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AS ACTIVIDAES LABORATORIAIS E DE CAMPO E A EDUCAGCAO AMBIENTAL
Das concepcoes e praticas explicitadas pelos professores de Biologia e Geologia ao contributo de

uma experiéncia de formacéao

RESUMO

A Educacao Ambiental como area de intervencao conducente a minimizacao ou mesmo
resolucao dos diversos problemas ambientais que afectam o ser humano, assim como outras
espeécies, requer um conjunto de caracteristicas processuais e de capacidades necessarias a
concretizacdo das mesmas, dos quais o conhecimento e as competéncias cientificas sdo parte
integrante. Para alguns autores, bastara romper com as formas tradicionais de abordagem de
conteudos de Educacdo Ambiental, que visam a ilustracdo e reforco de conhecimentos
cientificos nesta tematica e assumirem-se metodologias eminentemente investigativas, com a
construcao de percursos investigativos, problematizadores e reflexivos que, centrados em
realidades concretas e locais, permitam conceptualizacdes globalizantes. As actividades
laboratoriais, as actividades de campo, e a sua implementacao integrada pode cumprir um papel
essencial neste contexto.

Verifica-se, contudo, alguma hesitacdo dos professores em abordar as questdes de
natureza ambiental, sendo apontadas dificuldades associadas tanto ao aspecto institucional
quanto ao aspecto pedagogico, nomeadamente a sua falta de formacdo sobre o modo mais
adequado de as abordar. A mudanca das concepcOes dos professores relativamente ao modo
como conceptualizam a Educacdo Ambiental e, relativamente, ao modo como consideram que
podem ser realizadas actividades que promovam a mesma, passa por uma aposta efectiva na
sua formacao.

A investigacao desenvolveu-se em dois estudos. No primeiro, procuramos caracterizar as
concepcdes e praticas explicitadas por professores de Biologia e Geologia, relativamente a
promocdo da Educacdo Ambiental através de actividades laboriatoriais e de campo (N=131),
através da aplicacdo de um questionario a nivel nacional, tipo sondagem. O objectivo do segundo
estudo foi avaliar o impacto de uma accdo de formacdo destinada a professores de
Biologia/Geologia (N=10), que tinha como finalidade a promocdo das concepcdes e praticas
com vista a utilizacdo de actividades laboratoriais e de campo em Educacdo Ambiental. Para o

efeito recorremos a um estudo quasi-experimental de grupo Unico, com pré e pos-teste. As



concepcdes e praticas dos professores foram diagnosticadas, através de um questionario.
Seguidamente foi implementada a accéo de formacao e, no final desta, foram identificadas de
novo, através de um questionario, as concepcdes e as intencdes dos professores relativamente
as praticas futuras.

Os resultados do primeiro estudo apontam que a maioria dos professores (57,3%)
considera a Educacdo Ambiental como a promocdo de uma consciéncia critica, uma postura
activa sobre questées ambientais, sociais e econdmicas, em oposicao a 21,4% dos docentes que
a define como sendo uma forma de promover a preservacdo e proteccdo do ambiente. A
implementacdo de actividades laboratoriais e/ou de campo (32,1%) ¢ reduzida quando
comparada a outros métodos utilizados pelos professores em Educacdo Ambiental. Embora os
professores indiquem desenvolver actividades laboratoriais e actividades de campo do tipo
investigativo, as suas respostas nao prevéem uma implementacédo integrada dos dois tipos de
actividades praticas. Quase metade dos professores, que indicam utilizar actividades
laboratoriais e/ou de campo em Educacao Ambiental, referem aplica-los algumas vezes ao longo
do ano e a maioria responde estar satisfeita com as actividades desenvolvidas. Ainda assim,
para a maioria dos professores, na aplicacdo deste dois tipos de actividades praticas em
Educacdo Ambiental, existem obstaculos relacionados com a organizacao curricular e gestao
escolar e com as condicoes logisticas, materiais e financeiras do estabelecimento de ensino.

Os resultados do segundo estudo indicam que a accdo de formacao realizada parece ter
tido um papel importante na tomada de consciéncia dos formandos, quanto a utilidade das
actividades laboratoriais e de campo em Educacdo Ambiental, e na manifestacéo da intencéo em
promover a construcdo de percursos investigativos na implementacdo desses dois tipos de
actividades praticas, junto dos seus alunos. A concepcao dos formandos de Educacéo Ambiental
evoluiu para uma educacdo que tem como metas o desenvolvimento de competéncias para a
resolucao de problemas ambientais e a promocao de uma postura activa dos alunos.

Esta investigacdo revelou a necessidade de realizacao de formacéao inicial e continua de
professores em Educacdo Ambiental, com uma metodologia semelhante & que por nds foi
implementada e com aproveitamento e partilha dos materiais construidos, a necessidade das
Direcdes das Escolas assumirem uma politica ambiental, oferecendo formacao aos professores e
mecanismos que lhe facilitem a implementacdo da mesma e a aplicacdo de actividades

laboratoriais e de campo, em cooperacao com interesses ambientais de instituicdes locais.
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LABORATORY AND FELD ACTIVITIES AND ENVIRONMENTAL EDUCATION
From the revealed Biology and Geology teachers’ conceptions and practices to the contribution of

a training experience

ABSTRACT

Environmental Education as an intervention area that allows the minimization or even the
resolution of several environmental problems affecting human beings, as well as other species,
requires a set of characteristics and abilities needed to achieve them, in which knowledge and
scientific skills are an integral part. For some authors, it will be enough to break with traditional
ways of approaching Environmental Education issues, which aim at illustrating and strengthening
scientific knowledge within this subject, and take up highly investigative methodologies, with the
construction of investigative, solving-problems and reflective pathways which, when focused into
concrete and local realities, allow globalized conceptualizations. Laboratory and field activities,
and its integrated implementation can fulfill an essential role in this context.

There is, however, some hesitation on the part of teachers in approaching environmental
issues and their difficulties are associated with both institutional and pedagogical aspects,
namely their lack of training about the most appropriate way to approach them. The changing of
teachers’ conceptions about the way they conceptualize Environmental Education, as well as
about the way they consider that activities can be performed to promote it, goes through with a
real commitment to their training.

Research was developed into two studies. In the first one, we characterize the Biology
and Geology teachers' conceptions and practices regarding the promotion of Environmental
Education through laboratory and field activities (N = 131), through the application of a
questionnaire at national level, a survey research. The objective of the second study was to
evaluate the impact of a training course for Biology and Geology teachers (N = 10), aiming at
promoting their conceptions and practices regarding the use of laboratory and field activities in
Environmental Education. To this end, we resort to a single group quasi-experimental study, pre-
test and posttest. Teachers' conceptions and practices were diagnosed by means of a
questionnaire. Then, the course training was put into practice and at the end teacher's
conceptions as well as their intentions for future practices were identified again through a

questionnaire.
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The results of the first study show that most teachers (57,3%) consider that
Environmental Education aims at promoting critical consciousness, an active role upon
environmental, social and economic issues, as opposed to 21, 4% teachers that define it as a
way of preserving and protecting the environment. Laboratory and/or field activities
implementation is reduced (32,1%) compared to other methods used by teachers in
Environmental Education. Although teachers suggest to develop laboratory and field activities of
an investigative kind, their answers do not provide an integrated implementation of both practical
activities. Almost half of the teachers that indicate that they use laboratory and/or field activities
in Environmental Education have done it a few times over the year and the majority answered
they were satisfied with these activities. Still, for most teachers, the use of these two types of
practical activities in Environmental Education is limited by constraints related to curriculum
organization, school management and logistic, material and financial school conditions.

The results of the second study indicate that the training seems to have had an important
role in the trainees’ awareness regarding the usefulness of laboratory and field activities in
Environmental Education, and in their intention to promote the construction of investigative
pathways when using these two types of practical activities with their students. The
Environmental Education teachers’ conception has evolved into an education whose aims are the
development of skills towards the resolution of environmental problems and the promotion of
students’ active attitude.

This research revealed the need to provide initial and continuing training to teachers in
Environmental Education, with a similar methodology to the one we implemented, using and
sharing materials made available. It is also needed that school directors adopt an environmental
policy, providing training to teachers and mechanisms that will facilitate the implementation of
Environmental Education and the use of laboratories and field activities, in cooperation with

environmental concerns of local institutions.
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CAPITULO |

CONTEXTUALIZAGAO E APRESENTAGCAO DA INVESTIGAGAO

1.1. Introducéo

Neste capitulo contextualiza-se e apresenta-se a investigacao descrita no presente
trabalho. Com este objectivo, comecou-se por fazer a contextualizacdo da investigacdo (1.2).
Sequencialmente, foram definidos os objectivos da investigacdo (1.3) assim como a relevancia
da mesma (1.4). Terminou-se com a discussao das limitacdes da investigacdo (1.5) e com a

apresentacao do plano de estruturacéo da tese (1.6) e respectiva calendarizacéo (1.7).

1.2. Contextualizacao da investigacao

Tendo em vista a contextualizacdo da investigacao relatada nesta tese, procedeu-se
inicialmente a uma analise de diferentes contextos e formas de promocdo da Educacéo
Ambiental (1.2.1.). De seguida faz-se uma abordagem sobre a Educacéo Ambiental no Curriculo
Nacional do Ensino Basico e no Ensino Secundario (1.2.2.) e, posteriormente, uma resenha da

importancia do papel dos professores na promocéo da Educacdo Ambiental (1.2.3.).

1.2.1. Contextos e formas de promogéo da Educacdo Ambiental

A Educacao Ambiental (EA) tem como finalidade contribuir para que todos os individuos,
através de um processo de formacao continua, adquiram os conhecimentos e desenvolvam as
competéncias necessarias para o exercicio de uma cidadania responsavel, que se traduza por
um sentido de participacao e empenhamento na resolucdo dos graves e complexos problemas
ambientais que ameacam a qualidade e a manutencao da vida humana e a de outras espécies
(Almeida, 2007).

A necessidade de formacado permanente, ao longo da vida, segundo Pinto (2005)
mostra-nos que o desenvolvimento de competéncias variadas, incluindo as relativas a EA, pode
ser conseguido através da aprendizagem em contextos quer formais, quer ndo-formais ou
informais, sendo essa aprendizagem mais eficiente porventura nuns casos do que noutros, tal
como referido pela Comissdo Europeia (2004) «(...) lifelong learning means all general
education, vocational education and training, non-formal education and informal learning
undertaken throughout life, resulting in an improvement in knowledge, skills and competences

within a personal, civic, social and/or employment-related perspective» (p.19).



Interessa-nos entao perceber a diferenca entre Educacao formal, nao formal e informal.
Para Pinto (2005), hoje em dia, ¢ dificil encontrar modelos puros de Educacao formal e de
Educacdo nao-formal, pois os ambitos, os contelidos, as metodologias e os principios
pedagogicos que as caracterizam sao felizmente cada vez mais partilhados de forma sinérgica e
complementar. Ainda assim, segundo o mesmo autor (Pinto, 2005), é possivel estabelecer uma
distincdo entre os trés tipos de educacdo. Enquanto a Educacdo formal, é um processo
sequencial de niveis de escolaridade, devidamente graduados e avaliados quantitativamente,
organizado em disciplinas cujos programas curriculares sao homologados por o&rgaos
competentes e leccionadas por professores aos alunos, a Educacdo ndo-formal consiste num
processo de aprendizagem social, centrado no formando/educando, através de actividades que
tém lugar fora do sistema de ensino formal, sendo complementar deste. Por outro lado, a
Educacéo informal consiste numa aprendizagem espontanea a partir de todas as experiéncias
que vivemos no quotidiano, quer seja formal ou nao formal.

Segundo Chagas (1993), a Educacdo formal caracteriza-se por ser altamente
estruturada, desenvolve-se no seio de instituicdes proprias, como escolas e universidades, onde
0 aluno deve seguir um programa pré-determinado, semelhante ao dos outros alunos que
frequentam a mesma instituicdo. A Educacao nao-formal processa-se fora da esfera escolar e é
veiculada pelos museus, meios de comunicacao e outras instituicdes que organizam eventos de
diversa ordem, tais como cursos livres, feiras e outros encontros. A aprendizagem nao formal
desenvolve-se, assim, de acordo com os desejos do individuo, num clima especialmente
concebido para se tornar agradavel. A mesma autora (Chagas, 1993) refere ainda a existéncia
de uma Educacdo informal que ocorre de forma espontanea na vida do dia-a-dia através de
conversas e vivéncias com familiares, amigos, colegas e interlocutores ocasionais. Sauvé (1997)
considera, por sua vez, que a Educacao formal ocorre na escola, a Educacdo ndo formal ocorre
em associacOes de diversos aspectos da vida social e a Educacao informal ocorre no decurso de
encontros, leituras, acontecimentos, como um processo diluido e circunstancial.

Os diferentes contextos da Educacdo, anteriormente descritos, também podem ser
considerados no que diz respeito a EA. Novo (1996b) refere que a EA pode “desenvolver-se em
diferentes ambitos e com estratégias distintas, numa ampla gama de possibilidades que oscila
desde situacdes altamente planificadas e com uma funcédo educativa explicita a outras em que o
contetido educativo se apresenta de forma latente e nao foi considerado de modo intencional”

(p.201).



Na classificacdo descrita por Fernandes et a/. (2007), designa-se EA formal aquela que
se realiza através de instituicoes e planos de estudo que configuram a acg¢do educativa
institucionalizada, abrangente a todos os niveis de Ensino: Basico, Secundario e Superior. A EA
formal consiste num processo intencional programado tendo em conta os diferentes elementos
do curriculo: objectivos, conteudos especificos, objectivos e contetidos gerais, planificacdo de
actividades e avaliacdo e desenvolve-se no ambitos do sistema educativo, onde o professor e a
escola sdo assumidos como meios educativos ideais. A EA formal passa ainda pelos contelidos
abordados em diferentes disciplinas, mas também em espacos como a Area Escola e Formacao
Civica que fazem parte do curriculo.

0 que distingue EA formal da EA nédo formal, segundo Fernandes ef a/. (2007), é a sua
integracdo no curriculo. Para estes autores, a EA ndo formal e a EA formal referem-se a um
processo sistematico desenvolvido por profissionais, de forma intencional, pelo que também sao
denominadas de EA intencional. Relativamente a EA informal, de acordo com os mesmos
autores, esta & omnipresente, pois acompanha todo o percurso do individuo nas diversas etapas
do seu desenvolvimento, sendo potenciada por agentes educativos preponderantes, como é o
caso dos pais, do grupo de amigos e dos meios de comunicacao.

Debrucando-se particularmente a EA nado formal, Palma (2005) refere que esta é
desenvolvida, sobretudo por grupos, como organizacdes ambientalistas ou movimentos sociais,
que surgem com finalidades educativas intencionais e sistematicas, embora ndo fazendo parte
dos programas de Educacdo escolar. Estas propostas educativas ndo formais, de acordo com
Palma (2005), sao sobretudo criadas para criancas e jovens, devendo promover a reflexdo de
temas ou problemas ambientais que os mesmos possam identificar no seu quotidiano quer na
escola, quer na vida familiar. Ainda segundo Palma (2005), as propostas nesta area podem ser
mais ou menos estruturadas conforme se trate de centros de interpretacdo ambiental, percursos
na natureza, ateliers, hortas pedagdgicas, cursos de formacao ou outros, campos de trabalho,
circuitos urbanos, exposicdes, unidades moveis “ecobus”, jogos educativos; campanhas nos
média.

Tendo caracteristicas nao escolarizadas, a Educacdo nao formal, ndo é, no entanto,
disjuntiva em relacdo a Educacdo formal; apenas tém enfoques diferentes: enquanto esta
particulariza o intelectual, a primeira valoriza mais os afectos e a sociabilidade pelo que é
possivel e proveitoso haver complementaridade entre estas duas formas de Educacao, criando-

se pontes para uma formacao integrada dos individuos (Trilla, 1996).



Uma das consequéncias de uma visdo que atribua papel central a Educacéo formal ¢ a
percepcao da Educacéao disciplinar reduzida ao conhecimento pratico, o poder e dominio sobre o
objecto conhecido, impossibilitando a compreensdo multifacetada das inter-relacdes que
constituem o mundo (Neves ef a/,, 2009). Embora a Educacdo ndo formal seja importante para
corrigir insuficiéncias da Educacdo formal e informal, ao desenrolar-se em contexto extra-
curricular, tanto escolar como paralelo a escola, também apresenta limitacdes (Fernandes ef ar,
2007). De acordo com estes autores, a EA nao formal ao ser levada a acabo por profissionais
alternativos aos professores, por especialista ambientais, adquire um caracter pontual e nao
continuado ao longo do tempo.

A maioria dos participantes no ESDebate (Hesselink ef a/, 2000) acredita que o novo
paradigma da EA nao se deva centralizar na audiéncia escolar, mas também e talvez mais em
situacdes onde a Educacao nao formal e informal tomam lugar, como por exemplo no local do
trabalho, areas de recreio, no seio familiar, assim como na politica e nos processos de resolucao
de problemas. Também Henriques (2008) defende que os problemas que afectam as
sociedades contemporaneas, nomeadamente os de natureza ambiental, sdo complexos e
reclamam mudancas de atitudes e de comportamentos de todos os cidadaos que é necessario
estimular, repensando e reorientando a Educacao - formal e nao-formal — com vista a formacéao
de cidadaos informados, participativos e comprometidos com a sua quota-parte de
responsabilidade na promocéo de desenvolvimento sustentavel.

A titulo ilustrativo podem referir-se alguns estudos no ambito da promocao da EA, em
diferentes culturas e contextos. Por exemplo, Fuhker (2002), apresenta um caso relativo ao
primeiro centro de EA ndo governamental da Indonésia, Pusat Pendidikan Linkgkungan Hidup
(PPLH). Este centro reconhecendo os crescentes problemas da degradacdo ambiental deste pais
e da necessidade de tomar medidas, desenvolveu programas cujos objectivos eram catalisar a
sensibilizacdo do publico e motivar as pessoas a cuidar de seu ambiente através das suas
tomadas de decisdo na vida diaria.

Por sua vez, Clover (2002) descreve um projecto de educacdo de adultos num ambiente
urbano. Os objectivos deste projecto consistiam em proporcionar uma oportunidade para as
pessoas reunirem e discutirem assuntos importantes nas suas comunidades de modo a criarem
meios alternativos de subsisténcia mais sustentaveis. Formacoes de cerca de dois dias e meio,
proporcionaram aos participantes uma variedade de métodos de ensino (como a poesia e a

criacdo de musica, teatro popular e pequenas discussdes em grupo e a criacdo de mural) para



explorar, debater, rir e trabalhar sobre problemas complexos da comunidade. A participacao e
contribuicdo dos participantes confirmaram o poder e o potencial criativo da pesquisa
participativa (Clover, 2002). Para Galvdo (2007), a narrativa, seguida de discussdo, aliada a
outros métodos de natureza etnografica, constitui um bom recurso de descricao de casos de EA.

Em circunstancias onde a informacdo é escassa, 0s niveis educacionais sao baixos e a
comunicacdo é dificil, o teatro pode ser um acessivel e adequado meio da Educacéo.
Passingham (2002) descreve uma accdo de EA ndo formal, no arquipélago de Vanuatu,
localizado no Oceano Pacifico, recorrendo a grupos de teatro, que ao contarem uma historia,
transmitindo informacé&o oral e visual, podem proporcionar aos espectadores a oportunidade de
criarem empatia com as personagens e de se identificarem com os dilemas que as mesmas
enfrentam.

E de salientar também o projecto de conservaco da area de Annapurna Conservation
Area Project (ACAP), no Nepal, um dos primeiros a reconhecer a importancia da populacao local
na conservacao e desenvolvimento sustentavel e a perspectiva-la como executora e beneficiaria
da area de conservacdo. Como meio educativo para a promocdo da EA utilizava crencas e
valores culturais relacionados com a conservacao da natureza e Sustentabilidade. Por exemplo,
0 budismo e o hinduismo tém como rituais adorar florestas, montanhas, animais, répteis, lagos,
aguas, e pedras sagradas, o que reflecte um grande respeito pelo mundo natural (Gurung,
2002).

Barbieri (2002) lembra que as unidades de conservacao sao locais com inumeros
recursos para o desenvolvimento da EA, devendo utilizar, nas suas actividades, estratégias
variadas de acordo com os objectivos de conservacao da unidade, sem deixar de lado, porém, os
aspectos educacionais, para que nao sejam apenas actividades esporadicas com caracter
informativo e comunicativo. Para Delgado (2000) a interpretacdo ambiental diferencia-se da EA
porque, entre outras razdes, propde a preparacdo e a realizacdo de actividades especificas,
dirigidas a um publico variado, durante o tempo de passagem pela area ou lugar, ndo fazendo
parte, necessariamente, de um processo continuo. Porém, segundo o mesmo autor, a
interpretacdo pode ser um instrumento da EA, uma vez que também procura, entre outras
coisas, mudar comportamentos ambientalmente incorrectos.

Os estudos anteriores permitem-nos reflectir sobre a importancia das potencialidades
que existe na articulacdo da EA formal, nao formal e informal. Para Novo (1996b), Palma (2005)

e Fernandes et a/. (2007) ndo ha tipos distintos de Educacao, mas sim varias praticas distintas



gue na maioria das situacdes sdo complementares. Assim, para estes autores, tanto a Educacao
formal, ndo formal e informal sdo fundamentais para o desenvolvimento de uma consciéncia
ambiental, contribuindo para a modificacdo de atitudes e valores dos cidadaos face aos novos
padrbes de desenvolvimento.

Neste contexto, Hopkins e Mckeown (2002) referem que nao podemos esperar que o
sistema de Educacdo formal, que, na realidade acompanha as criancas/jovens apenas numa
fraccdo das suas vidas, ensine as pessoas tudo para sobre viver, trabalhar e a adoptar
comportamentos que permitam atingir a Sustentabilidade das suas comunidades e nacéo. Os
mesmos autores defendem que ndo compete apenas a Educacdo formal assumir a
responsabilidade de promover a EA, sendo necessario, por isso, que esta trabalhe em conjunto
com o sector da Educacdo ndo formal (por exemplo, centros de natureza nao-governamentais
organizacdes, educadores de saude publica, e agentes de extensao agricola) e com o sector da
Educacdo informal (por exemplo televisdo, jornal e radio) para educar as pessoas em todas as
geracOes e etapas da vida.

Segundo Alonso (2002), cabe a escola o papel de fazer a ponte entre a oferta exterior e
0 processo educativo, rentabilizando as propostas realmente potenciadoras de desenvolvimento
do seu universo especifico de alunos. A articulacao destes recursos nos Projectos Educativos de
Escola/Agrupamento é fundamental para que haja uma continuidade e coeréncia ao longo do

processo de desenvolvimento curricular integrado, produzindo efeitos educativos nas criancas.

1.2.2. A Educagdo Ambiental no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico e no Ensino Secundario
Neste subcapitulo pretendeu-se abordar em primeiro lugar o contexto historico da
Educacdo Ambiental em Portugal (1.2.1.1.) para depois se descrever a insercdo da Educacao

Ambiental no Ensino Basico e Secundario (1.2.1.2.)

1.2.2. 1. Contexto histdrico da Educacdo Ambiental em Portugal

Apesar da primeira Associacdo de Defesa do Ambiente ter sido criada em 1948, s6 em
1971 foi constituida, a pedido das Nacdes Unidas, a estrutura governamental ligada a defesa e
proteccdo do ambiente e da natureza: A Comissdo Nacional do Ambiente (CNA), a qual competia
a sensibilizacdo e informacdo ambiental (Fernandes et a/., 2007). Segundo os mesmos autores,
as preocupacdes da administracao e da sociedade em geral com as questdes ambientais, entre

1968 e 1973, eram assumidas no ambito da logica e da pratica conservacionista, sendo a
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criacdo de parques e reservas naturais consideradas medidas fundamentais neste ambito de
proteccao da natureza, ainda que em numero reduzido.

Portugal tem beneficiado, segundo Santos (2010) de acontecimentos externos com
impacto directo na evolucdo da politica interna, como sado exemplos a Conferéncia de Estocolmo,
a adesdo a Comunidade Economica Europeia (CEE) e a Conferéncia do Rio, mas sobretudo o
trabalho de desenvolvido no nosso pais para a preparacdo destes acontecimentos e a forma
como foi assegurado o seu seguimento. O mesmo autor salienta a elaboracdo do Relatério
Nacional sobre o Ambiente como preparacéo para a participacdo na Conferéncia de Estocolmo,
onde a participacao portuguesa marcou presenca em todas as trés comissoes de trabalho que
abordaram, no essencial, as vertentes da politica urbana, da Educacéo e informacdo ambiental,
da gestao dos recursos naturais, e da dimensao internacional do combate a poluicéo.

Procurou-se, a partir desta Conferéncia definir estratégias, aprofundando intervencées e
discussdes anteriormente lancadas, nomeadamente na Assembleia Nacional, abordando temas
como a gestao dos residuos hidricos, ordenamento do territorio e a regionalizacao, como pilares
da definicdo do futuro do pais (Santos, 2010). Para o0 mesmo autor, as comemorac¢0es nacionais
do 1.° Dia Mundial do Ambiente em Portugal, em 5 de Junho de 1973, revelaram estas
preocupacdes. Com o primeiro Governo apos o 25 de Abril de 1974, a politica de ambiente
ganhou o estatuto de Subsecretaria de Estado e, depois, de Secretaria de Estado do Ambiente e
Ministério da Qualidade de Vida, consolidando-se o estatuto de organismo publico.

Com o estabelecimento no artigo 66° dos direitos do ambiente pela Constituicdo
Portuguesa de 1976, o trabalho desenvolvido em inimeros estabelecimentos de ensino, por todo
0 pais, directamente com alunos ou com grupos de professores, em regime de voluntariado, da
a conhecer os direitos do ambiente estabelecidos pela Constituicdo da Republica Portuguesa
(Fernandes et af., 2007).

No periodo pos-revolucionario do 25 de Abril de 1974 surge uma mudanca politica e
uma nova maneira de interpretar os fendmenos da educacdo, surgindo novos programas
curriculares. No contexto do Plano Curricular do 1° Ciclo do Ensino Basico, entdo designado
Ensino Primario foi introduzida, a disciplina “Meio Fisico e Social”, no ano de 1978 (Miranda,
2007), com o proposito de incentivar o desenvolvimento de atitudes responsaveis, no sentido de
criar o respeito pela vida e pela conservacéo, defesa e melhoria do ambiente.

0O antigamente designado Ensino Preparatério (actual 2° ciclo do Ensino Basico)

apresenta de modo formal a EA no respectivo curriculo promovendo a consciencializacdo da



crianca relativamente ao que a rodeia, no sentido de lhe incutir a nocao de responsabilidade
perante 0 ambiente, a sociedade e a cultura em que se insere (Teixeira, 2003). Foram assim
introduzidos alguns temas de EA em disciplinas como Geografia ou Ciéncias da Natureza
(Fernandes et a/, 2007). Com o alargamento da escolaridade obrigatéria, de acordo com
Teixeira (2003), apenas com a introducao do Curso Geral Unificado, iniciado em 1978/1979, foi
possivel assistir a uma primeira presenca de preocupacdes de cariz ambiental nos curriculos do
Ensino Secundario (actual 3° ciclo).

Com a entrada de Portugal na CEE, em 1986, foi acelerado o processo de
institucionalizacdo da “Politica Publica de Ambiente”, conduzindo a publicacao de documentos
legais fundamentais para o ambiente e, consequentemente para a EA, como é o caso da
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), também em 1986 (Fernandes et af,
2007).

A publicacdo da LBSE (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro) vem reconhecer a EA nos novos
objectivos de formacéao de alunos, abrangendo todos os niveis de ensino (Teixeira, 2003). Com a
introducao deste documento surge uma nova area nos curriculos do Ensino Basico e Secundario,
a Formacao Pessoal e Social, onde deveriam ser abordados entre outros, temas relacionados
com a Educacdo ecologica, Educacdo para o consumo e Educacdo para a saude (Teixeira,
2003). De acordo com o Decreto-Lei n°286/89 de 29 de Agosto, que estabelece as orientacdes
para a concretizacao curricular da Reforma do Ensino Basico e Secundario, define o seu estatuto
numa perspectiva tripla: multidisciplinar — Area Escola (artigo 6°); disciplinar — Desenvolvimento
Pessoal e Social (artigo 7°) e transdisciplinar (artigo 8°) — em todas as disciplinas.

Relativamente ao Ensino Superior (universitario e politécnico) a LBSE (Lei n.° 46/86 de
14 de Outubro) reconhece a EA defendendo a necessidade de “incentivar o trabalho de pesquisa
e investigacao cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e a criacado e
difusédo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive.” e “estimular o conhecimento dos problemas do mundo de hoje, em particular os nacionais
e regionais, prestar servicos especializados com comunidade e estabelecer com esta uma
relacao de reciprocidade.” (p.7) (LBSE, 1986).

Na sequéncia do Decreto de Lei n°286/89 que regulamenta a nova reforma do Ensino
Basico e Secundario a institucionalizacdo dos espacos Area Escola e Actividades de
Complemento Curricular, quando adoptados pelas escolas, foram oportunidades utilizadas pelos

docentes para a dindmica da EA, em experiéncias efectivas de vivéncia das comunidades



escolares (Roque ef a/, 2005). No entanto, de acordo com a mesma fonte, por razdes diversas,
relacionadas com dificuldades de adesao, coordenacéo e desenvolvimento da Area Escola e pela
incapacidade de generalizar a todo o sistema educativo a disciplina de Desenvolvimento Pessoal
e Social ndo se conseguiram alcancar os resultados desejados.

Com a consciencializacdo do impacto ambiental que o crescimento econdmico
provoca, surgem documentos, como o capitulo 36 da Agenda 21 “Promoting Education, Public
Awareness and Training” que enfatiza a Educacdo como factor essencial para a promocéo do
desenvolvimento sustentavel e para melhorar a capacidade das pessoas na abordagem de
questdes ambientais e de desenvolvimento (UNESCO, 2004). Neste documento, a Educacao
para o0 Desenvolvimento Sustentavel (EDS) surge como uma medida de accéo, havendo como
grandes tarefas a concretizar a melhoria da Educacdo Basica e a reorientacdo da Educacdo que
existia para o desenvolvimento dos recursos humanos. Acresce-se ainda a necessidade de
integrar diferentes areas cientificas nas orientacdes interdisciplinares que permitam apreender a
complexidade subjacente as relacdes ambiente-desenvolvimento (Fernandes et a/,, 2007).

Neste contexto, em 2001 (Decreto-Lei n.° 94/2011 De 3 de Agosto) sdo criadas, em
Portugal, trés areas disciplinares nao curriculares — Formacao Civica, Area de Projecto e Estudo
Acompanhado, que embora ndo apresentassem um programa definido, se podem trabalhar
questdes de Educacao para a cidadania e ambiental.

A Area de Projecto, apresentando uma natureza interdisciplinar e transdisciplinar, é um
espaco curricular préprio para que os alunos e professores criem oportunidades que aproximem
a escola da comunidade e da sociedade em que esta se insere (DEB, 2001a). Segundo a
mesma fonte, constitui ainda uma oportunidade para os jovens conhecerem e reflectirem sobre
0s problemas sociais, econdmicos, tecnolédgicos, cientificos, artisticos, ambientais e culturais de
forma integrada.

A Formacao Civica, por sua vez, surgindo no contexto da reorganizacao curricular como
uma componente obrigatéria e como um espaco de didlogo e reflexdo sobre as experiéncias
vividas, as preocupacdes sentidas e os temas e problemas relevantes da comunidade e da
sociedade, tem como um dos temas pertinentes a EA (DEB, 2001a).

Assim, para Costa & Goncalves (2004), quer a “Area de Projecto”, com a concepcéo,
realizacao e avaliacdo de projectos, através da articulacao de saberes de diversas areas
curriculares, em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervencao, de acordo com as

necessidades e interesses dos alunos, quer a “Formacédo Civica” (espaco privilegiado para o



desenvolvimento da educacdo para a cidadania) poderdo, se devidamente aproveitadas, servir
para promover a EA num contexto mais vasto, o da educacéo para a cidadania. No entanto, com
0 Decreto de Lei n°94/2011 de 3 de Agosto, referente a organizacdo curricular do ensino
basico, sdo eliminadas as areas curriculares nao disciplinares de Area de Projecto e Estudo
Acompanhado, restando menos carga horaria para desenvolver trabalhos na tematica ambiental.

Ainda assim, as alteracdes curriculares do ensino basico assentam em determinados
pressupostos dos quais se destacam o papel fundamental da escola e dos professores na gestao
curricular, a importancia da articulacdo entre ciclos e disciplinas, as praticas profissionais
colaborativas, as metodologias diversificadas e a valorizacdo do ensino experimental (Costa &
Goncalves, 2004), que podem ser utilizados para a implementacdo da EA.

De acordo com Oliveira (1998), a EA nas escolas ndo constitui uma area curricular
definida e, consequentemente, deve ser abordada recorrendo a interdisciplinaridade, através do
desenvolvimento de projectos devidamente enquadrados no contexto Escola - Meio. Desta forma,
promover a EA implica a convergéncia de saberes oriundos de diversas areas, articulando-os de
maneira a evitar especializacbes excessivas ou, contrariamente, a vulgarizacdo dos conceitos
cientificos e pedagogicos subjacentes. A EA caracteriza-se por ser uma verdadeira Educacao
Civica, uma Educacdo para a cidadania, que deve ser da responsabilidade de todos os
professores (Roque et af., 2005).

Sem prejuizo do anterior, existem orientacdes curriculares para o desenvolvimento de
tematicas ambientais em determinadas areas disciplinares, cuja abordagem n&o se pode limitar
aos conteudos das disciplinas, mas tem de ser repensada quanto as metodologias

implementadas pelos docentes.

1.2.2.2. A insercdo da Educacdo Ambiental no Ensino Basico e Secundario

Na presente subseccao € nosso objectivo analisar as orientacdes da politica Educativa
no que diz respeito a EA ao nivel dos curriculos formais dos programas do Ensino Basico e
Secundario. Para tal, os documentos oficiais analisados foram o Curriculo Nacional do Ensino
Basico: Competéncias Essenciais (DEB, 2001b), Orientacdes Curriculares de Ciéncias Fisicas e
Naturais do 3° ciclo (DEB, 2001c), os programas de Biologia e Geologia de 10° ano (DES,
2001), de 11° ano (DES, 2003), de Biologia do 12° ano (DES, 2004a) e de Geologia do 12° ano
de escolaridade (DES, 2004b), todos produzidos pelo Ministério da Educacdo e, por isso,

orientadores das praticas didactico-pedagbgicas dos professores.
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Relativamente ao Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB), verificamos que este
apresenta uma organizacao do tipo helicoidal por tematicas abrangentes e transdisciplinares e
enfatiza o desenvolvimento de competéncias indispensaveis a apreciacdo e resolucdo de
problemas. Pode ler-se ainda que “faz parte integrante do curriculo a abordagem de temas
transversais as diversas areas disciplinares, nomeadamente no ambito da educacdo para os
direitos humanos, da educacdo ambiental e da educacdo para a saude e o bem-estar” (DEB,
2001b, p.9).

De modo a desenvolver as competéncias preconizadas, no contexto do Ensino das
Ciéncias, o CNEB encontra-se organizado ao nivel do 1°, 2° e 3° ciclos em quatro temas gerais:
Terra no Espaco; Terra em transformacdo; Sustentabilidade na Terra e Viver melhor na Terra
(DEB, 2001b).

0 Estudo do Meio, area disciplinar promotora da EA, especifica do 1°ciclo, é definida
como uma area, essencialmente, de caracter integrador, pressupondo o desenvolvimento de
competéncias em trés grandes dominios: a localizacdo no espaco e no tempo; o conhecimento
do ambiente natural e social e o dinamismo de rela¢des entre o natural e o social (DEB, 2001b).
Convém referir que as competéncias definidas na area disciplinar de Estudo do Meio sé@o a
“...aquisicao, aprendizagem construida e, por isso, remete para o sujeito, neste caso o aluno, o
papel de construir o seu proprio conhecimento e gerir os processos de construcdo desse
conhecimento.” (DEB, 2001b, p.75). Na perspectiva ai desenvolvida, o conhecimento sobre o
meio constrdi-se a partir das vivéncias, experiéncias que envolvam a resolucao de problemas, a
concepcao e desenvolvimento de projectos e a realizacdo de actividades de investigacédo. As
competéncias do saber, do saber fazer e do saber ser resultardo dos conhecimentos,
capacidades e atitudes (DEB, 2001b).

No que diz respeito ao programa do 2° Ciclo do Ensino Basico de Ciéncias da Natureza
é de salientar o terceiro tema “Sustentabilidade na Terra” na medida em que permite “que os
alunos tomem consciéncia da importancia de actuar ao nivel do sistema Terra, de forma a nao
provocar desequilibrios, contribuindo para uma gestdo regrada dos recursos existentes”(DEB,
2001b, p.140). No ambito deste tema é essencial que os alunos vivenciem experiéncias de
aprendizagem de forma activa e contextualizada. No documento programatico é referido, ainda,
a necessidade de, a este nivel etario, se estimular a responsabilizacao individual e colectiva na

solucao de problemas ambientais existentes e na prevencao de outros” (DEB, 2001b).
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Relativamente a estruturacdo do curriculo do 3° ciclo, esta recomenda que a
problematica ambiental seja abordada, mais uma vez, sobretudo, durante o desenvolvimento do
tema: “A Sustentabilidade na Terra”. Apoiando-se no conceito de Desenvolvimento Sustentavel,
ai se afirma a necessidade de uma “consciencializacdo dos problemas provocados pela
intervencdo do Homem no Ambiente e predisposicao favoravel para a sua conservacao e defesa”
(DEB, 2001b, p.108).

O tema “Sustentabilidade na Terra” tem como principal objectivo a consciencializacao,
por parte dos alunos, da importancia de actuar ao nivel do planeta sem provocar desequilibrios
e, deste modo, contribuir para uma gestdo sustentavel dos recursos existentes (DEB, 2001b).
Neste ambito, a aprendizagem contextualizada e interdisciplinar devera possibilitar: o
reconhecimento da necessidade do ser humano se apropriar dos recursos para os transformar e
utilizar; a compreensdo do papel da Ciéncia e da Tecnologia nessa apropriacdo e transformacao;
0 reconhecimento de situacdes de desenvolvimento sustentavel em varias regides;, a
compreensao de que a intervencao humana afecta os individuos, a sociedade e o ambiente, o
que levanta questdes de natureza social e ética e a compreensao de que o uso da Ciéncia e da
Tecnologia podera ajudar a explicar situacdes que contribuam para a Sustentabilidade da vida no
planeta. Os subtemas propostos no esquema organizador do tema considerado sdo: Recursos -
exploracao, transformacao e aplicacdo; Mudanca Global: Intervencdo com implicacao e custos,
beneficios e riscos (DEB, 2001b, p.141).

No entanto, nos restantes temas gerais preconizados no CNEB também ha possibilidade
de abordar a EA. Por exemplo, no tema “ Viver melhor na Terra” a relacdo e coeréncia dos
contetdos que aborda, pressupde uma intervencao humana critica e reflectida, visando um
desenvolvimento sustentavel que, tendo em consideracédo as interaccdes Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente, se fundamente em opc¢des de ordem social e ética e em conhecimento
cientifico esclarecido sobre a dindmica das relacdes sistémicas que caracterizam o mundo
natural e sobre a influéncia dessas relacdes na saude individual e comunitaria.” (DEB, 2001b,
pp.133-134).

O CNEB reforca a importancia de se trabalharem os quatro temas organizadores numa
perspectiva de interdisciplinaridade, em que a relacdo CTSA constitua uma visao globalizante e
integradora das aprendizagens dos alunos. A relacdo entre as dimensdes evidenciadas e a
reflexdo sobre as suas implicacdes possibilita, aos alunos, a tomada de consciéncia do impacte

da actividade humana no planeta, condicao essencial para o exercicio da cidadania planetaria.
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(DEB, 2001b). O Curriculo enfatiza, assim, a exploracao dos contetidos de forma interdisciplinar
de modo que a interaccado Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente (CTSA) possa constituir
uma vertente integradora e globalizante da organizacdo e dos saberes cientificos (Pedrosa &
Leite, 2004).

O CNEB salienta ainda a importancia do ensino das Ciéncias, sobretudo no tema
“Sustentabilidade na Terra”, referindo que “Para um desenvolvimento sustentavel, a educacao
em Ciéncias devera ter em conta a diversidade de ambientes fisicos, bioldgicos, sociais,
economicos e éticos. No ambito deste tema é essencial que os alunos vivenciem experiéncias de
aprendizagem de forma activa e contextualizada” (DEB, 2001b, p. 140). O mesmo documento
sugere, para o tema Sustentabilidade na Terra, a “realizacdo de actividades experimentais de
varios tipos: investigativas, partindo de uma questdo ou problema, avaliando as solucdes
encontradas; ilustrativas de leis cientificas e de aquisicdo de técnicas” (DEB 2001b, p.143).

Segundo as orientacdes do Curriculo Nacional do Ensino Basico “a actividade
experimental deve ser planeada com os alunos, decorrendo de problemas que se pretendem
investigar e ndo constituem a simples aplicacdo de um receituario” (DEB, 2001b, pp.131-132).
E referida, também, a necessidade de se estimular a “responsabilizacao individual e colectiva na
solucao de problemas ambientais existentes e na prevencao de outros” (DEB, 2001b, p.26).

A tematica ambiental é igualmente abordada, no Ensino Secundario, particularmente
nos programas de Biologia e Geologia de 10° ano (DES, 2001), de 11° ano (DES, 2003), de
Biologia do 12° ano (DES, 2004a) e de Geologia do 12° ano de escolaridade (DES, 2004b).
Assim, por exemplo os conteuidos programaticos da componente de Geologia de 10 e 11° anos
apresentam capitulos dedicados a ocupacdo humana e a exploracao sustentada de recursos
geologicos. A ideia da necessidade de identificar e compreender os principais materiais e
fendmenos geoldgicos para prevenir e remediar muitos dos problemas ambientais é enfatizada
de forma transversal ao longo de todo o programa (DES, 2001 e DES, 2003). Os mesmos
documentos salientam a valorizacdo da interdependéncia Homem - Ambiente, como um
principio ético a interiorizar pelos alunos, assim como a assuncao de atitudes que valorizem os
principios de reciprocidade e responsabilidade do ser humano perante todos os seres vivos, em
oposicao a principios de objectividade e instrumentalizacao caracteristicos de um relacionamento
antropocéntrico.

Esta perspectiva estende-se ao programa de Geologia do 12° ano, que tem como alvo de

estudo topicos como o aquecimento global, exploracao de minerais e de materiais de construcao
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e ornamentais, contaminacdo do ambiente, exploracdo e modificacdo dos solos, exploracao e
contaminacao das aguas. O programa sugere que: “apelando a problemas locais ou regionais,
como situacao problema, se gere discussao da possibilidade de conciliar o desenvolvimento
econémico da regido onde a escola se encontra inserida com a preservacdo e defesa dos
recursos geoambientais” (DES, 2004b, p.41).

Também no 12° ano o programa da disciplina de Biologia tem como situacao problema:
“Como melhorar a qualidade de vida dos seres humanos sem por em riSCoO 0S recursos
naturais?” Encontrar respostas para este problema pressupde, segundo o documento, que: “...as
sociedades disponham nao s6 de solucdes cientifico-tecnolégicas adequadas, como também de
cidaddos capazes de participar de forma consciente nos processos que regulem a sua utilizacao”
(DES, 20044, p.6).

Para Gil-Pérez ef al (2000) as melhores disciplinas para uma aprendizagem activa de
questdes ambientais sejam Biologia, Fisica, Geografia, Geologia e Quimica, devido a natureza
das Ciéncias. No entanto, Dale & Newmam (2005) defendem que embora estas disciplinas cuja
natureza apresenta contelidos ambientais sejam uma componente integral para a abordagem de
resolucdo de problemas ambientais complexos, sozinhas poderao nao ter sucesso, necessitando
de ser consideradas em paralelo com aspectos sociais, culturais e econdémicos que sao,
eventualmente, a origem desses problemas. Também Almeida (2007) refere que a EA nao se
pode limitar a abordagem de contetidos das Ciéncias da Natureza, ou de natureza ecoldgica de
um modo mais estreito.

De acordo com o mesmo autor (Almeida, 2007), conhecimentos de Economia, de
Sociologia e até de Psicologia ajudam a compreender cada vez melhor as causas da presente
crise ambiental e as atitudes e comportamentos das sociedades e dos individuos perante essa
mesma crise. Para Sanches et a/ (2008), por sua vez, a constatacdo de que os problemas
ambientais contém uma dimenséao ética incontornavel implica que a Filosofia tenha uma outra
visibilidade na EA. Outras areas referidas como importantes na discusséo e geracao de textos e
programas, que contribuam para o enriquecimento do contetdo da EA, sdo disciplinas como
Historia (Laborde & Silva, 2009), Geografia (Nunes & Silva, 2011) e Matematica (Filippsen,
2004). Pinheiro et a/. (2001) defendem, ainda, que o ensino das Artes e a Educacao Fisica
podem exercer um papel essencial, seja como geradores ou motivadores da criatividade e

sensibilizacdo dos actores sociais envolvidos, ou como fator de integracdo com o meio ambiente.
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No entanto, ao analisarmos as caracteristicas da Ciéncia como objecto de estudo é
possivel verificar que as questdes relacionadas com o ambiente envolvem aspectos dos quais o
conhecimento e as competéncias cientificas sdo parte integrante (Fernandes et a/., 2007). Neste
contexto, a semelhanca das recomendacdes das Orientacdes Curriculares do Ensino Basico, os
documentos orientadores da politica educativa ao nivel do secundario destacam a necessidade
de se potenciarem actividades de indagacao e pequenas investigacdes, incluindo,
preferencialmente, a utilizacdo de actividades laboratoriais e de campo, que favorecam a
explicitacdo das concepcdes prévias dos alunos, a formulacdo e confrontacdo de hipdteses, a
eventual planificacdo e realizacdo de actividades laboratoriais e respectivo registo de dados,
atribuindo uma especial énfase a introducdo de novos conceitos e a sua integracdo e
estruturacéo nas representacdes mentais dos alunos. Pretende-se, essencialmente, promover
uma visdo integradora da Ciéncia, interdependente e inter-relacionada com a Tecnologia, a
Sociedade e o Ambiente, produtora de conhecimento valido, mas em continua evolucdo (DES,
2001; DES, 2003; DES, 2004a e DES, 2004b).

Para varios autores, como Wellington (2000), Cachapuz et a/. (2002), Gil-Pérez & Vilches
(2004), Almeida (2007) e Fernandes et al. (2007) o conhecimento cientifico revela-se com um
potencial assinalavel para promover articulacdes com outras areas do saber. Esta abertura para
outras areas do conhecimento tem-se manifestado nas proprias tendéncias didacticas para o
ensino das Ciéncias, como € bem perceptivel na linha CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente) (Almeida, 2007). Giordan & Pellaud (2001), entre varios autores, consideram que 0
ensino e a aprendizagem das Ciéncias deve promover a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade com o intuito de evitar o desenvolvimento compartimentado e estanque de
competéncias e de fomentar o estabelecimento de relacdes entre contetdos.

Como parte substantiva do ensino das Ciéncias esta uma proposta didactica que gira em
torno da resolucdo de problemas, importante na EA, principalmente quando os propositos
pedagogicos mais importantes nao se referem a aquisicdo de capacidades cognitivas, mas a
construcao de atitudes e valores (Gonzalez Gaudiano, 2005).

Em suma, os documentos oficiais analisados a nivel nacional, do Ministério da
Educacdo, evidenciam a necessidade de reorientar a Educacao no sentido de formar cidadaos
implicados com a meta da Sustentabilidade, proclamada para a Década da Educacéo para o
Desenvolvimento Sustentavel. Tal facto resulta da preconizacdo de algumas das ideias e

principios caracterizadores da EA como a interdisciplinaridade, diversidade metodologica,
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desenvolvimento de saberes em accao e num contexto; perspectiva holistica das problematicas
actuais e consciencializacdo para a complexidade do real (Arima et a/, 2005; Hopkins e
Mckeown, 2002).

A reestruturacdo de praticas educativas com orientacdes de EA, num contexto de
Desenvolvimento Sustentavel (DS), implicard o recurso a uma diversidade metodoldgica,
suportada por meios adequados ao publico-alvo e aos conteudos a trabalhar, assente numa
perspectiva inter, multi e transdisciplinar, promotora de abordagens holisticas das problematicas

actuais (Arima et al,, 2005)

1.2.3. A importancia dos professores na promo¢édo da Educacdo Ambiental

Uma das propostas mais inovadoras e por sua vez o desafio mais apaixonante da
Reforma Educativa vigente, é o de considerar e abordar a accao educativa como uma acgao
profundamente humanizada visando o desenvolvimento integral dos alunos, nas suas dimensoes
pessoal e de cidadania (Leitdo, 2004). Segundo o mesmo autor, a orientacao geral do processo
de ensino/aprendizagem, tanto ao nivel dos principios como nos objectivos da Lei de Bases do
Sistema Educativo e no modelo curricular actual, € bem explicita no reconhecimento que é
necessario imprimir a Educacdo basica uma dindmica que possibilite o desenvolvimento de
cidadaos responsaveis, criticos, autbnomos e democraticamente participativos.

A integracéo curricular da EA no Ensino Basico como tema transversal, passando pelo
desenvolvimento de projectos de ambito ambiental ou pelo trabalho didactico dos contetdos
ambientais do programa educativo, possibilitam ao professor a oportunidade de contribuir,
através de accoes concretas, para a construcdo de uma nova ética sobre o meio, favorecer e
potenciar nos alunos o desenvolvimento e interiorizacao de valores que lhes sirvam de referéncia
ao longo da vida (Leitdo, 2004). O mesmo autor salienta ainda que pugnar por metodologias que
oferecam aos alunos experiéncias de aprendizagem significativas e ricas em situacdes de
participacao, permite conjugar harmoniosamente o “aprender a aprender” e o “aprender a viver”
como duas realidades que se encontram e se fundem constantemente ao longo de todo o
processo educativo.

Para que estas grandes finalidades se cumpram, toma-se necessario que os professores
se vinculem a uma pratica inovadora, conceptual e metodologicamente coerente e alicercada

numa solida consciéncia ambiental, que é muito mais do que a construcao de conceitos e
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opinides sobre o meio, é sobretudo a afirmacéo de posicoes éticas relativamente aos problemas
desse mesmo meio (Novo, 1992).

Segundo Novo (1992) uma consciéncia e uma ética ambiental ndo se constroem, no
entanto, com accées esporadicas no e sobre o0 meio, “so6 quando as acces se inscrevem num
amplo marco que encerra uma concepcao sistémica do mundo e uma visdo solidaria da
humanidade entre si e com as demais espécies vivas do planeta, estamos a construir um
processo educativo adequado as necessidades do tempo que vivemos...” (p.253). Esta tarefa de
acordo com Novo (1992) exige, naturalmente, do professor uma formacdo ética e ambiental
solida e com qualidades dinamicas, de modo a desenvolver uma accao educativa, social e
politicamente comprometida com o0 meio ambiente.

No entanto, o papel de uma verdadeira EA nao pode limitar a sua accdo a uma mera
sensibilizacao para os problemas, mas antes modificar atitudes e comportamentos para além de
proporcionar novos conhecimentos e critérios e pugnar por uma pratica eticamente coerente,
numa dialéctica necessariamente renovada (Leitdo, 2004). Isto exige dos professores uma
grande capacidade de desenvolver com 0s seus alunos uma accdo pedagogica de pesquisa, de
procura colectiva de novas solucdes para os problemas ambientais, “ir mais além do
pensamento existente, p6-lo em jogo com a accao, repensalo com criatividade...” (Novo, 1992,
p.248).

Importa entender, na opinido de Leitdo (2004), que se desejamos desenvolver uma
consciéncia ambiental nos nossos alunos, no sentido de os ajudar a contribuir para a resolucéo
que questdes, & necessario em primeiro lugar que o professor repense a sua maneira de
conceber o mundo e as relacdes humanas com o meio envolvente. O mesmo autor refere
também que nesta nova perspectiva pedagogica, a EA constitui um desafio nada facil para o
professor, obrigando-o a questionar-se como levar a pratica uma verdadeira EA. Nao podemos
esquecer que, como diz Novo (1996a), o educador ambiental deve estabelecer um vinculo de
compromisso de educar com compromisso de ser. Para Amparo (2007), o educador ambiental
deve encarar o desafio de que a EA supde a necessidade de investigar, a partir de duas
diferentes perspectivas: a investigacdo sobre o ambito da accao, guiando, ajudando os alunos na
construcao de seu conhecimento, e a investigacdo docente, partilhando dificuldades com colegas
e desenvolvendo novas estratégias de ensino num espirito de cooperacéo.

Novo (1996a) refere que se aceitarmos que ndo existe conhecimento sem interesse,

como educadores ambientais devemos preocupar-nos com o modo de suscitar interesse aos
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nossos alunos para levar adiante o processo de ensino-aprendizagem. Embora nao se possa
deixar de destacar a importante funcdo motivacional para a educacao, urge cuidar para nao
limitar a EA, entre outras actividades semelhantes, apenas ao segmento dos hortos escolares,
plantacao de arvores em datas comemorativas, permanéncia de alguns poucos dias em centros
especificos, perfazendo trilhas ecologicas, ou a realizacado de ac¢des reduzidas em favor do meio
ambiente (Amparo, 2007).

Numa perspectiva construtivista, para uma aprendizagem significativa, ¢ importante ter
em conta os conhecimentos prévios dos alunos, assim como valorizar as suas vivéncias e
objectivos, pois estes aspectos condicionam, de modo decisivo, as suas aprendizagens (Thomaz,
2000; Marin Martinez, 2003). De acordo com o construtivismo, o conhecimento n&o é recebido
passivamente, mas activamente pela construcdo pelo aluno (Scoullos & Malotidi, 2004). O factor
mais importante a influenciar a aprendizagem, segundo estes autores, é o que 0 aluno ja sabe e
0s métodos de ensino devem promover uma aprendizagem activa envolvendo os estudantes no
seu proprio processo de aprender.

Qualquer que seja a actividade desenvolvida para a abordagem de conteudos de EA,
deve tratar-se de desencadear uma educacdo que de facto possa ser pratica, vivencial e que
assuma como necessidade pdr em pratica todos os tipos de medidas que signifiquem melhorar
0s problemas ambientais e a qualidade de vida das pessoas (Amparo, 2007). Neste contexto,
também Santos & Compiani (2005) destacam a importancia das metodologias do trabalho
pratico na abordagem de questdes ambientais. Para estes autores a analise da tematica
ambiental exige o desenvolvimento de estudos numa perspectiva didactica e pedagogica
interdisciplinar, capaz de articular diferentes saberes e integrar diferentes recursos e actividades,
considerando as relacdes entre o local e global.

Para Galvao & Freire (2004), um professor que nao se limite a transmitir contetdos e
utilize diferentes estratégias, visando interligar Ciéncias e Tecnologias com a vida quotidiana,
promove literacia cientifica dos alunos, estimulando-os a participarem activa e
fundamentadamente na sociedade. Numa educacao cientifica aliada a EA, varios autores como
Freitas (2000), Goncalves et a/ (2007) e Neves et al/ (2009) salientam a importancia, a
necessidade e a possibilidade de se trabalhar nocdes e/ou conceitos cientificos e ambientais,
através da realizacao de actividades praticas, nomeadamente actividades laboratoriais e

actividades de campo.
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Para Legan (2004), a verdadeira EA s6 acontece na vivéncia pratica, descobrindo o
nosso impacto e potencial de restauracao. Por actividade pratica entende-se qualquer actividade
em que o aluno estd activamente envolvido (Hodson, 1988). Segundo o mesmo autor, as
actividades praticas podem incluir além de actividades laboratoriais (AL) e actividades de campo
(AC), actividades no computador, de exercicios, actividades realizacdo de entrevistas a membros
da comunidade e pesquisa de informacao, entre outros.

De acordo com Miguéns (1999), o trabalho pratico envolve actividades realizadas pelos
alunos na sala de aula, no laboratdrio ou no campo e que implicam uma interaccao com
materiais e equipamento, podendo envolver um certo grau de intervencéo do professor e incluir
exercicios de observacdo, demonstracdes, experimentacOes, experiéncias exploratorias e
investigacoes.

Amparo (2007) insiste na necessidade de fugir dos perigos da teorizacdo e memorizacao
e procurar criar sempre situacdes que facilitem a participacdo e a intervencao tanto na
identificacao quanto na resolucao de problemas que se reflictam na realidade envolvente, sendo
desta forma a vida real a base do ensino-aprendizagem. Segundo Novo (1996a), a resolucdo de
problemas reais, problemas que afectam as necessidades, desejos e interesses dos alunos,
constituem uma das estratégias mais eficazes para trabalhar a EA.

Contudo, Almeida (2005) assinala que varios estudos nas décadas de setenta e oitenta
evidenciaram uma discrepancia entre o quadro de intencées da EA, voltado para um
pragmatismo informado conducente a resolucao de problemas, e uma pratica focalizada numa
educacdo acerca do ambiente, fruto de abordagens que visam dar a conhecer alguns dos
problemas ambientais e, por esta via, sensibilizar para a mudanca de muitos dos nossos
comportamentos. No seu estudo, mais recente, Aimeida (2005) verificou que, mesmo junto de
docentes que implementam projectos de EA nos diferentes ciclos de escolaridade,
predominantemente interventivos, persiste a ideia de que a simples abordagem dos conteudos
pode constituir uma via igualmente eficaz para o desenvolvimento de atitudes e a manifestacao
de comportamentos pré-ambientais.

Para Almeida (2007) esta desvalorizacao frequente do agir a favor do conhecer tem sido
considerada, desde logo, decorrente de obstaculos de natureza curricular, uma vez que a
transmissao de conhecimentos é mais facil de assimilar nas estruturas e praticas escolares. Mas
ela também tem sido associada, segundo o autor, a excessiva identificacdo entre EA e Ciéncias

da Natureza. Neste ambito, também Franca (2006) refere que as principais dificuldades
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apontadas pelos professores na EA estdo associadas tanto ao aspecto institucional quanto ao
aspecto pedagogico. Uma outra constatacdo da investigacdo de Franca (2006), sobre
dificuldades sentidas pelos professores de EA, é que entre os professores ainda prevalece uma
concepcao naturalista de meio ambiente.

No contexto da EA, Fernandes et al/ (2007), refere que existe uma hesitacdo dos
professores de Ciéncias e de outras areas em abordar questdes de natureza ambiental. As
razdes apontadas sdo varias: ou ndo se encontram familiarizados com as questdes ou ndo se
sentem a vontade com novas estratégias e metodologias, uma vez que as questes de natureza
ambiental envolvem problemas e questdes com causas e consequéncias reais, procurando
desenvolver competéncias e capacidades de resolucao de problemas, ou, ainda, nao gostam da
ideia da interdisciplinaridade.

Ainda assim, como sera descrito na seccdo 2.2.1, as Ciéncias ocupam um papel central
na EA. No estudo de Almeida (2007) discutem-se as razdes que podem justificar alguma
centralidade (mas ndo exclusividade) das disciplinas de Ciéncias em EA, apoiando-se nos
resultados de uma investigacao que envolveu 60 docentes que leccionam desde o Pré-Escolar
até ao Ensino Secundario. Neste estudo, os docentes destacaram como aspectos para esta
centralidade das Ciéncias na EA maior ligacdo dos conteudos de Ciéncias da Natureza as
tematicas ambientais, o conhecimento da natureza proporcionado por estas Ciéncias e a sintonia
dos processos cientificos com algumas finalidades da EA.

Leitdo (2004) salienta que a EA implica, tanto ao nivel da planificacdo como das
praticas, mudancas substanciais, obrigando o professor a uma flexibilizacdo e adequacao
curricular constante, a centralizacao do trabalho no aluno como destinatario final, a concertacéo,
ao intercambio e apoio mutuo com outros educadores e alunos. Desta forma, segundo mesmo
autor, o professor deve evitar sempre ser portador de mensagens acabadas, mas antes deve ser
um intermediario entre o aluno e o meio, facilitando situacdes que estimulem o processo de
ensino/aprendizagem através da procura colaborativa de solucdes para os problemas
ambientais. A accao do professor deve fundamentalmente residir, segundo Novo (1996a) em
ajudar os alunos a aprender e a optar em liberdade para que possam explicitar as suas proprias
posicdes éticas e politicas, pelo que é necessario que, os educadores partam do principio que o
aluno pode chegar a conclusdes e tomar posicdes diferentes das suas.

E necessario reorientar a educacdo cientifica numa perspectiva de promocdo de

compreensao e consciéncia publica de Sustentabilidade (Arima et a/,2005), desde o Ensino
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Basico ao Superior, com os curriculos de diversos cursos a espelharem explicitamente tais
perspectivas (Pedrosa & Moreno, 2007), o que exige professores abertos “a concepcdes de
ensino e aprendizagem das Ciéncias distintas das culturalmente mais aceites” (Galvdo & Freire,
2004, p.36), disponiveis para abordarem, nas aulas de Ciéncias, tematicas que requerem
conhecimentos que remetem para outros saberes, que nao foram aprendidos durante a sua
formacao inicial, e que os obrigam a um esforco de articulacdo da sua actividade com as de
outros colegas de diferentes areas disciplinares.

Deste modo, é fundamental uma formac&o continua de professores, desenvolvida numa
perspectiva construtivista, que assume que o0s modelos interpretativos iniciais dos
professores/formadores podem evoluir, gracas a actividades de formacdo que favorecam a
explicitacao das suas concepcdes espontaneas e das suas praticas educativas, e sua
contrastacdo com os modelos actualmente preconizados de ensino-aprendizagem,
nomeadamente no que concerne a EA (Leitdo, 2004; Freitas, 2004; S&, 2008; Guerra et al,
2009)

Guiada por estas orientacdes, a nossa investigacdo incide, sobretudo no modo de
implementacao, por professores, na educacao formal, de duas modalidades de actividades

praticas, AC e AL, na abordagem de conteudos de EA.

1.3. Objectivos da investigacao

Tal como se referiu na contextualizacdo tedrica, as AL e AC podem desempenhar um
papel importante em EA. Com as novas propostas Curriculares orientadas no sentido de uma EA
para a Sustentabilidade, novas exigéncias sao colocadas aos professores. No entanto, estes nem
sempre demonstram ter a formacao necessaria nesta area. Também os resultados obtidos com
a implementacdo de AL e AC, nem sempre correspondem ao desejado. E evidente, assim, a
necessidade de reflectir acerca das formas habituais de implementacao para que estas duas
modalidades de trabalho pratico possam atingir todos os beneficios que Ihe sao reconhecidos.

Partindo destes pressupostos a investigacao dividiu-se em dois estudos. O primeiro estudo
pretende caracterizar as concepgdes e praticas de professores de Biologia e Geologia (BG),
quanto a utilizacdo das AL e AC em EA. No estudo 2, por sua vez, o nosso trabalho teve como
objectivo investigar as possibilidades de integracao das actividades praticas e laboratoriais no
estudo de questdes ambientais, através da realizacdo de uma accdo de formacédo para

professores. Tendo por base as consideracdes obtidas no estudo 1, ambicionou-se que os
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professores desenvolvessem uma reconstrucdo do seu conhecimento profissional, de modo a
permitir uma utilizacao, diferente do habitual, das AL e AC, no estudo de questdes ambientais.

Os objectivos gerais a alcancar com esta investigacao foram:

A) Caracterizar as concepcdes e praticas explicitadas pelos professores de BG
relativamente a promocé&o da EA através de AL e AC.

B) Avaliar o impacto de um programa de formacdo nas concepcdes e praticas dos
professores de BG relativas a promocéo da EA através de AL e AC.

O primeiro objectivo geral, pode desdobrar-se nos seguintes objectivos especificos:

Al. Diagnosticar as concepcdes dos professores de BG sobre a EA e as suas relacdes
comas AL e as AC.

A2. Identificar as praticas explicitadas pelos professores de BG na abordagem de
cotetdos de EA com recurso a AL e AC.

A3. Identificar as necessidades de formacado manifestadas pelos professores de BG para
uma abordagem de conteudos de EA com recurso a AL e AC.

Por seu lado, o segundo objectivo geral, pode ser concretizado através dos seguintes
objectivos especificos:

B1. Analisar o impacto de um programa de formacao na alteracdo no discurso de um
grupo de professores de BG sobre as concepcdes na abordagem de conteudos de EA com
recurso as AL e AC.

B2. Analisar o impacto de um programa de formacdo nas praticas de abordagem de

conteudos de EA com recurso as AL e AC num grupo de professores de BG.

1.4, Importéancia da investigacao

A investigacdo apresenta importancia pelo contributo que pode fornecer para a
compreensao do papel que a articulacéo das AL e AC podem desempenhar na EA. A andlise das
concepcdes e praticas dos professores possibilitou o conhecimento de factores que podem
limitar a efectivacdo de metodologias adequadas aos pressupostos da EA num contexto de DS.
Deste modo, foi possivel tracar planos de actuacdo que respondam as necessidades
apresentadas pelos docentes.

A investigacao ao empreender uma accédo de formacao de professores de BG, reveste-se
de interesse pois constituiu um meio de promover a reconstrucdo do discurso e a

consciencializacdo dos mesmos para a necessidade de reflexdo referente a utilizacao de AL e AC
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na abordagem de EA. A accdo contribuiu, assim, para algumas mudancas nas concepcoes e
praticas dos formandos, necessarias ao novo paradigma da EA.

A presente investigacdo assume, ainda, importancia primordial pela area tematica
abordada, a EA e a sua relacdo com as AL e AC, recursos didacticos que os actuais programas e
orientacdes curriculares privilegiam, nomeadamente nas disciplinas de Ciéncias Naturais,
Biologia e Geologia, Biologia ou Geologia.

Simultaneamente, ao preconizar-se um modelo de formacdo com referéncia nos
pressupostos de uma investigacao, pretendeu-se a construcdo de novas metodologias de ensino
capazes de integrar o potencial didactico das actividades praticas de laboratorio e de campo, no
estudo do meio ambiente e no exercicio da cidadania.

Este estudo permitiu fornecer dados importantes para a formacédo inicial e continua de
professores, pois ficamos com uma percepcao dos dominios da formacdo mais prementes,

assim como, da possivel estruturacao a conferir a essa formacao.

1.5. Limitagdes da investigagéo

As principais limitacdes deste estudo estdo relacionadas, principalmente, com os
métodos de recolha de dados e a amostra utilizada na segunda fase do estudo. O facto de
seleccionarmos o questionario para recolha de dados relativos as praticas e concepcdes dos
professores, excluiu & partida a relacdo de comunicacao oral entre inquiridor e inquirido (Almeida
& Freire, 2003). A padronizacdo das perguntas conduz a que as diferencas de opinido
significativas ou subtis entre os inquiridos, sejam mais dificilmente captadas, e, por outro lado
ainda, ao utilizarmos esta técnica de recolha de dados implica  que acedemos a respostas que
podem dizer respeito mais ao que os professores dizem que pensam e fazem do que aquilo que
efectivamente ocorre na realidade (Dourado, 2001).

Pretendeu-se na segunda fase do trabalho criar uma oportunidade para confirmar as
praticas e concepcoes dos professores, explicitadas no estudo anterior, através da realizacao de
uma accao de formacao para professores. A amostra de professores participantes foi constituida
por voluntarios que, a partida, poderiam exibir um interesse pessoal e profissional superior pelo
assunto em estudo, condicionando as relacdes relativas @ mudanca nas concepcdes e praticas

dos professores.
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1.6. Estruturacéo da tese

A presente tese, que tem como tema “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a
Educacdo Ambiental: das concepcdes e praticas explicitadas pelos professores de Biologia e
Geologia ao contributo de uma experiéncia de formacdo”, divide-se em cinco capitulos. Neste
primeiro capitulo, Contextualizacdo e Apresentacdo da Investigacdo, é efectuado o
enquadramento do problema em investigacdo, sdo definidos os seus objectivos, a sua relevancia
e limitacdes. No segundo capitulo, Revisdo da Literatura, é efectuada uma sintese da principal
literatura relacionada com os objectivos de investigacao, salientando-se aspectos relacionados
com a implementacdo de AL e AC em acc¢des de EA.

0 terceiro capitulo, Metodologia, para além de apresentar e caracterizar a investigacdo
efectuada, caracteriza a populacdo e a amostra, sendo ainda efectuada a descricao das técnicas
e instrumentos utilizados na recolha de informacao e no tratamento de dados.

No quarto capitulo, Apresentacdo e Discussdo de Resultados, é efectuada uma
apresentacdo, analise e comentarios aos resultados obtidos. No quinto e ultimo capitulo,
Conclusoes, Implicacdes e Sugestdes, sdo sintetizadas as conclusdes da investigacao, e suas
implicacoes para a Educacao em Ciéncias, e apresentadas sugestoes para futuras investigacoes.

No quinto e ultimo capitulo, Conclusdes, Implicacdes e Sugestdes, sao apresentadas as
conclusdes da investigacdo, as suas implicacbes e ainda algumas sugestdes para futuras

investigacoes.

1.7. Calendarizagao

A investigacdo decorreu entre 2007 e 2011. A primeira fase decorreu em 2007 e
correspondeu a revisado de literatura. Simultaneamente, como estudo preliminar a aplicacéo de
um inquérito por questionario aos professores de BG considerou-se necessario recorrer a
algumas entrevistas que nos possibilitassem obter indicacdes Uteis para a posterior construcao
do questionario. Deste trabalho resultou um artigo publicado
em 2009, na Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, 8 (2), 671-691, intitulado
“Concepcdes e praticas de professores de Biologia e Geologia relativas a implementacdo de
accdes de Educacdo Ambiental com recurso ao trabalho laboratorial e de campo”.

Em 2008 decorreu a producao e validacao dos instrumentos de recolha de dados, sobre
concepcdes e praticas dos professores de BG na abordagem de contetdos de EA com recurso

as AL e AC. Nesse ano, os questionarios foram aplicados a nivel nacional. No ano de 2009 além
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de ter sido feito o tratamento e analise dos dados recolhidos nos questionarios, procedeu-se a
estruturacéo e validacdo da formacéo a implementar, no ambito do estudo 2. A implementacao
da accdo de formacao: “A utilizacdo integrada de Actividades Laboratoriais e Actividades de
Campo na abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental” decorreu no ano de 2010.
Efectuou-se também a recolha e analise de dados sobre o efeito da intervencdo na formacao de
professores, durante a qual se procurou avaliar a evolucdo do discurso relativamente a mesma

tematica. Em 2011 procedeu-se ao tratamento de dados e redaccao final da tese.
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CAPITULO Il

REVISAO DA LITERATURA

2.1. Introducéo

Uma vez que o presente trabalho tem como fim ultimo contribuir para a utilizacdo
integrada de AL e AC na abordagem de conteidos de EA comecamos por estabelecer uma
relacdo entre Educacdo em Ciéncias, Educacdo Ambiental e Literacia Ambiental (2.2.). De modo
a sistematizar informacao, organizou-se este subcapitulo em trés seccdes: A importancia das
Ciéncias na Educacdo Ambiental (2.2.1.), A Educacdo Ambiental num contexto de
Desenvolvimento Sustentavel (2.2.2.) e, por ultimo, Literacia Ambiental: o que é e o que
promove? (2.2.3.). De seguida, procedeu-se a uma resenha dos fundamentos da Educacéo
Ambiental e respectiva implementacdo (2.3.). Para tal, na seccdo 2.3.1. procedeu-se ao
levantamento das caracteristicas e finalidades da Educacdo Ambiental e numa outra seccao a
descricdo das caracteristicas gerais dos métodos da Educacdo Ambiental (2.3.2.). O subcapitulo
2.4, aborda a importancia das actividades laboratoriais e actividades de campo na Educacao
Ambiental. Divide-se numa primeira seccao (2.4.1.) que trata das potencialidades das
actividades laboratoriais e actividades de campo na Educacao Ambiental e uma segunda seccao
(2.4.2) referente a exemplos de actividades laboratoriais e/ou actividades de campo
implementadas em Educacdo Ambiental. Os professores de Ciéncias e a promocao da Educacéo
Ambiental é o tema reservado para o subcapitulo (2.5.), no qual é feita uma descricdo das
concepcdes e praticas dos professores no dominio da Educacdo Ambiental (2.5.1.) e da

formacao de professores para a promocao da Educacao Ambiental (2.5.2.).

2.2. Educacéo em Ciéncias, Educacdo Ambiental e Literacia Ambiental

Neste subcapitulo descreve-se a importancia das Ciéncias em Educacdo Ambiental
(2.2.1.), efectua-se uma analise da Educacdo Ambiental num contexto de Desenvolvimento
Sustentavel (2.2.2) e, por fim, aborda-se a Literacia Ambiental: o que é e o que promove?

(2.2.3))
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2.2.1. A importancia das Ciéncias na Educacdo Ambiental

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE, 1986) decreta que a formacéo
proporcionada pelo sistema de Educacdo deve desenvolver-se e orientar-se face as necessidades
da realidade social (ponto 4 do artigo 2.° - Principios Gerais), fomentar o gosto por uma
constante actualizacdo de conhecimentos (alinea | do artigo 7° - Objectivos), promover o espirito
democratico, aberto ao dialogo e a partilha de ideias, formar cidadaos criticos e criativos face ao
meio social, capazes de se integrarem, empenharem e auxiliarem na transformacao do mesmo
(ponto 5 do artigo 2.° - Principios Gerais). O documento (LBSE, 1986) faz também referéncia a
formacao em Ciéncias nos artigos que se inserem na Seccdo Il — Educacéo Escolar — Subseccéo
| — Ensino Basico, nomeadamente no artigo 8.° que diz respeito a Organizacdo do Ensino
Basico, sendo caracterizada como indispensavel ao ingresso na vida activa e ao prosseguimento
de estudos. Nestes artigos, é referido que as dimensdes cientifica e tecnoldgica, entre outras,
integram a cultura moderna e que a formacdo no dominio das mesmas deve visar o
desenvolvimento de competéncias conceptuais, processuais e atitudinais que viabilizem a
formacao ao longo da vida e o desempenho de uma cidadania responsavel.

Relativamente ao Ensino Secundario, a importancia das Ciéncias também é evidenciada
num dos objetivos propostos no artigo 9° para este nivel académico (LBSE, 1986): “assegurar o
desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e o aprofundamento dos
elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica, cientifica e técnica que
constituam suporte cognitivo e metodolégico apropriado para o eventual prosseguimento de
estudos e para a insercéo na vida activa.” (p.6).

Gil-Pérez et al (2005) referem que a Educacdo em Ciéncias deve contribuir para a
criacdo de uma maior proximidade entre as Ciéncias, a comunidade cientifica e a populacéo. E,
neste sentido, acentuada por diversos autores (Driver et al, 2000; Furié ef a/, 2001; Duschl &
Osborne, 2002) a pertinéncia da construcdo e expansao de concep¢des adequadas sobre as
Ciéncias e sobre a comunidade cientifica, que déem a conhecer aos alunos, as praticas,
competéncias e processos subjacentes a construcdo e comunicacao do conhecimento cientifico,
bem como as suas limitacoes. Estas concepcdes devem, nao s, salientar a relacao biunivoca de
condicionamento e de influéncia, entre as Ciéncias, a Tecnologia e a Sociedade (Wellington,
2002), mas também mostrar a utilidade da evolucdo do conhecimento cientifico no progresso da

qualidade de vida dos cidadaos (Furio et a/, 2001; Gil-Perez et a/, 2005).
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Neste ambito, a Educacdo em Ciéncias ndo deve, somente, dar conhecimento das
competéncias que os cientistas mobilizam na construcao e comunicacdo do conhecimento
cientifico, mas devem também, fomentar o desenvolvimento de algumas delas, tais como: o
espirito critico (Furio et al, 2001; Cachapuz et al, 2002; Wellington, 2002), a racionalidade
(Furio et al,, 2001), a ética e a criatividade (Cachapuz & Praia, 2005), o discurso argumentativo
(Driver et al., 2000; Duschl & Osborne, 2002) e a autonomia (Solbes et al., 2004).

A compreensao plena da natureza das Ciéncias envolve ndo s6 a compreensao do que é
um determinado fendmeno, mas também como é que ele se relaciona com outros
conhecimentos, a sua importancia e a forma como o seu modelo cientifico explicativo emergiu e
foi aceite pela comunidade cientifica (Driver et a/, 2000). Desta forma, a Educacdo em Ciéncias
deve proporcionar, aos alunos, ambientes e actividades adequados a uma aprendizagem plena e
integradora do conjunto de operacdes e conhecimentos que tém lugar na construcdo do
conhecimento cientifico e que contribuem para a aprendizagem da epistemologia das Ciéncias,
da linguagem e praticas discursivas cientificas (Driver et a/,2000; Duschl & Osborne, 2002;
Erduran & Osborne, 2005). Segundo Jimenez Aleixandre & Diaz Bustamante (2003), a Educacao
em Ciéncias deve permitir ainda contactar com as operacdes epistémicas, procedimentais e
técnicas cientificas.

Ainda assim, varios estudos realizados no ambito da Educacao em Ciéncias revelam que
os alunos nao detém as competéncias cientificas anteriormente referidas (Erduran & Osborne,
2005; Von Aufschnaiter et a/., 2008), realcando também que o ensino é demasiado centrado na
figura do professor e expositivo (Wellington & Osborne, 2001). Estudos como os de Furio et a/.
(2001) e Wellington & Osborne (2001) salientam, ainda, que os professores revelam
constrangimentos na promocado de discussdes entre alunos, no ambito das metodologias
utilizadas em Ciéncias.

Lima (2008b) refere que a multiplicidade de espacos aos quais as Ciéncias se
expandiram gera novos desafios a todos os actores que integram a sociedade e,
consequentemente, reclama uma redefinicdo das metas educativas, no sentido de preparar os
futuros cidadados. Lima (2008b) no seu estudo cita Patronis et a/ (1999), para os quais uma
sociedade que se alicerca em recursos cientifico-tecnolégicos enfrenta problemas de democracia
se somente um grupo limitado de pessoas for capaz de compreender e utilizar o conhecimento

associado a essas areas do saber.
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Face a importancia das Ciéncias nas sociedades actuais, estudos centrados na visdo dos
estudantes acerca da sua educacdo cientifica escolar sdo relativamente recentes (Jenkins &
Nelson, 2005). Diversos projectos de abrangéncia internacional tém sido desenvolvidos, dos
quais podemos nomear o TIMSS (Third International Mathematics and Science Study), o ROSE
(Relevance of Science Education) e o PISA (Programm for International Student Assessment).

0 estudo TIMSS pretendeu avaliar o desempenho dos alunos em Matematica e Ciéncias,
face aos curriculos propostos e implementados nestas duas disciplinas. Este projecto teve inicio
em 1991 e a populacao abrangida foi formada por jovens de 9, 13 e 17 anos de idade, contudo,
em Portugal apenas envolveu as duas primeiras idades (Jenkins & Nelson, 2005). Segundo o
estudo anterior, o desempenho e posicionamento dos alunos portugueses situam-se abaixo do
valor mediano dos padrdes internacionais em Ciéncias.

Relativamente ao projecto ROSE, este teve por base um questionario, de 250 questdes,
dirigido a alunos em contacto com a Ciéncia, em 22 paises. Grande parte da recolha de dados
foi finalizada até finais de 2003 e concluiu-se que apesar da importancia da Ciéncia ser
reconhecida pela maioria dos estudantes envolvidos neste estudo, esta disciplina € menos
popular do que a maioria das restantes. Os alunos consideram ainda que seguir uma carreira
ligada as Ciéncias &, simultaneamente, mais dificil e util do que outro tipo de carreiras ou seja,
pois exige requisitos elevados (Jenkins & Nelson, 2005). Esta ultima conclusao, de acordo com
os autores referidos anteriormente, pode constituir um entrave a uma escolha profissional na
area cientifica.

O projecto PISA, por sua vez, foi promovido pela Organizacdo para o Crescimento e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) em 1997, com o objectivo de fazer uma analise sobre a
capacidade que os jovens de 15 anos (idade normal para o final da escolaridade obrigatoria, na
data da realizacdo do estudo) possuem na literacia em Leitura, Matematica e Ciéncias. O estudo
internacional PISA 2000 apresentou trés ciclos; o primeiro ocorreu em 2000 e teve como
principal dominio a avaliacdo a literacia em contexto de leitura (GAVE, 2001); o segundo ciclo do
PISA ocorreu em 2003 (GAVE, 2004) e deu maior realce a literacia matematica. No terceiro ciclo
deste estudo, PISA 2006 (GAVE, 2007), a preponderancia foi para a literacia cientifica. O estudo
incluiu 30 paises da OCDE e 28 paises ndo pertencentes a OCDE. Em Portugal envolveu 172
escolas (sendo 152 publicas e 20 privadas), abrangendo 5109 alunos, desde o0 7.° ao 11.° ano

de escolaridade.
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Segundo o relatério dos resultados do estudo PISA 2003 (GAVE, 2004), avaliado em
todos os dominios, Leitura, Matematica, Ciéncias, os alunos portugueses tiveram um
desempenho modesto, quando comparado com os correspondentes valores meédios dos paises
do espaco da OCDE. No PISA 2006 (GAVE, 2007) os resultados obtidos sao igualmente baixos e
revelam consistentemente a existéncia de dificuldades prolongadas na aquisicdo de
conhecimentos e capacidades basicas de Leitura, de Matematica e de Ciéncias.

Relativamente as Ciéncias, nota-se uma ligeira evolugcdo desde 2000 até 2006, sendo os
alunos do 11° ano e principalmente do 10° ano os maiores contribuidores para os preferiveis
resultados da literacia cientifica, apresentando desempenhos muito acima da média da OCDE.
Os alunos do 7°, 8° e 9° anos de escolaridade exibiram resultados modestos quando
comparados com a média da OCDE. Considerando que a medida que os alunos vao avancando
na sua formacao académica revelam um melhor desempenho, é de ressalvar, na analise dos
resultados, que a maioria dos paises participa no PISA apenas com alunos de um ou dois anos
de escolaridade (tipicamente do 10° e 11° ano) (GAVE, 2007).

No estudo PISA 2006, os alunos portugueses obtiveram niveis médios de desempenhos
globais fracos a moderados na literacia cientifica, sendo alguns deles capazes de lidar
eficazmente com situacdes e assuntos que possam implicar a necessidade de fazer inferéncias
sobre um determinado conjunto de factos cientificos, capazes de seleccionar e integrar
explicacoes e/ou argumentos de varias disciplinas cientificas e relaciona-las com aspectos reais
do dia-a-dia e, ainda, capazes de reflectir sobre as suas accdes e tomar decisdes recorrendo a
conhecimentos cientificos que tenham adquirido. Estas capacidades sao evidenciadas em anos
de escolaridade mais avancados, como o 10° e 11° anos, porém continuamos a ter de intervir
ao nivel do 7° e 8° anos a fim de obter melhores resultados (GAVE, 2007).

Para atenuar os resultados do PISA 2006, é sugerido que os alunos desenvolvam, na
Educacdo em Ciéncias, competéncias associadas a aplicacdo do conhecimento cientifico a
diversas situacoes, nomeadamente do quotidiano, relacionem informacdes de diversas fontes,
seleccionem e avaliem informacdes e evidéncias experimentais para responder a situacoes
problematicas, apresentem espirito critico e capacidades argumentativas, justifiquem as suas
explicacoes estabelecendo relacdes entre evidéncias empiricas e conclusdes (GAVE, 2007). Num
outro relatorio PISA (GAVE, 2010), realizado com o objectivo de avaliar a evolucdo entre 2000 e

2009, verifica-se que Portugal foi um dos paises que mais progrediu nos trés dominios: Leitura,
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Matematica e Ciéncias, sendo de salientar que foi o segundo pais que mais progrediu em
literacia cientifica.

Na Educacdo em Ciéncias, a pertinéncia de recorrer a situacdes e questoes
problematicas actuais e de contextualizar as aprendizagens e articula-las com os saberes prévios
dos discentes, tem vindo a ser salientado por um numero consideravel, e crescente, de
investigadores (Wellington & Osborne, 2001; Wellington, 2002; Roth & Lee, 2004). Segundo
Hofstein ef a/ (2005), a aprendizagem e a construcdo do conhecimento devem ocorrer com
base na resolucao de problemas genuinos e devidamente contextualizados. Segundo os mesmos
autores, o desenvolvimento da capacidade dos alunos em formular questdes devera ser
encarada como um componente importante da literacia cientifica. Além destas caracteristicas, a
Educacdo em Ciéncias deve desenvolver-se num ambiente colectivo e cooperativo, em que toda
a turma debate, discute, questiona, reflecte, argumenta e negoceia as aprendizagens, gerando-
se situacdes que potenciem o desenvolvimento conceptual dos alunos, através da reconstrucao
de saberes nos quais 0s alunos detenham um maior grau de confianca (Bell, 2005).

A importancia da aprendizagem através da resolucdo de problemas é igualmente
referida por Kendler & Grove (2004) como uma abordagem pedagogica que envolve o
desenvolvimento de competéncias de analise, sintese e aplicacdo para dar resposta a um
problema proposto pelos alunos e em que o professor apenas facilita e guia o processo de
resolucado. Trata-se de uma estratégia, segundo o mesmo estudo, centrada no aluno e que o
encoraja a discutir activamente e tentar resolver questdes levantadas pelo caso que lhe é
apresentado. Uma proposta de ensino e de aprendizagem desta natureza obriga a
conceptualizacdo, implementacdo e avaliacao de estratégias que partam de situacdes reais e
que permitam contribuir para a procura de respostas a controvérsias locais e regionais, nas
quais o0 enquadramento ético e cultural levara o cidadao a desenvolver competéncias que lhe
permitam exercer a cidadania de forma participada e fundamentada (Santos, 2005). Este tipo de
abordagem exige uma adequada seleccdo e organizacao de conteudos, de modo a criar um
contexto de aprendizagem em que a realidade surja com estatuto de centralidade (Pedrinaci,
2006).

A abordagem de situacdes-problema que partem da vertente ambiental é referida por
Cachapuz et a/. (2002) como mobilizadora de conceitos e processos e promotora de um maior
envolvimento relativamente as tarefas a realizar no sentido de se encontrar solucdes possiveis

para a situacdo em estudo. Neste sentido, esta-se a aproximar a Educacao em Ciéncias de uma
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Educacdo para o Ambiente, ja que se desenvolvem capacidades no sentido de possibilitar ao
individuo a tomada de decisdes mais informada e mais responsavel. Cachapuz et a/. (2000)
referem ainda que as investigacdes com base na resolucdo de problemas que partem de
questdes ambientais, podem inequivocamente contribuir para a EA, contribuindo para uma visao
completa das problematicas inerente ao conhecimento cientifico-tecnologico-social onde estao
inseridas as problematicas ambientais.

Também Vilas Boas et al. (2004) apresentam uma visdo convergente com a anterior, ao
referir que o0s percursos investigativos, tendo por base a resolucdo de problemas numa
dimensao mais autonoma do trabalho do aluno, poderdao proporcionar a sensibilizacao para
problemas locais e posteriormente globais. Assim, o desenvolvimento de actividades
investigativas integradas nas disciplinas de Ciéncias é uma importante ferramenta para o
desenvolvimento integral do aluno, para as aprendizagens significativas e para o
desenvolvimento de competéncias que contribuam para uma EA no sentido de um DS (Capelo,
2004).

No contexto da relacéo entre Ciéncias e EA, podemos recorrer novamente aos resultados
do programa PISA (2006), ao nivel dos paises da OCDE e dos EUA, pois apresenta dados que
relacionam os conhecimentos cientificos dos alunos com a EA. Este estudo, segundo Bybee
(2008) sugere que os alunos, em geral, com maior compreensao da Ciéncia e com condicdes
socio-economicas mais favorecidas apesar de serem menos optimistas relativamente aos
problemas ambientais, sdo mais conscientes das problematicas ambientais, assumindo que tém
responsabilidade para o desenvolvimento sustentavel da Terra. Estes alunos referem que a sua
responsabilidade passaria, maioritariamente, por proteger espécies ameacadas, controlo de
emissdes lancadas por automoveis e eliminacdo segura dos residuos perigosos.

Bybee (2008) acresce ainda o facto de que os rapazes apresentam maior optimismo
relativamente aos problemas ambientais, enquanto as meninas tendem a estar mais
preocupadas e a serem mais responsaveis relativamente aos mesmos. Os factos considerados
no PISA 2006, sobre a relacao entre as Ciéncias e a EA, segundo o mesmo autor, mais do que
uma avaliacdo da situacao actual, sdo importantes pois podem fornecer indicacées de como o0s
alunos se vdo comportar como cidaddaos no futuro, na aplicacdo de conhecimentos e
competéncias em situacdes relacionadas com recursos naturais e do meio ambiente.

Fernandes et al/ (2007) referem-se a importancia dos processos utilizados pelas

Ciéncias, como sejam o inquérito, a resolucdo de problemas e a sua metodologia em que a
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argumentacdo e a comunicacdo sao pontos fundamentais, como sendo um importante
contributo para o desenvolvimento dos individuos. Deste modo, para os mesmos autores, a EA
inserida nas disciplinas de Ciéncias contribui para o desenvolvimento integral do individuo.
Também Almeida (2007), considerando que a EA requer um conjunto de caracteristicas
processuais (como a pesquisa, discussdo de ideias, verificacdo de hipdteses) e de competéncias
associadas a resolucdo de questdes ambientais (como a criatividade, avaliacdo de alternativas,
transmissao de resultados) entende que este quadro é indissociavel dos métodos e processos
mais utilizados em Ciéncias.

Munoz & Ortega (2004) referem-se a EA como um contexto propicio para por em pratica
conceitos teoricos abordados na aula e, tendo as Ciéncias um caracter eminentemente
experimental, permitem relacionar matérias de distinta indole cientifica com a realidade
quotidiana do aluno, favorecendo uma aprendizagem significativa. Os mesmos autores,
sublinham ainda que a EA contribui, para tornar mais atractivas aquelas areas do curriculo que
poderiam ser um tanto enfadonhas quando apresentadas de forma afastada da realidade e sem
utilidade. Neste contexto, Fernandes ef a/ (2007) defendem que a EA pode desempenhar um
papel importante no processo de ensino/aprendizagem das Ciéncias, através de uma ligacdo
entre o trabalho no terreno e do estudo de questdes de natureza mais tedrica dos sistemas
naturais. Deste modo, uma abordagem a nivel da EA pode desenvolver, para 0s mesmos
investigadores, competéncias associadas ao processo cientifico, & compreensao dos termos e
conceitos e permitir oportunidades de aplicacao de aprendizagens cientificas no contexto social
do aluno, a sua realidade.

Os problemas ambientais tém dimensdes que vdo para além dos conhecimentos
inerentes as disciplinas de Ciéncias e devem ser abordados numa perspectiva nao disciplinar
(Capelo, 2004; Morgado et a/, 2004). No entanto, as Ciéncias Naturais ensinadas numa
perspectiva de EA, podem contribuir positivamente para colocar a disposicao dos alunos
conceitos claros e adequados que lhes permitam compreender a diversidade e complexidade
dos fenomenos naturais, favorecer a construcao de conceitos cientificos e promover um vinculo
afectivo e solidario com a natureza e a sociedade, que garanta um compromisso para a sua
preservacao (Capelo, 2004).

Actualmente, as Ciéncias e as suas aplicacdes na natureza e na sociedade tém recebido
algumas criticas no ambito da teoria e pratica na EA. As principais criticas referidas por Korfiatis

(2005) dizem respeito a metodologia reducionista que caracteriza a abordagem cientifica,
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procurando explicacdes simples de relacdes de causa efeito entre as partes de um sistema
complexo, fragmentando o objecto de pesquisa em partes isoladas, em vez de tratar a natureza
como uma unidade integrada. Para outros autores, no entanto, o caminho em que as Ciéncias
sao apresentadas é o ponto de partida para o desenvolvimento de um curriculo transformador do
ambiente, no qual a Educacao cientifica deva ndo so ensinar teorias, técnicas e metodologias,
mas também tornar os alunos criticos cientes do significado das Ciéncias e seu impacto sobre a
vida e a natureza (Ashley, 2000; Gayford, 2002).

Para Loureiro (2006) deseja-se uma nova relacao entre as Ciéncias e a Tecnologia e as
estruturas econdmicas, politicas e sociais da comunidade que devem ser analisadas dentro de
sua complexidade, ndo podendo fazer-se uma simplificacdo da abordagem da EA. Para Floriani &
Knechtel (2003) a EA nao pode estar limitada a uma visdo naturalista do ambiente ou a um
processo que se preocupa somente com a solucao de problemas biofisicos, devendo antes
constituir uma componente central da Educacao ja que envolve a reconstrucao do sistema de
relacdes entre pessoas, sociedade e ambiente.

A necessidade de aumentar a alfabetizacdo cientifica da populacdo a nivel mundial tem
levado a reflexdes a escala internacional acerca das finalidades da formacao cientifica dos
jovens, particularmente daqueles que nao seguem estudos de Ciéncias a nivel superior
(Cachapuz et al,, 2002). Para os mesmos autores, a nova orientacdo para o ensino das Ciéncias
tem como objectivo primordial a compreensao da ciéncia, da tecnologia e do ambiente, das
relacdes entre umas e outras e das suas implicacdes na sociedade e ainda o modo como os
conhecimentos sociais se repercutem nos objectos de estudo da Ciéncia e da Tecnologia. As
Ciéncias devem estar ao servico da humanidade como um todo e devem contribuir para dar a
todos um conhecimento mais aprofundado da natureza e da sociedade, uma qualidade de vida
melhor e um ambiente sao e sustentavel para as geracdes actuais e futuras (UNESCO, 2005).
Prestar especial atencdo a modos de articular Ciéncia/Tecnologia com a sociedade e a situacdes
que permitam debates éticos e culturais, é essencial a uma apreciacdo da Ciéncia como
elemento da cultura e para que o cidadao possa dar sentido a problematicas socio-ambientais

(Santos, 2005).
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2.2.2. A Educagao Ambiental num contexto de Desenvolvimento Sustentavel

Os problemas ambientais do mundo sao, actualmente, em grande parte uma
consequéncia do desenvolvimento e do estilo de vida da sociedade moderna que colocam em
risco a saude humana, degradam a estabilidade humana e ameacam e destroem o ambiente, do
qual a existéncia da sociedade moderna depende (Goldman ef a/, 2006). Nas décadas de 1960
e 1970, o crescimento dos problemas ambientais, em funcdo do modelo de desenvolvimento
gerado a partir da revolucao industrial, despertou maior interesse por parte dos cientistas,
governos, instituicdbes e movimentos sociais, levando a concretizacdo de eventos de discusséao e
disputa de visdes da realidade e de projectos de intervencdo (Ranche & Talamoni, 2005), tendo
ocorrido, para tal, varias conferéncias de tematica ambiental a escala global (quadro 1).

As primeiras iniciativas voltadas para a EA, que adquiriram importancia e vigéncia
internacional e passaram a modificar os programas educacionais, resultaram da Conferéncia
realizada em Estocolmo, em 1972. Assim, mais visivelmente desde esta iniciativa, os governos
de todo o planeta tém feito um esforco no sentido de obter dados realistas e atingir acordos
sobre definicoes, objectivos e planos de accao e ainda medidas concretas a implementar para
atingir um novo tipo de desenvolvimento onde ambiente, economia e bem-estar social aparecam
de maos dadas (Caride & Meira, 2004).

Como resposta a recomendacao numero 96 da Conferéncia de Estocolmo, a
Organizacdao das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (United Nations
Educational, Scientific, and Cultural Organization- UNESCQ), no ano de 1975, lancou o Programa
da Nacoes Unidas para o Ambiente (PNUMA). De acordo com Pelicioni (2005), este programa
engloba questdes de educacdo/formacao ambiental que séo incluidas no Programa Internacional
de Educacdo Ambiental (PIEA), no qual a dimensao Meio Ambiente passa a estar incorporada
nos processos educativos dos Estados Membros. Segundo o mesmo autor, as accdes que
resultaram deste plano de accao contribuiram para incrementar a consciéncia da populacao
sobre a importancia da EA e o desenvolvimento de conceitos, aspectos metodologicos e de
materiais educativos nesta area.

O PIEA com o intuito de cumprir a sua missdo organizou em 1975 o Seminario
Internacional sobre EA, em Belgrado, do qual foi extraido um documento, conhecido como a
carta de Belgrado, inovador no que respeita a EA pelo facto de chamar a atencdo para a

influéncia da economia internacional sobre a problematica internacional e de realcar a
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necessidade de mudancas radicais no sentido de novos estilos de desenvolvimento (Pelicioni,

2005).

Quadro 1 - Alguns acontecimentos internacionais de tematica ambiental desde a década de 70 (adaptado de
Jansen et al,, 2007).

Ano Conferéncias Aspectos mais importantes em EA
Crescimento economico em detrimento do meio ambiente.

1972 Conferéncia de Estocolmo )

Esgotamento dos recursos naturais.
Principios e orientacdes para o Programa Internacional de

1975 Conferéncia de Belgrad

onfercnaia de belgrado Educacao Ambiental-PIEA.
Conceito de Meio ambiente.

1977 Conferéncia de Thilisi
Conceito de Educacdo Ambiental.

1987 Comissao Brundiland Conceito de Desenvolvimento Sustentavel.

(Nosso Futuro Comum)
Agenda 21: dilema de relacdo homem-natureza e também

1992 ECO 92 - Rio de Janeiro . . -
combate as desigualdades sociais.

Reforca objectivos da Cimeira do Rio.

1997 Cimeira de Thessaloniki Unesco centra-se em promover a Educacao para o
Desenvolvimento Sustentavel.

Reforca a ligacdo entre a preservacdo do ambiente e a
erradicacéo da pobreza.

2002 Cimeira de Joanesburgo Definidos os 3 pilares do Desenvolvimento Sustentavel:
desenvolvimento social, crescimento econdmico e proteccao
ambiental.

Educacdo Ambiental e Neoliberalismo na América Latina.

2003 IV Congresso Iberoamericano de Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento

Educacado Ambiental - Cuba Sustentavel.
Educacao Ambiental e diversidade cultural
Necessidade de formulacdo de politicas em Educacéo
Ambiental para as populacdes lidarem com o aguecimento

IV Conferéncia Internacional de global e com as alteracdes climaticas.
2007 Educacdo Ambiental para um B ; ]

Futuro Sustentivel - India Aprovada a “Declaracdo de Ahmedabad 2007: uma
chamada para a accdo. Educacdo para a vida: a vida pela
educacdo”.

Conferéncia da ONU sobre Acordo minimo entre os participantes de compromisso para

2009 mudancas climaticas limit imento global

(Copenhague - Dinamarca) imitarem o aquecimento global.
Conferéncia da ONU sobre Acordo modesto com medidas de combate as alteracdes

2010 mudancas climaticas

(Cancun-India)

climaticas.

37



A Conferéncia Intergovernamental de Thilisi, realizada em 1977, é considerado o evento
mais importante para a evolucdo da EA mundial, uma vez que sao definidas medidas concretas
para o desenvolvimento dos curriculos em EA (Bolsho & Hauenschild, 2005). Esta conferéncia
contribuiu para a precisao do conceito de Meio Ambiente, bem como o de Educacdo Ambiental,
definindo-se os seus principios e finalidades (Souza, 2003). Segundo este autor, Meio Ambiente
foi assim concebido como um todo, no qual se incluem tanto os aspectos naturais como aqueles
que sao o resultado da accao humana e a EA, por sua vez, como uma dimensao dada ao
conteudo e a pratica da Educacéo, orientada para a solucao dos problemas concretos do meio
ambiente, através de uma abordagem interdisciplinar e de uma participacao activa e responsavel
de cada individuo e da colectividade.

0 debate internacional sobre os problemas ambientais que, segundo Guimaraes (2001),
teve inicio em Estocolmo e se ampliou na Cimeira da Terra (1992), transcende a perspectiva
tecnocratica no tratamento da crise ambiental, a ilusdo ingénua de que os avancos do
conhecimento cientifico seriam suficientes para permitir a emergéncia de um estilo sustentavel
de desenvolvimento. Tentando conciliar as duas questdes em causa, degradacao ambiental e
melhoria da qualidade de vida da populacdo, a Cimeira da Terra, adopta compromissos
subordinados a acordos ambientais globais e referentes a implementacdo de projectos de
desenvolvimento sustentavel, revelando-se a Agenda 21 como a contribuicdo mais substantiva
para a EA, sendo um dos primeiros acordos para enfatizar a incorporacdo da Sustentabilidade na
Educacdo (UNESCO, 2005b). Assim, desde a Cimeira do Rio, varias conferéncias mundiais e
declaracdes nacionais definiram e clarificaram a necessidade de programas educacionais que
ensinassem os principios do Desenvolvimento Sustentavel ao nivel global (Barros, 2002).

O conceito de Desenvolvimento Sustentavel, introduzido pela primeira vez pela Comisséo
Mundial do Ambiente e Desenvolvimento/Brundtland (1987), foi amadurecendo e tomou forma
mais precisa no capitulo 36 da Agenda 21, aprovada na Cimeira da Terra, no Rio de Janeiro em
1992, sob a designacdo de Educacdo para o Ambiente e Desenvolvimento. A redaccéo deste
tema incide na necessidade de educar os individuos e a sociedade para a Sustentabilidade
ambiental, sendo muito mais contundente na reivindicacdo da equidade, da justica social e da
diversidade cultural (Caride & Meira, 2004).

Desta forma ha um avanco, segundo Freitas (2000), na precisdo da definicdo de

Desenvolvimento Sustentavel, pois procura-se colocar a problematica do desenvolvimento numa
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l6gica mais abrangente, simultaneamente ambiental e transgeracional, resumindo-se assim a
ideia de utilizacao sistematica e a longo termo dos recursos naturais, de tal forma que embora
satisfazendo as necessidades actuais ndo comprometa a satisfacdo das necessidades da
geracdes futuras.

Em 1997, na Conferéncia Internacional sobre Meio Ambiente e Sociedade: Educacao e
Consciéncia Publica para a Sustentabilidade, realizada na cidade grega de Thessaloniki,
reconheceu-se que, apds cinco anos da Cimeira da Terra, o desenvolvimento da EA havia sido
insuficiente. Foi aqui literalmente estabelecido que entender a Educacdo em favor da
Sustentabilidade como contributo para a alfabetizacdo da sociedade é essencial para a re-
elaboracdo da Educacdo (UNESCO, 1997). Segundo Teixeira (2003), esta conferéncia aponta a
EA como o “primeiro grande investimento para o mundo duravel” (p.74). A Declaracdo de
Thessaloniki, documento resultante da conferéncia, chama a atencao para a necessidade de se
articularem accdes de EA baseadas nos conceitos de ética e Sustentabilidade, identidade cultural
e diversidade, mobilizacao e participacao, além de praticas interdisciplinares (Jacobi, 2005). De
acordo com o autor anterior, desde a Conferéncia de Thessaloniki a UNESCO centrou entao,
definitivamente, o seu grande esforco em promover a Educacao para o Desenvolvimento
Sustentavel.

Dez anos passados da Cimeira da Terra (1992) é organizada a Cimeira do
Desenvolvimento Sustentavel, em Joanesburgo, Africa do Sul, a qual tenta consolidar o
empenhamento dos paises em desenvolver accdes conjuntas, globais, no sentido de modelos
sustentaveis de desenvolvimento. Esta cimeira deu particular relevo as inter-relagdes da pobreza,
ambiente e uso dos recursos naturais (Xulu, 2006). Aqui, e tal como ja tinha sucedido na
Conferéncia de Thessaloniki, é realcada a importancia da EDS na construcdo do
desenvolvimento sustentavel (Freitas, 2008).

A esséncia do conceito de Desenvolvimento Sustentavel esta contida em quatro palavras
“enough for everyone, forever”, que traduzem as ideias de recursos limitados, consumo
responsavel, igualdade e equidade e perspectiva de longo prazo, todas elas correspondentes a
conceitos importantes do dominio do desenvolvimento sustentavel (Capucha, 2006). A
Sustentabilidade é entendida, segundo o mesmo autor, como fundamento da EA critica e para a
mudanca, compreendida como estratégia para a construcdo de sociedades sustentaveis,

socialmente justas e ecologicamente equilibradas.
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A EA para a Sustentabilidade &, por isso, uma educacao politica, democratica, para a
liberdade e para a mudanca (Tozoni-Reis, 2006). Capucha (2006) refere que quando se pensa
em “desenvolvimento”, ndo se podem considerar isoladamente os aspectos sociais, 0s
econémicos, 0s ecologicos, os culturais, os politicos ou os espirituais. Desta forma, tal como foi
reafirmado na cimeira de Joanesburgo, em 2002, qualquer estratégia de DS devera ser
suportada por trés pilares indissociaveis: Sociedade, Ambiente e Economia (Marques, 2005;
Capucha, 2006), equacionando todos os dominios do desenvolvimento humano, nomeadamente
ao nivel social e economico e ter em conta os desafios mais prementes a que 0 mundo esta
exposto.

Considerando a importancia da EA como poderoso instrumento de consciencializacéo
respeitante aos problemas socio-ambientais, 294 educadores ambientais de 19 paises e 12
ONGs reuniram-se na cidade de Havana - Cuba, em 2003 para a realizacdo do IV Congresso
Iberoamericano de Educacdo Ambiental, onde foram discutidos temas como a EA e EDS (Lima,
2008a). Este congresso, segundo o mesmo autor, consolidou-se num momento de reflexdo
acerca do estado actual da EA nas escolas, nas empresas, nas comunidades, nas instituicdes
cientificas e culturais, nas areas protegidas de ecossistemas, bem como da importancia da
formacao dos professores. Lima (2008a) refere ainda que no IV Congresso Iberoamericano de
Educacdo Ambiental foi realcada a importancia das novas tecnologias no processo da EA e a
necessidade de investir em trabalhos cientificos que possibilitem a evolucdo do estado de arte de
EA e a construcao de suporte tedrico capaz de orientar e facilitar a pratica dos educadores
ambientais.

Outros esforcos no sentido de se alcancar um futuro sustentavel, resultaram na IV
Conferéncia Internacional de Educacao Ambiental para um Futuro Sustentavel: Parceiros para a
Década da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel, realizada em Ahmedabad, na india,
em 2007, em parceria com a UNESCO e o PNUMA, trinta anos apds a Conferéncia de Thilisi
(Lima, 2008a). Segundo o mesmo estudo, este evento, onde foi aprovada a “Declaracado de
Ahmedabad 2007: uma chamada para a accao. Educacao para a vida: a vida pela educacao”
teve como tema principal as mudancas climaticas e suas consequéncias e o papel estratégico da
EA nas decisdes para a transformacdo dos modos de vida e visdes do mundo, especialmente
junto a juventude das diferentes nacdes, propondo um didlogo entre a experiéncia e contribuicdo

da EA rumo ao desenvolvimento sustentavel.
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E de ressaltar ainda a Conferéncia da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) sobre
mudancas climaticas, realizada em Copenhaga, em 2009, com a presenca de mais de 150
chefes de Estado e Governo, sobre mudancas climaticas, resultando apenas num acordo
minimo, concluido e assinado por vinte chefes de Estado que se comprometeram a limitar, de
maneira voluntaria, o aquecimento global, a dois graus Célsius, sem contudo especificarem os
meios para atingir essa meta (Lima, 2008a).

Na Conferéncia da ONU de Cancun ocorrida em 2010 esperava-se obter maior
envolvimento dos paises emergentes, ja que, na primeira fase do protocolo de Quioto, que se
encerra em 2012, tais paises ndo se comprometeram a reduzir as suas emissdes (Boletim
Ambiental, 2011). De facto, segundo o autor anterior, desde que o protocolo foi firmado, apenas
a Uniao Europeia instituiu uma legislacao vinculativa para a reducao de emissoes, contemplando
inclusivamente obrigacdes a longo prazo, posteriores a 2020. Os 194 paises que participam da
Conferéncia de Cancun fecharam um acordo modesto que, entre outras medidas, prevé a
criacdo de um "Fundo Verde", a partir de 2020, para ajudar os paises emergentes a
implementarem medidas de combate das mudancas climaticas; um mecanismo de proteccéo
das florestas tropicais e "fortes reducdes" das emissoes de dioxido de carbono.

No entanto, ainda segundo a mesma fonte (Boletim Ambiental, 2011), a formulacédo de
um tratado climatico global tem esbarrado em impasses provocados por paises como os Estados
Unidos, China, Japo e india, entre outros, que ora ndo querem comprometer-se com uma
segunda fase do protocolo de Quioto, ora assinaram o acordo inicial e nunca o ratificaram.
Esperando que todas as discussdes que tém existido sobre mudancas climaticas possam abrir
caminho para um tratado legalmente vinculante a nivel internacional, as negociacdes sobre o
clima serdo retomadas em Durban, na Africa do Sul, no fim de 2011 e em seguida na Cimeira
do Rio+20, em 2012 (Comité Internacional, 2010).

Diante dos inumeros problemas socio-ambientais, das diversas conferéncias
internacionais que se tém realizado chegou-se a um aparente consenso de que a EA seria o
processo pelo qual se conseguiria a consciencializacdo para transformar a realidade, rumo ao
DS que, segundo o Relatério Brundtland (1987), ¢ aquele que harmoniza o crescimento
economico com a promocao da equidade social e a preservacao dos recursos naturais, de modo
a atender as necessidades das geracdes presentes e futuras (Lima, 2008a).

Neste quadro, em Dezembro de 2002 a ONU, sublinhando que a Educacdo é um

elemento indispensavel do DS, decide, através da definicdo 57/254, proclamar a Década das
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Nacdes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (DEDS), o periodo
compreendido entre 2005-2014 (CNU, 2006). Esta década é um empreendimento ambicioso e
complexo, devido aos seus conceitos fundadores, as suas implicacdes sécio-econdmicas e aos
seus prolongamentos no ambiente e na cultura (UNESCO, 2005). A concepcéo global defendida
pela DEDS é a de um mundo onde todos tenham a possibilidade de receber uma boa educacao
e de aprender os valores, o comportamento e os modos de vida necessarios para um futuro
vidvel e uma transformacao positiva da sociedade (Goméz, 2005). Para Gonzaléz Gaudiano
(2005) este decénio consagra e reforca o desenvolvimento sustentavel como “finalidade da
humanidade” e o papel da educacdo como “meio de execucdo” de um programa politico,
globalizado e globalizante.

Como consequéncia da ambiguidade na nocao de DS, relativa a incompatibilidade dos
principios ecolégicos e crencas no crescimento econdmico (Guimaraes & Tomazello, 2004),
também a nocao de EDS tem sido alvo de debates, nomeadamente acerca das relacdes entre a
EDS e EA, em abordagens educativas (Rauch, 2002). Apesar da controvérsia, em 1998, o
Council for Environmental Education (CEE) fornece uma definicdo de EDS, que consiste no
seguinte: “A Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel prepara as pessoas a desenvolver o
conhecimento, valores e atitudes para participar em decisdes sobre accdes individuais ou em
grupo, quer globalmente, quer localmente, que promovam a qualidade de vida actualmente e
sem destruir o planeta para o futuro” (Summers & Childs, 2003, p.329).

As orientacdes no sentido de uma EDS, segundo Gomez (2005) tém enfraquecido a EA,
que revela dificuldades intrinsecas (ex: ser partilhada por outras “educacdes”: pela paz, pela
igualdade, pelos direitos humanos, etc.) de trabalhar na construcdo de uma nova moral e
destino social, o que implica o cultivo de valores, formas de representacao social e apropriacao
da natureza e padroes de distribuicdo mutua de recursos naturais. Uma das razdes para um
eventual abandono da EA, segundo Gémez (2005) é o desvio naturalista e conservacionista que
caracteriza muitas das actividades e praticas encontradas neste campo disciplinar. O que esta
subjacente a crise de identidade da EA, manifestada nos anos 90, na opinido de Sauvé (2004) é
a luta pela definicdo e apropriacdo do conceito de Sustentabilidade, que por um lado se
apresenta como modelo para identificar e promover socialmente alternativas a crise existente,
por outro legitima a ideia de que é possivel manter dentro de certos limites ecologicos toleraveis,

um ritmo de crescimento econdmico.
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A controvérsia a volta da EA e da EDS tem sido tema de diferentes estudos para explorar
o dilema real ou aparente no campo da EA. Sauvé (1997) examinou a relacao entre EA e EDS e
as implicacdes de diferentes termos - EA para a Sustentabilidade (DS como um objectivo da EA),
EA e DS (DS como uma parte da EA), Educacdo sobre o DS (parece ignorar EA) considerando o
termo de EDS como descabido e confuso, reiterando que embora a terminologia de EDS pareca
nova, as ideias base ja existem na EA.

A relacdo entre EA e EDS, segundo Hesselink et a/. (2000) foi também um dos tdpicos
discutidos no “International Debate on Education for Sustainable Development” (ESDebate) em
2000, encontro promovido pela Unido Internacional para Conservacdo da Natureza. No evento
foi possivel identificar quatro perspectivas basicas (esquema 1) no que se refere as inter-relacdes
entre EDS e EA: a) a EA é uma parte da EDS; b) a EDS é uma parte da EA; c) a EA e a EDS séo
parcialmente coincidentes e d) a EDS é uma nova etapa da evolucdo da EA. A maioria dos

especialistas que participaram no ESDebate partilharam a perspectiva d), isto é, parecem

encarar a EDS como um novo estado evolutivo ou uma nova geracdo de EA (Hesselink et al,

2000).

A) EA como parte da EDS B) EDS como parte da EA

-

C) EA e EDS partilhando caracteristicas parcialmente D) EDS ¢é um estado na evolucdo da EA

Esquema 1 - Possiveis relacdes entre Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel

(adaptado de Hesselink et a/,, 2000).

No ambito da controvérsia nas relacdes entre EA e EDS, a luz da perspectiva da UNESCO,
embora a EA seja apenas uma das tematicas que contribui para o EDS, para outros o DS é o
objectivo mais ambicioso da EA, de tal forma que é proposto o termo Educacdo Ambiental para o

Desenvolvimento Sustentavel (Gonzalez, 2005). Para outros ainda, o DS refere-se aos objectivos
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especificos, que devem ser adicionados a EA, propondo-se, assim, a expressao Educacdo para a
Sustentabilidade ou Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel (Hopkins & McKeown, 2002).
Para Sauvé (1997), o termo EA inclui implicitamente a Educacdo para o DS e, portanto, a
mudanca da terminologia faz-se desnecessaria. Existem ainda duas outras perspectivas, ja
referidas atras, a primeira considera que a EA e EDS sdo areas diferentes que partilham
caracteristicas parcialmente, enquanto a segunda defende que a EDS é um estado na evolucéo
da EA (Hesselink et al,, 2000).

A EA num contexto de DS deverd, assim, desenvolver-se equacionando todos os dominios
do desenvolvimento humano e tendo em conta os desafios mais prementes a que o mundo esta
exposto, desafios que implicam processos de mudanca para um futuro melhor e mais
sustentavel (Hesselink et a/, 2000). Deste modo, autores como Jacobi (2005) defendem que a
EA deve-se tornar, cada vez mais uma Educacdo para a Sustentabilidade. O esquema 2 pretende

ilustrar as principais caracteristicas da EA que estdo em mudanca, num contexto de DS.

Da antiga EA [E— Para EA num contexto de DS
e Alteracdo do comportamento e Alteracdo nas estruturas socio-
individual. Fcologica Politica economicas e politicas e nos

estilos de vida.
e Sensibilizacdo

Diversidade o lgualdade, justica, democracia,
e  Conhecimento . - -
respeito, accéo, competéncias.

o  Compreenséo Emocional Etica

e  Competéncias

Esquema 2 - Educacdo Ambiental em transicao (adaptado de Hesselink ef a/, 2000).

Gonzaléz Gaudiano (2000) reconhece que para fortalecer a EA é preciso adoptar uma
postura mais ecumeénica, pois nao devemos querer eliminar os nossos alegados adversarios so
porque tém uma perspectiva diferente da nossa e, ao mesmo tempo, nao podemos pretender
uniformizar ideais e decisdes, que sao politicamente inconciliaveis devido a diferentes estratégias

ambientais que sdo defendidas. Segundo Gonzaléz Gaudiano (2000), os educadores ambientais
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devem receber uma formacao sélida com fundamentacéo teérica e politica, nas suas areas de
especializacao, que até agora tem sido realizada, principalmente, ao nivel da abordagem
empirica e da conservacao.

Aos novos desafios da sustentabilidade e as questdes do meio ambiente torna-se, assim,
importante estabelecer parcerias entre os agentes que constituem a sociedade, como condicoes
de sobrevivéncia (Maranhao, 2010). Este investigador salienta que, essas agregacdes auxiliam a
introducao, como critérios de qualidade da educacdo, dos aspectos humanisticos, sociais,
politicos e éticos, que no ambito da gestdo da EA, sao importantes para o intercambio de
experiéncias e para a visualizacdo compartilhada da resolugcédo dos problemas ambientais.

A reestruturacdo das praticas educativas com orientacées de EA num contexto de DS
implicara o recurso a uma diversidade metodologica, suportada por meios adequados ao
publico-alvo e aos conteudos a trabalhar, assente numa perspectiva inter, multi e
transdisciplinar, promotora de abordagens holisticas das problematicas actuais (Arima et al,
2005; Gil-Pérez et al, 2000). O papel da EA nas sociedades nao sustentaveis é o de propiciar a
sustentabilidade e, portanto, o seu papel ¢ crucial (Ranche & Talanomi, 2005). O binémio
Educacédo/Ambiente, na opinido de Luzzi (2005) devera entdo desaparecer com o tempo, pois a
Educacéo para cumprir todos os seus objectivos devera ser ambiental, de modo a rumarmos
para uma nova sociedade sustentavel. O mesmo autor reforca uma Educacao que, por mais
denominacdes que adquira, perca os adjectivos e como um todo se centre na sustentabilidade
da Terra.

O mais importante para alcancar o DS nao é a procura de uma definicao Unica, precisa e
universalmente aceite (embora uma clarificacéo conceptual possa sempre, de alguma forma, ser
orientadora da pratica), nem tdo pouco a sua definicdo possa ser vista como estatica (Tréllez,
2000). O autor referido anteriormente, acrescenta que o DS nao é, de algum modo, um ponto de
chegada, é antes um ponto de partida, uma linha orientadora para alcancar objectivos comuns,
constituindo um processo, no qual num determinado momento e espaco, interagem todas as
expressoes culturais e as caracteristicas dinamicas do meio.

Na optica de Meira (2005) a EDS é uma “corrente”, um “modelo” ou um “paradigma”
dentro da pluralidade de visdes ideologicas e metodologicas surgidas na evolucdo da disciplina
que conhecemos como EA, identidade disciplinar reconhecida pela UNESCO. Assim,
preconizando as orientacdes da UNESCO (2005), nao deve confundir-se a EDS com a EA, uma

vez que esta ultima é uma disciplina bem definida, que se centra nas relacées da humanidade
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com o meio natural, nas formas de conservacdo e preservacdo e na administracdo adequada
dos seus recursos. Portanto, o DS abrange a EA e coloca-a no contexto mais amplo dos factores
socioculturais e das questdes sociopoliticas da equidade, da pobreza, da democracia e da
qualidade de vida Freitas (2006).

Freitas (2006) defende ainda que uma boa parte da EA pode e deve ser reorientada
numa perspectiva de Sustentabilidade, embora outra parte se possa manter com uma matriz
centrada em dimensdes “ambientais” mais restritas. Ao fazé-lo, podera assumir varias formas de
educacao, como por exemplo, “educacao para a conservacao da natureza”, “educacédo para a
gestdo dos residuos”, etc. e/ou articular-se com outras dimensdes educativas, como a
“educacao para a saude”, “educacao para o consumo”, “educacao para os direitos humanos”,
“educacao para a paz”, “educacao para a cidadania”, “educacao para os valores”, etc.

Também para Arima et al (2005), “o Desenvolvimento Sustentavel enquadra a
Educacdo Ambiental, projectando-a num contexto mais alargado de factores socioculturais e
tematicas sociopoliticas como a equidade, a pobreza, a democracia e a qualidade de vida" e, por
isso, “a Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel ndo deve ser equiparada a Educacao
Ambiental” (p.16). Hopkins e McKeown (2002) acrescentam que a EA e EDS sao abordagens
distintas, ainda que complementares, e que é importante que a EA e a EDS mantenham
agendas, prioridades e desenvolvimentos programaticos diferentes.

Na presente investigacdo, seguindo autores como Hopkins e McKeown (2002), defende-
se que existem algumas semelhancas entre EA e EDS, mas que as duas ndo se confundem. A
analise de um problema na perspectiva da EA, segundo os mesmos autores, foca aspectos
relativos ao meio natural e as relagcdes ecologicas; na perspectiva da EDS, aos aspectos relativos
a EA, séo acrescentados aspectos como a Educacao para os direitos humanos, educacéo para a

paz e implicacées economicas de determinadas medidas ou acc¢des.

2.2.3. Literacia Ambiental: o que é e o que promove?

Com a complexificacdo das sociedades modernas e o progresso tecnoldgico, assistiu-se,
nas ultimas décadas, a uma massificacdo do ensino e a um aumento dos anos de escolarizacao
(Sebastidao, 2002). Ainda assim, foi com surpresa que paises desenvolvidos, tanto na Europa
como os Estados Unidos da América, verificaram, sobretudo desde os anos 80, evidentes
incapacidades de dominio da leitura, da escrita e do calculo, da sua populacéo vendo, por isso,

diminuida a sua capacidade de participacao na vida social (Benavente ef a/, 1996). Este “novo
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analfabetismo” estaria relacionado com aprendizagens insuficientes, mal sedimentadas, pouco
utilizadas na vida e que tem vindo a preocupar, nao s6 0s paises, mas também organizacoes
internacionais como a OCDE e UNESCO (Leitao, 2004).

Se o conceito de alfabetizacdo traduz o acto de ensinar e de aprender (a leitura, a escrita
e 0 calculo), um novo conceito a “literacia” traduz a capacidade de usar essas competéncias de
leitura, de escrita e de calculo (Benavente ef a/, 1996). De acordo com os autores referidos
anteriormente, o conceito de literacia esta associado a cultura geral que todos devem
desenvolver como consequéncia da sua passagem pela Educacao basica. Esta Educacéo
pressupde a aquisicao de um certo numero de conhecimentos e a apropriacao de um conjunto
de processos essenciais as exigéncias sociais, profissionais e pessoais com que cada um se
confronta na sua vida quotidiana (Benavente et a/,1996).

Para Taylor (2006), a definicdo actual de literacia sobrepde-se a capacidade da leitura e
escrita, descrevendo-a como a capacidade de um adulto funcionar dentro de um contexto social,
sabendo expressar-se, aprender formas que mostrem respeito pela diversidade, histéria e
cultura. A definicao de literacia tem evoluido nas Uultimas décadas e actualmente a sua
abrangéncia a alargada para incluir diversas areas de interesse, resultando assim, entre outras,
a literacia cientifica, a literacia tecnoldgica, a literacia de computadores e a literacia ambiental
(Lug, 2009).

Tal como a literacia de leitura envolve alguns passos, desde o reconhecimento do
alfabeto para a construcao de letras em vulgares palavras ou frases, até decifrar o significado
das palavras escritas, também os outros tipos de literacia, contém um analogo desenvolvimento
progressivo pelo que, quando um determinado programa estabelece que desenvolve literacia,
pode-se perguntar: Para que grau? A que nivel? Embora o objectivo global da Educacéo continue
a ser criar uma sociedade de cidadaos letrados, nao existe, como pareceria légica, uma
correspondéncia linear entre os graus de escolarizacdo formal de uma populacdo e os seus
niveis de literacia (Benavente ef a/, 1996). Falar de literacia implica ter presente, segundo os
autores referidos anteriormente, que o perfil de literacia de uma populacdo ndo é constante; que
ndo pode ser deduzido a partir, simplesmente, dos niveis de escolaridade formal atingidos; que
nao pode ser encarado como algo que se obtém num determinado momento e é valido para
sempre e, finalmente, que os niveis de literacia tém de ser vistos no contexto dos niveis de
exigéncia das sociedades num determinado momento e, assim, avaliadas as competéncias para

o desempenho de funcdes sociais diversificadas.
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Numa perspectiva interdisciplinar para a EA, em que o ambiente integra a educacao
cientifica e tecnologica e se privilegie o desenvolvimento de pensamento critico e de
competéncias na resolucdo de problemas, bem como de tomadas de decisdes efectivas, o
desenvolvimento da literacia cientifica pelos alunos, para além de implicar as dimensdes
cientificas e tecnoldgicas, significara também o desenvolvimento da literacia ambiental
(Lencastre & Leal, 2004).

Em 1990, a UNESCO estendeu a Declaracdo de Thilissi para definir a literacia ambiental
como “uma educacdo funcional basica para todos, que lhes proporciona os conhecimentos
elementares, aptiddes e motivos, para fazer face as necessidades ambientais e contribuir para o
desenvolvimento sustentavel” (Moseley, 2000, p.23). Para Dale & Newman (2005) a maioria das
definicdes de literacia ambiental inclui quatro componentes: conhecimento, habilidades, afectos
e comportamentos. Para Sa (2008) a Educacdo é um agente crucial para alcancar a
Sustentabilidade e criar uma sociedade com literacia ambiental — uma sociedade motivada e
equipada a influenciar decisoes na resolucao de problemas.

Gayford (2002) no seu estudo descreve a natureza da literacia ambiental, relativamente
a conhecimento, compreensao do funcionamento dos sistemas naturais e atitudes para um
envolvimento activo da parte dos alunos visando a resolucao dos problemas ambientais. Na
Escdcia, os responsaveis pelo curriculo nacional incluiram a literacia ambiental como um dos
quatro objectivos da “cidadania ambiental”, definindo-a em termos de “conhecimento e
compreensao dos componentes do sistema” (Scottish Office, 1993, p.4). Na Declaracdo de
Hamburgo (1997), a literacia é definida como o conhecimento e as habilidades fundamentais
necessarias a todos no mundo em rapida mudanca, seguno o estudo de Figueiredo (2006).

Roth (1992) apresenta uma classificacdo da literacia ambiental relativamente a trés
niveis de competéncias progressivos (nominal, funcional e operacional). Assim, a literacia
ambiental nominal caracteriza-se pela capacidade para reconhecer muitos dos termos basicos
usados na comunicacao sobre o ambiente, havendo pouca ou nenhuma profundidade na sua
compreensao. A literacia ambiental funcional define-se, por sua vez, pela capacidade para usar
0os conhecimentos ambientais fundamentais, conceitos e aptiddes mentais para formular
posicdes de accao sobre assuntos ambientais particulares e no comportamento diario. No caso
de um individuo possuir literacia ambiental operacional este apresentaria a capacidade para

compreender perfeitamente assuntos ambientais, reunir e avaliar informacdo pertinente,
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escolher alternativas, tomar posicbes e desenvolver o conhecimento ambiental, usando
raciocinio critico.

Também Stables (2007) distingue trés niveis de literacia ambiental. Estes correspondem
genericamente a trés niveis de conhecimento sobre o ambiente: a literacia ambiental que
corresponde a conhecimentos basicos sobre temas ambientais comuns, a literacia cultural que
corresponde ao modo como esses temas sao apropriados pelo contexto cultural e a literacia
critica que implica uma tomada de posicdo reflexiva a activa, na sequéncia da compreensao
pessoal dos niveis anteriores.

Segundo Diaz (2002), a EA é verdadeiramente transformadora se nos leva a construir
valores e atitudes intimamente associados as experiéncias quotidianas, que por sua vez, sirvam
como eixo estruturante da accdo politico/transformadora na sociedade, a partir da sua
capacidade de aglutinar visdes, vontades e expectativas em torno da questao sécio-ambiental, o
que estimula o agir colectivo e a conquista progressiva de patamares cada vez mais elevados de
cidadania. Todas as accdes de EA devem ir para além da consciencializacado das questoes e
problemas ambientais. A finalidade ultima da EA é proporcionar o desenvolvimento de cidadaos
capazes de trabalhar num grupo cooperativo, com o intuito ultimo de tomar decisdes
conscientes relativamente ao ambiente (Fernandes et a/, 2007).

A literacia ambiental tem sido tradicionalmente definida como um dos objectivos da EA.
A perspectiva de que a literacia ambiental é considerada o maior pré-requisito para obter
melhores decisores ambientais em qualquer sociedade do mundo é baseada em varias
declaracoes de algumas das principais convencdes internacionais na historia da EA, como é o
caso da carta de Belgrado Declaracao de Thilissi, Agenda 21 e Declaracdo de Tessalonika
(EETAP, 2000).

Se aceitamos a premissa de que todos os cidadaos necessitam de ter algum nivel de
literacia ambiental de modo a demonstrar atitudes ambientalmente responsaveis, entao é
necessario explorar e definir os niveis de literacia ambiental nos diferentes sectores da sociedade
(EETAP, 2000). Comungando desta preocupacao de levantamento e monitorizacdo da literacia
ambiental, Pedro (2009) propde e testa uma metodologia de inquérito, por recurso a
questionario escrito, que viabilize a sua implementacdo generalizada e de forma sistematica a
alunos numa fase final do Ensino Secundario. Leitdo (2004) por sua vez, apresenta um estudo
sobre a evolucédo das literacias ambientais ao nivel do ensino basico, cujos resultados obtidos

em trés grupos (4°, 6° e 9° anos) permitem concluir o seguinte:
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- 0 ensino das Ciéncias beneficia a EA; com a progressdo no nivel de escolaridade os
alunos tém mais consciéncia das problematicas ambientais, mas consideram-nas de
resolucao pouco concretizavel; ha um grande desconhecimento sobre o crescimento
exponencial da populacdo da Terra e também desconhecimento do quanto esse
crescimento pressiona 0s ecossistemas naturais;

- ha realizacao de poucas actividades praticas relacionadas com a preservacao da agua e
da floresta, poupanca de energia, consumo de produtos ecoldgicos; os conhecimentos
tedricos ndo correspondem aos comportamentos manifestados;

- 0s saberes dos alunos do 4° ano centram-se, sobretudo, em saberes ambientais
funcionais, o que é explicavel, pela idade, o estadio de desenvolvimento (operacdes
concretas) e ao menor nivel de escolarizagéo;

- as literacias ambientais criticas sdo mais significativas nos alunos do 9° ano, revelando
mais conhecimentos ambientais, embora estes alunos exercam em menor escala
accdes a favor do ambiente.

Segundo Gayford (2002), a discussao que tem vindo a ocorrer, um pouco por todo o
mundo, sobre literacia ambiental encontra-se numa literatura que é em grande parte
desconhecida para os professores das Escolas Basicas e Secundarias e esta, provavelmente,
numa forma que eles consideram dificil adaptar a situacdo de ensino na sala de aula. No
entanto, autores como Wellington (2002) e Pedrosa & Leite (2004), assinalam evidéncias nas
reorientacdes curriculares para a Educacdo cientifica que apontam no sentido do
desenvolvimento de competéncias e da promocdo de literacias, incluindo a ambiental.
Actualmente, para VolK & Cheak (2003) e Flogaiti (2006), no sistema educativo os curriculos
escolares sao centrados em promover a literacia ambiental, atitudes e valores que possibilitem
um melhor entendimento dos problemas ambientais.

Contudo, para autores como Dale & Newmam (2005), assuntos determinados pela
interaccao entre a sociedade humana e ecossistemas sao particularmente mal abordados nas
analises disciplinares, pois assuntos criticos de sustentabilidade como alteracdes climaticas,
padrbes de consumo e ciclos viciosos de pobreza, degradacao ambiental e as suas interligacoes
ndo tém respostas simples. Sdo assim necessarios, segundo Gil-Pérez & Vilchez (2006),
projectos educativos que superem a aquisicdo fragmentada do conhecimento, pois €
fundamental perceber a complexa interaccdo dos factores biofisicos, tecnologicos, econémicos,

politicos e sociais que estao implicados em questdes ambientais que caracterizam a situacao de
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emergéncia planetaria. Também Augusto & Caldeira (2007), referem que os docentes muitas
vezes encontram dificuldades no desenvolvimento de projectos interdisciplinares pelo facto de
terem sido formados dentro de uma visdo positivista e fragmentada do conhecimento.

Essa constatacdo ¢ confirmada por Silva et al. (2006), que detectou em 57,5% dos
projectos das escolas estaduais do municipio de Alegre, Espirito Santo, destinados a EA, a
auséncia de caracteristicas interdisciplinares e em 46,43% dos projectos a auséncia de metas
relacionadas com uma visdo holistica do conhecimento. Esses projectos contrariam, de alguma
forma, as premissas interdisciplinares da EA, multiplicando visdes fragmentadas da realidade.

Surgem ainda estudos que apontam para a dificuldade que os alunos apresentam em
encontrar uma contextualizacdo das teorias e conceitos cientificos quando estes sdo aplicados
em contextos praticos. O estudo relatado por Orsterlind & Halldén (2007) analisa a
aprendizagem dos alunos de conceitos tedricos num projecto de ensino baseado em saidas de
campo e outras actividades praticas, nas aulas de Ciéncias. Orsterlind & Halldén (2007)
defendem que os alunos interpretaram a teoria e a pratica como diferentes contextos,
recorrendo apenas a conteudos de Ciéncias, sendo importante encontrar formas que os ajude a
construir relacdes entre a sua experiéncia pratica e conhecimento tedrico. Jensen (2004), por
sua vez, refere que quando as condicdes para o desenvolvimento da EA se baseiam
exclusivamente nas Ciéncias, os problemas ambientais nao sdo colocados dentro das suas
realidades culturais, sociais e econdmicas.

Outro aspecto que ndo pode deixar de ser considerado, como dificuldade na
implementacao da EA e na construcédo de literacia ambiental, relacionado com a formacao de
professores, é o facto de muitos deles terem tido, em geral, um contacto restrito com a questdo
ambiental, muitas vezes tratada de forma instrumental, quando nado limitada ao estudo de
Ecologia, caracterizando-se por oferecer uma visao naturalista da tematica (Pereira & Guimaraes,
2009).

O imperativo da necessidade de uma EA para a Sustentabilidade ¢ evidente através de
varios documentos descritos na seccdo 2.2.2. e reconhecida pela comunidade em geral. Ao nivel
da EA formal existem orientacdes curriculares que conferem as disciplinas de Ciéncias um papel
essencial na abordagem de questdes ambientais, ndo apenas pelos conteudos que lhe sao
inerentes, mas pelas metodologias proprias de producdo de conhecimento cientifico. Neste
contexto, as orientacdes curriculares de Ciéncias Naturais, Biologia e/ou Geologia, como descrito

na subseccao 1.2.2.2. sugerem a realizacdo de pequenas investigacdes, recorrendo a AL e AC,
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recursos didacticos que podem contribuir para a construcao dos principios da EA, bem como
para se alcancarem os objetivos desta mesma Educacao.

Pelo anteriormente exposto, considera-se necessario proceder nas proximas seccoes a
identificacdo dos fundamentos e finalidades da EA e a analise de diferentes metodologias que
possam contribuir para o desenvolvimento de uma literacia ambiental, previligiando-se

particularmente a importancia da implementacao das AL e AC.

2.3. Fundamentos da Educacdo Ambiental e sua implementacao
O presente subcapitulo estd dividido em duas seccdes, iniciando-se com uma
abordagem relativa as caracteristicas e finalidades da Educacdo Ambiental (2.3.1.). A seccéo

2.3.2. descreve as caracteristicas gerais dos métodos implementados em Educacao Ambiental.

2.3.1. Caracteristicas e finalidades da Educacdo Ambiental

Desde as primeiras formulacoes a EA evoluiu em termos de abordagem e mesmo de
paradigmas, pelo que as suas caracteristicas se foram modificando ao longo dos tempos. Desde
a Conferéncia Intergovernamental de Tbilisi (Georgia) promovida pela UNESCO em 1977,
considerada um marco importante na reorientacao da EA, o tripé informacao-valores-participacado
passa a constituir-se indissociavel na sua concepcao e praticas educativas (Magozo, 2005).

Na verdade, a EA nao visa apenas a aquisicdo de conteudos e conhecimentos sobre o
meio ambiente, mas principalmente a alteracdo de comportamentos e atitudes, voltada para
uma efectiva resolucdo dos problemas ambientais (Fernandes et a/, 2007). Segundo os
mesmos autores, a abordagem da variavel ambiente ndo permite que se condense toda a
informacdo numa so disciplina, mas pretende-se que todas elas a enquadrem na sua prépria
perspectiva.

Tendo como referéncia o relatério final da Conferéncia de Tbilisi (UNESCO, 1977),
considerada como um marco histérico importante na reorientacdo da EA para uma visao
integrada do ambiente, sdo de seguida apresentadas as suas caracteristicas:

- a EA é um processo dindmico integrativo permanente no qual os individuos e as
comunidades, através da evolucdo do senso critico e da compreensdao da
complexidade dos aspectos que envolvem as questbes ambientais, adquirem

consciéncia, valores, competéncias, a experiéncia e também a determinacéo que os
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capacitara para actuar - individual e colectivamente - na resolucao de problemas
ambientais presentes e futuros;

- @& um processo transformador e participativo, que envolve o conhecimento das
complexas relacdes existentes nos ecossistemas, bem das interdependéncias
econémicas, politicas e ambientais do mundo moderno a fim de promover uma
utilizacdo mais reflexiva, responsavel e solidaria dos recursos naturais para satisfazer
as necessidades da humanidade, uma adop¢ao de medidas individuais e colectivas
voltadas para um mundo sustentavel.

- éum processo para toda a vida, devendo ser implementada em contextos formais, ndo
formais e informais de ensino/aprendizagem, considerando o ambiente nos seus
multiplos aspectos e actuar com visdo ampla, inicialmente contextualizadora, na
realidade de cada comunidade, sem perder de vista o alcance regional e global;

- & um processo transversal e interdisciplinar, devendo permear todos os conteudos,
objectivos e orientacdes didacticas em todos os niveis e disciplinas que compdem o
curriculo, para ser possivel a compreensao das complexas relacoes do ambiente com
a tecnologia, ciéncia e sociedade, e desta forma os alunos desenvolverem
competéncias para a accao na comunidade onde se insere.

Os anos de 1990 marcam mudancas significativas no debate internacional sobre os
problemas ambientais. A Conferéncia das Nacdes Unidas sobre o Meio Ambiente e o
Desenvolvimento, ocorrida no Rio de Janeiro, em 1992, também conhecida como a Cimeira da
Terra, constitui-se um momento importante para a institucionalizacdo da problematica
ambiental, sendo que os temas da sustentabilidade e do desenvolvimento sustentavel foram
adoptados como referenciais que presidiram a todo o processo de debates, declaracoes e
documentos formulados (Jacobi, 2005). Um destes documentos ¢ o Tratado de Educacao
Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global (ASPEA,1992), elaborado
pelo grupo de trabalho das Organizacdes Nao Governamentais que reitera para a EA, entre
outras, as seguintes caracteristicas:

- deve tratar das questbes globais criticas, suas causas e inter-relacbes numa
perspectiva sistémica, no seu contexto social e histérico, nos seus aspectos primordiais
relacionados com o desenvolvimento e o meio ambiente, tais como: crescimento
populacional, paz, democracia, direitos humanos, fome, degradacdo da fauna e da

flora;
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- ajudar a desenvolver uma consciéncia ética sobre todas as formas de vida com as
quais compartilhamos este planeta;

- deve estimular e potencializar o poder das diversas populacdes, promovendo
oportunidades para as mudancas democraticas;

- deve promover a cooperacao e o dialogo entre individuos e instituicbes, com a
finalidade de criar novos modos de vida e atender as necessidades basicas de todos,
sem distincdes étnicas, fisicas, de género, idade, religido ou classe social;

- deve envolver uma perspectiva holistica focando a relacdo entre o ser humano, a
natureza e o universo de forma interdisciplinar.

A interdisciplinaridade e transdisciplinaridade merecem destaque entre as
recomendacdes do Plano de Accdo, ja em 1972, na Conferéncia de Estocolmo (CNUMAH,
1972), pois ¢ aqui enunciada uma EA com abordagem interdisciplinar e com um caracter
escolar e extra-escolar, que envolva todos os niveis de ensino e se dirija ao publico em geral,
jovem e adulto indistintamente, com vistas a ensinar-lhes as medidas simples que, dentro de
suas possibilidades, possam tomar para ordenar e controlar o seu meio. Autores como
Cachapuz et al (2000), Jucker (2002) referem ser necessario que 0S programas escolares
sejam leccionados com recurso a inter e transdisciplinaridade, como necessidade de dar
resposta a questdes de partida de interesse geral, onde os saberes e as disciplinas nao
aparecam compartimentados, mas que constituam os meios possiveis para encontrar a solucéo.

Pinheiro et al. (2001) defendem que é importante em qualquer programa ou projecto de
EA, seja no campo da formalidade ou informalidade, a aplicacdo de um enfoque interdisciplinar
aproveitando o contetdo especifico de cada disciplina ou tema abordado, de modo que se
adquira uma perspectiva global e equilibrada, tornando-se imperativa a cooperacédo/interacao
entre todas as disciplinas ou campos de actuacao do tema, sendo importante a abordagem dos
aspectos sociais, historicos, geograficos, matematicos, de linguas, das artes, da filosofia, etc. De
acordo com Scoullos ef a. (2004) a necessaria abordagem interdiciplinar da EA deve ser
baseada em dois fundamentos: a contribuicdo de uma rede interdisciplinar de profissionais
envolvidos na sua preparacdo, provenientes de varios campos cientificos, que trabalham no
sector da Educacdo formal e nao formal, e a utilizacdo de modulos tematicos tranversais, que
permeiem todos os aspectos da vida.

Para Morgado et al. (2000), a EA deve ser considerada um instrumento fundamental no

processo de alteracao de valores, mentalidades e atitudes de modo a criar uma
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consciencializacdo profunda e duradoura na sociedade para os problemas associados as
questdes ambientais. Os mesmos autores, consideram ainda que esta concepcdo pressupde
como tarefa prioritaria a sensibilizacao dos varios sectores da organizacdo social para a
necessidade de se assumirem como parte integrante na formacao individual de cada cidadéo e
na defesa dos valores do patriménio natural, tal como acontece na construcdo dos conceitos
éticos, economicos, estéticos e politicos. De acordo com Magozo (2005), uma educacéo
transformadora envolve ndo sé uma visdo ampla do mundo, como também a clareza da
finalidade do acto educativo, uma posicao politica (uma determinada concepcado do Homem no
mundo) e uma competéncia técnica para implementar projectos a partir das bases tedricas.

Qualquer accao de EA apresenta dois aspectos de grande importancia: a tomada de
consciéncia dos problemas ambientais, a qual passa obrigatoriamente pela analise critica do
meio, procurando nao apenas a correccao e solucdes curativas de danos verificados
anteriormente, mas também descobrir as causas, de modo que se possa reconstituir e analisar
a rede que provoca os problemas (Fernandes et a/, 2007). Estes autores referem ainda que as
caracteristicas que mais se evidenciam na EA sao a utilizacao da aprendizagem no dominio
socio-afectivo, a aprendizagem pela actuacao (accéo) e o desenvolvimento de projectos.

Para Esteves (1998), a EA exige dos educadores formacao especifica, ndo sé dos
conteudos ambientais, mas sobretudo da sua abordagem pedagogica. Assim, segundo o mesmo
autor, a pratica de EA requer algumas caracteristicas que se traduzem em trés critérios basicos:

- critério da integracao, determinante para que a EA esteja presente em qualquer local e
situacao;

- critério da significacao, determinante na seleccdo de estratégias a desenvolver, deve
obviamente ter em atencdo que a seleccdo das questdes ambientais seja significativa
para os alunos e adequada a sua idade;

- critério da experimentacdo, determinante na resolucdo de problemas ambientais
existentes, o qual inclui a necessidade de descoberta, exploracao de alternativas a
partir da analise da vivéncia directa e imediata da realidade.

Como componente essencial no processo de formacao e educacdo permanente, com
uma abordagem direccionada para a resolucdo de problemas, a EA contribui para o
envolvimento activo do publico, torna o sistema educativo mais relevante e mais realista e
estabelece uma maior interdependéncia entre o0 Homem e o ambiente natural e social, com o

objectivo de um crescente bem-estar das comunidades humanas (Aratjo, 2010).
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Para que a EA atinja as caracteristicas que lhe sdo atribuidas é necessario estabelecer
as finalidades desta educacéo. Documentos como a Carta de Belgrado (1975) e o documento
final da Conferéncia de Tbilisi (1977) propde, para a concretizacdo das finalidades da EA, o
desenvolvimento dos individuos em varios dominios da aprendizagem (Gonzalez Gaudiano,
2005):

- consciéncia — conseguir que os individuos adquiram uma consciéncia do ambiente

global e dos problemas a ele relacionados, mostrando-se sensiveis relativamente a
ele;

- conhecimento - procurar que os individuos adquiram uma compreensao do
ambiente global e dos problemas que a ele se referem;

- comportamento — fazer com que os individuos adquiram o sentido dos valores
sociais, um sentido profundo de interesse pelo ambiente e a vontade de contribuir
através dos seus actos para o seu melhoramento;

- competéncia — adquirir destreza necessaria a resolucdo de problemas ambientais;

- capacidade de avaliacao — facilitar a avaliacao de medidas e programas de formacao
relativos ao ambiente, em funcdo de factores de ordem ecoldgica, politica,
econémica, social, estética e educativa;

- participacdo - levar os individuos a perceber as suas responsabilidades e
necessidades de accao imediatas para a resolucdo de problemas ambientais.

A Conferéncia de Thilisi (UNESCO, 1977) defende que a finalidade essencial e primordial

da EA é o desenvolvimento de uma tomada de consciéncia em relacdo ao ambiente e a
interdependéncia econémica politica e ecologica no mundo moderno de modo a estimular o
sentido de responsabilidade e de solidariedade entre as nacdes para que 0s problemas
ambientais graves que se colocam a nivel mundial possam ter uma resolucdo. No ambito das
finalidades da EA, Souza (2003) descreve as seguintes:

- ajudar a fazer e compreender claramente, a existéncia da interdependéncia
economica, social, politica e ecologica, no que concerne ao campo ou cidade;

- proporcionar, a todas as pessoas, a possibilidade de adquirir os conhecimentos, o
sentido dos valores, as atitudes, o interesse activo e as atitudes necessarias para
proteger e melhorar o meio ambiente;

- induzir novas formas de conduta nos individuos, nos grupos sociais e na sociedade

em seu conjunto, a respeito do meio ambiente.
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Costa & Goncalves (2004) sistematizam as finalidades de referéncia da EA,

anteriormente enunciadas, em finalidades cognitivas, metodolégicas e comportamentais:

finalidades cognitivas, baseadas na compreensdo das variadas interaccées que
decorrem no equilibrio dos ecossistemas, evolucdo da Terra e as formas e
consequéncias da accao do Homem sobre a Terra. Estes conhecimentos sdo uma
base essencial para uma boa apreensao dos problemas ambientais e permite uma
implicacao eficaz na sua resolucao;

finalidades metodologicas, baseadas na implementacdo de uma diversidade
metodoldgica que inclua os métodos cientifico, analitico, artistico, ludico, cultural,
interdisciplinar e sistémico, de modo a que os individuos desenvolvam a capacidade
de observar, compreender e agir, com criatividade, lucidez e espirito de
responsabilidade;

finalidades comportamentais, baseadas na aquisicdo de novas atitudes face a
natureza e ao ambiente, como a autonomia, sentido de responsabilidade, desejo de

aprender e sentido critico.

A importancia do desenvolvimento do espirito critico bem como a consciencializacao dos

problemas ambientais, procurando transformar pessoas e comunidades passivas em agentes

activos, capazes de reflectir sobre a problematica ambiental e apresentar solucdes para essas

problematicas, sao vistas como as principais finalidades da EA para Fernandes ef a/. (2007). Os

processos educativos mais adequados em EA, de acordo com as respectivas finalidades,

segundo Caride & Meira (2004), distinguem a “Educacdo sobre o ambiente”, a “Educacao

através/no Ambiente” e a “Educacao para o Ambiente”.

A “Educacao sobre o ambiente” compreende ac¢des ou actividades educativas que
tém como objectivo proporcionar informacao e formacao sobre o meio ambiente e
suas interaccdes entre seres vivos, incluindo o Homem e o seu meio.

A “Educacao através/no ambiente” valoriza o meio ambiente como recurso para a
analise de conteudos curriculares em contacto directo com o ambiente, para a
realizacao de actividades praticas e para uma apreciacao estética da natureza, que
condiciona emoc0es e valores associados ao ambiente.

A “Educacdo para o ambiente” é a parte mais relevante e inovadora do processo
pois tem como objectivo a conservacao e a melhoria do meio, isto €, pretende-se,

além da aquisicao de conhecimentos e de capacidades, desenvolver no individuo o
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envolvimento emocional e o compromisso na procura de solucbes para 0s
problemas ambientais.
Sauveé (2005, p. 317), afirma que “mais do que uma educacao a respeito do, para o, no,
pelo ou em prol do meio ambiente”, o objecto da EA é de facto, fundamentalmente, a nossa
relacdo com o meio ambiente. Tilbury (1995) defende a idéia de que a EA deve ser

“

“sobre”, “no” e “para” o ambiente, ou seja, deve incorporar dialecticamente os dominios
cognitivos, afetivos e técnicos (participativos), pois deste modo podera promover oportunidades
para que a comunidade esteja envolvida na construcao de uma sociedade mais responsavel.

Tendo ainda como referencia as finalidades da EA, Palma-Oliveira & Carvalho (2004)

apresentam uma outra classificacdo deste processo educativo em trés tipos: “Sensibilizacao
Ambiental (ou EA Classica)”, “Interpretacdo Ambiental” e “EA Orientada para o
Comportamento”. Os educadores ambientais poderdo, assim, enquadrar as actividades a
desenvolver dentro de um destes tipos, de acordo com o que cada um pretende.

- Na “Sensibilizacao Ambiental” as mudancas de atitudes e respectivas alteracoes
comportamentais em favor do ambiente obtém-se pela quantidade de informacao
fornecida aos alunos.

- Na “Interpretacdo Ambiental” valoriza-se a experiéncia resultante do contacto directo
dos alunos com locais e contextos onde seja possivel observar problemas
ambientais e suas consequéncias a curto prazo.

- Na “EA Orientada para o Comportamento” utilizam-se estratégias dirigidas para a
mudanca de comportamentos, pois de nada serve mudar as caracteristicas
individuais (atitudes e valores) se a situacao que se apresenta nao proporciona
oportunidade para os individuos agirem de acordo com esses valores e atitudes.

Uma abordagem de natureza didactica orientada para a procura de solucdes dos

efectivos problemas ambientais visa possibilitar os alunos (Giordan & Souchon, 1997):

- tomarem consciéncia das situacdes concretas que representam problemas no seu
ambiente ou para a Biosfera em geral;

- elucidarem-se sobre as causas e consequéncias de um dado problema ambiental;

- determinarem os meios ou as accOes apropriadas para a resolucao dos problemas

ambientais.
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Para além dos aspectos apresentados anteriormente, o estudo das questoes de natureza
ambiental caracterizam-se por desenvolver trés nocdes particularmente importantes (Giordan &
Souchon, 1997):

- a nocao de valor ambiental, ou seja, do patriménio que constitui os diferentes
elementos naturais, mas também aspectos sociais, como a arquitectura ou o
urbanismo;

- anocao de civismo e de responsabilidade em relacdo ao ambiente;

- anocao de solidariedade, ao sensibilizar os jovens para as desigualdades perante o
ambiente.

A convergir com as finalidades da EA, apresentadas anteriormente, também Alves &

Caeiro (1998) defendem que estas devem promover o reconhecimento da responsabilidade e do
papel do individuo no ambiente e na resolucdo de problemas ambientais; atitudes e
comportamentos favoraveis a conservacao do ambiente; disposicbes e capacidades para
participar activamente na conservacao e desenvolvimento do ambiente. Se uma determinada
accdo de EA cumprir plenamente estas trés finalidades, constituira, segundo Oliveira (1998),
uma verdadeira accao de Educacao Civica, ja que permite aos individuos o reconhecimento do
seu papel na sociedade e mune-os de conhecimentos e competéncias que lhe permite intervir na
resolucao de um problema social.

A EA tem incorporado novas perspectivas, amplificando os objectivos referentes ao
desenvolvimento de atitudes e comportamentos em favor do ambiente, no sentido de se
alcancarem cenarios mais sustentaveis (Marcote & Suarez, 2005). Assim, em vez de educar
para “ conservar a Natureza”, “ consciencializar pessoas” ou “modificar condutas” o objectivo
principal do novo paradigma de EA vai mais além e pode expressar-se com o desenvolvimento
nos sujeitos da “capacidade para a accao”.

Tassara et al. (2001) propde trés dimensdes para demarcar a histéria dos movimentos
ambientalistas e da EA: sobrevivéncia, participacdo e emancipacdo. A emancipacdo, como
finalidade essencial da EA no contexto actual de DS, segundo Loureiro (2006) consiste na
transformacao dos sujeitos, na construcdo da sua autonomia e liberdade. De acordo com
Loureiro (2006) autonomia significa estabelecer condicdes de escolhas, em que os sujeitos nao
sejam dependentes para conhecer e agir, pois para uma mudanca efectiva de uma dada
realidade, somente aqueles que fazem parte dela devem contribuir para tal. Por sua vez, a

liberdade esta nas relacdes que mantemos connosco e com o outro, pois pressupbe a certeza de
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gue somos seres que nos formamos colectivamente. Um processo educativo, para Loureiro
(2006) que se afirme como emancipatério, € pautado pelas relacdes de igualdade, pelo respeito
a diversidade, pela participacao e autogestao.

Costa & Goncalves (2004) salientam que a concretizacdo das finalidades da EA,
descritas anteriormente, depende, essencialmente, da forma como sdo desencadeadas as
diferentes fases de trabalho numa accdo de ambito ambiental. Assim, segundo estes autores
estas fases devem passar pela sensibilizacdo, informacao, envolvimento e accao.

A identificacdo de problemas numa situacao dificil, a analise desses problemas, as suas
causas e hierarquizagéo, a procura de solucdes para a sua resolucéo e proposta e planificacéo
de accdes para tentar implementa-las, sdo as fases que Giordan & Souchon (1997) apresentam.
Ainda segundo estes autores, em accoes de EA, um dos aspectos mais importantes & a questao
da motivacao, sendo por isso fundamental uma iniciacao ao tema a tratar. Uma das melhores
formas de iniciar uma accdo de EA, que capte o interesse da populacao alvo, segundo Giordan &
Souchon (1997) é abordar e estudar problemas locais, explorar duvidas individuais e problemas
da sua regiao e so depois questdes mais gerais que dizem respeito a toda a Biosfera.

Também autores como Alves & Caeiro (1998) e Justen (2001) referem que a EA devera
desenrolar-se em fases distintas e fundamentais. Assim, Alves & Caeiro (1998) enunciam, neste
contexto, a apresentacao, sensibilizacao cognitiva, apresentacao de novas solucdes ou solucdes
alternativas e mudancas de atitudes e Justen (2001) defende como fases da EA a sensibilizacao,
mobilizacao, informacdo e accdo. Considerando o estudo de Justen (2001) passamos a
descrever as fases que ai sdo propostas para a EA:

- a sensibilizacdo consiste na apresentacdo de uma situacdo, de um cenario
ambiental que provoque um impacto emocional, que desperte preocupacdes, alerte
para comportamentos errados e solicite o envolvimento e a participacao das
pessoas;

- a mobilizacao consiste na orientacao dos individuos para a procura de situacoes que
poderiam alterar de modo a actuar no seu ambiente, de modo mais adequado,
visando o presente e o futuro;

- ainformacao implica a existéncia de uma equipa multidisciplinar de especialistas, de
acordo com o tema que esta a ser abordado, que devera adoptar a linguagem ao

nivel da populacéo envolvida, bem como contextualiza-la com a realidade envolvente;
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- a accdo consiste, numa fase inicial, na execucdo pratica dos projectos ambientais,
actuando-se junto das pessoas, instituicdes ou comunidades, com a indispensavel
participacdo das mesmas. Para tal, € necessario planear todo o processo, dividindo
responsabilidades, adoptando procedimentos de cooperacao e parceria, garantindo
infra-estruturas de apoio e acompanhando sistematicamente o desenvolvimento de
accoes concretas e palpaveis.

Ainda sobre as fases para o desenvolvimento de programas de EA, Farmer ef a/. (2007),

consideram que devem ocorrer as seguintes etapas sequenciais:

- experiéncia estética directa com o ambiente natural,

- actividades de restauracao ambiental para aumentar o dominio de participacao;

- satisfacdo sensitiva e emocional;

- ensino ambiental multi-sensorial para promover o envolvimento dos estudantes;

- informacao relevante e pessoal que promove fortalecimento e apropriacao.

A semelhanca da maioria dos autores referidos anteriormente que identificam fases na
implementacao da EA, para Travassos (2001), a sensibilizacao ambiental é a etapa inicial neste
processo educativo. Fell ef a/ (2010) no estudo que desenvolvem concluem que para fazer-se
participativo é fundamental que o aluno tenha informacdes e esteja sensibilizado pelas questdes
que se querem trabalhar. Também para Dias (2004) & na sensibilizacdo que ocorre a motivacao
para as transformacdes pertinentes. Para Watts (2001), toda a aprendizagem tem uma
dimensao afectiva, os sentimentos e emocdes modulam as atitudes, os gostos, a disposicdo e a
motivacdo em aprender, tanto promovendo encantamento e interesse, quanto hostilidade e
aversdo. Para Willison (2003), a interaccao das pessoas com o ambiente natural tem sido cada
vez menor, devido ao crescente processo de urbanizacdo. Emocdes positivas em relacdo a
natureza, suscitadas desde cedo, podem contribuir para o desenvolvimento de uma atitude de
preservacao do meio ambiente (Faria & Faria, 2007).

A modificacdo de mentalidades inerente @ EA implica que se ultrapassem alguns
constrangimentos a realizacdo de comportamentos pro-ambientais (constrangimento situacional,
pessoal, estrutural/institucional, socioecondmico e demografico) (Palma-Oliveira & Carvalho,
2004). Muitos dos problemas ambientais sdo bastante complexos e sé se manifestam a longo
prazo, o que leva a um optimismo irrealista que conduz a néo realizacdo de um comportamento
(Kollmuss & Agyeman, 2002). A melhoria da qualidade ambiental, e consequentemente da vida,

esta relacionada com a capacidade que tem cada pessoa de modificar e intervir no meio que a
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rodeia, comportamentos estes que sao influenciados e influenciaveis culturalmente e dependem
directamente do processo educativo a que as pessoas sao submetidas ao longo de suas vidas
(Amparo, 2007).

Segundo Porto-Gongalves (2004) a EA deve ser feita para propiciar maior percepcao da
integracdo dos seres humanos com o meio ambiente e motivacao para resolucao de problemas
sécio-ambientais. Ainda assim segundo o mesmo autor, as metodologias de como essa
percepcdo esta a ser transmitida aos alunos pelos professores ainda é muito indefinida,
precisando haver uma consolidacéo da organizacdo de metodologias para trabalhar a EA sem
que o professor pense que esta a realizar um trabalho isolado.

Leoni (2008) salienta que embora a concepcdo de que a dimensdo ambiental na
educacdo so6 pode ser compreendida e trabalhada interdisciplinarmente seja um consenso,
porém, ainda € pouco praticada. Também na investigacdo de Valentin & Santana (2010) é
reforcada a perspectiva da interdisciplinridade para o desenvolvimento da EA, enfatizando-se
como estratégia metodoldgica a utilizacado de projectos, um desafio que as escolas vém
enfrentando com muitas dificuldades.

Travassos (2001) e Souza (2007), por sua vez, alertam que o que se nota na realidade,
& que existe um certo distanciamento entre o que esta explicito nos documentos orientadores da
EA e 0 que esta a ser praticado. Em muitos projectos escolares, a EA nao passa de actividades
sobre a dindmica da reciclagem de lixo, de papel, de plastico, etc. Segundo Travassos (2001),
apesar dos dispositivos legais existirem, as escolas publicas e particulares ainda nao
assimilaram ou nao entenderam como devem implementar a EA nos seus programas.

No livro intitulado “Os sete saberes necessarios a educacao do futuro” Morin (2000),
apresenta como problema crucial a necessidade de promover o conhecimento capaz de
apreender problemas globais e fundamentais, para neles inserir os conhecimentos parciais e
locais. O mesmo autor afirma ainda que a supremacia do conhecimento fragmentado, de acordo
com as disciplinas, impedem frequentemente operar o vinculo entre as partes e a totalidade,
devendo ser substituida por um modelo de conhecimento no seu contexto, na sua complexidade,
no seu conjunto.

Sintetizando esta seccdo, podemos dizer que das caracteristicas e das finalidades da EA,
aqui analisadas, ressaltam o seu caracter holistico e a importancia do desenvolvimento
cumulativo e simultaneo de capacidades cognitivas e socio-afectivas no estabelecimento de uma

nova relacao com o ambiente. Nao menos importante, é de salientar o desenvolvimento de
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atitudes e sistemas de valores que levem a uma melhoria do ambiente global, através de uma
participacdo activa na resolucao de problemas locais, que tenham significado para as alunos -
educar a partir das condicbes ambientais locais para as condicbes do ambiente mundial. Para
tal, sdo defendidas varias fases na EA que passam pela sensibilizacdo, mobilizacao, informacao
e accao.

Para a operacionalizacdo das finalidades a EA deve recorrer-se a varios métodos com
actividades interactivas e de cooperacao, que desenvolvam valores e competéncias ambientais,
dependendo de varias condicionantes subjacentes ao processo educativo, cujos fundamentos e

modos de implementacao serdo descritos na proxima seccao.

2.3.2. Caracteristicas gerais dos métodos de Educagcdo Ambiental

Considerou-se necessario proceder a divisdo da presente seccdo para apresentar, numa
primeira parte, a fundamentacao para os métodos mais adequados a abordagem de conteldos
de EA (2.3.2.1.) e, numa segunda parte, exemplos de métodos preconizados para a Educacéao

Ambiental (2.3.2.2.).

2.3.2. 1.Fundamentacdo para os métodos mais adequados a Educacao Ambiental

A variedade de métodos usada em EA, segundo Scoullos & Malotidi (2004), é a mesma
que para outras situacoes de ensino-aprendizagem, a Unica excepcao é que em EA é necessario
um envolvimento pessoal, que requer ndao so conhecimento e compreensao, mas também um
compromisso individual e comunitario para a sustentabilidade da Terra e das geracdes
humanas, em primeiro lugar por parte dos educadores.

Interessa, antes de mais, estabelecer a distincdo entre os termos “métodos” e
“metodologias”, muitas vezes utilizados de forma indistinta. Segundo Scoullos & Malotidi (2004),
enquanto método é o meio para chegar a um fim, o modo como os educadores e alunos agem
de modo a serem alcancados os objectivos de aprendizagem (por exemplo: leitura, pesquisa
bibliografica, investigacdes, jogos de papeis, etc.), a metodologia € o conjunto de métodos
usados, num determinado contexto ou actividade (por exemplo: a metodologia de resolucao de
problemas, a metodologia de projecto e de aprendizagem cooperativa), podendo ser utilizado
como sindnimo de estratégia de ensino-aprendizagem. Os mesmos autores salientam ainda que
a implementacao de métodos exige recursos didacticos, como é o caso dos audiovisuais, kits

educativos, programas informaticos, etc.
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A funcdo fulcral da EA num contexto de DS é contribuir para a formacdo de cidadaos
responsaveis que possuam conhecimentos e competéncias apropriadas nesta area, cabendo,
para tal, aos educadores a funcéo de traduzir as finalidades da EA em instrucdes reais (Scoullos
& Malotidi, 2004). Segundo os mesmos autores, a teoria, tradicionalmente aceite entre
educadores e investigadores na area da EA, de que as atitudes e comportamentos positivos
relativos ao ambiente poderiam ser o resultado do aumento do conhecimento ambiental ndo é
tao linear como se acreditava. De facto, Franson & Garling (1999) salientam o chamado “modelo
do comportamento ambiental responsavel” que coloca em evidéncia uma complexa relacéao
entre 0 comportamento a favor do ambiente e numerosas variaveis. De acordo com estes
autores, as condicionantes do comportamento ambiental incluem nao sé o conhecimento de
assuntos ambientais, mas também competéncias relacionadas com a “intencdo de agir” e
“factores contextuais”. Os “factores contextuais” incluem varidveis como constrangimentos
economicos, pressao social e oportunidades para escolher diferentes accdes, enquanto a
“intencao de agir” inclui factores de personalidade, tais como as atitudes, responsabilidade
pessoal, auto-confianca, assim como factores relacionados com o conhecimento de assuntos
ambientais, identificacao de estratégias de intervencdo e competéncias de accao.

No entanto, Hungerford & Volk (1990) apresentam um outro modelo explicativo do
comportamento ambiental responsavel, com base em sete variaveis, organizadas em trés
categorias sequenciais (esquema 3). Segundo o modelo de Hungerford & Volk (1990), enquanto
as ‘“variaveis de entrada de nivel” correspondem aos pré-requisitos para o comportamento
ambiental responsavel, aos fundamentos para as atitudes ambientais, as “variaveis de
apropriacdo” correspondem a apropriacao das questdes ambientais através da ampliacéo de
conhecimentos e mais investimento na sua resolucdo e, por fim, as “variaveis de accao”
representam as competéncias de resolucao de problemas.

Para Knapp & Hungerford (1997) um individuo que demonstre desenvolvimento nas trés
variaveis identificadas no esquema 3 tera mais facilmente um comportamento responsavel em
relacdo ao ambiente, esperando-se, portanto, que um programa de EA que promova estas

caracteristicas contribua para promover o comportamento ambiental responsavel.
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Comportamento de cidadania ambiental

Variaveis de
entrada de nivel

Variaveis de
apropriacao

Variaveis de acgéo

Sensibilidade
ambiental

Conhecimentos da
ecologia

Atitudes para o
ambiente e para as
questdes ambientais

Investimento pessoal nas
questdes ambientais

Conhecimento profundo
das questdes ambientais

Conhecimentos das
consequéncias (positivas
e negativas) do
comportamento.

Compromisso pessoal
para a resolucdo de

Conhecimento de
estratégias
ambientais de accgao

Competéncias para
utilizar as estratégias
ambientais de accéo

Auto-confianca

Intencgdo de agir.

questoes.

Esquema 3 - Evolugdo das etapas necessarias ao comportamento de cidadania ambiental (adaptado de Hungerford

& Volk, 1990).

Kostova (1998), citado por Kostova & Etasoy (2008), refere que para a aprendizagem da
EA ter sucesso, o papel dos professores consiste em organizar, dirigir, guiar, ajudar, e apoiar a
actividade cognitiva questionadora dos alunos, enquanto o aluno deve estar no centro do
processo educativo. E muito importante para os alunos, segundo o mesmo autor, superar a sua
dependéncia do professor, através do desenvolvimento dos seus proprios ritmos de
aprendizagem e de uma auto-avaliacdo objectiva e realista, assumindo assim a responsabilidade
pela sua educacdo e desenvolvimento pessoal. Os estudantes, devem entdo, ainda segundo
Kostova (1998), satisfazer alguns requisitos como a curiosidade, a tolerancia, a autocritica,
atitude realista, pensamento critico e organizacao para uma aprendizagem efectiva da EA.

Para Kostova & Etasoy (2008) uma EA eficaz, tendo como meta a sustentabilidade,
devera desenvolver competéncias de “salude ambiental”. As competéncias de “saude ambiental”
incluem o entendimento da interdependéncia entre os humanos de todas as nacdes e a

necessidade de interaccao e colaboracdao ao nivel da diversidade cultural, bem como

competéncias linguisticas, informativas, socio-culturais e cognitivas, as quais contribuem para o
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desenvolvimento pessoal e social dos estudantes, bem como para a construcao de um sistema
de relacdes entre si mesmos, as outras pessoas e a natureza.

Assim como a EA esta associada ao estudo das interaccdes internas e externas de
sistemas altamente organizados e complexos, bem como das suas estruturas e funcdes,
também as inumeras abordagens para a EA necessitam ser utilizadas em interligacdo (Kostova,
2003). Este autor indica que os elementos a considerar nas abordagens de assuntos de EA sao
conteudos escolares, conhecimento, cognicao e desenvolvimento de
valores, como é possivel verificar no quadro 2. Kostova (2003) defende que o estudo e
compreensao dos problemas ambientais globais, que urgem em todo o planeta, exige a
interaccdo das disciplinas escolares e dos professores, realcando a importancia da

interdisciplinaridade e intradisciplinaridade para o desenvolvimento de conhecimento ambiental.

Quadro 2 - Variedade de elementos na abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental (adaptado de Kostova,

2003).

. . - Desenvolvimento de
Contetidos escolares Conhecimento Cognicao
valores
Complexos Intradisciplinar Explanatério Deontoldgico
Analise de sistemas Interdisciplinar Resolucao de problemas Axiologico
Integrativos Heuristico Prognéstico
Inquérito

O desenvolvimento de valores ¢ também um elemento essencial na abordagem de
conteudos de EA, o qual implica certas caracteristicas do aluno, como o dever e
responsabilidade para consigo e demais individuos, quer existentes no presente como nas
geracdes futuras, assim como competéncias para prever problemas decorrentes de questdes
ambientais ou dos seus proprios comportamentos (Kostova, 2003).

Numa era de incessante crescente de informacdo em que o paradigma educacional
muda continuamente devido as mudancas sociais e tecnologicas constantes, o sucesso da
aprendizagem em EA esta intimamente relacionado aos métodos utilizados (Kostova & Etasoy,
2008). Muitos problemas associados ao sucesso da aprendizagem em EA, referenciados pelos
mesmos autores, correspondem a necessidade da realizacao de pequenos trabalhos de grupo,
debate, aprendizagem entre pares, competicdo e cooperacdo, construcdo conceptual,
aprendizagem activa, trabalhos de projecto, resolucao de problemas, apresentacdes, motivacao

e professores com formacéo adequada.
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Oliveira (1995) estabelece a distincao entre a EA que recorre a métodos passivos e a EA
gue recorre a métodos activos. Para o mesmo autor quando a informacdo/formacao sobre as
questdes ambientais é adquirida de forma passiva, as actividades realizadas assumem um
caracter predominantemente informativo, dirigindo-se a grandes grupos e utilizando quase
sempre meios audiovisuais. Os sujeitos limitam-se a visitar exposicdes, a assistir a conferéncias
e filmes e a consultar folhetos ou publicacdes aconselhadas, etc. Por outro lado, os sujeitos tém
um papel activo na aquisicdo de informacdo/formacdo quando planificam, organizam e
executam diversas actividades que promovem a EA. As actividades desenvolvem-se em
pequenos grupos e assumem um caracter de pesquisa, onde o aluno se envolve na resolucao de
problemas.

A EA que recorra a métodos activos, segundo Caride & Meira (2004), sera uma
educacdo que aumentara as responsabilidades e a participacao social e que tendera a traduzir-
se em actividades de investigacdo-accao que realcem a reflexdo critica, a comunicacao, o
dialogo, o aprender a aprender. Numa optica construtivista, a capacidade de pesquisar, de
interesse, de curiosidade ¢é estimulada pelo professor ao aluno, de forma a que as respostas
sejam construidas/reconstruidas numa permanente procura do aprender a aprender (Diniz,
2008).

Segundo a teoria do construtivismo, assente na aprendizagem significativa, o novo
conhecimento resulta da interaccdo entre a nova informacdao e algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz., processo conducente
a que o novo conhecimento adquira significado e a que os conhecimentos anteriores fiquem
mais ricos e mais elaborados (Moreira, 2003). No caso da EA, esta pode promover
aprendizagem significativa porque permite a analise da realidade, verifica contextos, procura
interligacdes (Diaz, 2002). Estes mesmos autores acrescentam que a EA ao analisar contextos
pode fazé-lo numa perspectiva reducionista (contexto fisico e natural), ou de uma perspectiva
mais ampla, de ordem social e cultural.

A escolha de métodos e recursos didacticos na implementacdo da EA, de acordo com
Scoullos & Malotidi (2004), depende de varios factores, dos quais se destacam as caracteristicas
da actividade educativa, os objectivos, os conteuidos, o contexto em que a EA é implementada
(formal ou nédo formal), os atributos e perfil do professor (formacao, experiéncia, capacidade de
autoformacdo e formacdo continua), factores limitantes (curriculo, horario, espaco, recursos

adequados, numero de estudantes), caracteristicas dos alunos envolvidos (idade,
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desenvolvimento cognitivo, necessidades, interesses e competéncias) e por ultimo o contexto
geografico (urbano, rural ou litoral), socioeconémico, cultural e local.

Ainda que a escolha dos métodos educativos varie com diversos factores, Scoullos &
Malotidi (2004) apresentam algumas sugestdes para o desenvolvimento de um modulo
educativo no ambito da implementacao de programas de EA:

- iniciar o assunto, que vai servir de veiculo ao desenvolvimento do modulo ambiental,
detectando pré-concepcdes e guiando o trabalho do aluno em aspectos relevantes que
incluam varias disciplinas;

- investigar se os problemas relacionados com o0 assunto sao antigos ou recentes, de
forma a estimular discussado sobre as mudancas ao longo do tempo, as suas causas,
como solucionar, qual 0 nosso papel, quais as entidades que podem contribui para a
resolucao dos problemas;

- encontrar as formas de abordar as questdes, definindo accdes a aplicar pelos alunos;

- implementacao das accdes seleccionadas;

- monitorizacdo do impacto das accbes implementadas e uma avaliacdo do processo
educativo com feedback.

As metodologias educativas baseadas nos principios do construtivismo devem envolver a
resolucao de um problema real, identificado pelos alunos ou professores, aprendizagem centrada no
aluno facilitada pelo professor, trabalho interactivo de grupo, e avaliacdo (Scoullos & Malotidi,
2004). Entre os métodos atras referidas, no quadro da EA, é de salientar a importancia da
aprendizagem cooperativa em grupo.

As vantagens deste tipo de actividades ao nivel do desenvolvimento cognitivo e social,
demonstradas por varios estudos, como Johnson & Johnson (1990) e Nichols (1996), traduzem-
se numa responsabilidade individual e colectiva, interdependente e obviamente, de
competéncias colaborativas, competéncias estas fundamentais para tomadas de decisdo em
grupo, auto-confianca na comunicacao e gestao de conflitos. Para este fim, cabe ao educador
estar consciente dos objectivos que pretende alcancar e dos aspectos positivos e negativos desta
pratica educativa (quadro 3).

O processo de trabalho colaborativo exige, para Matsagouras (2000), que se possibilite
aos grupos a permanéncia de elementos, promova o desenvolvimento de competéncias
cooperativas, assegure que os membros recebam feedback da sua participacao e ajude os

estudantes a praticar competéncias colaborativas consistentemente. As componentes chave para
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uma aprendizagem cooperativa em grupo requer um grupo de alunos com habilidades e
competéncias heterogéneas que assegurem um compromisso individual com cada membro do

grupo (Nichols, 1996).

Quadro 3 - Aspectos positivos e negativos da aprendizagem cooperativa em Educacdo Ambiental (adaptado de

Scoullos & Malotidi, 2004).

Aspectos positivos Aspectos negativos

Promove partilha de ideias e estimula a discussao. Dificil para o professor preparar e coordenar.

Necessidade de orientacdes claras para reduzir
Ajuda a manter o interesse discussdes/trabalho irrelevante

Tempo eficaz na abordagem de conteudos Risco de nao permanéncia do aluno no mesmo grupo.
Utiliza e desenvolve varias competéncias dos alunos, | Muitas vezes depende das competéncias dos poucos

sociais e afectivas, especialmente quando sao | lideres dos grupos.
realizadas actividades de campo.

De modo a que o processo de trabalho de grupo seja efectivo sdo necessarias
discussdes que descrevam o papel colaborativo ou ndo de cada um dos membros do grupo e
que permitam tomar decisdes sobre aspectos a continuar ou a mudar (Matsagouras, 2000).
Também para Jaques (2004), o trabalho de grupo é o modo mais efectivo em promover
solucdes durante os processos de resolucdo de problemas, do que quando trabalham
individualmente, pois ao longo de um constante didlogo, este pode funcionar como um
catalisador pelo qual os alunos sé@o estimulados a reorganizar e reestruturar as suas ideias de
uma forma construtiva.

Jucker (2002) salienta a importancia da diversidade de métodos/recursos, pois a
abordagem a fazer a EA necessita ser complexa, transdisciplinar e expansiva. Neste contexto, a
UNESCO define a EA num contexto de DS como sendo uma educacao essencialmente orientada
para a promocao de valores e de respeito (pelos outros e pelo ambiente), holistica,
interdisciplinar, de elevada qualidade, que promova o pensamento critico, a capacidade de
resolucdo de problemas e de tomada de decisdo e que suporte a sua pratica numa

multiplicidade metodologica (Arima et al., 2005; Hopkins & McKeown, 2005).
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2.3.2.2. Métodos para a implementacdo de Educacdo Ambiental

Como ja foi referido anteriormente, os objectivos educacionais sao factores essenciais na
escolha dos métodos a utilizar pelo educador ambiental. Por isso, Hungerford et a/ (1980)
elaboraram um guia de objectivos que pode guiar o professor a optar pelo método mais

adequado a ser implementado (quadro 4).

Quadro 4 - Guia orientador para escolha de métodos a utilizar em Educacdo Ambiental (adaptado de Hungerford et
al., 1980).

Objectivos a desenvolver Métodos

- Leitura e discussao
Consciéncia e conhecimento - Pesquisa bibliografica e através das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacao (TIC)

- Painéis de discussao e debate

- Investigacdes

- Jogos de papéis

-  Estudos de caso

- Actividades de campo

- Projectos cooperativos da escola com entidades externas ou mesmo de
outros paises.

Comportamento, atitudes e
valores

- Painéis de discussao e debate

- Jogos de papéis e simulacdes

Competéncias de accdo - Investigacoes

- Abordagens através da resolucdo de problemas
- Projectos

- Workshops envolvendo comunidade local
- Abordagens através da resolucao de problemas

- Projectos cooperativos entre escolas, instituicdes locais (centros de
educacdo ambiental, organizacdes nao governamentais) e associacoes
comunitarias.

Envolvimento em accoes
criativas

A maioria dos métodos indicados no quadro 4 sao igualmente recomendados por
Scoullos & Malotidi (2004) para a implementacdo de EA. Estes autores apresentam-nos um
conjunto de métodos (métodos de discussdo, elaboracdo de mapas de conceitos; pesquisa
bibliografica; actividades laboratoriais, analogias e modelos; métodos de simulacdo, métodos
para aprendizagem de valores, investigacdes, AC e materiais e kits educativos), associados ao

desenvolvimento de competéncias a varios niveis, como pode constatar-se no quadro 5.
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Quadro 5 - Métodos para a implementacao de Educacdo Ambiental, recomendados por Scoullos & Malotidi (2004).

Objectivos a desenvolver

Métodos de EA

Exemplos /Descricéo

Competéncias cognitivas
(linguagem, comunicacéo,
argumentacao, analise
critica, sintese e de
deciséo para a acgao)

Métodos de
discussao

Os métodos de discussdo podem ser utilizados para introduzir um tema ou
para desenvolver uma aula. A discusséo pode ser implementada sobre varias
formas, a destacar, maiéutica, discussdes em pequenos grupos, painéis e
brainstorming. Promove a tolerancia e aspectos democraticos.

Pesquisa
bibiografica

Recolha de informacédo, desde materiais em papel a videos, slides, fotos,
CDROM s e Internet, A parte fulcral consiste no tratamento da informacao,
assim como a sintese e apresentacdo em relatorios, tabelas e diagramas,
esquemas, slides, etc.

Métodos de
simulacéo

O contexto apesentado aos alunos reflecte um assunto ou situacdo do mundo
real, ligando a turma as situagbes ambientais reais. Como exemplos de
métodos de simulacdo podem referir-se o estudo de caso, o jogo de papéis e
jogos com software informatico.

Competéncias cognitivas
Pensamento abstrato

Analogias e
modelos

Analogia significa desenvolver um sistema de relagdes ou correspondéncias
que s&o validas para partes de dois diferentes objectos (areas ou dominios). Os
modelos sao criados com base em multiplas analogias.

Construcao conceptual
Metacognicao

Mapa de
conceitos

Representacdo dos conceitos desenvolvidos mentalmente, que pode revelar
equivocos que os alunos apresentem, através da formacdo de frases
incorrectas, de frases onde falte a ideia basica que relaciona os dois conceitos
ou finalmente através de ligacdes erradas entre dois conceitos.

Compromisso
Clarificagao de valores e

Abordagem de

Utilizacdo do pensamento racional e da consciencializacdo emocional para
analisar diferentes valores, reconhecer quais os valores que afectam o

. valores .
atitudes comportamento e comunicar abertamente aos outros os seus valores.
Competéncias cientificas, Utiliza um conjunto de processos como a formulacéo de hipdteses, realizacao
cognitivas e de analise Actividades de actividades experimentais, observacao, recolha, tratamento e discusséo de

critica

laboratoriais

resultados e respectivas conclusdes, importantes para iniciar e envolver os
alunos nos métodos cientificos

Observacao e recolha de
dados

Actividades de

Reforcam as relacdbes com a natureza e permitem aos alunos que as
implementam exibir melhor o comportamento social e melhores juizos morais
que jovens que nao experimentaram este tipo de actividade. Este método tem

campo beneficios acrescidos quando é desenvolvido um tema que envolva a realidade
local dos alunos
Competéncias de As investigacdes sdo métodos de aprendizagem autonoma, e pode ser
investigacdo e o conduzida no ambito de um projecto ou de métodos de resolucdo de
Investigacao

comunicacao
Responsabilidade

problemas.

Promover
interdisciplinaridade

Materiais e Kits
educativos

Podem incluir livretes e fichas de trabalho, recursos multimédia e audiovisuais,
guias do curriculo para professores. Estes materiais podem ser produzido em
Centros de Educacdo Ambiental e Organizacoes Ambientais nao
governamentais.

Quando um professor decide implementar um determinado método, deve ter em

atencao que, muito provavelmente, um método pode nao ser suficiente para desenvolver todos

0s objectivos de aprendizagem; assim, o0 mesmo método pode ser usado em diferentes

metodologias, dependendo do contexto e em muitos casos varios métodos podem ser usados

em combinacao, até porque uns podem ser pré-requesitos (ex. leitura) para outros (Scoullos &

Malotidi, 2004). A implementacdo integrada de varios métodos resulta, segundo os mesmos

autores,

em duas metodologias muito utilizadas em EA:

resolucdo de problemas e

desenvolvimento de projectos (quadro 6).
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Quadro 6 - Métodologias para a implementacdo de Educacdo Ambiental, recomendadas por Scoullos & Malotidi

(2004).

Métodologias de Descrigao/Exemplos
EA

Envolve os alunos na construcdo do seu préprio conhecimento. Para tal os alunos
devem trabalhar, em primeiro lugar, em problemas reais que tenham um
significado ou relevancia para eles, através de uma abordagem educativa mais

. centrada nos estudantes/sociedade.
Resolucao de

problemas Esta metodologia também ¢é designada de método guarda-chuva pois envolve

varios métodos e técnicas, como leitura e discussdes, aprendizagem cooperativa,
actividades de campo, experiencias e investigacdes, pesquisas, etc.

Também considerado método guarda-chuva, pois os seus modos de
implementacdo podem alterar de acordo com as necessidades e oportunidades
oferecidas durante o seu desenvolvimento.

Requer uma iniciativa e investigacao autdnoma pelos alunos. Nao obstante, pode
Projectos envolver a comunidade local e mobilizar os seus recursos. Os projectos, sendo
centrados no aluno e numa abordagem de ensino experimental na natureza, sao
baseados nas iniciativas tomadas pelos alunos. Estes escolhem o tema do
projecto, 0S meios e processos que irdo seguir e organizam-se entre si em grupos
de trabalho.

Em ambas as propostas analisadas, quer no quadro 5 como no quadro 6, relativas aos
métodos mais adequados a implementacao de EA, destacam-se como essenciais as actividades
que desenvolvam competéncias linguisticas, informativas, socio-culturais, cognitivas, valores,
atitudes e compromisso em favor do ambiente. Estas competéncias sao também referidas no
estudo de Zkostova (2003), no qual descreve um programa inovador implementado na Bulgaria,
sobre factores que influenciam o sucesso na aprendizagem da EA. As actividades dos alunos
foram organizadas interactivamente em cinco componentes basicos: cognitivo, valores, ética,
accao e monitorizacéo (quadro 7).

O referido programa inovador de EA decorreu com a aplicacao da combinacéo de varios
métodos, entre os quais se destacam a leitura, apresentacOes, experiéncias cientificas,
projectos, actividades laboratoriais, conferéncias, excursdes, saidas de campo, role playing,
estudos de caso, brainstorming, discussdes e trabalhos de grupo (Kostova, 2003). O mesmo
autor relata que neste projecto os alunos ao ter o papel central no processo de aprendizagem,

planificando e implementando actividades no ambito da resolucdo de problemas ambientais,
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desenvolveram competéncias educativas basicas, como as competéncias linguisticas, de

informacao e comunicacao, socio-culturais, cognitivas e ecologicas.

Quadro 7 - Competéncias a desenvolver em ac¢des de Educacdo Ambiental (segundo Zkostova, 2003).

Competéncias Actividades e qualidades pessoais

Conhecimento cientifico, ecoldgico e de conservacdo da natureza e métodos de
investigacao cientica.

Cognitivas
Resolucdo de problemas reais, desenvolvimento de projectos, realizacdo de
experiéncias e observacdes, curiosidade, mente aberta, construcao, aplicacéo e
testagem de conhecimento a novas situacdes.
Valores Apresentacdes e avaliacdo (auto-estima, auto-controlo, realista).

. Apresentacdes e avaliacao. Estudos de caso e resolucdo de problemas (respeito
Etica mutuo, capacidade de escutar os outros, confianca na turma, responsabilidade
individual e em relacéo aos restantes).

Planificacéo de actividades, apresentacdes, partilha de conhecimeto,

Accdo experiéncias, opinides, colaboracao, estabilidade, definicao de lacunas de
informacao, aplicacdo de conhecimento, participacdo em accdes de limpeza,
plantacdo de arvores, cuidar de animais e plantas.

Avaliacao, autoavaliacao, objectividade, pontualidade, auto-estima, conhecimento
Monitorizacéo cientifico, consenso, auto-reflexao, estado de stress, responsabilidade pelo seu
proprio desenvolvimento e comportamento, estudo regular, preparacéo e
estabilidade na aprendizagem.

Na literatura existem varias referéncias a influéncia que os métodos de ensino tém na
aprendizagem e comportamento dos alunos. Por exemplo, Zelenski e Larsen, (1999) realizaram
uma analise dos estudos publicados entre 1971 e 1996 relativa ao impacto que os métodos
educativos utilizados nas aulas tém no posterior comportamento do aluno face ao ambiente. Os
resultados indicaram que os métodos pertencentes a categoria definida como “classroom
settings” (que inclui métodos como leitura, jogos de simulacdo, investigacdo/accdo) melhoram o
comportamento ambiental, comparativamente aos métodos que apenas requerem uma atitude
passiva da sua parte.

Também a avaliacao da eficacia de programas de EA conduzidos em escolas basicas e
secundarias no estudo de Ballantyne ef a/ (2001) evidencia que as actividades “hands on” e as
experiéncias parecem ser as que despertam mais interesse por parte dos aluno e ter maior
influéncia na sua consciencializacdo para com os problemas ambientais. A utilizacdo de

metodologia de projecto e do ensino experimental sao referidas como as mais entusiasmantes e
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gue mais facilmente levam o aluno a assumir o compromisso para com as questdes estudadas.
As actividades organizadas ao nivel da comunidade foram também identificadas como
estimulantes para a abordagem de questdes ambientais. Assim, segundo o mesmo estudo,
metodologias activas e participativas, que impliquem a contextualizacéo e problematizacao das
questdes, a discussado criativa e a reflexdo critica sdo instrumentos poderosos para a
re(orientacao) da Educacao no sentido da Sustentabilidade.

O estudo de Smith-Sebasto (1998), desenvolvido nos Estados Unidos da Ameérica
baseado nas opinibes de educadores ambientais, aponta para uma grande variedade de
métodos e metodologias reconhecidos em EA: resolucdo de problemas, aprendizagem
cooperativa, projectos independentes ou em grupo, AL e AC, audiovisuais, artes e musica;
investigacao, jogo de papéis, actividades em computadores, simulacdes, estudos de caso e
leituras. Relativamente a actividades em computadores, estudos como o de Ojeda-Barcelo
(2009) acentuam o papel da Internet como ferramenta de apoio para a formacado ambiental.

Pinheiro et a/. (2001) salientam que é importante em qualquer programa ou projecto de
EA, seja no campo da formalidade ou informalidade, a aplicacdo de um enfoque interdisciplinar
aproveitando o contetdo especifico de cada disciplina ou tema abordado, de modo que se
adquira uma perspectiva global e equilibrada, tornando-se imperativa a cooperacao/interacao
entre todas as disciplinas ou campos de atuacao do tema, sendo importante a abordagem dos
aspectos sociais, historicos, geograficos, matematicos, de linguas, das artes, da filosofia, etc.

De modo a colmatar a dificuldade de desenvolver, nos tempos lectivos, questdes
ambientais em interdisciplinaridade, caracteristica da EA descrita na seccao anterior, Fernandes
et al (2007) sugerem a implementacao de actividades como visitas de estudo e saidas de
campo, exposicoes, conferéncias, debates e projectos de trabalho, numa perspectiva
interdisciplinar.

Segundo Botelho ef a. (2006) em EA é aconselhavel a realizacdo de actividades
enquadradas em pequenos projectos, a desenvolver pelos alunos (individuais ou de grupo).
Segundo os mesmos autores, 0os alunos poderdo desenvolver diversos tipos de accdes, desde
actividades mais simples, como a realizacdo de folhetos informativos ou de posters, até
actividades mais complexas, como a realizacdo de trilhos interpretativos, de oficinas ou de
palestras, constituindo o uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC) um precioso

auxiliar na producao de materiais. Por sua vez, Leite & Ribeiro dos Santos (2002) inscrevem o
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trabalho de projecto numa concepcédo socioconstrutivista da aprendizagem, perspectivando-o
como decorrente das interaccdes sociais estabelecidas.

Ainda sobre a pertinéncia dos projectos, como uma metodologia importante para a EA,
Tomazello (2001) focaliza o seu papel ao contribuir activamente para o crescimento dos alunos,
para a formac&o da cidadania, para o desenvolvimento de competéncias, para a accdo e para a
reformulacao de valores morais e éticos, que envolvam o individuo e toda colectividade. Para o
mesmo autor, o trabalho de projecto desenvolve-se em grupo, 0 que proporciona a ocorréncia de
confrontos, com conflitos sociocognitivos, com questionamentos, conversas e debates em torno
de diversas perspectivas.

A reconhecida importancia das Ciéncias em EA, ja abordada na seccao 2.2.1 do capitulo
[, assume ao nivel dos seus métodos e metodologias um valor acrescido no desenvolvimento de
competéncias para a accdo. Uma vez que o nosso estudo tem como objectivo analisar as
concepcbes e praticas dos professores de BG, relativamente a utilizacdo de AL e AC na
abordagem de conteudos de EA, no proximo subcapitulo vamos descrever a importancia destas

duas modalidades de trabalho pratico, no ambito da implementacao de accoes de EA.

2.4. A importancia das actividades laboratoriais e de campo na Educagdo Ambiental

No presente subcapitulo pretende-se reflectir sobre as potencialidades das actividades
laboratoriais e de campo enquanto métodos da Educacdo Ambiental (2.4.1.), assim como
descrever alguns exemplos de actividades laboratoriais e/ou actividades de campo

implementadas em Educacao Ambiental (2.4.2.).

2.4. 1. Potencialidades das actividades laboratoriais e de campo na Educacdo Ambiental

Para conhecer as potencialidades das actividades laboratoriais e actividades de campo
no ambito da Educacdo Ambiental, considerou-se adequado comecar por apresentar os tipos e
objectivos subjacentes a cada uma destas modalidades de actividades praticas (2.4.1.1.). Na
subseccdo 2.4.1.2. procura-se explicar as vantagens da implementacao integrada de actividades

laboratoriais e actividades de campo na abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental.
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2.4.1. 1. Tipos e objectivos das actividades laboratoriais e de campo

Impoe-se, cada vez mais, a escola a necessidade de criar oportunidades para que todos
os alunos adquiram uma formacao cientifica de base, que os capacite a compreender e intervir,
de uma forma consciente e critica, no mundo em que vivem (Fernandes et al., 2007). As AL e
AC constituem métodos facilitadores da aprendizagem das Ciéncias e do desenvolvimento
pessoal e social dos alunos, podendo exercer um papel importante no desevolvimento de
competéncias necessarias a EA, como referem Freitas (2000) e Neves ef a/. (2009).

As AL sao identificadas como actividades que implicam o uso de material de laboratério
para reproduzir um fendémeno ou para analisar uma parte do mundo a estudar, cuja execucédo
pode ocorrer num laboratorio ou em qualquer sala de aulas, com consicdes de laboratorio (Leite,
2001). Segundo Hodson (1988), as AL distinguem-se dos outros tipos de actividades praticas,
por incluir actividades que envolvem a utilizacdo de materiais de laboratério, mais ou menos
convencionais e que podem ser usados no laboratério ou mesmo numa sala de aula normal,
desde que nao sejam necessarias condicdes especiais, nomeadamente, de seguranca, para a
realizacao da actividade.

As AL, para Borges (2002) para além de poderem despertar curiosidade e interesse do
aluno, visto que podem facilitar, entre outros factores, a observacdo de fenomenos estudados
em aulas tedricas, também s&o positivas quando realizadas num contexto historico-tecnologico,
de forma a que o conhecimento empirico seja testado e argumentado; processos que levam a
construcdo de ideias. Além disso, segundo Borges (2002), nas aulas com AL os alunos tém a
oportunidade de interagir com as montagens de instrumentos especificos, com o0s quais,
normalmente, ndo tém contacto a ndo ser em contexto formal de sala de aula.

Marques (2001) justifica a importancia das AL pois esta modalidade de actividades
praticas pode constituir um meio para que os alunos, face aos problemas colocados, se
impliquem mental e afectivamente na elaboracdo de respostas adequadas, assimilem certos
procedimentos cientificos, desenvolvam valores, atitudes, de forma interrelacionada, que lhes
permitam estar mais aptos a participar na resolucdo de necessidades e problemas globais que
afectam o planeta. Sendo os fendmenos naturais, reproduzidos em contexto laboratorial,
relacionados com situacdes do quotidiano, os alunos poderdo consciencializar-se da presenca e
da aplicabilidade da Ciéncia na vida humana, realizando aprendizagens mais integradoras e Uteis

para a vida actual (Henriges, 2008).
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Segundo Neves et a/. (2009), por meio das actividades praticas propostas no laboratorio
pretende-se: motivar, desafiar, despertar o interesse e gerar discussdes. Para 0s mesmos
autores, com as AL é possivel desenvolver habilidades na elaboracdo de explicacoes
caracteristicas de uma investigacao cientifica, envolvendo reflexdes, discussdes, ponderacdes
que podem contribuir para a resolucao de problemas ambientais.

Assim, pese embora as diferencas terminolégicas e o grau de especificacdo adoptado
por diversos autores, como Hodson (2000), Wellington (2000), Bennetti (2002); Hofstein &
Lunetta (2003) e Pekmez et al. (2005), os objectivos das AL podem ser agrupados em objectivos
no dominio das atitudes (por exemplo: motivar os alunos; estimular a cooperacdo entre os
alunos), no dominio procedimental (por exemplo: desenvolver capacidades de observacao;
dominar técnicas laboratoriais), no dominio conceptual (por exemplo: adquirir conceitos; explicar
fendmenos) e no dominio da metodologia cientifica (por exemplo: resolver problemas).

Apesar da evidéncia empirica relativamente as potencialidades das AL em permitir
atingir tais objectivos ndo ser conclusiva, existe algum acordo em torno da ideia de que
diferentes tipos de AL servem propositos diferentes (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2006). Para
rentabilizar as potencialidades das AL, é fundamental entdo ter uma ideia clara sobre esses
diferentes tipos de AL e os propositos particulares que servem. Considerando que as AL podem
ter varios niveis de estruturacao, segundo as questdes em que se fundamentam e as orientacdes

que oferecem (ou ndo) aos alunos, Leite (2001) classifica as AL em seis tipos (quadro 8).

Quadro 8 - Tipos de actividades laboratoriais (adaptado de Leite, 2001).

Tipos de actividades Caracteristicas

Aprendizagem de conhecimento procedimental, por exemplo:

Exercicios i .
medir, manipular.

Actividades orientadas para a ) .
L Aprendizagem de conhecimento conceptual.

determinacaodo que acontece

- . . Execucao de um protocolo tipo “receita”, estruturado de forma a

Actividades ilustrativas . ) .

conduzir a um resultado previamente conhecido pelo aluno.

Actividades orientadas para aquisicdo de

. . Reforco de conhecimento conceptual.
sensibilidade acerca de um fenémeno

Confronta os alunos com as suas ideias prévias e os resultados

Actividades do tipo obtidos
Prevé-Observa-Explica-Reflecte '
Investigacoes Desenvolvimento de uma estratégia de resolucéo do problema, sua

implementac&o, avaliacdo e, caso se justifique, reformulacao.
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Dos tipos de actividades apresentados no esquema anterior, salientam-se as AL do tipo
Investigacdes, no que concerne ao desenvolvimento da EA. Segundo Freire (2004), este tipo de
AL favorece o envolvimento activo dos alunos na sala de aula e promove a relacdo entre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente. As potencialidades das actividades de natureza investigativa
permitem dar resposta as exigéncias do mundo actual, sendo, por isso uma estratégia de ensino
preconizada nos curriculos nacionais, como descrito na seccado 1.2.1..

Hofstein (2004) defende que as AL investigativas sdo oportunidades para os alunos
desenvolverem competéncias em termos da cooperacao e da comunicacao, permitindo que
estes estejam mais envolvidos na aprendizagem. As investigacdes que partem de problemas
ambientais reais e proximos dos alunos, proporcionando-lhes o meio para aprender, conhecer,
analisar e agir sobre o seu préprio ambiente e encontrar solugdes para os seus problemas, sao
importantes ferramentas numa educacdo para o ambiente e para a cidadania (Giordan &
Souchon, 1997).

O formato de Investigacdo, ao colocar os alunos perante problemas ou situacoes-
problema, nado apoiadas em protocolos pré-estabelecidos, exige ao discente o gerar de
estratégias possiveis para os resolver: a explicitacdo dos procedimentos a usar, o tipo de dados a
recolher e a forma de os registar; a execucao das vias de experimentacao planificadas; a
interpretacao dos dados recolhidos, o confronto dos dados alcancados com a situacdo-problema
de partida, com vista a tomada de decisdo sobre as respostas adequadas e a discussdo da
validade das respostas (Veiga, 2000).

As AL do tipo Investigacao, foram referidas no National Research Council (2000) como
actividades multifacetadas que envolvem: a realizacdo de observacdes; a colocacao de questdes;
a pesquisa em livros e outras fontes de informacao; o planeamento de investigacdes; a revisao
do que ja se sabe sobre a questdo; a utilizacdo de ferramentas para analisar e interpretar dados;
a exploracao, a previsao e a resposta a questdo e a comunicacao dos resultados.

Dado que este é o tipo de AL com maior grau de abertura, que ndo se apoia num
protocolo, permite desenvolver capacidades de resolucdo de problemas, bem como a
aprendizagem de metodologia cientifica, e, por conseguinte, a compreensao dos processos e da
natureza da Ciéncia (Leite 2001). Hodson (2000) refere ainda que as Investigacdes contribuiem
para a compreensao conceptual do que esta a ser estudado, para o desenvolvimento de
conhecimento procedimental relativo as relacdes entre observacao, experimentacao e teoria,

assim como para o desenvolvimento das competéncias inerentes a investigacao escolar.
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Dourado (2006), baseado em estudos que realizou anteriormente e outros como o de
Figueiroa (2001) considera que o caracter fechado das AL implementado nas aulas de Ciéncias
e sugerido pelos manuais escolares pde em causa a consecucao desse objectivo. Com efeito,
estudos como os de Garcia Barros (2000) e Figueiroa (2001) mostram que, além de escassas,
grande parte das AL existentes em manuais escolares exigem um reduzido envolvimento
cognitivo por parte do aluno, predominando as actividades do tipo exercicio, em que a
generalidade dos protocolos apresentados € do tipo “receita”, descrevendo as etapas e
fornecendo ao aluno todos os elementos que o poderiam colocar em actividade cognitiva.

Sdo varios os autores que analisaram a discrepancia existente entre a grande
potencialidade de aprendizagem das AL e os resultados efectivos da sua implementacdo. A
causa dos resultados obtidos, segundo Hodson (2000) deve-se a orientacdo dada as actividades
implementadas, a qual estd subordinado a quatro factores interdependentes: a inadequada
seleccao da AL que melhor satisfaz o objectivo primordial de ensino-aprendizagem; o momento
desajustado para a sua implementacao; a falta de consideracdo pelas concepcdes alternativas
dos alunos, relativas as tematicas em estudo e uma conducao redutora das AL, nomeadamete a
falta extrema de dialogo entre professor e alunos e entre estes, relativos ao propdsito dessas
actividades praticas. Neste contexto, Leite (2001) refere que os professores aplicam
incessantemente, o mesmo tipo de actividade, normalmente, do tipo receita, conduzida por um
protocolo altamente estruturado, e para Garcia Barros (2000), ndo sao consideradas hipoteses
de resolucdo de uma determinda questdo, nem é discutida a relacdo entre os acontecimentos ou
fendmenos e modelos cientificos interpretativos.

A escolha de um determinado tipo de AL nao deve realizar-se em consequéncia de
praticas institucionalizadas e de argumentos vagos e inconsistentes no ambito afectivo e do
conhecimento, mas antes em cosequéncia de uma apreciacdo, por parte do professor da
dicotomia objectivo primordial de aprendizagem/tipo de actividade laboratorial a seleccionar
(Hodson, 2000; Leite, 2001; Wellington, 2000; Woolnough, 2000). De Pro Bueno (2000)
acrescenta que a validade e coeréncia das AL esta dependente do que o professor pretende e
sobre o que incidem as aprendizagens, e nao do que seja ou nao realizado.

O desafio que se coloca aos professores de Ciéncias, para ultrapassar esta orientacao
disfuncional, implica, de acordo com Garcia Barros (2000), o desenhar de AL que ajudem os
alunos a manipular objectos e ideias, € a resolver problemas com critérios e procedimentos

cientificos, num permanente questionamento. Deste modo, quando o docente perspectiva uma
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AL num determinado momento do processo de ensino-aprendizagem, deve ter em mente varias
preocupacoes.

Deste modo, o professor deve comecar por descriminar as aprendizagens passiveis de
serem mais facilmente alcancadas (Leite, 2001) e defnir a que sera eleita como objectivo
primordial de aprendizagem (Woolnough, 2000), determinando o0 momento mais propicio para a
implementacdo da AL de modo a relacionala com a teoria subjacente (De Pro Bueno, 2000).
Deve-se procurar conhecer as concepcdes alternativas dos alunos e a sua influéncia no processo
de ensino-aprendizagem (Hodson, 2000; Wellington, 2000), bem como fazer uma
contextualizacdo da AL na optica de resolucao de problemas que se aproximem do interesse dos
alunos (Woolnough, 2000).

A importancia das actividades praticas é inquestionavel nas Ciéncias e na EA (Neves ef
al., 2009). A nova proposta para a EA num contexto de DS, a nivel escolar, passa na opinido dos
mesmos autores, pela realizacao de AL, redescobrindo o conhecimento cientifico, obtido a partir
das hipdteses e conhecimentos anteriores, ampliando o conhecimento dos participantes na sua
maneira de ver o mundo. Neves ef a/ (2009) defendem uma EA onde as AL confrontem os
alunos com problemas ambientais, motivados por um clima de cooperacao, do ponto de vista
cognitivo e os ajudem a entender processos e solucdes para a sua resolucao.

Depois de algumas consideracdes quanto a importancia da AL na abordagem de
conteudos de EA, procederemos agora a analise das potencialidades das AC no desenvolvimento
de tematicas ambientais, amplamente reconhecidas em estudos como os de Barker ef al.
(2003), Lopes & Allain (2002), Sicianato & Cavassan (2004), Tal (2004), Dillon et a/. (2006),
Osterlind & Halldén (2007), Xulu (2006) e Viveiro & Diniz (2009).

As AC correspondem a uma modalidade de actividades praticas que se distingue das
restantes por serem realizadas ao ar livre, onde geralmente os acontecimentos ocorrem e 0s
materiais existem (Pedrinaci ef a/,, 1994).

Seniciato & Cavassan (2004), referem que as aulas de Ciéncias e Biologia desenvolvidas
em ambientes naturais podem ser uma metodologia eficaz, tanto por envolverem e motivarem os
alunos nas actividades educativas, quanto por constituirem um instrumento de superacdo da
fragmentacdo dos conteudos. As vantagens decorrentes da realizacdo das AC, podem
corresponder a ganhos motivacionais dos alunos, a ganhos na compreensao conceptual,
conhecimento procedimental e atitudinal, nomeadamente no que diz respeito as questdes

ambientais (Seniciato & Cavassan, 2004; Almeida, 2007; Viveiro & Diniz, 2009). Os estudos
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referidos anteriormente apresentam referéncias positivas das actividades realizadas em
ambientes naturais para uma melhor compreensdo dos fendmenos naturais e de conceitos
cientificos, através do desenvolvimento de valores éticos e estéticos, emocdes, percepcado
sensorial, sentimentos e motivacoes.

0 estudo de Malone & Tranter (2005) refere, contudo, que o acesso ao espaco exterior
ndo é suficiente para gerar aprendizagens e motivacdo ao nivel da EA, o que significa, segundo
0S mesmos autores que o0 uso e a gestdo do espaco ao ar livre pelos professores e alunos é tdo
importante como o acesso em si. Para O'Connel (2005) se ndo existirem actividades que
permitam ao aluno reflectir, a aula de campo acaba por ser desconexa e ineficaz como processo
de construcdo ou reconstrucao sobre o mundo. As principais variaveis envolvidas nos
mecanismos de geracdo de aprendizagens significativas estdo relacionadas com os respectivos
papeéis que o professor e o aluno assumem, ou seja, o tipo de aprendizagens desenvolvidas
depende, em muito, da forma como se estrutura a actividade e como esta é apresentada ao
aluno (Bonito, 2007).

Para uma maior coeréncia de ensino-aprendizagem todas as actividades levadas a cabo
sO serao verdadeiramente eficazes se estiverem integradas no conjunto do elenco tematico da
disciplina, devendo ser desenvolvidas devidamente contextualizadas e apresentar um conjunto
de actividades articuladas que permitam a reflexdo acerca do(s) problema(s) formulado(s) (Orion
& Hofstein, 1994). Neste contexto, é importante salientar as classificacdes de AC propostas por
alguns autores, na medida em que elas podem contribuir para uma utilizagcdo mais consciente e
produtiva, enquanto modalidade de actividade pratica na Educacdo em Ciéncias, na promocao
da mudanca conceptual e metodoldgica dos alunos.

Uma das classificacdes existentes de AC foram apresentadas por Compiani & Carneiro
(1993) e sao baseadas no seu papel didactico: a)Excursdes ilustrativas, com o objectivo de
mostrar ou reforcar os conceitos ja abordados em sala de aula; b) Indutivas, visando guiar
sequencialmente os processos de observacao e interpretacao para que 0s alunos resolvam um
problema dado; c) Motivadoras que visam despertar o interesse dos alunos para um dado
problema ou aspecto a ser estudado. Sao valorizados os aspectos mais espectaculares da
natureza, bem como a experiéncia vivencial prévia dos alunos e a sua relacado afectiva com o
meio; d) Treinadoras, visam essencialmente a aprendizagem sequencial de habilidades, em
graus crescentes de complexidade e e) Investigativas, que propiciam aos alunos resolver um

determinado problema, ou formular um ou varios, problemas tedrico-praticos diferentes.
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A classificacao de Pedrinaci ef a/. (1994) e Del Carmen & Pedrinaci (1997), por sua vez,
considera os seguintes tipos de aulas de campo: tradicional, descoberta auténoma, observacao

dirigida pelo professor e baseada na resolucdo de problemas (quadro 9).

Quadro 9 - Tipos de actividades de campo (adaptado de Pedrinaci ef a/ (1994) e Del Carmen & Pedrinaci (1997)).

Tipos de actividades Caracteristicas

O professor é o protagonista, fazendo uma transmissao ordenada dos

Tradicional conhecimentos. Ideia da Ciéncia fechada e acabada.

0 aluno é o protagonista, sdo previligiados os procedimentos, valores e
. atitudes, em detrimento dos conceitos, dados e factos. Visao da Ciéncia
Descoberta auténoma ) . .
essencialmente indutiva.

Professor prepara guiao e o aluno assume protagonismo durante a saida
Observacdo dirigida de campo, realizando observacoes e tirando conclusoes.

Considera trés momentos: pré-saida de campo; aula de campo e pos-
saida de campo. O professor ajuda a criar, desenvolver, alterar e tirar as
respectivas conclusdes de um percurso investigativo, de forma rigorosa,
colectiva, reflexiva e critica.

Baseada na resolucao de problemas

Lally (2001) atribui importancia especial as aulas de campo baseadas na resolucao de
problemas ambientais, considerando que a escolha do contexto dos problemas é um factor
importante, e que as situacdes criadas devem ser familiares ao aluno. Este autor acrescenta
ainda que este tipo de actividades praticas devem corresponder a uma extensdo natural do
processo ensino/aprendizagem e nao apenas a uma situacdo isolada. Também Orion (1997)
defende esta ideia, propondo um modelo construtivista para a implementacdo de AC, que inclui
actividades de preparacao para o estudo do ambiente, antes da aula de campo, e actividades de
sintese, a posteriori, as quais decorrem em diferentes ambientes de aprendizagem: a sala de
aula, o campo e o laboratério.

Para que as AC tenham um carater educativo e util do ponto de vista ambiental, Xulu
(2006) refere que é necessario ter em atencao alguns aspectos chave na sua implementacao,
COMO 0S que a seguir sao descritos.

Preparacao das AC - discutir com os alunos o local a ser visitado e quais os
objectivos da visita a esse local; destacar o procedimento a ser seguido durante as
AC, para maximizar a sua utilidade ao responder as perguntas; introduzir os alunos
nas ferramentas e instrumentos de que necessitam para uso durante a realizacao

das AC; dar instrucdes para recolha de amostras
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- No campo - ter o debate inicial sobre o quadro geral e lembrar os alunos dos
objectivos da actividade de campo; designar grupos individuais para tarefas
especificas de recolha de dados.

- Po6s-Saida de campo - organizar e classificar qualquer material ou espécie recolhida;
tomar medidas para preparar um relatorio sobre as AC realizadas; respostas as
perguntas inicialmente estabelecidas, deve ser primeiro administradas oralmente e
discutidas por toda a classe, os relatérios escritos devem entdo ser preparados,
reforcados por diagramas ilustrativos e preservadas as espécies quando aplicaveis;
organizar a exposicao do material produzido (por outros membros da escola e da
comunidade local.

De acordo com Xulu (2006), as AC, no ambito de accdes de EA, se aplicadas sobre a
forma de “active learning” constituem oportunidades de criar competéncias nos alunos para
reflectirem e actuarem perante problemas ambientais. O mesmo autor defende que as AC
contituem uma ferramenta flexivel de ensino e aprendizagem que pode ser usada para investigar
o desenvolvimento fisico, aspectos socio-culturais e biolégicos do meio ambiente, ajudando a
promover a compreensao da interacao entre os varios componentes do ambiente. Tais
potencialidades, para Xulu (2006), exigem um alto nivel de participacao dos alunos, bem como
uma adequada organizacdo e supervisao, incluindo a cooperacdo e a participacao de
professores, pais e membros da comunidade.

Para Compiani (2007), independentemente dos papéis didacticos que possam ser
adoptados relativamenenete as AC, o campo é realcado por ser um excelente ambiente de
ensino/aprendizagem para a EA. O autor salienta que o campo ¢ o lugar onde o conflito entre o
mundo (o exterior) e as idéias (o interior) ocorre em toda a sua intensidade, sendo por isso
possivel iniciar a construcdo de conhecimentos a partir dele, procurando informacdes e
formulando conceitos, uma vez que é na natureza que podem ser observados e interpretados. E
o local onde, potencialmente, o estudante pode ir a procura de solucdes para determinado
problema, pode observar as evidéncias, adquirir informacoes e interpreta-las.

Nao existindo duvidas que as AC podem constituir uma ferramenta fundamental para
qgue o aluno tenha um maior conhecimento das questdes ambientais que estdo ao seu redor,
Amorim & Frattolilli (2009), consideram que este tipo de actividades praticas pode contribuir

para o desenvolvimeto de uma compreensao integrada do meio ambiente nas suas multiplas e
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complexas relacdes (ecoldgicas, sociais e econdmicas), tornando-se assim um componente
dinamizador e transdisciplinar capaz de unificar as diferentes areas disciplinares.

Compiani (2007) refere que as AC sdo como um fio condutor de uma disciplina, tém alto
potencial para organizar e integrar uma abordagem de uma tematica em interdisciplinaridade e
transversalidade. Para o mesmo autor, a importancia das AC ¢, assim, enfrentar a dominante
fragmentacdo do conhecimento, praticando um ensino mais contextualizado, situando espaco-
temporalmente os fenomenos, fazendo compreender a complexidade do contexto e causalidade
de um fenémeno. Considerada como uma abordagem holistica para o ensino e aprendizagem,
esta modalidade de actividade pratica permite desenvolver competéncias de auto-confianca e de
cidadaos activos na comunidade local (Welsh Assembly Government, 2006).

Neste contexto, Jiménez Aleixandre & Lopes Rodriguez (2001) consideram que mais do
que proporcionar uma Educacao sobre o ambiente, as AC pode proporcionar uma Educacdo no
ambiente. Os mesmos autores salientam que as actidades fora da sala de aula fornecem um
oportunidade nao apenas para aumentar o conhecimento acerca de conceitos relativos ao
funcionamento dos ecossistemas ou a consciéncia ambiental, mas também para a educacao
dos alunos enquanto cidadaos.

Em sintese, sao varias as contribuicdes que as AC e as AL podem trazer para o ensino
das Ciéncias e da EA. O contacto com o meio natural, a oportunidade de observar e interpretar a
natureza permitira aos alunos uma compreensao clara e gradual de conhecimentos e a
aquisicdo de técnicas procedimentais utilizando metodologia cientifica Tudo isto podera
proporcionar a motivacao que permite aos alunos envolverem-se na resolucdo de problemas
ambientais, desenvolvendo assim atitudes positivas relativas ao ambiente. Destaca-se assim o
importante papel da escola na responsabilidade de educar para a cidadania, criando cidadaos

activos, criticos e intervenientes nas decisoes.

2.4.1.2.Implementacdo integrada de actividades laboratoriais e de campo em Educacédo
Ambiental

Apesar dos contributos anteriormente referidos das AL e AC no ambito da Educacao em
Ciéncias e da EA, normalmente ndo se tira partido desse contributo pela pouca frequéncia e
modalidade de organizacao com que estas modalidades de actividades praticas sao
implementadas (Dourado, 2001). O autor referido anteriormente, detecta ainda no seu estudo,

que professores de Ciéncias Naturais ndo implementam de forma integrada as AL e AC nas
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sequéncias de ensino, conduzindo a uma compartimentacdo da aprendizagem que pode
oferecer ao aluno uma visao desarticulada das Ciéncias.

A consciencializacao acerca dos obstaculos que as praticas de utilizacdo de AL e de AC
impdem a consecucdo dos respectivos objectivos levou diversos investigadores a defenderem a
necessidade de diversificar os tipos de AL (Wellington 2000; Leite, 2001) a implementar nas
aulas de Ciéncias e a alertarem para o facto de cada um desses tipos de actividades ser mais
adequado para alcancar uns objectivos do que outros. Argumentacdo semelhante pode ser
utilizada no caso das AC. No entanto, existe um certo consenso em torno da ideia de que a
realizacao de actividades do tipo investigacao, no laboratorio ou no campo, contribui para que os
alunos alcancem, simultaneamente, diversos objectivos referidos na subseccdo anterior
(Dourado, 2006). Por outro lado, a defesa da utilizacao integrada de AL e AC ¢é, para alguns
autores como Orion (1998), Garcia Diaz & Vaca Macedo (1992), Orange et a/. (1999) e Dourado
(2001) uma forma de potenciar a consecucdo dos objectivos mais importantes destas duas
formas de actividades praticas.

Consistente com os estudos anteriores, o estudo de Trop ef a/ (2000) revelou que a
integracao de aulas de campo e experiéncias em laboratorio constituem um mecanismo de
aprendizagem eficaz, que permitem os estudantes fazer conexdes entre observacdes de campo e
conceitos abstractos relacionados com o estudo do ambiente, nomeadamente ao nivel geolégico.
Os métodos utilizados no referido estudo incluiam: realizacdo de observacdes de fendomenos
naturais, desenvolvimento de hipoteses cientificas com base nas observacdes realizadas e
oportunidades para os alunos construirem um modelo de laboratério para testar as suas
hipoteses. Os alunos foram estimulados a desenvolver um trabalho como cientistas para
confrontar os resultados das suas experiéncias com as suas previsoes. Na investigacdo
desenvolvida pelos alunos era, simultaneamente, estimulado trabalho em equipas.

No contexto de uma EA para a Sustentabilidade, as Orientacdes Curriculares de Ciéncias
Fisicas e Naturais (DEB, 2001), o Programa da disciplina de Biologia e Geologia do 10.° (DES,
2001b) e 11.° ano (DES, 2003), de Biologia do 12.° ano (DES, 2004a) e de Geologia do 12.°
ano (DES, 2004b), com o propdsito de uma promocdo activa da aprendizagem, destacam a
necessidade de se potenciarem actividades de indagacao e pequenas investigacdes, incluindo,
preferencialmente, a utilizacdo de AC e AL, que favorecam a explicitacdo das concepcgdes prévias
dos alunos, a formulacédo e confrontacdo de hipoteses, a eventual planificacdo e realizacdo das

actividades e respectivo registo de dados, atribuindo uma especial énfase a introducao de novos
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conceitos e a sua integracao e estruturacao nas representacdées mentais dos alunos. Pretende-
se, essencialmente, promover uma visdo integradora da Ciéncia, interdependente e
interrelacionada com a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente, produtora de conhecimento
valido, mas em continua evolucao.

Na abordagem de conteudos de EA, num grande numero de areas tematicas da Biologia
e da Geologia, tanto investigadores como alunos precisam ter em consideracéo o real do campo
e estuda-lo, em parte, no campo e, em parte, no laboratério (Dourado, 2006). O mesmo autor
salienta que a implementacao integrada de AL e AC ganha especial significado no caso das
“Ciéncias da Terra e da Vida, as quais possuem, relativamente a outras Ciéncias, a
particularidade do real em estudo n&o ser totalmente transferivel para o laboratério, mas antes
ser necessario ir encontra-lo no campo” (p.196).

No estudo de Dourado (2006) sdo ainda destacados alguns pressupostos para a
realizacdo de AL e AC, dos quais se destacam:

- realizar actividades como forma de estudar o “real” ao nivel do campo e ao nivel
laboratorial de modo a facilitar estratégias para a resolucdo de problemas reais;

- ainterpretacdo das actividades realizadas quer no campo, quer no laboratério, deve ser
feita de forma complementar, tendo em atencao a relacao entre os dados recolhidos nos
dois contextos.

- a discussao dos dados obtidos em Al e AC deve considerar conhecimentos de varias
disciplinas, de modo a elaborar-se uma explicacdo teorica consistente para a resolucao
do problema em estudo.

No ambito da resolucao de problemas ambientais emergentes do real, Moreira (2001),
sublinha que os materiais construidos a fim de integrar as AL e AC ndo devem ter um caracter
mecanicista, limitando-se a instrucdes do tipo: observa, toma nota, desenha. Para o mesmo
autor, mais do que exercitar destrezas, devem orientar de forma reflectida e conjunta, no sentido
de interpretar fendmenos, questionar certezas, formular hipdteses explicativas, problematizar
assuntos, incentivando o aluno a expor as suas ideias e a exercitar capacidades na proposta de
solucoes.

Por muito bem articulada que seja a proposta de implementacao integrada das AL e AC,
a sua concretizacdo levanta algumas dificuldades, pois o ambiente exterior € um ambiente de
ensino complexo, uma vez que inclui um grande numero de estimulos que podem distrair o

aluno do objectivo principal (Orion, 1997). Por outro lado, alguns estudos indicam que os alunos
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revelam dificuldades, em desenvolver conhecimentos praticos no curto intervalo de tempo que
duram as aulas de campo, na compreensdo dos dados fornecidos pelo campo e na sua
utilizacdo para a formulacdo de problemas (Orange et a/, 1999). Os autores anteriormente
referidos defendem entdo que é necessario, por parte dos professores, a elaboracdo de
instrumentos e/ou actividades que orientem os alunos para situacées concretas nas aulas de
campo sem, no entanto, tornar as mesmas situacoes inteiramente guiadas.

Uma outra dificuldade identificada por Orange ef al (1999) para a implementacédo
integrada das AL e AC enfrenta relaciona-se com a ndo existéncia de espacos adequados a
realizacdo das AC proximo da escola. Para ultrapassar esta dificuldade, Lock (1998) sugere a
utilizacdo criativa de locais no interior da escola (nos terrenos da mesma), centrada na
construcao e utilizacao de ambientes modelo "model environments”.

Partilhando a sugestdo anterior, Del Carmen (1999) sugere um conjunto de ambientes
que podem corresponder a objectos a estudar pelos alunos, através da realizacao integrada de
AL e AC e ajudar a minimizar as dificuldades anteriormente referidas. Propde, por exemplo, o
estudo de muros, de edificios antigos, de ruas arborizadas, de bermas de caminhos e de
charcos. Para o mesmo autor, o reconhecimento do valor didactico destes objectos de estudo
requer uma grande alteracao nas concepcdes dos professores que nao estdo habituados a usa-
los como recursos didacticos. Siniciato & Cavassan (2004) chamam a atencao para o facto de
se desenvolverem aulas de campo em ecossistemas que estejam préximos do local onde o aluno
vive, pois além de despertar varios tipos de emocdes e sensacoes, também coloca os alunos em
contato com fatores concretos que interagem naquele ambiente.

Concluindo, podemos referir, a semelhanca de Freitas (2000), que as actividades de
inter-relacao entre AL e as AC podem cumprir um papel essencial na EA num contexto de DS.
Para tal, segundo o autor anteriormente indicado, bastara romper com a forma tradicional de
ilustracdo com que € aplicado e assumir-se como eminentemente investigativo, com a
construcao de percursos investigativos, problematizadores e reflexivos que, centrados em
realidades concretas e locais, permitam conceptualizaces globalizantes que concretizem a

maxima “agir local e pensar global”.
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2.4.2. Actividades laboratoriais e€/ou actividades de campo implementadas em Educacdo
Ambiental

Considerando que é necessaria uma renovacao metodologica nas praticas de ensino dos
professores, no que diz respeito a utilizacdo de AL e AC como recursos de grande potencial na
abordagem de conteudos de EA, reiterada por varios autores referenciados na seccéo anterior
(Del Carmen, 1999; Freitas, 2000; Trop et al,, 2000; Dourado, 2001, Moreira, 2001), passamos
a descrever alguns exemplos de ac¢Oes ambientais recorrendo a AL e/ou AC.

Um projecto de interesse no ambito da area da Educacdo em Ciéncias da Terra, de
modo a construir relacdes entre a experiéncia pratica e conhecimento tedrico, foi o Programa
Nacional da Ciéncia em Portugal, Ciéncia Viva, apresentado por Marques ef a/ (2002). Este
estudo, segundo os mesmos autores, foi levado a cabo por uma equipa constituida por
elementos da Universidade de Aveiro e por professores de uma Escola Secundaria, tendo sido
realizado em varias escolas, no ambito do subprograma “Gelogia no Verdo”. Estas actividades
relacionavam-se com o ciclo das rochas e a energia interna da Terra em ligacao a tectonica de
placas, processos climaticos, de erosao, transporte e deposicdo de sedimentos e estruturas
externas das rochas derivadas da energia solar. Este projecto, segundo Marques et a/. (2002),
consistiu na realizacdo de excursdes de um grupo de alunos e foi baseada em discussdes
construtivistas e reconhecimento de problemas, muitas vezes envolvendo a aplicacdo de
assuntos de importancia econémica. Estas discussdes foram precedidas da analise de
bibliografia apropriada, procurando desenvolver-se um entendimento holistico da dinamica
externa da Terra.

No ambito de estudos geoldgicos contextualizados, Compiani (2007) apresenta um
projecto realizado com o objectivo de determinar do perigo de deslizamento numa favela no
Brasil. O local da primeira saida de campo permitiu recolher informacdes sobre a distribuicao
das barracas na encosta e efeitos da erosdo. Depois, havendo a preocupacao de caracterizar as
evidéncias de risco da favela, para discutir, posteriormente, medidas de mitigacdo, passou-se
para uma escala mais proxima de estudo do local, onde foram considerados dados
socioeconomicos. O mesmo autor acentua que no seu estudo a abordagem de questdes
ambientais é desenvolvida inter-relacionando as varias escalas temporais e espaciais. Compiani
(2007) descreve que no campo, e em sala de aula, promovendo um trabalho
globalizador/integrador com o conceito de tempo geoldgico avancou-se muito a dimensao da

verticalidade e, por conseguinte, houve identificacdo de causas e consequéncias dos fendmenos
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socio-ambientais envolvidos, desenvolvendo-se ainda a horizontalidade e verticalidade de
fendmenos em outras partes do mundo. Neste contexto, Orange et a/. (1999) defendem as AC,
contribuem de modo especial para a resolucdo de problemas, pois 0s registicos empiricos
efectuados no campo arrastam consigo toda a histéria do local.

A implementacao na Noruega do programa “Environmental Education Network” traduz,
de forma clara, o papel que as AC podem desempenhar na EA. Segundo a descricéo efectuada
por Marion (1999), neste programa as escolas sdo chamadas a participar conjuntamente com
as autoridades locais e instituicbes de investigacao. No modelo de cooperacao estabelecido pelo
programa, a escola é assumida como um recurso que permite as autoridades locais e aos
investigadores desenvolver o seu trabalho ambiental e ¢ estabelecida uma troca de informacdes,
nos dois sentidos, entre os participantes.

Borges & Duarte (2007) apresentam ainda um estudo efectuado com alunos do 4° ano
de escolaridade, do Norte de Portugal, que teve como objectivos principais: implementar uma
proposta pedagdgica centrada numa problematica ambiental préxima dos alunos e avaliar a
evolucdo das ideias dos alunos face a alguns aspectos do ambiente e da problematica
ambiental, em funcao da proposta implementada. O mesmo estudo descreve uma intervencao
pedagobgica estruturada em trés etapas sucessivas. A primeira, consistiu na realizacdo de duas
actividades prévias orientadas para a preparacao da aula de campo, na segunda, a aula de
campo propriamente dita e na terceira etapa foram trabalhados na sala de aula em diversas
ocasides, materiais, observacoes, ideias, etc, directamente relacionados com a aula de campo.
Os resultados obtidos no estudo de Borges & Duarte (2007) mostram que globalmente parece
ter havido uma evolucdo das ideias dos alunos no sentido de atingir os niveis de formulacao de
maior complexidade dos conteudos propostos “diversidade do mundo vivo”; “diversidade de
elementos do meio fisico” e “relacdes entre o meio fisico e os seres vivos”.

No estudo de Brito (2006), defendendo a linha de pensamento de que os parques
urbanos poderao transformar-se num local ideal para projectos conjuntos com escolas para a
exploracdo e divulgacdo de EA, foi desenvolvida uma investigacao cujo objectivo foi verificar o
efeito da participacdo de alunos do oitavo ano de escolaridade numa actividade pratica de
campo no parque Urbano de Viana do Castelo, relacionada com identificacdo de aves e
conservacao de avifauna. Brito (2006), entre as limitacdes e dificuldades encontradas no seu
estudo, salienta a falta de tempo para a abordagem dos temas tratados nas aulas de preparacao

da visita (aulas pré-visita) e nas aulas que decorrem depois da visita (aulas pds-visita). Esta
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limitacdo nao permitiu discutir os temas tratados com o aprofundamento desejado e acabou por
limitar a participacao dos alunos.

Pereira et al. (2007) defendem, a semelhanca do estudo anterior, a utilizacdo dos
espacos verdes urbanos, inseridos no contexto social dos alunos para o desenvolvimento de
multiplas actividades de ensino/aprendizagem de caracter interdisciplinar, no ambito da
Educacao para a cidadania e da Educacao para o ambiente. No entanto, os mesmos autores,
chamam a atencao, num estudo aplicado a alunos do 1° e 2° ano em espacos urbanos, para o
facto do sucesso deste tipo de actividades depender sobretudo da forma como os professores as
integram nos conteudos programaticos e da continuidade que lhes ddo na sala de aula, na
medida em que estas aulas de campo, podem ser pouco eficazes quando descontextualizadas
do territorio e dos interesses dos alunos.

Antunes et a/. (2007) descrevem uma AC, idealizada para criancas do 1° e 2° ciclo, a
ser realizada no litoral arenoso (duna e praia). O objectivo primordial da actividade ¢ o de colocar
0s alunos em contacto com a zona litoral, sensibilizando-os para a necessidade da sua
conservacao. A actividade pretende gerar a troca de ideias entre alunos e professores em torno,
destes topicos, antes, durante e apos a sua realizacao. Pretende-se que sejam destacados temas
como a pressao urbanistica sobre o litoral, a importancia da vegetacao do ecossistema dunar e
0s impactos resultantes da poluicao no mar.

Segundo varios autores, como Couto (2000) e Carvalho (2003) também as AL
correspondem a um recurso didactico de valor inquestionavel, nomeadamente ao nivel de
questdes ambientais, que pode permitir aos alunos envolverem-se activamente na
aprendizagem, tornando-a mais significativa e facilitando a transposicdo dos conhecimentos
adquiridos para o dia-a-dia. A investigacao de Silva (2006), por exemplo, teve como objectivo
principal analisar a eficacia de AL do tipo Prevé-Observa-Experimenta-Reflecte (P.O.E.R.),
relacionadas com aspectos de natureza ambiental, na promocdo da mudanca conceptual dos
alunos, na unidade didactica “A importancia da agua para os seres vivos”. A andlise dos
resultados obtidos com o pré e o pos-teste mostra que o grupo experimental evoluiu mais do que
0 grupo de controlo, o que sugere que a metodologia de ensino baseada na utilizacdo de
actividades P.O.E.R. foi mais eficaz do que a simples realizacdo das AL propostas pelo manual
escolar.

Neves et al. (2009) descrevem um projecto de trés anos, intitulado “Refloreste Vida”,

desenvolvido com base na realizacdo de AL sobre tematicas ambientais. O desenvolvimento do
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projecto sempre interligado a flora, ndo esquecia as interacdes com a agua, o solo e a
atmosfera. Tematicas como o impacto de espécies invasores, contaminacdo dos sistemas
aquaticos por metais pesados e varios tipos de poluicao no equilibrio do ecossistema foram
motivos para a realizacdo de AL diversas. Este tipo de actividades praticas foi de igual modo
implementado no estudo da permeabilidade dos solos, poluicdo de aquiferos, recursos hidricos,
tratamento de efluentes, como funciona uma Estacdo de Tratamento de Agua (ETA) e uma
Estacdo de Tratamento de Aguas Residuais (ETAR), o Ciclo Hidroldgico e o impacto das chuvas
acidas entre outros assuntos de EA.

Neves et a/. (2009) concluem que nas praticas desenvolvidas no laboratério, ao longo do
supracitado projecto ambiental “Refloreste Vida”, é criado um ambiente intelectual activo que
envolve os participantes na construcao do seu conhecimento, dinamizando-se, com a ajuda dos
educadores, um trabalho em grupos cooperativos, com intercambio de ideias e sugestoes entre
eles. Os mesmos autores reconhecem que a EA é fortalecida com a utilizacdo de conhecimento
cientifico, envolvendo os alunos na reflexao sobre os problemas experimentais e reais.

Marques et al/ (2007) apresentam uma proposta, que inclui AL, com um grau de
complexidade progressivo e abrangente que pode ser aplicada por docentes do 1°, 2° e 3°ciclos
do Ensino Basico e do Ensino Secundario, que tem como principais objectivos uma
aprendizagem activa dos conhecimentos cientificos dos alunos e a sensibilizacdo dos mesmos
para uma tomada de consciéncia colectivo sobre o impacto de contaminantes urbanos na
qualidade da agua e bons organismos aquaticos. Assim, a partir da execucdo de testes
toxicologicos simples com um cladocero — Daphnia longispina — os alunos podem observar os
efeitos provocados por alguns daqueles contaminantes ao nivel da sobrevivéncia dos individuos,
apercebendo-se através de foruns de discussdo, das potenciais repercussdes no equilibrio do
ecossistema aquatico e, em ultima instancia, na saude publica.

Os ensaios laboratoriais de toxicidade sdo também propostos por Antunes & Pereira
(2007) como estratégias para abordar os temas de gestdo de recursos hidricos e da poluicao
das aguas a realizar nas disciplinas de Ciéncias Naturais e/ou em Educacao Civica, ou como
actividades de cariz extracurricular, no 2° e 3° ciclos. Salienta-se ainda a proposta de Figueiredo
et al (2007) que consiste numa investigacdo a desenvolver no Ensino Basico/Secundario
relativamente ao efeito de metais (cobre) em microalgas. Os objectivos da proposta sado
promover uma iniciacdo a investigacado (planificacdo, preparacdo e execucdo da experiéncia e

sistematizacado dos resultados e conclusées num relatério sucinto), criar destreza laboratorial,
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nomeadamente ao nivel da medicdo da densidade o6ptica e da quantificacdo de clorofilaa a,
relacionar os efeitos das elevadas concentracées de cobre (Cu) com as potenciais alteracdes
morfolégicas e fisioldgicas observadas nas microalgas testadas; sensibilizar para a problematica
da contaminacdo dos sistemas aquaticos por metais pesados. As areas de contexto de
aplicacdo, segundo os autores do estudo, podem ser as Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica, a
Area de Projecto e os Clubes de Ciéncias.

As actividades praticas (realizadas dentro e fora do contexto escolar) podem, segundo
Dourado (2001), dar um contributo ndo so6 valioso como insubstituivel para a compreensao do
meio natural, através do reconhecimento, da explicitacdo e da previsdao dos processos basicos
que nele ocorrem, contribuindo assim para despertar o interesse e a preocupacao por temas
ambientais e levar a descoberta da interdependéncia individuo—-meio e da concretizacdo de um
desenvolvimento sustentado.

Uma proposta apresentada por Garcia Diaz & Vaca Macedo (1992), desenvolvida no
ambito do “Proyecto curricular "investigacion y renovacion escolar (IRES)” do “Grupo de
Investigacion en la Escuela — Sevilla”, contempla a realizacdo de um conjunto de AL e AC, a
serem desenvolvidas por grupos de alunos, com vista a resolucdo de um problema. A maioria
das propostas (como de Orion, 1998 e Orange ef al, 1999) sao relativamente genéricas e
sugerem a existéncia de trés fases: uma primeira fase, de preparacdo das actividades
(actividades a realizar no campo, actividades a realizar no laboratorio, clarificacdo de conceitos,
ensaio de técnicas, etc.); uma segunda fase, de concretizacdo de atividades de campo e
laboratoriais e uma terceira fase, de tratamento, analise e interpretacdo de dados recolhidos.

0 modelo sugerido por Orange et al. (1999) assenta na articulacdo que pode ser
estabelecida entre “ o real do campo” e o “ real do laboratorio”. Para efectivar esta articulacéo,
estes autores defendem que os dados de campo e de laboratério, relacionados com os dados
tedricos disponiveis provenientes de varias disciplinas, sao promotores da construcao de
problemas a estudar, nomeadamente ao nivel da EA. Segundo os autores anteriormente
referidos, os dados recolhidos no campo devem ser alvo de analise no laboratorio, mas os
resultados obtidos em laboratdrio também devem ser analisados criticamente nas AC. A solucao
dos problemas a estudar resultara da articulacao entre os dados empiricos recolhidos no campo
e no laboratorio e os modelos teoricos disponiveis.

Dourado & Freitas (2000) desenvolvem também um modelo de implementacéo

integrada de AL e AC que, embora seja muito similar ao sugerido por Garcia Diaz & Vaca
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Macedo (1992), inova pela introducdo de actividades de espaco intermédio. Estas podem ser
concretizadas através de pequenas infra-estruturas e equipamentos que permitem a realizacao
de AL ou AC, como é o caso de jardins de ensaio, arboretos com arvores e arbustos
caracteristicos da regido, um lago ecoldgico, uma pequena estacdo meteoroldgica, postos de
observacao, uma pequena estacao de compostagem, um mini-laboratoério equipado com material
para analises fisico-quimicas e bacteriolégicas simples, etc.

O artigo de Trop et a/. (2000) descreve igualmente um estudo que inclui a realizacao de
AL e AC para abordagem de abordagem de contelidos de EA. O estudo foi desenvolvido por uma
equipa cientifica da Universidade de Purdue, para ajudar alunos do Ensino Basico a estudarem o
fluxo de agua subterranea nos aquiferos, através de uma aprendizagem activa, usando
actividades praticas, na modalidade de AL e AC.O minicurso consistia em 4 pontos inter-ligados:
uma unidade preparatoria, uma saida de campo de cariz investigativo, construcao de modelos
laboratoriais e uma sintese na classe em grande grupo.

0 método de ensino, utilizado no estudo de Trop et a/. (2000), incluia fazer observacoes
do fendmeno natural, propor aos alunos o uso das suas observacoes para desenvolver hipoteses
cientificas e dar aos estudantes a oportunidade de construir um modelo laboratorial para testar
as suas hipoteses. Enfatiza-se, assim o trabalho activo dos alunos como cientistas,
desenvolvendo hipoteses e desenvolvendo experiencias para testar as suas hipoteses.

Goncalves ef al. (2007) descrevem uma investigacdo ambiental, aplicada a alunos do 3°
ciclo, no ambito de uma aula de campo no rio Sousa, com o intuito de promover nos alunos uma
visdo mais completa sobre a estrutura e dindmica de um ecossistema lético e das relacdes de
interdepéndencia entre a comunidade biotica e os factores abidticos que o caracterizam. A
estratégia metodoldégica foi orientada de modo a conduzir os alunos para actividades de
observacao, identificacdo, comparacao, seguidas de interpretacdo e conclusao, relativamente a
qualidade biolégica da agua, baseada na identificacdo de grandes grupos de
macroinvertebrados. A identificacdo e a captura de macroinvertebrados foram as tarefas em que
os alunos sentiram algumas dificuldades, o que sugere, segundo 0s autores, mais uma vez a
necessidade de uma ponte entre as actividades de sala de aula e as actividades praticas de
campo, para que as aquisicdes cognitivas e as competéncias, que se pretendem atingir com
estas Ultimas, nao sejam postas em causa.

Nem sempre sendo possivel a implementacdo de AL e AC, em contexto de aula, os

Clubes de Ciéncias na Escola podem constituir um instrumento para a aplicacdo destes dois
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tipos de actividades praticas no desenvolvimento de competéncias ligadas a resolucao de
problemas, como podemos constatar nos dois estudos descritos de seguida.

Vilas Boas et al (2008) descrevem um estudo desenvolvido no ambito do Clube de
Ciéncias da Escola EB 2,3 Dr. Francisco Cabrita, Albufeira, dinamizado por cinco docentes e
frequentado por 27 alunos de diferentes turmas, do 6° ao 9° ano. No estudo procurou-se
diversificar estratégias e planificar um conjunto de actividades nomeadamente, AC,
experimentais, laboratoriais, actividades de pesquisa de informacao, comunicacao de resultados
e de avaliacao do trabalho desenvolvido, que possibilitaram o desenvolvimento de competéncias
de reflexdo e tomadas de decisdo sobre problemas ambientais, tais como a pressdo da
construcdo urbanistica, a destruicdo das dunas ou a influéncia de poluentes na sobrevivéncia
das espécies. O grau de participacdo e envolvimento dos alunos foi bastante elevado, uma vez
que a grande maioria nao faltou a uma Unica sessao. Por outro lado, os alunos demonstraram
grande interesse e motivacao no decorrer das diferentes actividades. Este resultado comprova
que a introducdo de conteudos CTSA motiva os alunos para o estudo dos conteudos
relacionados com as Ciéncias ao estabelecer inter-relacdes entre o mundo das ciéncias
escolares e as experiéncias dos alunos (Cachapuz et a/,2000).

Também Vilas Boas et a/. (2007) descrevem um percurso investigativo na construcéo de
conhecimentos cientificos ligados a tematica “Dinamica dos Ecossistemas”, realizado por alunos
do 7° ano, no ambito do Clube da Floresta da Escola. Neste trabalho tentou concretizar-se uma
abordagem integrada de AL e AC. Os grupos que estudaram a dieta alimentar da lontra
transitaram de modo continuo do campo para o laboratério. Uma vez no laboratorio, estes
grupos utilizando uma chave dicotdmica, analisaram e identificaram os restos dos excrementos,
distinguindo ossos de anfibios e escamas de peixes.

Verificou-se que alguns estudantes preferiam as AC, outros preferiram AL e outros
salientaram a preferéncia pela organizacdo teodrica da investigacdo (Vilas Boas et a/, 2007).
Segundo os autores referidos anteriormente, a realizacdo de trabalho de grupo durante as AL e
AC também proporcionou o desenvolvimento de atitudes relacionadas com cooperacéo, trabalho
em equipa, criatividade, respeito e tolerancia por diferentes opinides e responsabilidade.

Além dos estudos anteriormente apresentados que recorreram a implementacdo AL e
AC em questdes de EA, surgem ainda algumas propostas que poderdo ser utilizadas por
professores neste contexto. Carvalho ef a/. (2007), apresentam uma proposta de implementacao

de AL e AC em EA, na monitorizacdo da qualidade das aguas no estuario do Rio Mondego.
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Considerando os autores que os estuarios constituem locais privilegiados para a implementacao
de percursos investigativos de cariz experimental, os alunos devem ser orientados a construir o
seu proprio conhecimento cientifico. Freitas & Pereira (2007), por sua vez, apresentam uma
abordagem da microbiologia do solo de forma a permitir aos alunos do 2° ciclo do Ensino Basico
ter percepcdo da presenca de diferentes tipos de microrganismos no solo e a funcdo que
desempenham na transformacdo da matéria organica, recorrendo as duas modalidades de
actividades praticas em analise.

Para Oliveira et al. (2007), diante do exposto, pode dizer-se que a EA n&o deve consistir
na transmissao de verdades, informacdes, demonstracées e modelos, mas, sim, em processos
de accao-reflexdo que levem o aluno a aprender por si s6, a conquistar essas verdades e assim,
desenvolver novas estratégias de compreensdo da realidade. Contudo, segundo Bonito (2001),
as investigacdes demonstram que o baixo conhecimento que os alunos apresentam sobre os
contetdos cientificos constitui uma barreira para um ensino eficaz das Ciéncias, bem como as
dificuldades dos professores em proceder a mudancas didacticas, nomeadamente, na utilizacao
de estratégias problematizadoras.

Os programas de EA para a Sustentabilidade nas escolas requerem professores que
tenham confianca suficiente para serem capazes de desenvolver as orientacdes programaticas
(Brady, 2006), bem como competéncias profissionais que lhes permitam, enquanto agentes
educativos, contribuir para a formacado de individuos conscientes, criticos e participativos,
capazes de exercer os seus direitos e deveres de cidadania (Gomes, 2002). Esta confianca,
segundo Brady (2006), sera desenvolvida promovendo nos professores o desenvolvimento
conceptual dos conceitos e habilidades para questionar e actuar nas situacées com que sao
confrontados no seu dia-a-dia. Deste modo, no subcapitulo seguinte (2.5.) procura-se
caracterizar as concepcdes e praticas dos professores relativamente a implementacédo de EA,

bem como necessidades de formacao nesta tematica.

2.5. Os professores de Ciéncias e a promoc¢ao da Educacdo Ambiental

Neste subcapitulo, dividido em duas seccodes, descrevem-se, inicialmente, as
concepcdes e praticas dos professores no dominio da abordagem de contelidos ambientais
(2.5.1.) e, posteriormente, procede-se a uma andlise da formacdo de professores para a

promocao da Educacdo Ambiental (2.5.2).
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2.5.1. Concepgdes e prdticas dos professores no dominio da Educagdo Ambiental

Uma vez que um dos objectivos da nossa investigacao pretende avaliar o impacto de
uma accao de formacao nas concepcdes e praticas de professores de BG em EA utilizando AL e
AC, a presente seccao apresenta-se dividida em duas partes. Na primeira subseccao faz-se uma
descricdo das concepcdes e praticas dos professores relativas a implementacdo da Educacao
Ambiental (2.5.1.1) e na segunda (2.5.1.2.) centra-se a atencdo na andlise das concepcdes e
praticas dos professores quanto a implementacdo de actividades laboratoriais e de campo na

abordagem de Educacéo Ambiental.

2.5.1. 1.Concepgoes e praticas dos professores na implementacdo de Educacdo Ambiental

As dificuldades que se verificam no contexto educacional, e, particularmente no ensino
das Ciéncias, quando se trabalha na EA justifica-se, muitas vezes, por ndo haver uma clareza do
gue sejam os conceitos relacionados com a tematica (Oliveira et a/,, 2007). Pedrini et al. (2010)
referem que a percepcao ambiental € uma etapa fundamental para se realizar qualquer
actividade em EA, sendo a partir das percepcoes de cada individuo que podem ser promovidas
as mudancas de atitudes, um dos objectivos principais para conseguir sociedades sustentaveis.
Reigota (2007) recomenda ainda que qualquer accdo de EA deva ser precedida por um
entendimento das representacdes sociais que as pessoas tenham sobre meio ambiente.

Entre os autores mais emblematicos que tém debrucando o seu estudo na percepcao do
conceito de meio ambiente no contexto da EA, destacam-se os trabalhos de Sauvé (2005) e
Reigota (2007), ja referido anteriormente. No contexto latino-americano, o estudo de Reigota
(2007) com base nas concepcdes de professores do ensino secundario de diferentes regides
brasileiras, classifica 0 meio ambiente em trés tipos: globalizante - evidencia as relacoes
reciprocas entre natureza e sociedade; antropocéntrico - privilegia a utilidade dos recursos
naturais para a sobrevivéncia do homem e naturalista - evidencia somente os aspectos naturais
do meio ambiente. Esta tipologia, ainda que muito simplista, quanto ao entendimento de meio
ambiente, tem sido muito adoptada no Brasil por ser de facil aplicacdo (Bezerra & Gongalves,
2007).

Sauvé (2005) também identifica na practica pedagogica de educadores ambientais e nas
estratégias sugeridas por diferentes autores para abordagens de EA seis concepcdes
paradigmaticas principais sobre o ambiente:

natureza a ser admirada e preservada, santuario natural e intocavel;
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- recurso a ser gerido, heranca colectiva para ser explorada pela sociedade;

- problema para ser resolvido, local degradado pela poluicéo;

- lugar para ser vivido, instancia social, tecnoldgica e historica;

- local a ser dividido socialmente, lugar onde ha interdependéncia entre seres vivos e

nao Vvivos;

- proposta comunitaria, accao critica com participacao politica da comunidade.

Os limites de cada uma das categorias citadas por Sauvé (2005) e Reigota (2007) nem
sempre estdo claramente definidas nas informacdes descritas dos individuos, pois outras
percepcdes intermédias sdo possiveis e 0s seus contornos nem sempre sao delimitaveis (Pedrini
etal, 2010).

Relativamente ainda ao conceito de ambiente, no estudo de Oliveira ef a/. (2007), foram
recolhidas as experiéncias que marcaram o processo de formacao profissional e pratica
pedagogica de professores de Ciéncias, do Ensino Fundamental, da 5% a 8% série de cinco
escolas da rede publica de um Municipio do estado do Parana. (Brasil), tendo-se registado que
muitos dos entrevistados, enfatizam o meio ambiente como sendo a natureza, o local para viver
e de onde sao extraidos recursos, retratando o ambiente numa visao antropocéntrica, que situa o
Homem fora do ambiente natural. Também a recolha e analise das concepcdes e praticas
relativas a EA de 36 docentes do Ensino Fundamental, dos municipios de Estancia Velha e
Canoas do Brasil, no estudo de Chaves & Farias (2005), indicaram um predominio da visao de
ambiente antropocéntrica, que privilegia a utilidade dos recursos naturais para a sobrevivéncia
do Homem.

Considerando que a concepcao de Meio Ambiente divulgada em Thilisi (1977) abrange
“uma série de elementos naturais, criados pelo homem, e sociais, da existéncia humana, e que
0s elementos sociais constituem um conjunto de valores culturais, morais e individuais, assim
como as relagcdes interpessoais na esfera do trabalho e das actividades de tempo livre” (Dias,
2004, p. 108), para autores como Novicki & Maccarielo (2002) esta concepcao nao esta a ser
bem compreendida por professores. De acordo com estes autores, os docentes expressam a
concepcao de meio ambiente considerando apenas a dimensado naturalista dos problemas,
identificando o meio ambiente com uma visado reducionista e fragmentada, baseando-se nos
aspectos biolégicos, desconsiderando 0 Homem e as suas relagdes sociais.

Lima & Oliveira (2011) apresentam um estudo que foi realizado com professores de

duas escolas publicas com o objectivo de (re)construir conceitos de meio ambiente e EA. Os
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professores da Escola de Ensino Médio tinham formacdo académica diversa, nas areas das
Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais e Exactas e os da escola de Ensino Fundamental eram
formados em Pedagogia, com areas Humanas e Sociais no seu curriculo. A metodologia utilizada
passou em primeiro lugar pela recolha de dados através de um questionario de resposta aberta
e, posteriormente, pela realizacdo de uma oficina de formacao em ambas as escolas.

As analises dos resultados do mesmo estudo apontaram para uma mudanca, nas duas
escolas, nas concepcdes dos professores e pedagogos. As concepcdes detectadas de meio
ambiente, no final do estudo, incluiam além dos factores naturais a dimensao social, dimensao
relevante para que os participantes compreendessem os aspetos multidimensionais do
ambiente. Por outro lado, a evolucdo da concepcao de EA passou a incluir a referéncia a
participacao do colectivo na formacao da cidadania para a sustentabilidade e melhoria da
qualidade de vida planetaria. Uma eventual relacéo na evolucdo dos dois termos, em analise no
estudo de Lima e Oliveira (2011), é corroborada por especialistas da area ambiental, como Dias
(2004) e Reigota (2007), que associam o conceito de EA a concepcdo de meio ambiente.

Rezler (2008) revela que numa oficina de trabalho com treze professores do ensino
médio de diferentes areas de estudo como Geologia, Biologia, Historia, Matematica, Portugués,
Artes, Ciéncias, Fisica, Literatura, Quimica e Sociologia, a maioria destes professores mostrou
uma concepcao de meio ambiente mista, composta essencialmente por uma visao naturalista e
antropocéntrica, os professores consideram necessario cuidar do ambiente de modo a que o
mesmo possa ser utilizado pelo Homem.

No ambito das concepcdes de EA, surgem estudos como o de Fernandes ef a/ (2003)
que categoriza as ideias de profissionais da educacao em trés tipos:

- tradicional/simplista - predomina a ideia da preservacdo ou da conservacao da

natureza;

- integradora - educacao que desperte no aluno o desejo de ter um papel activo e

indispensavel na manutencao e/ou preservacao do meio ambiente; é fundamental
gue seja instigado por meio de questionamentos que desafiem o seu senso critico e
o facam perceber que tudo que o rodeia € o meio ambiente e que ele faz parte do
mesmo;

- resolucao de problemas - o professor € o intermediario entre a escola e o aluno,

desperta nos alunos o interesse e a preocupacao com 0s problemas ambientais,
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para que estes divulguem e contribuam com a sensibilizacdo de seus familiares e
amigos fora da escola.

No estudo de Oliveira et a/ (2007), numa grande parte de respostas dos professores
entrevistados, as concepcdes de EA baseiam-se em conceitos ou informacdes comummente
desvinculadas de uma proposta de trabalho que contribua para a formac&o de cidadaos criticos,
aptos a construirem conhecimento por meio de mudanca de valores e de uma postura ética
diante das questdes ambientais.

Por sua vez, no estudo de Sacramento ef a/. (2008), os professores de uma escola
publica estadual de formacdo localizada no Rio de Janeiro, quando questionados sobre a sua
concepcao de EA apresentaram respostas diversas, salientando-se aquelas que a relacionavam
com a preservacdo dos recursos naturais (fauna, flora, clima, agua e solo), a consciencializacao
ambiental e o respeito pelo ambiente. Em menor proporcao, a EA foi relacionada com o uso de
matérias reaproveitaveis com beneficio para a populacdo e para a natureza (reciclagem) e a
transversalidade do tema. A maioria dos professores deste estudo destacou, nas suas
concepcdes de EA, a importancia de preparar os alunos e cidaddaos em geral, esclarecendo-os
acerca da necessidade de preservacao do ambiente, do uso dos recursos naturais de forma
sustentavel e de manter uma postura de respeito em relacdo aos aspectos da natureza.

Outro estudo sobre concepcdes de EA e outros conceitos associados é apresentado por
Lima (2008a), realizado num colégio com Ensino Médio no Brasil. Neste estudo, foram aplicados
questionarios, junto a 20 professores, realizadas entrevistas com 8 professores, 3 Articuladores
de Area, 1 Coordenador Pedagdgico e 2 Vice - Directores, bem como realizada uma analise de
documentos escolares: Projecto Politico Pedagdgico, que contempla a Proposta Curricular e o
Projecto Meio Ambiente desenvolvido na escola. Os resultados apurados apontaram para a
convivéncia de diferentes concepgdes por parte dos entrevistados: o conceito de Meio Ambiente
apresenta uma visao reducionista (concepc¢des antropocéntrica); o conceito de EA é entendido
dentro da logica conservacionista, focado nos recursos naturais e o conceito de DS
compreendido a partir de distintas matrizes discursivas (eficiéncia, auto-suficiéncia, equidade),
revelando multiplos e contraditdrios olhares por parte dos sujeitos investigados.

No que diz respeito as concepcdes de DS, os resultados do estudo de Nunes & Dourado
(2009), realizado com um grupo de 5 professores de BG em Portugal, revelam um entendimento
dos mesmos que gira em torno de trés topicos: equilibrio natural dos ecossistemas,

desenvolvimento econémico e sustentabilidade das geracdes futuras. No mesmo estudo, a par

99



da concepcdo de DS e EA, questionaram-se os professores sobre a sua concepcdo de EDS. A
Unica resposta clara obtida foi que EDS é “educar para se continuar a viver no planeta de forma
sustentada”. Apesar dos restantes professores ndo terem respondido de forma explicita,
ressaltou a ideia de que ao fazer-se EA esta-se a fazer EDS e que certos temas de EA podem
promover uma EDS. Pelas respostas dadas pelos professores de BG no mesmo estudo, nao
parece haver grande duvida, na opiniao destes docentes, que existe uma relacao de
dependéncia entre EA e EDS, tendo sido estabelecidas duas categorias de resposta: a primeira é
a de que a EDS constitui uma parte da EA, enquanto a segunda refere que ambas as
designacdes tém o mesmo significado.

Também Summers & Childs (2007) analisaram as concepcdes de DS através de um
questionario preenchido por 123 professores no inicio de carreira, num curso de formacédo de
Ensino Secundario de Ciéncias. As respostas qualitativas foram analisadas e comparadas com
as abordagens do PEDS (Panel for Education for Sustainable Deielopment), realizado em 1998
no Reino Unido. Os resultados detectados revelaram que um numero substancial de professores
(72%) reconhecia a centralidade do meio ambiente, 53% colocavam énfase nos factores
economicos e 31% nos factores sociais, mas apenas 15% destacaram os trés aspectos em
simultaneo. Quando comparados com os resultados do referido Painel, os aspectos do DS quase
nao tinham a ver com cidadania, com preservacao da diversidade e com uma Educacao para a
accao.

No artigo de Nikel (2007) discutem-se, por sua vez, resultados de um estudo sobre as
concepcdes de 30 professores estagiarios num programa internacional de formacédo sobre EDS,
que incluia a Inglaterra, Dinamarca e Alemanha. Os resultados destacam que os futuros
professores partilham o desafio de compreender e responder as iniciativas nacionais e politicas
transversais de DS e ESD, reconhecem a importancia generalizada de assumir responsabilidade
e té-la como conceito chave para a interpretacéo do seu papel profissional e aprendizagem do
aluno em relacéo ao ESD.

Relativamente a deteccao de opinides sobre atitudes e valores dos docentes em EA,
Rezler (2008) desenvolveu um estudo com professores seleccionados de um Curso de
Instrumentacdo para o Ensino de Biologia por ser um grupo composto por profissionais que
procuram permanente formacdo e actualizacdo. A responsabilidade, a consciéncia critica e a

defesa da qualidade ambiental formam os valores e atitudes considerados pelos professores
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participantes como os mais importantes no trabalho em EA, enquanto que o patriotismo, a
liberdade, igualdade, fraternidade e a democracia foram eleitos como os menos importantes.

Praia et al (2001) referem que as concepgdes dos professores acerca da
sustentabilidade e dos problemas do mundo s&do fragmentadas e ndo revelam uma consciéncia
da gravidade da situacao que coloca em perigo a nossa propria sobrevivéncia, sendo
particularmente evidentes as omissbes de temas como o hiper-consumismo, a exploséo
demogréfica e a universalizacado dos direitos humanos.

Relativamente aos assuntos mais abordados em EA, McCrea & Bettencourt (2000)
descrevem um estudo, cujos resultados apontam para que 90% dos professores, numa amostra
de 3900, abordam como topicos principais a reciclagem e o tratamento de residuos. Logo a
seguir, encontram-se como tematicas mais referidas as espécies em vias de extincdo, a
conservacao de energia, a proteccao de florestas e matas e a qualidade do ar e da agua. Menos
frequentes foram as tematicas do aquecimento global e da camada de ozono, chuva acida e
crescimento populacional.

Segundo o estudo de Araujo ef a/. (2004), cuja populacéo foi o corpo docente e discente
de quatro escolas publicas estaduais em Porto Velho, no Brasil, revelou que os assuntos mais
abordados pelos professores referentes a meio ambiente sdo a poluicdo do ar e o abate de
arvores. Esta constatacdo, na opinidao dos autores, contradiz a realidade local, pois um dos
factores de desequilibrio ambiental que mais atinge a regiao (os incéndios) é o que é menos
abordado pelos professores, o que pode sugerir que os professores ndo desenvolvem as
questdes ambientais regionais. De facto, o estudo de Reis (2009), refere que os problemas
ambientais que mais preocupam os professores sdo de ambito global.

No estudo de Sacramento ef a/. (2008) onze professores de diversas disciplinas referem
que abordam, mais frequentemente, como assuntos ambientais nas suas aulas, a poluicao
ambiental e alteracdes climaticas. Tematicas como impactos antropicos sao tematicas muito
pouco referenciadas, aspecto que segundo os autores seria fundamental para que os alunos
percebessem de forma clara que grande parte dos problemas ambientais estad directamente
relacionada as ac¢des humanas. Outras tematicas sdo também referenciadas neste estudo
como recolha selectiva de residuos, preservacdo e conservacdo ambiental, efeito de estufa e
ética ambiental.

Uma das conclusodes, no estudo de Chaves & Farias (2005) ja atras referenciado, com

docentes do Ensino Fundamental no Brasil, descreve a realizacdo da grande maioria dos
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trabalhos em EA de curto prazo, havendo alguns que tém a duracéo anual. Quanto a amplitude e
composicao das experiéncias, estas envolvem actividades pontuais e de caracter comemorativo.
Constatou-se, também, que sdo trabalhos desarticulados, identificando-se mais do que um tema
de estudo através de diversas estratégias, desenvolvendo-se varias accdes sem um vinculo
tematico ou metodoldégico.

Também no estudo de QOiveira (2007), com 20 docentes das mais diferentes disciplinas,
Lingua Portuguesa, Geografia, Ciéncias, Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica e Matematica,
Educacéo Artistica e Historia, foi constatado que a EA nas escolas do Ensino Fundamental, em
Campo Grande, no Rio de Janeiro, ndo esta a ser abordada de forma efectiva, pois ndo existe
um trabalho coordenado entre as diferentes areas discplinares. O mesmo autor conclui ainda
que o facto dos professores terem conhecimentos sobre a tematica ambiental, ndo significa no
geral que eles se comprometam com a EA; na verdade alguns professores nao revelam clareza
quanto a importancia da sua competéncia técnica e do seu compromisso politico, enquanto
educadores, no desenvolvimento deste tipo de Educacao. Ainda assim, Oliveira (2007) adianta
que é possivel observar em disciplinas como Ciéncias e Geografia que a formacao profissional
influi e facilita o desenvolvimento dos temas ambientais em sala de aula.

No estudo de Sacramento ef a/, (2008), quando os professores de diversas disciplinas
sao questionados acerca da implementacdo de EA, 40% dos mesmos afirmaram realiza-la
sempre que é possivel, independentemente do conteldo da aula, enquanto 37% referiram
procurar correlaciona-la com outras areas. Uma das questdes que Sacramento ef a/ (2008)
colocaram aos docentes, diz respeito ao papel das diferentes disciplinas na abordagem da
tematica ambiental. Diversos professores (21,5%) defendem que a abordagem deve ser feita de
forma interdisciplinar associada aos conteuidos escolares e por meio de projectos; enquanto 19%
acreditam que deva ser ministrada como uma disciplina especifica. Ao apontarem como é que
as tematicas ambientais sdo abordadas nas respectivas areas de ensino, os professores
disseram que é de forma interdisciplinar ou em momentos oportunos dentro do contexto da
propria disciplina e por meio de debates sobre temas actuais.

Apesar da interdisciplinaridade defendida pelos professores participantes no estudo de
Sacramento ef a/., (2008) as respostas dos docentes revelaram que as disciplinas que discutiam
uma maior variedade de temas ambientais eram Biologia e Fisica e as que discutiam uma gama
menor desses temas eram disciplinas de Artes e Educacao Fisica. Ainda relativamente as

respostas apresentadas por professores quanto as disciplinas onde mais utilizam a EA verifica-se
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no estudo de Araujo ef al (2004) que foram mencionadas as Ciéncias e Geografia,
contradizendo as expectativas dos Parametros Curriculares Nacionais, que preconizam a
interdisciplinaridade.

No estudo de Reis (2009) realizado através de um questionario, que foi respondido por
300 professores a leccionar no 1.° CEB no distrito de Braga, os resultados apontam para que a
quase totalidade dos professores refere que a EA esta presente nas suas praticas lectivas,
essencialmente ao nivel da area de Estudo do Meio; ainda que dediquem mais tempo lectivo ao
ensino da area de Lingua Portuguesa, seguido da Matematica. Detectou-se ainda que os
professores com menos experiéncia profissional e numa situacdo profissional menos estavel
revelaram maior disponibilidade para trabalhar temas ambientais com os seus alunos e por sua
vez, os professores que afirmaram sentir necessidade de formacdo em EA, estdo menos
disponiveis para abordar temas ambientais nas actividades de ensino aprendizagem.

Bezerra & Goncalves (2007) questionando professores da escola Agrotécnica Federal de
Vitoria de Santo Antdo, Brasil, sobre como poderiam melhorar as praticas pedagdgicas ao nivel
da EA, obtiveram varias respostas, entre as quais se destacam: um maior envolvimento com a
comunidade académica e aulas de campo; interdisciplinaridade/transversalidade; maior
interaccao entre os diversos sectores da sociedade; implementacdo de palestras, seminarios e
eventos e existéncia de maior quantidade de material didactico. No que concerne,
particularmente, a realizacdo de aulas de campo, o mesmo estudo indica-nos que apenas 22,2%
dos professores participantes costumavam realizar aulas de campo na abordagem de coneudos
de EA. Estas aulas eram realizadas nos proprios campos da escola onde os professores
trabalhavam, na sua maioria ha mais de 10 anos.

Aratjo & Farias (2005) aplicaram questdes a 17 professores do ensino Fundamental
para obter dados em relacdo as suas praticas em EA. Na questdo relativa ao modo como
realizam a sensibilizacdo ambiental dos seus alunos, 70,6% dos docentes afirmam ja a ter
promovido em areas verdes, tais como patios escolares, parques ou pracas, o que foi
considerado pelos autores como um indicio de motivacdo dos professores para o
desenvolvimento de aulas, permitindo um contacto directo com o ambiente natural e que tras
beneficios a EA, como descrito na seccéo 2.3.1..

No estudo de Sacramento et a/ (2008) é feita também uma referéncia aos métodos
utilizados pelos professores, envolvidos na investigacado, na abordagem de questdes ambientais.

Os métodos mostraram-se pouco atraente, pouco motivadores e pouco eficazes para a
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aprendizagem efectiva, pois a exposicao oral em sala de aula é restritiva & compreensdo dos
contedos em EA. Embora em pequena representacdo, alguns professores (14%) parecem
comprometidos com a consciencializacdo nao so0 dos seus alunos, mas também dos
encarregados de educacdo tentam envolve-los em actividades de cariz ambiental. Na
investigacdo de Araljo et al/ (2004) os meétodos mais vezes utilizados pelos professores
consistem em campanhas de consciencializacao, ajudando a inserir a comunidade no contexto
escolar, para a abordagem de questdes ambientais.

Relativamente ainda aos métodos utilizados pelos professores em EA, Padza ef al.
(2010), descreve uma investigacdo com 10 docentes de Ciéncias em sete escolas da rede
publica na cidade de Palmeira (Parand). Neste estudo, todos os professores apontaram a aula
expositiva como modalidade didatica utilizada em EA, demonstrando que ainda ha uma forte
predominancia na tendéncia pedagogica tradicional, a qual é baseada na transmissao dos
contetidos de maneira informativa. Segundo Padza et a/. (2010), a maioria dos professores opta
também pela utilizacao de textos e reportagens sobre a tematica e posterior debate na turma.

No estudo de Sacramento ef a/, (2008) quando 11 professores do Ensino Médio publico
do Rio de Janeiro foram consultados sobre o grau de importancia de trabalhar a EA na escola a
grande maioria (82%) afirmou ser importante. Entre esses professores, 73% afirmaram que
abordam as questdes ambientais com os seus alunos, 18% disseram nao tratar o tema e 9%
afirmaram tratar o assunto somente as vezes. Entre as respostas dos professores a questdo “por
que trabalhar EA na escola?” sobressairam trés ideias principais: consciencializacdo ambiental
(63,6%), papel da escola (18,2%) e formacao e consciencializacao do educador ambiental (9,1%).
Os restantes inquiridos ndo responderam a esta questao.

Em outra investigacdo desenvolvida por Ferreira & Rosso (2009) com 15 professores de
Ciéncias e de Biologia, estes destacam, entre os factores necessarios ao docente para
desenvolver EA, o comprometimento pessoal, 0 gosto pelo assunto, o seu o conhecimento sobre
assuntos gerais de Ecologia, Botanica, Zoologia e outras disciplinas, bem como sobre a realidade
local e global. No entendimento de alguns professores o que o docente precisa nao esta
associado a competéncia e preparo, mas a boa vontade.

Oliveira et al. (2007), concluiram no seu estudo, ja atras referenciado, que ha
necessidade de mais formacao teorica e metodologica para o professor de Ciéncias ensinar e
promover encontros do ser humano com o meio ambiente. Para a pratica pedagogica em EA, ¢

imprescindivel o conhecimento dos problemas que afectam, sobretudo, a realidade local. No
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mesmo estudo, o destaque dado aos problemas ambientais da regiao dos entrevistados permite
supor o envolvimento dos professores com o seu ambiente. No entanto, para muitos dos
entrevistados, a abordagem da EA dentro do ensino de Ciéncias esta exclusivamente ligada as
ideias de preservacao da natureza, deixando as questdes culturais, sociais, econdmicas, politicas
e historicas, inerentes a essa tematica, a margem das discussdes.

Rodrigues (2010), relativamente & EA, refere haver uma grande distancia entre o que se
pensa e o que se faz e entre o que se debate e se propde nos inumeros foruns especializados e
0 que se aplica efectivamente nas escolas. A implementacdo da EA num contexto de DS requer
visdes holisticas e transdiciplinares dos problemas que as sociedades actualmente enfrentam e,
a literatura tem vindo a mostrar que as concepcdes dos professores (agentes por exceléncia da
pratica curricular) sobre a situacao planetaria actual é fragmentada e pobre (Praia et al, 2001).
Ainda assim, é muito importante considerar e respeitar as diferentes concepcdes a respeito da
EA, pois como afirmam Pelicioni & Philippi (2005): “a educacdo nunca ¢é neutra, ela reflecte
necessariamente a ideologia de quem trabalha, podendo ser reprodutora da ideologia de quem
com ela trabalha, podendo ser reprodutora da ideologia dominante ou questionadora dessa
ideologia” (p.4).

Lima & Oliveira (2011), por sua vez, demonstraram que as discussdes e trocas de
conhecimento de forma participativa, envolvendo professores de diversas areas de formacéo
académica, possibilitam um ambiente propicio para a aprendizagem de conceitos complexos e
polissémicos, bem como a (re)construcao dos conceitos de natureza, meio ambiente e EA. Este,
portanto, pode ser considerado o primeiro passo para o desenvolvimento de accdes de EA no
contexto escolar.

Também Ferreira & Rosso (2009) defendem que a EA para se concretizar é necessario
na escola é pensar formas de discutir, desconstruir e reconstruir as representacoes dos
professores e professoras os sujeitos envolvidos no processo educacional dando conta de uma
discussao ambiental integrada e complexa. Nessa perspectiva, a escola deve sempre propiciar
espacos para encontros de didlogos entre os docentes, para a construcdo de propostas de EA
que ajudem a enfrentar os desafios ambientais presentes na regiao e que se interligam com todo

0 planeta.
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2.5.1.2. Concepcoes e praticas dos professores relativas a implementacdo de actividades
laboratoriais e de campo na abordagem de conteldos de Educacdo Ambiental

Face a importancia das Ciéncias na abordagem de contetidos de EA, nomeadamente
através das potencialidades de uma implementacdo adequada de AC e AL, descritas na seccao
2.4.1., pretende-se nesta subseccdo apresentar alguns estudos que facam referéncia as
concepcdes e praticas dos professores neste contexto.

No estudo de Nunes & Dourado (2009) realizado com base em entrevistas a cinco
professores de Biologia e Geologia, ainda que as AL e as AC sejam reconhecidas como
importantes instrumentos promotores de motivacao dos alunos e de aprendizagens mais
significativas em EA, ndo sdo aplicados da melhor forma, nem tantas vezes quanto as desejadas.
Ainda no mesmo estudo, verificou-se que no discurso dos professores 0s objectivos que
pretendem alcancar com a realizacdo de AC, correspondem a desenvolver nos alunos atitudes
de respeito pela natureza, a explorar aspectos da natureza que nao sejam possivel estudar em
sala de aula, a recolher material para posterior analise e a fomentar a assimilacao de informacao
de forma mais agradavel. Como objectivos das AC estao também aspectos relacionados com o
desenvolvimento da capacidade de observacao e de descoberta, promovendo o espirito cientifico
dos alunos. Quanto aos objectivos das AL, os professores entrevistados no mesmo estudo,
atribuem-lhe valor ao nivel do desenvolvimento de investigacbes e de ser um trabalho que
envolve activamente o aluno.

No estudo de Nunes & Dourado (2009) os temas identificados pelos professores na
abordagem de EA foram a poluicao, o consumo de agua, o estudo da biodiversidade envolvente
a escola, desflorestacéo, importancia das plantas, que embora perspectivem a realizacdo de AL
e de AC, ndo foram o método preferencial que os professores entrevistados seleccionaram para
abordagem de contetdos de EA. De acordo com a mesma investigacdo, a frequéncia de
aplicacdo quer de AC como de AL, em accdes de EA, é muito rara para trés professores de BG,
entre os cinco participantes no estudo. Um professor embora implemente muito raramente AC,
vai desenvolvendo algumas AL e um outro professor além de utilizar algumas vezes AL, refere
que implementa sempre AC nas suas aulas.

Outro estudo que faz referéncia a implementacéo de AL e AC em EA ¢ a investigacdo de
Padza ef a/ (2010), ja anteriormente referida, que revela que entre 10 professores de Ciéncias

sete afirmam utilizar AL e apenas um professor afirmou fazer saidas de campo.
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No estudo de Xulu (2006), acerca de aprendizagem activa da EA recorrendo as AC em
escolas primarias verificou que a maioria dos inquiridos realizou AC uma vez por ano. Alguns
comprometeram-se duas vezes por ano, enquanto outros fizeram um esforco para fazé-lo mais
do que duas vezes por ano. O estudo revelou ainda que 34% dos inquiridos realizou AC durante
meio do ano, 31% realizou AC no final do ano, 29% referiu realizar AC no inicio do ano e apenas
3% dos entrevistados realizou AC durante todo o ano. Numa investigacéo realizada por Rebollo
(1994) com professores do Ensino Basico e Secundario, em Espanha, verificou-se que 89% dos
inquiridos consideram que as actividades praticas de campo sao imprescindiveis ou positivas. Na
realidade, embora as AC sejam consideradas pelos professores como uma componente
integrante no estudo da Biologia e da EA, existem outros estudos como os de Fisher (2001),
Barker ef al. (2003) e Tilling (2004) que revelam que a quantidade de AC realizado nas escolas
esta em declinio.

Dos resultados das entrevistas realizadas no estudo de Costa (2006) constatou-se que
as actividades do tipo Orientado para a Resolucado de Problemas, foi a modalidade de AC mais
apontada por professores de Ciéncias da Natureza, no entanto apos as descricoes efectuadas
pelos docentes entrevistados sobre essa tipologia de AC, verificou-se que as actividades se
enquadram mais no tipo Observacdo Dirigida. Este facto permite-nos deduzir que as AC
implementadas pelos professores nao estao a contribuir efectivamente para a EA, pois segundo
Xulu (2006), as AC mais adequadas para uma EA activa e eficaz sdo baseadas na resolucdo de
problemas.

Apesar dos obstaculos institucionais e organizacionais dificeis de ultrapassar,
dificuldades de natureza conceptual e metodologica sentidas pelos professores, para além da
complexa especificidade epistemoldgica das Ciéncias, fazem com que as actividades praticas em
geral, e as AC, em particular, realizadas hoje em dia nas nossas escolas, além de pouco
frequentes, nao correspondam as expectativas de alunos e professores (Moreira, 2005). A
prépria complexidade que envolve uma aula de campo, segundo Lopes & Allain (2002), na qual
0s alunos se deparam com uma quantidade maior de fendmenos do que numa aula tradicional,
pode confundi-los na construcdo dos conceitos e lidar com essa complexidade requer o
estabelecimento de objectivos claros e um professor bem preparado, o que nem sempre
acontece. Woolnough (2000) defende que o professor deve evitar a gula nos objectivos de
aprendizagem pretendidos e que a tentativa de implementar uma actividade que cumpra varios

objectivos conduz ao insucesso na consecucao de qualquer um deles.
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O facto dos professores ndo conhecerem suficientemente bem o local a ser visitado ¢
referenciado por Benetti (2002) como sendo a razdo pela qual os docentes ndo exploram
adequadamente as oportunidades que surgem nas AC. Kisiel (2005) e Oliveira (2008)
mostraram que, de um modo geral, os professores desconhecem formas de promover a
aprendizagem durante as saidas ao exterior da escola. Os resultados do estudo de Xulu (2006)
revelam também que ndo ha uma preparacdo minuciosa para as AC no ambito da EA, sendo de
salientar que 14% dos professores inquiridos afirmaram ndo comunicar os objectivos das AC aos
alunos. Ora, no entender do autor a indicacdo de objectivos claros desempenham um papel
fundamental na implementacdo efectiva de uma aprendizagem activa nas AC em EA. Para
Bezerra & Goncalves (2007) esta situacdo ocorre, pois muitos dos educadores que actuam hoje
nas escolas, provavelmente, nao tiveram temas ambientais incluidos nos seus curriculos.

Santos (2002) salienta que para os alunos é importante o professor conhecer bem o
ambiente a ser visitado e que este ambiente deve ser limitado, no sentido espacial e fisico, de
forma a atender aos objectivos da aula de EA. Hargreaves (2005) defende ainda que a
abordagem de conteudos de EA recorrendo a AC exige a eficacia do professor a instruir/gerir o
trabalho dos alunos no campo, planificar e organizar o evento, integra-lo no programa curricular
de forma interactiva com todos os aspectos socioecondmicos envolventes.

Outra modalidade de actividades praticas de interesse na abordagem de contetdos de
EA corresponde as AL, ainda que este tema nao seja frequente em referéncias bibliograficas, no
que diz respeito a concepcdes e praticas de professores. A investigacdo de Silva (2006)
relacionada com aspectos de natureza ambiental, na promocdo da mudanca conceptual de
alunos do 5°ano na unidade didactica “A importancia da agua para os seres vivos”, indica que
as AL do tipo Prevé-Observa-Explica-Reflecte (P.O.E.R.), foram mais eficazes do que a
metodologia utilizada no grupo de controlo, baseada na realizacao das AL propostas pelo manual
escolar adoptado. No entanto, no estudo de Vieira (2006), relativo a concepcoes e praticas dos
professores de BG relativas a utilizacdo de AL, a maioria dos docentes desconhece as
actividades do tipo P.O.E.R. e ndo implementa actividades do tipo Investigacao.

Considerando que, tanto as AC como as AL, podem envolver actividades experimentais,
0 estudo de Machado (2006) conclui que o ensino experimental no 1.° Ciclo do Ensino Basico é
uma possibilidade metodolégica de exceléncia para a Educacao em geral e, em particular, para a

EA. Segundo o mesmo autor, os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico confrontados com
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propostas pedagogicas de ensino experimental sdo desafiados a desenvolver o pensamento
critico, a capacidade de tomar decisdes e a procurar solucionar problemas concretos.

Ainda que nos diversos estudos apresentados sejam reconhecidas pelos professores
vantagens na aplicacdo de AL e AC em EA, Pedrosa & Mendes (2006) referem que o
desenvolvimento de actividades praticas de natureza investigativa, preconizadas no Curriculo
Nacional Basico e Secundario (subseccao 1.2.2.2), ¢ dificil. Tal facto, segundo os mesmos
autores justifica-se pela caréncia, ou mesmo auséncia, de vivéncias dos professores em
processos de investigacdo, normalmente de projectos aplicaveis nas praticas lectivas. Ainda de
acordo com Pedrosa & Mendes (2006), a frequente falta de formacdo inicial e continua dos
professores de Ciéncias, relativamente ao desenvolvimento de conhecimento e competéncias
indispensaveis a implementacdo destas estratégias inovadoras de actividades praticas, constitui
um obstaculo a concretizacao das proprias inovacdes curriculares preconizadas para a Educacao
em Ciéncias e, consequentemente para a EA. Neste contexto, procedemos na seccéo seguinte a

uma revisao sobre a formacao de professores para a abordagem de conteudos ambientais.

2.5.2. Formagao de professores para a promogdo da Educacédo Ambiental

A necessidade de promover a EA num contexto de DS e a formacao de educadores/
professores necessaria a sua promocao € uma deliberacéo inquestionavel e consensual da
Assembleia das Nacdes Unidas, reafirmada em numerosos documentos oficiais, de ambito
mundial, internacional, regional ou nacional e alvo da analise de varios autores (Gayford, 2002;
Hopkins & Mckeown, 2002; Freitas 2004).

Em Portugal as orientacdes para formacado de professores em EA num contexto de DS
estdo definidas nos documentos que enquadram e fundamentam a sua implementacao: Draft
International Implementation Scheme (Arima ef a/, 2005), Estratégia da CEE/ONU para a
Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel (DNUEDS, 2006b) e Década das Nacoes Unidas
da Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel (DNUEDS, 2006a). Uma das sete estratégias
avancadas pelo Draft International Implementation Scheme (Arima ef a/, 2005) para
implementar EA numa perspectiva de DS é precisamente proporcionar a formacao e capacidade
de construcdo entre os agentes e parceiros envolvidos na implementacdao da Década,
reconhecendo as instituicdes de formacdo de professores como um espaco de aprendizagem

privilegiado. Seja no sistema educativo formal ou em cenarios de educacao nao formal o nivel de
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conhecimento e entusiasmo dos professores sera um factor essencial no incentivo dos alunos
(Arima et al,, 2005).

Contudo, para Rebelo (2004), as inovacdes preconizadas nos documentos oficiais s
chegarao as salas de aula se os professores compreenderem, valorizarem e forem capazes de
implementar novas propostas; porém, a formacao inicial de professores apresenta-se, em geral,
deficitaria e os programas de formacdo continua parecem nado se revelarem uteis nem frutuosos.
Para Guimaraes (2006) ha uma “fragilizacdo nas praticas de EA”, pois nao ha uma formacéo
critica dos educadores ambientais. Para Loureiro (2006), é necessario romper com o modelo da
educacdo tradicional e desenvolver uma EA critica e emancipatoria, garantindo assim o seu
fortalecimento.

Estudos sobre formacdo de professores em EA, como os de Guerra (2001) e Tristao
(2004) confirmam que accdes pontuais, com abordagens e representacdes sociais naturalistas
ou antropocéntricas nao tém sido suficientes para a incorporacao da dimensao ambiental no
curriculo e para a institucionalizacao da EA. Para que ocorra a integracdo da EA para a
Sustentabilidade nas praticas das diversas disciplinas curriculares, nomeadamente as de
Ciéncias, é condicao essencial mudar o stafus quo, procedendo, progressiva e efectivamente, a
integracdo curricular de aspectos pertinentes e adequados de Sustentabilidade nos curriculos
dos cursos de formacao de professores (Galvao & Freire). No entanto, Araujo & Farias (2005)
verificam que 82,4% dos professores, da sua amostra de estudo, consideram que n&o tiveram na
formacao inicial nenhum periodo destinado ao estudo dos principios e métodos, associados a
EA.

Na investigacdo com 18 professores de Matematica, Fisica Quimica, Biologia e Ciéncias
todos a realizar o curso de mestrado no Ensino das Ciéncias e Educacdo em Matematica, Rezler
et al. (2006) verificaram que 36,8% consideravam-se preparados para desenvolver EA, 15,8%
mais ou menos preparados e 31,6% responderam que ndo estavam bem preparados. Dos 18
mestrandos, aqueles que acreditavam estar preparados para desenvolver a EA, 10,5%
consideravam que a sua preparacdo ocorreu durante a graduacado, 15,8% disseram que foi uma
preparacdo conquistada na sua pratica pedagogica, 5% afirmaram que ocorreu tanto na
graduacdo como na pratica pedagogica, 5% consideram que tanto decorreu na graduacdo, como
na pratica pedagogica, como em cursos de formacdo continua, 10,5% acreditam que ocorreu na
pratica pedagogica e nos cursos de formacao continua e 5% afirmaram que esta preparacao

partiu do seu préprio interesse pela EA (Rezler et al, 2006).
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Também na investigacao de Padza ef a/ (2010), ja atras descrita, podemos verificar que
entre 10 professores de Ciéncias, sete dizem nao ter recebido uma EA na sua formacao
académica e trés afirmam té-la recebido de forma superficial.

Num outro estudo, com 19 professores de Ciéncias e de Biologia, 42% consideravam-se
preparados para desenvolver a EA e 11% consideravam que estavam mais ou menos preparados
(Rezler, 2006). Neste estudo, as respostas apontam de forma equitativa para uma preparacao
em EA conquistada quer durante a graduacao, quer durante as praticas pedagogicas dos
docentes, quer durante a formacdo continua. Também a investigacdo de Chaves & Farias
(2005), junto de 36 professores do Ensino Fundamental no Brasil, verificou que 77,8% dos
docentes afirmaram que a actual formacdo ndo prepara o professor para a actuacdo
interdisciplinar. Também no estudo de Reis (2009) a maioria dos professores participantes
destaca a necessidade sentida de formacao em EA, principalmente na area da Didactica da EA e
das Ciéncias da Natureza.

No estudo de Rezler et a/. (2006) verificou-se que 66,7% dos professores, a frequentar o
curso de mestrado do Ensino das Ciéncias e Educacdo em Matematica, afirmaram estar
preparados para trabalhar em interdisciplinaridade e 15,8% nao se consideravam preparados.
Ainda no ambito da interdisciplinaridade na EA, entre 19 professores de Ciéncias e Biologia, 32%
declaram-se preparados, 58% afirmaram estar mais ou menos preparados e 11% ndo se
consideravam preparados (Rezler, 2006).

Considerando que as percepcoes que os professores tém sdo fundamentais na
regulacdo da sua pratica e que, no que diz respeito a situacao planetaria, estas tém sido
fragmentadas e superficiais, evidenciando falta de compreensao da problematica global (Freitas,
2004; Praia et al., 2001), alterar praticas docentes é um processo complexo: exige considerar 0s
seus saberes, crencas e valores, mas também os territorios que 0s socializam e que
condicionam as suas decisoes (Solbes et a/, 2001).

A formacdo de professores, como educadores ambientais, necessita atender a trés
dimensodes: conhecimento da pratica pedagogica da EA, conhecimentos para a promocdo de
valores e atitudes de uma cidadania responsavel e o conhecimento especifico relacionados com
0 meio envolvente (Rezler, 2008). Para o mesmo autor, a formacdo do professor em EA precisa
atender ao conhecimento tedrico-académico, a sensibilizacdo e a formacao de atitudes e valores
ambientais, a pratica pedagogica e a investigacdo cientifica. Também para Rebelo (2008) a EA

para a Sustentabilidade enquadra-se nos pressupostos e valores subjacentes as actuais
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orientacdes da Educacao cientifica, cujos propdsitos passam por uma abordagem CTS e o
desenvolvimento de literacia cientifica, indispensavel ao exercicio de cidadanias participativas,
informadas e responsaveis nas sociedades democraticas contemporaneas, sendo por isso
necessario reforcar o papel da formacéo (continua) na efectivacdo de inovacdes no ensino.

Adicionalmente, no que diz respeito a recomendacdes especificas para programas de
formacdo de professores, recomenda-se a disponibilizacdo e/ou construcdo de recursos
didacticos de suporte as questdes trabalhadas; a demonstracao de estratégias que promovam o
desenvolvimento capacidades de suporte a tomada de decisdo e estimulem a formulacao de
questdes; desafiar os alunos a serem interventivos e a participarem nas decisdes que lhes dizem
respeito; incluir a discussdo de questdes relacionadas com a equidade social, tolerancia e
discriminacdo e proporcionar aos alunos oportunidades de reflectir sobre os seus prdprios
valores e atitudes quotidianas, bem como o seu impacte que tém a nivel local e global (DNUEDS,
2006a,b)

Reconhecido o papel das Ciéncias em EA, como descrito na seccao 2.2.1., desenvolver
programas com professores que contemplem formular questdes e desenvolver percursos
investigativos, articulando-os com assuntos social e ambientalmente pertinentes e relevantes, é
essencial para integrar uma EA para a Sustentabilidade no ensino das Ciéncias (Pedrosa &
Mendes, 2006). Considerando-se as as AC valiosos recursos das Ciéncias e na abordagem de
conteudos de EA, varios estudos reforcam a necessidade de formacado de professores
relativamente a utilizacdo deste tipo de actividades praticas (Tilling, 2004; Dillon et al; 2006;
Xulu, 2006; Santos & Compiani, 2005). Por sua vez, no ambito da importancia das AL (Aldrin &
Jeffrey, 2004, Vieira, 2006; Pedrosa & Mendes, 2006) ou das AC e AL (Dourado & Freitas,
2000; Dourado, 2001) no ensino das Ciéncias, os estudos anteriormente referenciados verificam
que a aplicacdo de accdes de formacdo a professores de Ciéncias podem ter um impacto
positivo, pelo facto de suscitar a necessidade de se (re)pensar concepcdes e praticas nesses
ambitos.

Para Ashley (2000) urge, assim, criar oportunidades para que os professores de
Ciéncias participem activamente em programas de formacdo que lhes despertem o interesse por
abordagens inovadoras, designadamente em projectos de investigacdo em EA aplicaveis em
praticas lectivas, se envolvam neles, implementando-os e avaliando-0s. Solbes et a/ (2004)
salientam que o formato dos programas de formacdo é um factor condicionador do sucesso

pretendido e que metas mais ambiciosas, que visem inovar as aulas de Ciéncias, exigem
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intervencdes mais proximas dos Programas de Formacao Continua, envolvendo os professores
em processos de problematizacao, aprofundamento teérico, experimentacao e reflexao. Tenreiro-
Vieira & Vieira (2004) e Rezler (2008) indicam ser necessario incorporar, na formacao inicial e
na formacdo continua de professores, mddulos de formacao centrados no pensamento critico,
conducente as exigéncias da EA no contexto actual.

Na opinido de Pande (2002) o desempenho dos professores parece quase
independente da sua formacao académica e ¢ mais em funcdo do seu interesse. Para 0 mesmo
autor, também nao é necessariamente verdade que apenas os professores de Ciéncias podem
ser eficazes no ensino da EA. No entanto, para Libaneo (2001) além do interesse pela tematica
ambiental, o que confere ao professor um constante desafio na sua actualizacdo pedagbgica e
cientifica, a participacdo dos docentes depende de sua formacao profissional. Para Schwartz et
al (2004) é, pois, premente envolver alunos, especialmente futuros professores de Ciéncias, em
investigacao relativa a complexos problemas actuais, tendo em conta a relevancia para a vida
dos cidadaos de problemas globais.

Depois de referidos alguns aspectos que sdo preconizados para a formacao em EA no
contexto do DS, interessa-nos identificar o formato dos programas de formacédo de cariz
ambiental que tém sido desenvolvidos com professores.

O primeiro exemplo, relatado no estudo de Rebelo (2008), diz respeito a um grupo de
professores do 1.° CEB envolvido num Programa de Formacéo Continua em Ensino Experimental
das Ciéncias (PFCEEC) com duracéo de dois anos. O primeiro ano, pretendia que os professores
redefinissem o seu papel enquanto professores de Ciéncias no 1.° CEB, assumindo-se como
orientadores ou facilitadores da aprendizagem de Ciéncias dos alunos, através de abordagens de
ensino experimental numa perspectiva de resolucdo de problemas. No 2.° ano do Programa de
Formacao, os professores seleccionaram tematicas dos programas do 1.° CEB e propuseram
abordagens que, na pratica, constituissem oportunidades de EDS, adaptadas aos niveis de
escolaridade dos seus alunos. As tematicas seleccionadas foram construcdo de uma horta
biologica, agua, poupanca de energia, reciclagem e poupanca.

Ainda no ambito do PFCEEC, promovido pelo Ministério da Educacdo, em 1999,
salienta-se um estudo sobre a concepcao e concretizacdo de accdes de formacdo, destinada a
professores de Fisica, Quimica, Biologia, Geologia (Dourado & Freitas, 2000). Com este plano de
formacdo, descrito pelos mesmos autores, pretendeu-se dar formacdo especializada a

professores que, posteriormente, deveriam dar apoio nas escolas da sua area pedagbgica,
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constituindo uma rede de acompanhantes que se desejava poder ser o suporte da
implementacdo dum ensino renovado das Ciéncias em que as actividades praticas e/ou
experimentais (laboratoriais e de campo) adquirissem papel determinante, nomeadamente ao
nivel da EA, deixando de constituir mera ilustracdo de conhecimentos transmitidos e assumindo-
se como actividades com caracteristicas investigativas e valor heuristico proprio.

Ambicionou-se que as acc¢des de formacao, referidas no estudo anterior, constituissem
oportunidades para os professores formandos desenvolverem capacidades, competéncias,
atitudes e construirem conhecimentos necessarios a concepcao e utilizacdo, entusiasta e
confortavel, de recursos de ensino (materiais e estratégias), fomentando aprendizagens
relevantes para o exercicio da cidadania e para melhorar a cultura cientifica e ambiental dos
jovens (Pedrosa & Mateus, 2000).

Manzochi (2006) descreve um projecto que envolveu uma equipa de vinte e uma
pessoas, incluindo professores Coordenadores de Curso, a Directora Pedagdgica, professores do
Ensino Infantil, Fundamental e Médio e das disciplinas: Portugués, Geografia, Historia, Ciéncias,
Biologia, Quimica, Fisica, Matematica, Inglés e Informatica. Os trabalhos desenvolvidos tinham
como objectivo leva-los a compreender a possibilidade de desenvolvimento de actividades de EA
a partir de diferentes referenciais. Ao longo do desenvolvimento dos trabalhos, foi possivel
perceber mudancas nos entendimentos dos professores, entre as quais podemos destacar
aquelas referentes a ideia de “meio ambiente”, nomeadamente ao nivel de uma mobilizacao
individual de alguns professores em torno de questdes domeésticas/familiares. Muitos deles
relataram que estavam mais atentos para evitar desperdicio de agua e energia em casa.

Na investigacao de Sa (2008) com professores do 1°CEB, descreve-se uma accao de
formacao que tinha como objectivos permitir aos professores a concepcao e implementacao de
recursos didacticos com orientacao EDS destinados ao nivel de ensino em questao.

No artigo de Guerra ef a/. (2009) discute-se a trajectoria de pesquisa e intervencéo da
dimensao ambiental nos processos de formacao continua em EA do Grupo de Pesquisa
Educacéo, Estudos Ambientais e Sociedade (GEEAS), vinculado ao Programa de Pds-Graduacao
Mestrado Académico em Educacéo, da Universidade do Vale do ltajai, em Santa Catarina. Um
dos muitos projectos de formacao continua do GEEAS, desenvolvido no ano 2000 com quarenta
professores de Ciéncias e Biologia, foi denominado “Uma experiéncia de formacdo de

|n

professores de Biologia com énfase na Educacdo Ambiental” e teve a leitura da realidade dos
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problemas ambientais da regiao e envolventes a escolas, como perspectiva metodoldgica para
gue novos conhecimentos sobre o ambiente fossem construidos.

A experiéncia acumulada nos processos de formacao, avaliacdo e auto-avaliacao junto
aos professores e aos pesquisadores do GEEAS permitiu identificar inUmeros avancos nas
concepcdes sobre a complexidade das interaccdes ser humano e ambiente, mas também uma
série de obstaculos ao processo de formacao de professores em EA (Guerra et al., 2009).

Neste ambito, na opiniao de Pereira & Guimaraes (2009) uma forte dificuldade de
implementacdo da EA no ambito escolar, ocorrendo de forma superficial, fragmentada,
compartimentalizada e reducionista, deve-se a uma utilizacao incorreta de manuais didacticos. A
partir deste pressuposto, os autores propuseram uma formacdo na modalidade de oficina,
intitulada “Manual didactico e Educacao Ambiental”, tendo como objectivo geral promover o
intercambio de concepcdes e praticas da abordagem do tema EA, envolvendo o uso do manual
didactico.

Ainda segundo Pereira & Guimaraes (2009), foi interessante observar que, em geral, os
professores identificam a EA como elemento complementar e/ou suplementar de sua pratica,
costumando desenvolver sobretudo projectos multidisciplinares extracurriculares, que caminham
paralelamente as accdes desenvolvidas em sala de aula, e que muitas das vezes sao
confundidos com accdes interdisciplinares. Apesar de terem sido discutidas diferentes
possibilidades de accdes para a abordagem da EA e, mesmo, da superacdo das visdes
fragmentarias e superficiais muitas vezes presentes nos livros didacticos, acredita-se que, em
funcdo do curto tempo de duracdo da oficina, possivelmente ndo tenham sido alcancadas
mudancas efectivas nas praticas dos participantes (Taglieber & Guerra, 2007).

Segundo Pedrosa & Mateus (2000) mudar e inovar ndo surgem espontaneamente,
representando pelo contrario, construcdes conflituais que requerem reflexdo, investimento na
formacao, experimentacdo e explicitacdo clara dos obstaculos & sua implementacédo. Para os
mesmos autores, as inovacoes, exigem acima de tudo que os professores vencam naturais
receios quando, na procura de percursos consentaneos com os propositos pretendidos, arriscam
praticas divergentes da praxis instalada. So inovacdo, devidamente experimentada e analisada
por professores e alunos, contribuird para, vencendo inércias previsiveis e expectaveis, se ir
mudando. A mudanca das praticas educativas ndo pode ser imposta a revelia dos seus

principais actores (professores e alunos), pois, ndo se retratando nela, estes nunca a poderao

115



concretizar e as mudancas meramente intelectuais também nao significam alteracdes efectivas
de praticas educativas (Pedrosa & Mateus, 2000).

Entre a recolha dos estudos apresentados nesta subseccdo, verificou-se que existem
poucas referéncias bibliograficas quanto a formacao de professores em EA recorrendo a AL e
AC, actividades praticas, preconizadas como benéficas a uma efectiva EA, se utilizadas
correctamente numa abordagem CTS. Neste sentido, a nossa investigacao pretende averiguar o
impacto de uma accado de formacado sobre a implementacdo de AL e de AC em EA nas
concepcdes e praticas dos professores (estudo 2). Para a sua planificacdo foi necessario
conhecer as ideias dos professores de BG sobre a tematica, sendo estas recolhidas através de
questionarios (estudo 1). A metodologia utilizada em cada estudo encontra-se descrita em

pormenor no capitulo seguinte.

116



CAPITULO Il
METODOLOGIA

3.1. Introducéo

Neste capitulo, dividido em quatro partes, descrevemos e fundamentamos as
metodologias utilizadas para atingir os objectivos propostos para esta investigacdo. Aléem da
presente introducdo (3.1.), no subcapitulo 3.2. é efectuada uma caracterizacdo geral da
investigacdo bem como a descricdo das diferentes etapas que ela inclui. No subcapitulo 3.3.
procedemos a delineacao da metodologia seguida no estudo 1,” As actividades laboratoriais e de
campo e a Educacdo Ambiental: as concepcdes e praticas dos professores de Biologia e
Geologia”. No ultimo subcapitulo (3.4) faz-se referéncia a metodologia utilizada no estudo 2, “As
actividades laboratoriais e de campo e a Educacdo Ambiental: uma intervencao na formacao de

professores de Biologia e Geologia”.

3.2. Caracterizacao geral da investigacdo

Os professores desempenham uma importancia vital, genericamente reconhecida, na
educacdo global da comunidade, potenciadores de mudancas ao nivel dos conhecimentos e
competéncias das geracdes futuras (Jacobi, 2005). Com as novas propostas Curriculares onde
se verifica uma preocupacao com a EA para a Sustentabilidade (DEB, 2001b; DES, 2001b, DES,
2004; DES, 2004b), novas exigéncias sao colocadas aos professores. Contudo, a
implementacao destes programas requer professores que tenham confianca suficiente para tal.
Varios estudos entre outros (Moseley, 2000; Gayford, 2002; Hopkins & Mckeown, 2002; Freitas,
2004: Collere, 2005; Oliveira et a/ 2007; Reis, 2009; Ferreira & Rosso, 2009; Lima & Oliveira,
2011, Padza et al, 2010), revelam necessidade na formacao dos professores ao nivel da area
da EA.

Por outro lado, diversos autores estabelecem a importancia das metodologias de
actividades praticas (laboratoriais e de campo) na abordagem de questdes ambientais, bem
como da realizacdo de investigacdes cientificas baseadas em problemas reais, (Dourado &
Feitas, 2000; Galvao & Freire, 2004, Almeida, 2007; Gongalves et al,, 2007 e Neves et al., 2009).

Contudo, os resultados obtidos com a implementacdo de AL (Hodson, 2000; Wellington,

2000; Leite, 2001; Garcia Barros, 2000; Figueiroa, 2001) e AC (Malone & Tranter, 2005; O'Connel,
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2005) nem sempre correspondem ao desejado. E evidente, assim, a necessidade de reflectir
acerca das formas de utilizacao habituais destas duas modalidades de trabalho pratico, para que
possam atingir todos os beneficios pedagdgicos que lhe sao atribuidos (Freitas, 2000; Dourado,
2001).

Segundo Carvalho (2006), a formacado dos professores apresenta-se como um dos
desafios para se alcancar maior sucesso com os projectos de EA na Educacao formal. Com base
neste principio, pretendeu-se fazer a analise das concepgdes e praticas de professores de BG,
numa amostra representativa de Portugal, de modo a possibilitar o conhecimento de factores
que permitem, ou nao, a efectivacdo de metodologias de ensino em sala de aula adequadas aos
pressupostos de EA. Deste modo, sera possivel tracar planos de actuacdo que respondam as
necessidades apresentadas pelos docentes.

Partindo dos pressupostos descritos elaborou-se o esboco geral da investigacédo, cuja
representacao se encontra no esquema 4.

As ideias centrais do projecto da investigacao ancoraram em dois aspectos centrais. Por
um lado, pretendeu-se caracterizar de que forma as AL e as AC sao implementados pelos
professores de BG na promocao da EA e, por outro lado, contribuir activamente para mudancas
nas suas concepcdes e praticas através da realizacdo de uma accao de formacao. Para dar
resposta ao primeiro aspecto da investigacao, no que concerne a identificacdo de concepcoes e
caracterizacdo de praticas na abordagem de conteudos de EA, desenvolveu-se o estudo: “As
Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: concepcdes e praticas dos

professores de Biologia e Geologia” o qual foi designado por estudol.

Estudo 1 Estudo 2
As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacao As Actividades Laboratoriais e de Campo e a
Ambiental: Educacdo Ambiental:
Concepcdes e praticas dos professores Uma intervencdo na formacéo de professores de
de Biologia e Geologia Biologia e Geologia

Esquema 4- Esquema geral da investigacao.

Tendo por base os resultados do primeiro estudo e com o proposito de verificar o efeito
de uma accdo de formacao, nas concepcdes e praticas dos professores de BG, onde fossem

desenvolvidos modos alternativos de implementacdo de AL e AC em EA, desenrolou-se o
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segundo estudo: “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: uma
intervencdo na formacao de professores de Biologia e Geologia”, o qual designamos por estudo
2. Este segundo estudo correspondeu a uma formacdo de um grupo de docentes, por nos
realizada, e teve em consideracdo os dados resultantes do estudo 1.

As actividades dos estudos 1 e 2 decorreram, respectivamente, nos anos lectivos de

2007/2008 e 2009/2010.

3.3. Estudo 1: “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educa¢cdo Ambiental: concepcdes e

praticas dos professores de Biologia e Geologia”

3.3 1. Introducéo

Nesta seccdo é caracterizada e justificada a metodologia implementada no estudo 1.
Procedeu-se a uma caracterizacao geral do estudo, sendo definidas a populacdo e a amostra,
assim como os critérios que conduziram a seleccdo desta ultima. A opcao pelas técnicas de
recolha de dados é justificada, delineando-se ainda o plano de recolha de dados e o plano de

tratamento.

3.3.2. Caracterizacdo geral do estudo 1

O estudo 1 correspondeu a um estudo tipo sondagem (Cohen et a/, 2000) que pretendeu
através de questionario, recolher informacdo junto a uma amostra de professores de BG. O
estudo ambicionou caracterizar a implementacdo das AL e AC, pelos professores de BG, na
promocdo da EA. Para tal, pretendeu-se, por um lado, a identificacdo das concepcdes desses
professores acerca da utilizacdo das AL e AC como recursos didacticos em EA e, por outro lado,

a explicitacéo das praticas por eles implementadas.

3.3.3. Selecgdo e caracterizacdo da amostra

Para o desenvolvimento deste trabalho de investigacdo, tendo em consideracao os
objectivos definidos para 0 mesmo, a populacdo alvo integrou os professores de BG portugueses.
A amostra foi seleccionada de modo a obter dados junto de professores que tivessem leccionado
0s programas actuais das disciplinas de Ciéncias Naturais do 3° ciclo (DEB, 2001) e/ou Biologia

e Geologia 10° (DES, 2001b) e 11° anos (DES, 2003), e/ou Biologia 12° ano (DES, 2004a) e/ou
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Geologia 12° ano (DES, 2004b). Deste modo, a populacdo corresponde ao total de professores
de BG portugueses que tenham leccionado uma ou mais das disciplinas referidas.

A seleccao da amostra iniciou-se por uma pesquisa, na base de dados do Ministério da
Educacdo (2008) dos Estabelecimentos de Ensino da rede publica com 3° ciclo, onde fossem
leccionadas as disciplinas de Ciéncias Naturais (7°, 8° e 9° anos) e a nivel do secundario,
escolas com o Curso Cientifico-Natural, onde fossem leccionadas as disciplinas de Biologia e
Geologia (11° ano), Biologia (12° ano) e/ou Geologia (12° ano). Foram identificadas Escolas
Secundarias, Escolas Secundarias com 3° Ciclo, Escolas Basicas do 2 e 3° ciclos, Escolas do 2°
e 3° Ciclos com Secundario e Escolas Basicas Integradas.

Assim, recorrendo a base de dados foi elaborada uma lista dos diferentes tipos de escolas
que interessavam, organizadas por Quadro de Zona Pedagogica (QZP), observavel na tabela 1.

Na definicdo da dimensdo da amostra foram consideradas as indicacdes de Gall et ai.
(2003), nomeadamente a que refere que, num estudo, deste tipo, uma amostra com 100
individuos é suficiente para representar a populacdo envolvida no estudo. Assim, das 1125
escolas encontradas em Portugal, com interesse para o estudo, teriamos que escolher
aproximadamente 100 estabelecimentos de ensino, que correspondem a cerca de 9% do seu
numero total. Ao aplicarmos esta percentagem aos totais existentes em cada QZP e
arredondando os valores a unidade seria necessario uma amostra de 102 escolas,
correspondente a 9% da populacao. Para garantir a proporcionalidade na representatividade de
cada tipo de escola em cada um dos QZP, optou-se por aplicar a cada uma delas a percentagem
aplicada a cada QZP, no entanto este exercicio tornou-se impossivel, em casos de existéncia em
numero reduzido. Por exemplo, em QZP onde teriamos que seleccionar 3 escolas de um
determinado tipo, ao aplicar uma percentagem de 9%, obtinhamos um valor de 0,27.

Como forma de ultrapassar o problema e tendo em vista a representatividade de todos os

tipos de escola em cada QZP, procedemos da seguinte forma:

a) nos QZP em que, com a aplicacao dos critérios, resultava um numeroreduzido de
escolas, inferior ao numero do tipo de escolas existentes, seleccionamos uma escola
de cada tipo de forma aleatdria. Deste modo, em muitos casos, o numero de escolas
a seleccionar, inicialmente previsto para cada QZP aumentou (Douro Sul, Viana do

Castelo, Vila Real, Castelo Branco, etc).
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Tabela 1 - Distribuicdo dos tipos de escolas da populacao por Quadro de Zona Pedagogica.

DGE QzP ES | ES/3 | EB2,3 | EB2,3/S | EBI | Total/QZP
Braga 20 52 6 10 88
Braganca 4 3 28 4 39
Douro Sul 3 5 6 1 15
Entre Douro e Vouga 8 23 4 35
DREN Porto 1 39 75 3 3 121
Tamega 12 32 2 1 47
Viana do Castelo 2 2 8 11 4 27
Vila Real 8 13 9 2 32
Aveiro 1 17 28 1 4 51
Castelo Branco 1 6 8 7 7 29
Coimbra 9 9 22 5 6 51
DREC
Guarda 1 7 12 5 1 26
Leiria 2 10 10 5 2 29
Viseu 2 13 21 3 7 46
Cidade Lishoa e
12| 22 41 5 6 86
Zona Norte de Lisboa
Leziria e Médio Tejo | 5 10 29 11 5 60
DREL
Lisboa Ocidental 8 17 37 7 6 75
Oeste 4 8 22 2 6 42
Peninsula de Setubal | 4 25 35 6 5 75
Baixo Alentejo/
0 11 14 4 9 38
Alentejo Litoral
DREALT
Alentejo Central 2 7 7 4 7 27
Alto Alentejo 2 3 11 1 6 23
DREALG Algarve 10 6 39 8 63
Total/Tipo de Escola 66 | 267 547 135 110 1125
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b) nos QZP em que, com a aplicacdo dos critérios, resultava um numero mais
elevado de escolas, verificaram-se duas situacoes:

- quando para um determinado tipo existia um nimero reduzido de escolas (1-5) com
base no pressuposto que todas as escolas deviam estar representadas, escolhemos uma escola
desse tipo aleatoriamente;

- quando para um determinado tipo existia um elevado numero de escolas calculou-se
0 numero de escolas a seleccionar, determinando 9% desse numero, arredondado as unidades.

As escolas incluidas na amostra foram seleccionadas, da lista da base de dados, em
intervalos iguais ao numero obtido pelos calculos.

A aplicacao deste procedimento permitiu-nos entdo completar a seleccao de escolas a
incluir no estudo. Assim o numero de escolas seleccionadas foi de 146 (tabela 2) e ndo 102,
como inicialmente estava previsto.

Tomando em consideracao as indicacoes de Fox (1987) que referem que a taxa média de
devolucéo de inquéritos por correio ndo ultrapassa os 30%, seria necessario enviar no total 487
questionarios, o que corresponderia a 3,3 questionarios por escola. Decidiu-se, entdo enviar 4
questionarios por escola, o que perfez 584 questionarios a serem aplicados a nivel nacional. De
modo a maximizar a taxa de respostas, utilizamos técnicas que segundo Robson (2002) ajudam
neste tipo de estudos, como sejam o envio de uma carta de apresentacdo, juntamente com os
questionarios, envelopes pagos para a sua devolucado e a garantia de anonimato.

Os questionarios comecaram a ser enviados no més de Outubro de 2008. Uma vez que
em Janeiro ainda nao se tinha recebido um numero suficiente reforcou-se o apelo, por contacto
telefénico, a algumas escolas para o preenchimento dos questionarios, ja previamente enviados.
A recepcdo dos ultimos questionarios ocorreu no més de Marco de 2009.

Ao questionario responderam, efectivamente, 131 professores, o que corresponde a uma

percentagem 22,4% do total de questionarios enviados.
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Tabela 2 - Numero de escolas seleccionadas em cada Quadro de Zona Pedagogica.

DGE QzP ES | ES/3 | EB2,3 | EB2,3/S | EBI Total/QZP
Braga - 2 5 1 1 9
Braganca - 1 1 3 1 6
Douro Sul - 1 1 1 1 4
Entre Douro e Vouga - 1 2 1 4
DREN Porto 1 4 7 1 1 14
Tamega - 1 3 1 1 6
Viana do Castelo 1 1 1 1 1 5
Vila Real - 1 1 1 1 4
Aveiro 1 2 3 1 1 8
Castelo Branco 1 1 1 1 1 5
Coimbra 1 1 2 1 1 6
DREC
Guarda 1 1 1 1 1 5
Leiria 1 1 1 1 1 5
Viseu 1 1 2 1 1 6
Cidade Lishoa e
1 2 4 1 1 9
Zona Norte de Lisboa
Leziria e Médio Tejo 1 1 3 1 1 7
DREL
Lisboa Ocidental 1 2 3 1 1 8
Oeste 1 1 2 1 1 6
Peninsula de Setubal 1 2 3 1 1 8
Baixo Alentejo/
- 1 1 1 1 4
Alentejo Litoral
DREALT
Alentejo Central 1 1 1 1 1 5
Alto Alentejo 1 1 1 1 1 5
DREALG Algarve 1 1 4 1 7
Total/Tipo de Escola 16 30 54 24 22 146
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Na tabela 3 apresentam-se as caracteristicas dos professores que participaram no estudo,
as quais foram obtidas através das questdes sobre dados pessoais incluidas nos questionarios

que preencheram.

Tabela 3 - Caracterizacdo dos professores que participaram no estudo 1.

Caracteristicas: Frequéncia Percentagem (%)
Feminino 101 77,1
Sexo
Masculino 30 22,9
Menos de 30 10 7,6
30-40 anos 69 52,7
Idade
41-50 anos 43 32,8
Mais de 50 9 6,9
Universidade do Porto 18 11,5
Universidade de Coimbra 20 13,7
Universidade do Algarve 4 3,1
Universidade dos Acores 11 16
Universidade de 15 10,7
Tras-os-Montes e Alto Douro
Universidade .

Universidade de Evora 6 3,8
Universidade dos Aveiro 17 11,5
Universidade de Lisboa 21 16
Universidade da Madeira 5 3,8
Universidade do Minho 14 9,9
Menos de 5 anos 10 7,6
Entre 5 a 15 anos 65 49,6

Tempo de servico Entre 16 e 25 anos 40 30,5
Mais de 25 anos 16 12,2
Licenciatura 99 75,6
Mestrado 30 22,9

Habilitagdes académicas

Doutoramento 1 0,76
Pés-Graduacao 1 0,76

Através da analise da tabela 3 pode constatar-se que a maior parte dos professores que
respondeu é do sexo feminino (77,1%). Mais de metade dos inquiridos tem uma idade situada
entre os 30 e os 40 anos, 32% da amostra tem uma idade entre os 40 e os 50 anos. Os

restantes professores, tém idade superior a 50 anos (6,9%) ou inferior a 30 (7,6%). Deste modo,
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grande parte dos docentes apresenta um tempo de servico entre 5 e 15 anos (49,6%) e entre 16
e 25 anos (30,5%). A percentagem de professores que tem menos de cinco anos servico é de
7,6% e a de professores com mais 25 anos de servico é de 12,2%. A analise da tabela revela que
a amostra de professores teve a formacdo base em varias universidades existentes em Portugal,
destacando-se um maior numero de docentes que estudaram nas universidades do Porto,
Coimbra, Acores, Tras-os-Montes e Alto Douro, Aveiro, Lisboa e Minho. Quanto a habilitacdes
académicas, 75% dos professores sao licenciados e 22,9% apresentam Mestrado. Registou-se

ainda um professor com Doutoramento e outro com uma pos-graduacao.

3.3.4. Técnica e instrumento de recolha de dados

Atendendo a natureza quantitativa do estudo, devido a dimensao e dispersao geografica
da amostra, das diversas técnicas de recolha de dados existentes que poderiam ser utilizadas,
ponderaram-se as vantagens e desvantagens do inquérito por questionario.

Ghiglione & Matalon (2005) referem que somos obrigados a recorrer ao inquérito para
compreender fendmenos como as atitudes e as opinides que sé sdo acessiveis de uma forma
pratica pela linguagem, e que sO raramente se exprimem de forma espontanea.
Independentemente das virtualidades assinaladas, permanece o facto do inquérito ser
totalmente dependente da linguagem, tudo o que dispomos & do que a pessoa pode ou quer
dizer. No entanto, para De Ketele & Roegiers (1999), o recurso a inquérito é necessario cada vez
que temos necessidade de informacdo sobre uma grande variedade de comportamentos de um
mesmo individuo, comportamentos cuja observacdo, mesmo que possivel, levaria demasiado
tempo, ou seria completamente impossivel porque se reporta ao seu passado. O recurso a
inquérito, segundo os mesmos autores, tem ainda a vantagem de permitir fazer projeccées no
futuro.

Apesar do questionario apresentar taxas com valor normalmente baixo nas respostas as
questdes e dificuldades ao investigador no entendimento das respostas, um questionario é
relativamente economico e pode garantir anonimato (McMillan & Schumacher, 2010). Além
disso, consiste numa forma simples de obter resultados sistematizados e padronizados (Garcia
Munoz, 2003), pelo que foi considerada a técnica de recolha de dados mais adequada ao estudo

das concepcdes dos professores de BG na utilizacdo de AL e AC na promocédo da EA.

125



3.3.5. Instrumento utilizado: questiondrio

A elaboracao do questionario, para o estudo 1 (anexol), foi orientada por um conjunto de
procedimentos articulados para caracterizar as concepcdes e praticas dos professores de BG
qguanto a implementacado de AL e AC em EA, a primeira questao de investigacdo formulada no
capitulo 1.

Os questionarios foram elaborados de modo a identificar aspectos, como as concepcdes
dos professores sobre EA, DS e EDS, métodos e recursos a que mais recorrem na abordagem de
conteudos de EA e a frequéncia e modo de utilizacdo de AL e AC em EA. Ao longo do
questionario foi-se solicitando aos professores que justificassem as suas respostas. Aos
professores que implementavam AL e AC, na abordagem de contelidos ambientais, pediu-se que
referissem 0s objectivos que pretendem alcancar com a sua utilizacdo, o grau de satisfacdo e
dificuldades na concretizacao destes recursos pedagogicos.

Para além desta caracterizacdo das actividades utilizadas, pretendia-se verificar em que
medida os professores recorrem as AL e AC de modo integrado e quais as razdes para o
fazerem. Pretendia-se também conhecer a sua opinidao sobre o modo como este trabalho
articulado se pode eventualmente realizar no desenvolvimento de contelidos ambientais.

O questionario termina com questdes referentes a caracterizacdo da formacao dos
docentes no ambito da EA e de AL e AC e vontade de participar numa accao de formacao que
aborde metodologias diferentes das que sdo habitualmente utilizadas nesta area.

A formulacao de cada uma das questdes que constitui o questionario foi determinada pelo
seu objectivo, como se pode verificar no quadro 10. A obtencdo de informacdo necessaria a
consecucao do respectivo objectivo de estudo, delineou o tipo de questdes seleccionadas. Assim,
sempre que optamos por questdes de resposta fechada ou semi-fechada, estas foram
elaboradas recorrendo a literatura disponivel e relevante (Leite 2001; Dourado 2001, Guimaraes
& Tomazello, 2004; Alvarez et al, 2004; Borges et al, 2007; Oliveira et al, 2007; Summers &
Childs, 2007; Bezerra & Goncalves, 2007) a fim de construir opcdes de respostas significativas

para o estudo.
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Quadro 10 - Objectivos utilizados para a formulacdo das questées do questionario do estudo 1.

conteudos EA”.

Objectivos Questéo
Deteccao das concepcdes dos professores sobre:
- Ambiente; 1.
- Educacédo Ambiental; 2.
- Desenvolvimento Sustentavel; 3./3.1.
E - Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel. 4/4.1.
& Caracterizacao da relagao entre EA e EDS. 5.
Caracterizacdo do grau de concordancia com a expressdo “Educacdo Ambiental para a
Sustentabilidade”. o/61
Caracterizacdo das disciplinas mais adequadas para a abordagem de contetdos de EA. 7./7.1.
Deteccao de praticas dos professores relacionadas com a abordagem de contetidos de EA
(frequéncia; disciplinas utilizadas; tematicas mais abordadas; métodos/recursos utilizados; 8/8.1/82/
8.3/9./9.1.
grau de satisfacao).
Caracterizacdo de aspectos relacionados com a utilizacdo de AL e AC na implementacao de | 9.2./10./10.
accdes de EA (concepcao de AL e AC; frequéncia de implementacéo; metodologia utilizada; | 1./11./11.1.
z objectivos pretendidos; grau de satisfacao; dificuldades sentidas) /11.2./11.3.
E /11.4.
Caracterizar praticas dos professores relativas a accdes de formacado na areada EAedoALe | 12./12.1./12
AC (participacdo; entidade promotora; frequéncia; grau de satisfacao). .2./12.3.
Identificacdo das expectativas dos professores relativamente a uma eventual participacdo
numa accdo de formacdo sobre “Implementacao integrada de AL e AC na abordagem de 13./13.1

Na primeira parte do questionario, relativo as concepcdes dos professores sobre varios

termos associados a EA, consideraram-se mais adequadas questdes de resposta aberta, como é

0 caso das questdes 1 e 2. Varios itens, no entanto, comecavam com respostas fechadas do tipo

Sim, Nao, Nao tenho a certeza. Por exemplo, nas questdes 3., 4., 5. e 6. perguntava-se aos

professores se ja tinham ouvido falar de DS e EDS, se havia relacao entre EA e EDS e se o termo

Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade faz sentido. Nas questdes 3.1., 4.1., 5.1. e 6.1,,

respectivamente era, depois, pedido para justificarem as suas opc¢des livrvemente.

Relativamente as disciplinas consideradas mais importantes da abordagem de contetdos

de EA elabordmos uma resposta semi-aberta (questdo 7), pois além das opcdes que

apresentdvamos, havia a possibilidade de referirem outra(s) e era solicitada a justificacdo da

opcao tomada.
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Na segunda parte do questionario, comecamos por perguntar se costumam abordar
contetidos de EA nas disciplinas que leccionavam, através de uma questao fechada (questdo 8),
seguida da sua justificacdo, por uma questdo aberta (questdo 8.1.). A questdo relativa as
disciplinas onde ¢ implementada a EA foi semi-fechada (8.3), havendo possibilidade de uma
resposta diferente das opcdes apresentadas, e na questdo seguinte eram pedidas trés tematicas,
abordadas pelos professores neste contexto. De seguida, elaboramos uma questdo semi-fechada
(questao 9) em que era solicitada a escolha dos métodos/recursos utilizados no
desenvolvimento de assuntos ambientais. Na questdo 9.1. era apresentada uma escala onde se
pretendia que fosse traduzido o grau de satisfacao relativo a abordagem de contetdos de EA.
Apds a escolha do termo da escala era solicitada a justificacdo da resposta.

Se a escolha contemplasse as AL e AC, o professor devia passar para a questdo 9.2., onde
teria de expressar a sua opinidao acerca do que sao estes dois tipos de actividades praticas.
Posteriormente, passaria para uma questdo fechada (10), na qual era apenas permitida a
seleccao de uma opcao correspondente a uma dada frequéncia de utilizacdao. Para qualquer
opcao tomada era proposta a sua justificacdo. Com a questao seguinte do tipo aberta (questao
11.) pretendeu-se que os professores que implementassem AL e AC em EA descrevessem o
modo como organizavam essas actividades.

A questdo 11.1., semi-aberta, permitiu conhecer os objectivos que os professores
pretendem alcancar com a aplicacdo de AL e AC no ambito da EA. Assim, procedeu-se de
seguida a elaboracdo da questao 11.2., semelhante a questdo 9.1, traduzida por uma escala de
registo do grau de satisfacao da implementacao desses recursos pedagdgicos e, posteriormente,
a caracterizacdo das dificuldades sentidas nessa mesma concretizacdo, através da questao
11.3., semi-aberta.

A questao 12., do tipo fechada pretendeu conhecer se os professores tinham participado
em accOes de formacao de EA e/ou AL e AC, enquanto através da questdo 12.1., semi-aberta,
foi possivel identificar as entidades promotoras dessas eventuais ac¢cdes de formacao.

Os professores que realizaram formacao passaram para duas questées fechadas, onde
lhes foi solicitado escolher uma opcéo correspondente a frequéncia de participacao (questao
12.2.) e uma escala onde se pretendia que fosse marcado o grau de satisfacdo decorrente dessa
formacao (questdo 12.3.). Apds a escolha do termo da escala foi solicitada a justificacdo da

resposta.
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A ultima questao do questionario pretendia conhecer a disponibilidade dos professores na
participacdo de uma accao de formacao sobre a utilizacdo integrada de AL e AC na abordagem
de conteudos de EA. Deste modo, foi elaborada uma questdo do tipo fechada que, para os
professores que demonstrassem disponibilidade, continuaria numa alinea subsequente,
solicitando-lhes que descrevessem as suas expectativas em relacao a essa eventual accao.

A primeira versdo do guido da entrevista foi submetida a um processo de validacdo por
especialistas em Educacdo em Ciéncias. A estes especialistas foi pedido o seu parecer sobre a
adequacdo das questdes, clareza do texto, correccdo de forma e extensdo do inquérito. Foram
dadas algumas sugestdes, nomeadamente no que diz respeito a uniformizacdo de designacdes e
divisao do questionario em duas partes; uma dedicada a caracterizacdo das concepcdes dos
professores e outra dedicada as suas praticas. Foi sugerido também a eliminacdo de algumas
questdes da primeira parte do questionario uma vez que o que era pedido podia ser respondido
numa questdo da segunda parte e a alteracdo (ao longo de todo o questionario) da expressao
"implementacao de accdes de EA" por "abordagem de contetdos de EA".

A partir destas sugestoes foram efectuadas as devidas modificacdes, sendo concebidas
novas versoes dos questionarios, que por sua vez foram aplicados a uma amostra reduzida de
quatro professores. A estes, para além de responderem as questoes, foi-lhes solicitado que
identificassem dificuldades sentidas durante o seu preenchimento, nomeadamente as que
estivessem relacionadas com a interpretacdo das questdes. Deste estudo prévio resultaram
pequenas alteracdes de linguagem na formulacdo de alguns itens e eliminaram-se algumas
ambiguidades relativas ao contetido. Submeteram-se os questionarios novamente a apreciacado
critica de especialistas. Desta analise resultaram algumas sugestoes de alteracdes de pormenor -
ao nivel da formatacdo, numeracdo de questdes e indicacdes para, consoante a resposta,
transporem algumas perguntas - que, depois de aplicadas, permitiram a obtencao da versao final

do questionario, que apresentamos como anexo 1.

3.3.6. Recolha de dados

Os questionarios foram enviados por correio para as escolas seleccionadas, dirigidas ao
entdo designado presidente do Conselho Executivo (correspondente a actual denominacdo de
Director). Nos envelopes preparados para tal seguiram, além dos questionarios, uma carta
dirigida ao presidente do orgao executivo a pedir colaboracao na distribuicdo, recolha de

questionarios (depois de uma semana) e a sua devolucdo. Anexado a cada questionario seguiu
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também uma carta, destinada a cada professor, onde lhe era solicitado o preenchimento do
questionario e indicacdes para entregar. Foi fornecido ainda um envelope selado para facilitar a

devolucao de inquéritos pela escola.

3.3.7. Tratamento de dados

Para o tratamento da informacao recolhida, recorreu-se inicialmente ao método da
andlise de conteudo das respostas de tipo aberto e formulacdo de categorias emergentes da
mesma, um método que oferece a possibilidade de se tratar de forma metoddica as informacdes
recolhidas nas respostas obtidas (Ghiglione & Matalon, 2005). Para Bardin (2002), este método
baseia-se em operacdes de desmembramento do texto em unidades, ou seja, permite descobrir
os diferentes nucleos de sentido que constituem a comunicacao, e posteriormente, realizar o seu
reagrupamento em classes ou categorias.

Sobre a validade deste método, Bauer & Gaskell (2002), comentam que nao deve ser
julgada como uma leitura verdadeira do texto, porém, deve ser avaliada conforme a sua
fundamentacao na bibliografia consultada e em congruéncia com a teoria e os objectivos do
investigador. Segundo os mesmos autores as respostas contém tracos do conflito e do
argumento e a analise de conteudo permite construir indicadores, cosmovisdes, valores,
atitudes, opinides, preceitos e esteredtipos.

Apds a fase de anadlise de respostas as perguntas abertas, estas foram objecto de
analise quantitativa, na qual os dados numéricos obtidos foram sujeitos a um tratamento
estatistico. Para cada questao, foi efectuada a distribuicao de frequéncias absolutas e relativas
das respostas agrupadas em categorias definidas para o efeito. Relativamente as respostas
consideradas fechadas, calculou-se a frequéncia relativa e absoluta das alternativas de resposta.

A apresentacao dos dados foi feita em tabelas, sendo, no caso das perguntas de resposta

aberta, apresentados extractos de resposta que ilustrem a analise efectuada.
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3.4. Estudo 2: “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: uma

intervencao na formaco de professores de Biologia e Geologia”

3.4. 1. Introducdo

O subcapitulo 3.4. aborda a metodologia seguida no estudo 2: “As Actividades
Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: uma intervencéo na formacao de professores
de Biologia e Geologia”. Depois de uma caracterizacdo geral do estudo, foi feita uma descricao
das actividades desenvolvidas e a caracterizacdo da metodologia adoptada na formacdo de
professores. Foram ainda identificadas as condicionantes que levaram a seleccdo da amostra de
estudo, as razbes de opcao pelas técnicas utilizadas, os instrumentos de investigacao usados,

assim como os meétodos de recolha de dados e justificada a forma adoptada no seu tratamento.

3.4.2, Caracterizacdo geral do estudo 2

O estudo 2 baseou-se num estudo do tipo quasi-experimental com pré e pos-teste e com
apenas um grupo (MacMillan & Schumacher, 2010). Este estudo decorreu no contexto de uma
accao de formacdo e teve como objectivo acompanhar a evolucdo das concepcdes dos
professores sobre a abordagem de conteudos ambientais e modo de implementacdo de
atividades praticas (laboratoriais e de campo).

A accado de formacao foi acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagogico de Formacéao
Continua, acreditada na modalidade de oficina e teve a duracao de 60h, com 10 sessdes de
trabalho presenciais (de caracter teorico e pratico) de trés horas cada. A formacao foi promovida
pelo Centro de Formacao do Agrupamento de Escolas da Beira Interior, sediada na Covilha, e
desenvolvida com professores que leccionavam varios niveis de escolaridade do 3° Ciclo e
Secundario, tendo inicio no dia vinte e seis de Janeiro de 2010.

No inicio da formacao, os formandos responderam a um questionario, que funcionando
como pré-teste, pretendia caracterizar as concepcdes e praticas dos formandos relativamente a
implementacdo de AL e AC na abordagem de conteudos de EA (objectivos, frequéncia de
implementacado, grau de satisfacao, dificuldades e metodologias utilizadas). Pretendia também
caracterizar as concepcdes de Ambiente, de EA, de DS, de EDS, de Educacdo Ambiental para o
Desenvolvimento Sustentavel, da relacdo entre EA e EDS e de Educacdo Ambiental para a

Sustentabilidade. Nesta fase inicial, foram, ainda, promovidos debates de ideias entre os
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formandos acerca destas concepcdes e praticas e confronto com a opinido de especialistas na
matéria.

No desenvolver da accédo de formacao, os formandos implementaram varias actividades
praticas de campo e laboratoriais, a partir de um cenario de trabalho, que tendo como objecto
de estudo o Parque Natural da Serra da Estrela, permitiu abordar véarias tematicas ambientais,
nomeadamente ao nivel do (des)equilibro dos ecossistemas. Abordaram-se, assim, tematicas
relacionados com o0 meio envolvente e que pudesse ter uma aplicacao ao nivel dos contetuidos de
qualquer nivel de escolaridade do 3° Ciclo ou Secundario.

Posteriormente a realizacdo da formacédo, foi solicitado aos formandos que reflectissem
de novo sobre as nocdes e modos de implementacdo de AL e AC na abordagem de conteudos
de EA. Para tal, foi aplicado um questionario que funcionou como pds-teste, semelhante ao
implementado no inicio da formacdo. O pré-teste (anexo 2) e o pds-teste (anexo 4), aplicados,
respectivamente, no inicio e no fim da accao de formacao, correspondem aos instrumentos de
investigacao que nos permitiram acompanhar a evolucdo resultante do desenvolvimento da

accao de formacao.

3.4.3. Seleccdo e caracterizacdo da amostra

A amostra, porque é constituida por dez voluntarios que se candidataram a frequéncia
de uma accao de formacao, por nos planificada e apresentada para aprovacéo pelo Concelho
Cientifico-Pedagdgico de Formacédo Continua, caracteriza-se como intencional, e porque recorre
aos professores disponiveis, caracteriza-se de conveniéncia (Gall ef a/, 2003). Esta forma de
seleccdo da amostra, apresenta algumas vantagens e desvantagens, habitualmente, referidas na
literatura. Apresenta a vantagem dos professores candidatos revelarem, a partida, motivacdo
para a frequéncia do tipo de formacao proposto e um interesse pessoal e profissional pelos
temas. No entanto, pode corresponder a situacbes em que os professores se candidatam a
frequéncia da accdo, apenas para obtencao de créditos para progressdo na carreira (Gall et ai,
2003). No nosso caso, pensamos que terdo prevalecido as duas situacdes, uma vez que, a
politica da formacao continua de professores nao tem garantido um grande leque de escolhas de
accdes de formacéao creditadas na area de especialidade.

Das quinze inscricdes iniciais, cinco elementos deixaram de comparecer as sessOes
seguintes, denunciando a sua desisténcia. Todos os professores participantes na nossa

investigacao pertenciam, portanto, ao grupo de Biologia e Geologia.
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Como se pode observar no quadro 11 a investigacdo envolveu, uma amostra de dez
professores, constituida por sete elementos do género feminino e trés elementos do género
masculino. Todos os professores apresentam licenciatura em Biologia ou Geologia ou Biologia e
Geologia. Os professores 2, 4, 5, 8, 9 e 10 pertenciam a Escolas Secundarias com 3° Ciclo,
enquanto os professores F3, F6 e F7 trabalhavam em Escolas Basicas do 2° e 3°Ciclos. A
formanda F1 além de trabalhar num Colégio com nivel Secundario, completava o seu horario

numa EB 2,3/S.

Quadro 11 - Caracterizacdo dos professores participantes na ac¢do de formacéo.

Professor Género | Idade Tipo de Universidade Tipologia da Experiéncia de
participante Licenciatura Escola Ensino
Universidade do EB2,3/S Menos de 5 anos
Biologia e
1 F 29 Minho Colégio
Geologia
Biologia e UTAD ES/3 Entre 5 a 15 anos
2 F 31
Geologia
Biologia e Universidade de EB 2,3 Entre 5 a 15 anos
3 M 36 )
Geologia Evora
Universidade de ES/3 Entre 5 a 15 anos
4 M 41 Biologia
Coimbra
Universidade de ES/3 Entre 16 a 25 anos
5 F 46 Biologia
Coimbra
Biologia e UTAD EB 2,3 Menos de 5 anos
6 F 29
Geologia
Universidade de EB 2,3 Entre 5 a 15 anos
7 M 41 Biologia
Coimbra
Universidade de ES/3 Entre 16 a 25 anos
8 F 49 Geologia
Coimbra
Universidade do ES/3 Mais de 25 anos
9 F 54 Biologia
Porto
Biologia e Universidade de ES/3 Menos de 5 anos
10 F 29
Geologia Aveiro

Como a accdo nao estava integrada no Plano Anual de Formacao Docente do Centro de
Formacao do Agrupamento de Escolas da Beira Interior a sua divulgacao pelas escolas teve um

empenhamento particular do Director do referido Centro. Depois de efectuada a difusao, junto
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das escolas pertencentes a este Centro de Formacao, inscreveram-se para a frequéncia da
accao de formacdo quinze professores de Biologia e Geologia. Embora os objectivos da accao de
formacao tivessem sido dados a conhecer aquando da inscricdo, na primeira sessao o Director
do Centro de Formacao fez questdo de estar presente e explicar que a accdo se inseria num
plano de trabalho de Doutoramento, bem como esclarecer todas as duvidas existentes, quanto a
dados relevantes para a avaliacdo e progressdo na carreira dos professores. Nesta primeira
sessdo, a formadora passou também a explicitar os objectivos e as exigéncias decorrentes da
colaboracdo desejada, pelo que os professores que acederam continuar na formacao, tomaram

a opcao de forma esclarecida.

3.4.4. Técnica e instrumento de recolha de dados

Embora o estudo seja de natureza qualitativa, imposta pelos objectivos do mesmo e pela
dimensao reduzida da amostra, consideramos recorrer ao inquérito por questionario, como
técnica de investigacao a utilizar na recolha de dados, pelos motivos apresentados na seccao
3.3.4. O questionario ainda que seja utilizado mais frequentemente como método na recolha de
dados em estudos de natureza quantitativa, foi escolhido por ser um instrumento de mais facil
aplicacdo, face a situacdo de pouca disponibilidade de tempo da investigadora, pois exercia a
funcao docente paralelamente.

Na aplicacdo do questionario procurou-se cumprir com algumas das exigéncias
fundamentais da investigacdo qualitativa, referidas por Rodriguez Gomes ef al/ (1999).
Pretendemos, assim, que o questionario correspondesse a um procedimento de exploracéo de
ideias e concepcOes gerais sobre determinado aspecto da realidade. No inicio da accao de
formacao aplicamos um questionario (pré-teste) com o objectivo de detectar as concepcdes e
praticas dos formandos sobre aspectos relacionados com a implementacdo de AL e AC em EA.
Apds a realizacdo da accdo de formacao, voltamos a implementar um novo questionario (pos-
teste), que resultou de aspectos contemplados no primeiro permitindo, por isso, avaliar em que
medida se tinham verificado alteracées, nomeadamente nas concepcdes dos professores sobre
0 modo de implementacao de AL e AC na abordagem de contetdos de EA.

Associado a este questionario final foi solicitado a cada formando uma reflexao critica do
modo como tinha decorrido a accao de formacao. Este documento foi importante pois facultou a
opinidao dos formandos sobre o desenvolvimento da formacao, assim como reforcou as suas

intencdes de mudancas nas praticas lectivas, ao nivel da EA.
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3.4.5. Instrumento utilizado. questionario

Como referido na seccao anterior, a técnica do questionario foi aplicada duas vezes no
estudo 2. Aplicamos um teste inicial (pré-teste) que teve essencialmente duas intencdes:
a) detectar concepcdes de professores sobre aspectos relacionados com EA;
b) caracterizar as suas praticas, na abordadagem de conteudos de EA recorrendo as
AL e AC, segundo a sua opinido.

O questionario final (pds-teste) tinha também duas intencdes principais:

a) avaliar a evolucdo das concepcdes dos formandos sobre a implementacdo de AL e
AC na abordagem de conteudos de EA;

b) caracterizar as intencdes de praticas futuras a implementar pelos professores, na

opiniao deles.

Tanto o questionario inicial como o questionario final foram divididos em duas partes. A
primeira parte do pré-teste era constituida por um total de 18 perguntas que se centravam nas
concepcdes e praticas relativas ao modo como os professores participantes implementavam a
Educacao nas suas aulas. De modo a mitigar a extensdo do questionario inicial e o tempo do seu
preenchimento e face aos objectivos para a primeira sessdo, consideramos que a segunda parte,
constituida por 8 questdes, direcccionada para deteccdo de concepcdes e praticas relativas a
implementacdo de AL e AC em EA, deveria ser aplicada na 37 sess&o, antes da discussdo dessa
tematica. No quadro 12 apresentamos os objectivos de cada questdo que constava nas versdes
finais dos questionarios.

Foram redigidas preferencialmente questdes do tipo aberto e mesmo nos casos em que
era permitida a opcdo por item (por exemplo, escolha das disciplinas mais adequadas para
implementar EA), foi dada possibilidade de referirem outra(s) e foi solicitada a razdo da escolha.
A opcao por este tipo de resposta tem a ver com o facto de se pretender obter informacéao
detalhada sobre os aspectos em estudo e da reduzida dimensao da amostra tornar viavel, em
termos de tempo necessario, a analise de respostas a questionarios deste tipo.

O questionario final foi elaborado a partir do questionario inicial. Na 1? parte do pos-teste
foram eliminadas as questoes relativas as praticas relacionadas com a implementacao de EA
pelos professores participantes, ja conhecidas através do questionario incicial, ficando apenas
destinado a avaliacdo de eventuais alteracdes nas concepcdes relacionados com a abordagem

da EA.
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Quadro 12 - Objectivos do questionario inicial (pré-teste) e final (pds-teste) aplicados durante a accéo de formacao.

Questionario

Intengdes para a implementagdo de AL e AC em EA, em praticas

futuras.

Objectivo inicial Questionario final
Deteccao das concepcdes dos professores sobre:
- Ambiente; L L
- Educacdo Ambiental; 2. 2.
- Desenvolvimento Sustentavel; 3./3.1 3.
- Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel. 4/4.1 3.1
Caracterizacao da relacdo entre EA e EDS. > 4
Caracterizacdo do grau de concordancia com a expressao 6./6.1. 5./5.1.
E “Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade”.
- Caracterizacdo das disciplinas mais adequadas para a
abordagem de contetidos de EA. 7./7.1.
Deteccao de praticas dos professores relacionadas com a
abordagem de conteudos de EA:
- frequéncia; 8./8.1.
- disciplinas utilizadas; 8.2
- temaéticas mais abordadas; 83
- métodos/recursos utilizados; 2
- grau de satisfacao. 9.1
Caracterizacdo de aspectos relacionados com a utilizacao de AL e
AC na implementacao de accdes de EA: 10.
- concepcao de AL e AC; 11./11.1. 6.
- frequéncia de implementacao; 12
% - metodologia utilizada; 12.1.
g - objectivos pretendidos; 12.2.
- grau de satisfacao; 12.3./12.4.
- dificuldades na implementacéo.
7.

Na segunda parte do questionario final, uma vez que, no inicio da formacao todos os

formandos demonstraram estar satisfeitos com a implementacéo de AL e AC na abordagem de

conteudos de EA nas suas aulas (numa escala de insatisfeito/pouco satisfeito/satisfeito/ muito
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satisfeito), solicitamos aos mesmos que, além de expressarem de novo as concepcoes de AL e
AC, apresentassem sugestoes para a melhoria na implementacédo dessas duas modalidades de
actividades praticas nas suas praticas futuras.

As primeiras versdes dos questionarios (pré e pods-teste) foram validados por
especialistas em Educacdo em Ciéncias e por professores de BG. Todas as sugestdes foram
consideradas, tendo-se procedendo as modificacdes que se consideraram adequadas,
nomeadamente ao nivel da eliminacao de certas questdes, as quais nao lhe era reconhecido
valor na deteccao da evolucéo de concepcdes e praticas dos formandos (por exemplo: “Em sua
opinido, das diversas disciplinas e areas curriculares, qual(ais) é(sdo) a(s) mais adequada(s)
para abordar conteudos de EA?” Também foram eliminadas questdes por ja ndo fazer sentido

repetir no pds-teste (por exemplo: “Ja ouviu falar em Desenvolvimento Sustentavel?”).

3.4.6. Caracterizacdo da metodologia implementada na accdo de formagéo

Martins (2002) ao discutir os problemas enfrentados na implementacao de projectos de
EA, aponta como primeira deficiéncia a falta da sequéncia sensibilizacdo-capacitagcdo-gestdo nos
processos de capacitacdo e na execucdo dos projectos de EA, sendo que a falta de pessoas
qualificadas para a execucao dos projectos ¢ a segunda deficiéncia, observada na hora da
elaboracéo, da execucao, do acompanhamento e avaliacao dos projectos.

Segundo o estudo de Collere (2005), fica evidente que na formacdo e pratica
educacional os professores:

a) devido a falta de oportunidade para aprofundamento a respeito da EA, desconhecem
leituras especializadas na tematica, pois apontam como maior fonte de pesquisa oficial apenas
0s Programas dos Curriculos Nacionais;

b) ndo sao beneficiados pelos propdsitos dos organismos internacionais e nacionais, que
muito falam sobre o assunto, mas ndo conseguem estabelecer estratégias que facam chegar a
EA a pratica do quotidiano das escolas;

c) encontram dificuldades em inovar as suas praticas, porque as suas iniciativas
blogueiam no proprio sistema educacional, pois o curriculo ndo permite que eles saiam do
tradicional e criem formas especificas de trabalhar o tema;

d) ndo conseguem desenvolver os projectos de EA de maneira interdisciplinar, mesmo

trabalhando em conjunto.
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A formacdo de professores constitui uma componente essencial para o sucesso da
reorganizacao curricular. Por um lado, importa questionar as concepcdes de ensino dos
professores, levando-os a consciencializarem-se do contetido do seu pensamento sobre o ensino
e aprendizagem e da relacdo entre pensamento e accdo, criando situacdes de desconforto
prometedoras da mudanca conceptual. Por outro lado, torna-se necessario leva-los a
implementar praticas lectivas que estejam em sintonia com as finalidades expressas no curriculo
nacional, mas inovando nas estratégias que utilizam. Esta mudanca podera contribuir para a sua
emancipacao profissional e para o seu desenvolvimento profissional (Freire, 2004).

Neste sentido, a metodologia utilizada ao longo da accdo de formacdo seguiu os
seguintes principios:

- Segundo Giordan & Souchon (1997) todas as actividades desenvolvidas em accdes de
EA devem induzir a mudanca de atitudes, sendo indispensavel a populacao alvo passar por
varias etapas: identificacdo de problemas numa situacao dificil; analisar esses problemas e suas
causas; procurar solucdes para a sua resolucao, propor e planificar accdes para tentar
implementa-las;

- Segundo os mesmos autores, uma das melhores formas de iniciar uma accao de EA,
que capte o interesse da populacao alvo, é abordar e estudar problemas locais, explorar duvidas
individuais e problemas da sua regido e posteriormente analisar questoes globais;

- As recomendacdes especificas para programas de formacao de professores aconselham
a disponibilizacdo e/ou reconstrucao de recursos didacticos de suporte as questoes trabalhadas,
a demonstracao de estratégias que promovam o desenvolvimento de capacidades de suporte a
tomada de decisao e estimulem a formulacao de questdes (DNUEDS, 2006a);

- Os professores estruturam a sua pratica com base numa reflexdo na accao, sobre a
accado e para a accdo, concretizando os esquemas conceptuais por si (re)construidos como
forma de desenvolvimento profissional (Alarcdo & Roldao, 2008). O desempenho é construido
com base na capacidade de criar teorias sobre a sua pratica profissional, confrontando-as com
outras e na aptidao a mudar procedimentos e atitudes a luz de novos referenciais tedricos, dos
Seus proprios esquemas conceptuais e da analise critica das interaccdes entre as suas acgoes e
respectivos resultados (Rebelo, 2004);

- O professores tem um conjunto de conhecimentos que trazem para as suas turmas

“Subject Content Knowledge” e um conjunto de conhecimentos que é desenvolvido e aprendido
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a partir das experiéncias com as suas turmas “Pedagogical Content Knowledge”. Os dois tipos
de conhecimento interagem e informam-se reciprocamente (Shulman, 1987).

- A Educacdo baseada no construtivismo, apenas podera ser viavel se os professores
abandonarem os modelos rigidos de ensino e optarem por uma abordagem aberta, na qual seja
possivel discussdo e espirito critico e onde os alunos sejam o centro do processo de
aprendizagem (Pilo, 2002). Para Wellington (2000), o conhecimento ndo é adquirido de uma
realidade independente, mas construido com base no que experimentamos;

- Os processos de formacao devem favorecer discussdo de experiéncias no seio de grupos
de trabalho, facilitando a consolidacdo de inovacdes numa comunidade colaborativa (Garcia
Barros et al, 1998; Pedrosa, 2001 e Cachapuz et a/, 2002).

Apesar da importancia das AC e AL na abordagem de contetdos de EA, varios estudos,
enunciados na seccdo 2.4.1. revelam que nem sempre sao utilizados da melhor forma para
atingir os objectivos esperados. De modo a promover a reconstrucao de um novo conhecimento
profissional que traduza uma abordagem de EA diferente da habitual, considerou-se essencial
que os formandos vivenciassem, durante a accao de formacao, as AL e AC na abordagem de
conteudos ambientais.

Seguindo os principios anteriormente enunciados, o esquema de formacao implementado
envolveu, entao, as seguintes actividades:

- AL e AC de modo inter-relacionado e sempre que possivel auto-influenciado. Face a
constrangimento das condicdes climaticas e relacionadas com o calendario escolar, nao foi
possivel levar a cabo o desenvolvimento de uma segunda saida de campo, considerada
necessaria e proposta pelos diferentes grupos.

- Actividades que assumiram caracteristica de investigacao, ou seja, em que o trabalho
realizado correspondeu a actividades de resolucao de problemas, cujas etapas decorreram com
um elevado grau de abertura.

Considerando o conjunto de etapas propostas por Dourado & Freitas (2000), para a
formacdo em AL e AC, a formacdo contemplou, na metodologia implementada, os seguintes
aspectos:

a) apresentou-se um contexto que conduzisse a formulacdo de questdes;

b) promoveram-se as AC e AL como recursos para realizar a investigacao, utilizando a

metodologia da resolucédo de problemas;
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c) os formandos construiram o percurso investigativo (quer com AC, quer co AL) com

grande grau de abertura, tomando eles proprios as decisdes, relativamente a

metodologia a seguir e dificuldades que iam surgindo;

d) procurou-se a articulacdo entre as AL e AC;

e) foram previstos momentos de trabalho individual e colectivo, privilegiando-se o ultimo;

f) ocorreram momentos de troca de informacao intra ou intergrupos, de forma a

potenciar os resultados das diferentes investigacoes;

g) o papel do professor/formador consistiu em facilitar as diferentes actividades,

nomeadamente através da moderacdo das sessdes de discussao, disponibilizacédo de

materiais e meios necessarios para a concretizacdo das diferentes actividades e

mitigando o desanimo de alguns grupos no aparecimento de dificuldades.

Resumindo, procurou-se desenvolver uma metodologia baseada na resolucdo de
problemas, privilegiando as AC e AL na investigacdo de modo articulado e interdependente.
Pretendia-se a partilha de materiais inovadores, promover a confianca no seu saber profissional,
para implementacao posterior junto dos seus alunos.

Para Dourado & Freitas (2000) as etapas de formacdo formam um todo congruente,
organizado em duas fases: a primeira com uma perspectiva de maior acompanhamento pelos
formadores, e a segunda com o objectivo geral de construcdo de percursos experimentais
proprios.

No final da formacéo, os formandos deveriam ser capazes de:

a) Distinguir actividades praticas tradicionais de actividades praticas de investigacao.

b) Implementar AL e AC com caracteristicas de investigacdo em EA;

c) Promover a integracdo de actividades praticas laboratoriais e de campo na abordagem

de questdes ambientais;

d) Reflectir sobre 0 modo como podem desenvolver uma alteracao efectiva das suas

praticas.

A escolha do objecto de estudo, tal como foi referido anteriormente, explica-se pela
proximidade da area de servico dos professores ao Parque Natural da Serra da Estrela, com
varios problemas ao nivel do equilibrio dos ecossistemas existentes. Para introduzir estas
tematicas foi lida bibliografia recolhida junto do Centro de Interpretacdo da Serra da Estrela e da

Sede do Parque Natural da Serra da Estrela, e elaborado um texto que, ndo fornecendo qualquer
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resposta, suscitava varias questdes. As tematicas foram propostas pela formadora, face a
existéncia de tempo limitado, uma vez que estdvamos num contexto de accao de formacao.

A formacao foi organizada em 10 sessdes de trabalho de trés tipos distintos: teorico,
actividades de papel e lapis, actividades praticas (de campo e laboratoriais). No quadro 13 é
explicitado o conteudo, duracao e o tipo de cada uma das sessoes.

Na primeira sessdo, realizou-se uma fase de acolhimento aos participantes, em que foi
apresentado o Programa da Formacdo, assim como os pressupostos da formacdo e a sua
contextualizacdo como parte integrante duma investigacao. Posteriormente, atendendo a que a
metodologia preconizada para a accdo de formacdo correspondia a promocao da EA, procurou-
se detectar de forma genérica as ideias que os formandos tém sobre este termo e outros a este
relacionados, através da aplicacdo do pré-teste (parte 1) seguido de um brainstorming em
grande grupo.

Na sessao dois foi proposto aos formados, que em trabalho de grupo, analisassem a
evolucao historia da EA e as metodologias e recursos possiveis na abordagem de conteudos de
EA, assim como a importancia das Ciéncias em EA. Para tal, foi distribuido a cada grupo a
actividade 1 e 2 (anexo 3), assim como textos de apoio referentes as principais conferéncias
intergovernamentais sobre EA. Foram igualmente distribuidos os programas de Biologia e
Geologia, de Biologia, de Geologia e as Orientacdes Curriculares do Ensino Basico para Ciéncias
Naturais. Cada grupo ficou responsavel pela anadlise de uma das Conferéncias
Intergovernamentais e por um Programa Curricular. A sessao terminou com a apresentacao dos
trabalhos de cada grupo e com a distribuicao de textos de sintese, elaborados pela formadora,
relacionados com as tematicas da sess@o, no que diz respeito a evolucao historica da EA e EA
no Curriculo Nacional do Ensino Basico e no Ensino Secundario.

A sessdo trés principiou com o preenchimento da parte 2 do pré-teste, incidente na
deteccao das concepcdes e praticas dos formandos na implementacdo de AL e AC em
contetidos de EA. Seguiu-se um debate sobre actividades praticas, experimentais, de campo,
laboratoriais e de investigacdo. De modo a exemplificar que um mesmo conteldo de
aprendizagem pode ser explorado de diversas formas, a formadora apresentou a sugestdo de
Leite (2001) para a classificacdo das AL, assim como a classificacdo das AC, segundo Del
Carmen & Pedrinaci (1997) Posteriormente, pretendeu-se que os diferentes grupos de trabalho,
escolhendo propostas de AL existentes em manuais escolares, procedesse a sua analise e

transformacao para o formato de Investigacao, através da actividade 3 (anexo 3).
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Quadro 13 - Contelidos das sessdes de trabalho da accéo de formacao.

SESSAO
TIPO

CONTEUDO/METODO/ACTIVIDADE

HORAS

Consideracdes acerca do modo de funcionamento da accdo de formacado pelo Director do
Centro de Formacéo do Agrupamento de Escolas da Beira Interior.

Apresentacdo e contextualizacdo do trabalho a realizar, metodologia a adoptar e aplicacéo
do pré-teste (parte 1).

Confronto de ideias sobre relacdes entre EA e EDS e analise de power-point 1 sobre a

tematica.

Trabalho de grupo sobre a evolucao histérica da EA e as metodologias e recursos possiveis
2 | T/P na abordagem de contetdos de EA. Discussdo sobre a importancia das Ciéncias em EA | 3

recorrendo a analise de power point 2.

Aplicacao do pré-teste (parte 2). Debate sobre as actividades praticas, experimentais, de
campo, laboratoriais e de investigacdo. Trabalho de grupo: as actividades laboratoriais e de
3 | T/P campo nas orientacdes curriculares de Ciéncias. Tipologia das actividades laboratoriais e de | 3
campo, utilizando o power-point 3. Transformacdo das actividades praticas em

investigacdes.

Sistematizacdo do modelo de investigacdo baseado na implementacdo integrada de

4 actividades laboratoriais e de campo, recorrendo ao power-point 4. Seleccao de situacdes 3
T/P

problema, por cada grupo de formandos, com base num cendrio apresentado pelo

formador para o desenvolvimento de uma investigacao.

Elaboracdo do guido de trabalho, recorrendo a pesquisa bibliografica fornecida pelo

formador, material dos préprios formandos, mapa topografico da regiao e internet.

Conclusao da elaboracdo do guido para a saida de campo. Planificacdo das actividades

laboratoriais previstas ao longo da investigacdo dos formandos.

7 | AC Realizacdo das actividades de campo planificadas nas sessdes anteriores. 3

8 | AL Realizacdo de actividades laboratoriais, utilizando material recolhido na saida de campo. 3

s |a Conclusao da realizacdo das actividades laboratoriais. Analise e discussdo dos resultados. 3
L/P
Sugestdes para novas investigacoes.

Apresentacao dos trabalhos em grande grupo. Entrega do relatério final de reflexdo sobre a
10 | T accdo de formacao. Preenchimento do pds-teste e do questionario da avaliacdo da accao. | 3

Auto e hetero-avaliagéo.

T-Tedrico AC- Actividades de Campo AL- Actividades Laboratoriais P- Actividades praticas de papel e lapis | 30

Na sessao quatro depois de um momento inicial de sistematizacdo do modelo

de investigacdo baseado na implementacao integrada de AL e AC, a formadora apresentou um
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texto que tinha como objectivo suscitar nos varios grupos questdes problema, que os motivasse
a desenvolver um percurso investigativo (actividade 4 - anexo 3). Apds a seleccdo de situacdes
problema por cada grupo, iniciou-se a construcdo de actividades de natureza investigativa,
seguindo o modelo de implementacdo integrada de AL e AC. Para tal, foram distribuidos textos
informativos sobre como elaborar um guido de campo, bem como sobre aspectos da Serra da
Estrela ao nivel biolégico, geomorfoldgico e climatico. Além disso, foi colocada a disposicao dos
formandos bibliografia e mapas adquiridos junto do Centro de Interpretacdo da Serra da Estrela
e da Sede do Parque Natural da Serra da Estrela.

Ao longo das sessdes foram apresentados diapositivos em power-point com informacao
complementar e contextualizadora das actividades decorrentes em cada sesséao.

Na quinta sessao os grupos procederam a construcdo de um guido para a realizacao de
AC, realizando uma pesquisa de informacdo, de modo a responderem a questdo problema
definida na ultima sesséao. Foi colocada a disposicao bibliografia fornecida pela formadora obtida,
nomeadamente, junto do Parque Natural da Serra da Estrela e Centro de Interpretacéao da Serra
da Estrela. A sessado terminou com o ponto da situacdo apresentado por cada grupo.

A sexta sessao foi necessaria para a conclusdao do guido da saida de campo. Foi
considerado necessario antes das AC, a execucao de alguns testes com o equipamento previsto
no guiao, pois a maioria dos formandos nao costumava utiliza-lo habitualmente. Os diferentes
grupos comecaram ainda a esbocar a planificacao das AL previstas ao longo da investigacao dos
formandos.

Na sesséo sete cada grupo realizou as AC previamente planificadas (figuras 2, 3 e 4).
Esta sessao esteve dependente das condicdes climatéricas, tendo sido varias vezes adiada.

Os formandos organizam-se de modo voluntario em trés grupos. As questdes problema,
por eles seleccionadas na sessao quatro consistiam nas seguintes problematicas:

Grupo 1 - Qual o impacto das espécies invasoras, nomeadamente, da Acacia dealbata,

na modificacao da vegetacao existente na Serra da Estrela?
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Figura 2 - Actividades do grupo 2. Recolha de amostras de agua em cursos de agua em varios locais.

Grupo 2 - Qual o efeito da descarga dos esgotos do Centro Comercial da Torre sobre a

qualidade das aguas?
Grupo 3 - Quais os factores que condicionam a distribuicdo do zimbro na Serra da

Estrela?
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Figura 3 - Actividades de campo do grupo 3. Plantacéo dé zirhbro em solo de varias altitudes e determinacédo de

varios parametros fisicos do local.

A realizacao das AL com base no material recolhido em campo e analise dos resultados,
se existentes, ocorreu na oitava sessdo (figuras 5, 6 e 7). Fez-se ainda uma reflexdo sobre
dificuldades que estavam a decorrer nalguns grupos. A nona sessao foi necessaria para
terminarem as AL.

Os grupos reuniram ainda para a elaboracao dos resultados e sua discussao, propondo
eventuais investigacdes que surjam de novas questdes levantadas durante o respectivo estudo.

Na ultima sessao os grupos fizeram uma apresentacao da investigacdo efectuada. Em
grande grupo foram feitos comentarios pelos colegas, dadas sugestdes de melhoria e
apresentadas linhas de relacao entre as diferentes investigacdes. De modo a avaliar o eventual
impacto desta accdo de formacao, foi aplicado aos formandos o pds-teste (anexo 4). Os
formandos entregaram o relatério das investigacoes, trabalho solicitado pela formadora, bem

como as reflexdes criticas sobre a accao de formacao e auto-avaliacao.
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Figura 4 - Actividades laboratoriais do grupo 1. Separacdo das sementes encontradas nos solos, estudo da

influéncia da temperatura na germinacdo das mesmas e discussao dos resultados.

E de destacar, a importancia da escolha da Escola Secundaria Campos de Melo da
Covilha, pelo Centro de Formacdo do Agrupamento de Escolas da Beira Interior para a
concretizacdo das AL e AC preconizadas para accdo de formacdo. A instituicdo, além de
apresentar boas instalacées no que se refere ao Laboratério de Biologia, possuia uma vasta
gama de material, kits adequados a determinacao de varios parametros e a realizacdo de

actividades planeadas pelos formandos durante o seu percurso formativo.
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Figura 5 - Actividades laboratoriais do grupo 2. Determinacédo de factores quimicos, fisicos e biolégicos das amostras

de agua, recolhidas em varios locais de um curso de agua e, consequente, analise e discussdo dos resultados.
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Figura 6 - Actividades laboratoriais do grupo 3. Determinacdo de pardmetros fisico-quimicos das trés amostras de

solo recolhidas a varias altitudes e analise dos resultados.

A analise dos resultados obtidos com a saida de campo, levou os formandos a proporem
a realizacao de outras saidas de campo. Estas tinham como objectivo corrigir e complementar os
aspectos de trabalho efectuado na primeira saida de campo. Todos 0s grupos reconheceram que
as actividades de investigacdo nao terminavam por aqui, que suscitavam novas questoes,
impondo novas saidas de campo e novas AL , as quais nao se realizaram devido as razdes

apontadas na seccao 3.4.1.

3.4.7. Recolha de dados

Os questionarios, pré-teste e pds-teste, foram aplicados nas sessdes presenciais, facto
que permitiu ultrapassar uma das maiores dificuldades esperadas com este tipo de técnica de
recolha de dados, a baixa taxa de respondentes conseguida. Deste modo, a aplicacao do
questionario em contexto de formacao permitiu obter todos aqueles que tinham sido distribuidos.

Verificou-se, no entanto, a existéncia de respostas em branco em alguns questionarios.
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3.4.8. Tratamento de dados

Para o tratamento da informacao recolhida, procedeu-se da mesma forma que a descrita
na seccao 3.3.7. As respostas do tipo aberto depois de serem alvo de uma analise de contetdo,
foram objecto de analise quantitativa, na qual os dados numéricos obtidos foram sujeitos a um
tratamento estatistico. Para cada questao, foi efectuada a distribuicao de frequéncias absolutas e
relativas das respostas agrupadas em categorias definidas para o efeito. Relativamente as
respostas consideradas fechadas, calculou-se a frequéncia relativa e absoluta das alternativas de
resposta.

A apresentacao dos dados foi feita em tabelas, sendo, no caso das perguntas de resposta
aberta, apresentados extractos de resposta que ilustrem a analise efectuada. Uma vez que o
estudo pretendia avaliar uma eventual evolucdo das concepcdes e praticas dos professores,
algumas tabelas apresentam a comparacdo dos resultados no inicio e no fim da accdo de

formacao.
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CAPITULO IV
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
4.1. Introducéo

Neste capitulo, sao apresentados e discutidos os resultados da investigacao realizada.
Depois da introducdo, o subcapitulo (4.2.) esta reservado aos resultados do estudo 1: “As
Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: as concepcdes e praticas dos
professores de Biologia e Geologia”. No subcapitulo (4.3.) descrevem-se os resultados obtidos no
estudo 2, “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: uma intervencéo

na formacé&o de professores de Biologia e Geologia”.

4.2. Estudo 1: “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: as
concepgoes e praticas dos professores de Biologia e Geologia”

Atendendo aos objectivos que se pretenderam atingir com a realizacao do estudo 1, a
apresentacao dos resultados provenientes das respostas aos questionarios pelos professores de
BG foi organizada em cinco seccoes. Na seccao 4.2.1. foram analisadas as concepcdes dos
professores sobre Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel, na
seccao 4.2.2. sobre disciplinas e tematicas na abordagem de contetidos de Educacéo Ambiental,
na seccao 4.2.3. sobre métodos utilizados na abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental
e na seccao 4.2.4. foi dada relevancia as concepcdes e praticas dos professores sobre
actividades laboratoriais e actividades de campo em accdes de Educacdao Ambiental. A
frequéncia em accOes de formacao relacionadas com Educacdo Ambiental e/ou actividades
laboratoriais/actividades de campo constitui objecto de discussdo da seccédo 4.2.5. A ultima

seccao (4.2.6.) corresponde a sintese do estudo 1.

4.2.1. Concepgcoes dos professores sobre Educacdo Ambiental e Educacdo para o

Desenvolvimento Sustentavel

Nesta seccdo procuraram-se identificar as concepcdes dos professores quanto a
conceitos relacionados com Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel. Assim, a subseccéo 4.2.1.1. é referente a nocdo de Ambiente, a subseccédo 4.2.1.2.

a nocéo de Educacdao Ambiental a subseccéo 4.2.1.3. a nocdo de Desenvolvimento Sustentavel.
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Nas subseccbdes seguintes sao indicadas a nocao de Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (4.2.1.4.), a relacdo entre EA e EDS (seccdo 4.2.1.5.) e a concordancia com o termo

Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade (4.2.1.6.).

4.2.1.1. Nocdo de Ambiente

0 estudo iniciou-se questionando os professores de BG acerca do conceito de Ambiente.
A andlise das respostas permitiu organiza-las em seis categorias diferentes, as cinco primeiras
identificadas por Sauvé (2005) e a ultima por Noviki & Maccarielo (2002), como é possivel

verificar na tabela 4.

Tabela 4 — Concepcoes dos professores de Biologia e Geologia sobre o conceito de Ambiente. (N=131 professores)

Categoria Frequéncia Percentagem (%)
Naturalista 29 22,1
Recurso 3 2,3
Problema 3 2,3
Lugar para se viver 32 24,4
Biosfera 40 30,5
Abstracta 27 20,6
Total 134 102,2

A categoria de resposta “Biosfera”, que considera, de acordo com Sauvé (2005), a
interaccao entre os factores bioticos e abidticos, foi a concepcdo mais vezes identificada no
nosso estudo (30,5%), a semelhanca dos estudos de Fernandes et a/ (2003), Flogaitis &

Agelidou (2003) e Oliveira et al. (2007). Nesta categoria de respostas destacam-se as seguintes:

“ ...ecossistema com todas as interaccdes bidticas e abidticas...” (L2)

“ Conjunto de factores fisico-quimicos com os quais os seres vivos interagem e dos quais dependem.” (P90)
“ Ambiente é o espaco fisico com biodiversidade, onde ocorre uma complexa interaccdo entre os
subsistemas terrestres: geosfera, atmosfera, litosfera e biosfera.”(P103)

“ Conjunto de ecossistemas existentes no planeta.”(P96)

A categoria “Lugar para se viver” é a segunda concepcado mais referida pelos
professores (24,4%) e que, segundo Sauvé (2005), associa 0 meio ambiente a vertente natural,

social e econdmica. Algumas das respostas que ilustram esta categoria sao:
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“Ambiente é o conjunto dos sistemas fisicos, quimicos, bioldgicos e suas relacdes e dos factores
econdmicos, sociais e culturais, com efeito directo ou indirecto, mediato ou imediato, sobre os seres vivos e
qualidade de vida do Homem.”(P93)

“ Nao s6 o meio natural, mas sim um sistema em que o Homem faz parte e como tal inclui a dimensao
social, cultural, econdémica e tecnoldgica.” (P84)

“O ambiente é o conjunto de caracteristicas (fisico-quimicas, sociais, psicoldgicas) que rodeiam um ser”
(P60)
“...tudo o que nos rodeia, que permite, abriga e rege a vida. Aqui esta incluido o meio fisico nos seus

componentes naturais (agua, solo, ar) e as infra-estruturas humanas, bem como todos os seres vivos.” (P5).

Estas respostas, segundo Reigota (2007) traduzem uma visdo “globalizante” do
conceito, uma vez que evidenciam relacdes entre a natureza e a sociedade. Para Flogaitis &
Agelidou (2003) estas concepcdes incluem uma dimensdo emocional e tecnoestrutural,
respectivamente, uma vez que referem aspectos do forum psicologico e infra-estruturas
humanas como elementos constituintes do Ambiente.

Continuando a analise da tabela 4, verificamos que a categoria “Naturalista”, definida
por Sauvé (2005), conducente a ideia de Ambiente como sinonimo de natureza intocada,
evidenciando somente os aspectos naturais, surge numa percentagem de 22, 1%. Algumas das

respostas que ilustram esta categoria sao:

“Tudo o que nos rodeia sem intervencao humana”(P101)
“Ambiente ¢ tudo o que é natural” (P37)

“Meio envolvente, ndo urbano” (P39)

A semelhanca de outros estudos como Reigota (2007), Chaves & Farias (2005), Guerra
& Abilio (2005) e Oliveira et al. (2007) também os nossos resultados apresentam bastantes
professores com concepcgdes tradicionais, que associam o Ambiente apenas aos aspectos
naturais.

A categoria “Abstracta”, correspondente a uma visdo generalista e abstracta do
Ambiente que, segundo Noviki e Maccarielo (2002), esvazia o debate sobre as questdes sécio-
ambientais, surge numa percentagem de 20,6%, como é possivel verificar nos exemplos de

respostas seguintes:

“E tudo o0 que rodeia 0s seres vivos” (P112)

“E tudo o que nos rodeia” (P26)
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Contudo, para Guimardes (2006) as respostas obtidas nesta categoria fazem sentido,
afirmando que “o meio nao é apenas o somatorio das partes que o compdem, mas é também a
interaccdo entre essas partes em inter-relacdo com o todo (...) é tudo junto, a0 mesmo tempo,
agora.” (p.13).

Na tabela 4, verificamos ainda a nocado de que o Ambiente é um “Recurso”, categoria
detectada em trés respostas (2,3%). Esta categoria descrita por Sauvé (2005) correspondente a
ideia de que o Ambiente é uma heranca biofisica colectiva que sustenta a qualidade das nossas
vidas e, que por ser um recurso em deterioracao, deve gerir-se de acordo com os principios de

DS e de divisdo equitativa, foi detectada nas seguintes respostas:

“Ambiente ¢ tudo aquilo com que interagimos que garante a nossa sobrevivéncia e bem-estar” (P38)

"As inter-relacdes entre os seres vivos...ar, agua, solo e recursos naturais € que geram o conceito de
ambiente” (P83)

“0 ambiente representa o espaco envolvente da superficie da Terra..., que inclui os seus recursos naturais”

(P129).

Embora sejam poucas as respostas dos professores que relatem o Ambiente como um
recurso, segundo Sampaio & Silva (2007) esta ¢ uma visao bastante fragmentada de ambiente,
onde a principal preocupacdo € apenas garantir a existéncia dos recursos naturais para as
futuras geracoes.

A categoria “Um problema” também expressa apenas por trés professores (2,3%), como
indicado na tabela 4, é identificada, segundo Sauvé (2005), em situacdes nas quais os docentes
demonstram preocupacédo com o sistema de suporte da vida que esta a ser ameacado pela
poluicao e pela degradacao, pelo que deve ser preservado e mantida a sua qualidade. Esta

categoria foi identificada através de afirmacdes como as seguintes:

“O ambiente ¢ o planeta Terra, que devemos proteger, preservar, viver em simbiose com o planeta para nao
o alterar ou prejudicar. O ambiente é a nossa casa.” (P78)
“ Tudo o que diz respeito... a preservacao da biodiversidade e todas as atitudes que podemos tomar em

relacdo ao ambiente.” (P84)

Resumindo, as respostas sao bastante heterogéneas no que diz respeito a nocao de

Ambiente, destacando-se como mais frequente a categoria “Biosfera”. Segundo Oliveira ef a/.
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(2007), o facto das concepcdes de Ambiente, mais vezes referidas pelos professores, serem
semelhantes aos conceitos que muitos dos manuais didacticos de Ciéncias apresentam sobre o
meio ambiente (relacdo de interdependéncia entre factores bioticos e abioticos), significa que
muitos docentes prendem-se ao manual escolar e, por conseguinte, ao trabalharem com a
tematica ambiental em sala de aula deixam de oferecer algo mais do que as informacdes sobre
0 ambiente fisico e bioldgico, por este veiculadas.

Ainda assim, as respostas que aparecem em segundo lugar nos resultados convergem
com a definicdo de Ambiente, resultante d Conferencia de Thilisi (1977), descrita na seccédo
2.2.2., na qual se regista a preocupacdo dos professores na associacdo da componente natural
com aspectos socioeconémicos.

Podemos considerar que a diversidade de respostas dos professores quanto a
concepcao de Ambiente pode ser benéfica para a EA, se partilhada entre os docentes, pois de
acordo com Sampaio & Silva (2007), embora cada resposta tenha as suas particularidades, a
viabilidade de uma possivel relacdo ou combinacao entre uma concepcao e outra pode ser vista

como uma forma de enriquecer as praticas educativas.

4.2.1.2. Nocao de Educacao Ambiental

De seguida, quisemos conhecer as concepcdes dos professores sobre EA. As respostas
foram agrupadas em seis categorias, adequadas as concepcdes estabelecidas por dois autores
(tabela 5): a categoria “Tradicional/Simplista” apresenta-se de acordo com Fernandes ef a/.
(2003) e as categorias “Educacdo sobre o ambiente”, Educacdo através/no ambiente” e

“Educacao para o ambiente” de acordo com Caride & Meira (2004), descritas na seccdo 2.3.1..

Tabela 5 - Concepcoes de professores de Biologia e Geologia sobre Educacao Ambiental. (N=131 professores)

Categorias Frequéncia Percentagem (%)
Simplista/Tradicionalista 28 21,4
Educacao sobre o Ambiente 22 16,8
Educacéo através/no Ambiente 4 3,0
Educacao para/pelo Ambiente 75 57,3
Resposta nao elucidativa 2 1,5
Total 131 100

Segundo Freitas (2006), o debate das questdes do ambiente e de EA encontram-se

marcados, pelos diferentes entendimentos dos conceitos de “Ambiente” e de
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“Desenvolvimento”. De facto, as respostas que se encontraram no nosso estudo com maior
frequéncia foram aquelas que admitiam um DS associado a categoria “Educacado para/pelo
Ambiente” e a necessidade de preservar e proteger o ambiente na categoria
“Simplista/ Naturalista”.

A categoria que surge com maior expressao (57,3%) contém a ideia de que a EA é uma
“Educacdo para/pelo Ambiente”. Segundo Caride & Meira (2004), esta categoria inclui
respostas dos professores que promovem uma consciéncia critica, de valores, conhecimentos e
atitudes de desenvolvimento sustentavel e utilizacao sustentavel dos recursos naturais associada
a preservacao para a melhoria da qualidade de vida, como pode ser pode ser lido em respostas

semelhantes as seguintes:

“Disciplina através da qual tentamos promover o desenvolvimento sustentavel junto dos futuros cidadaos.
Deve sobretudo assentar na accéo e torna-se visivel no comportamento do professor.” (P51)

“Educacéo para e pelo ambiente, promovendo uma ética para a participacao activa e consciente em matéria
ambiental, contribuindo para uma cidadania critica e interventiva numa sociedade que devera ser conduzida
para o Desenvolvimento Sustentavel.” (P62)

“A educacdo ambiental corresponde ao tratamento de problemas ambientais referentes aos aspectos
geologicos, bioldgicos, econdmicos, sociais, tecnologicos e legislativos. E a necessidade de implementar

uma mudanca de atitudes por parte do cidaddo e da sociedade em geral.” (P103)

Sauvé (1997) cita Scoullos (1995), um dos investigadores pioneiros em EA, para
corroborar a ideia de que da proteccao ambiental nunca foi cortada a ideia ou a necessidade de
um tipo especial de desenvolvimento. Segundo Sauvé (1997), ja os principios declarados na
Conferéncia de Tbilisi da EA apresentavam incluidos elementos fundamentais para o DS: a
necessidade de considerar os aspectos sociais do ambiente e as suas relacbes entre a
economia, o ambiente e o desenvolvimento; a adopcdo das perspectivas locais e globais; a
promocao da solidariedade internacional, etc.

A tabela 5 revela também que a visdo “Simplista/Tradicionalista” é frequente entre as
respostas dos professores. Esta categoria descrita por Fernandes ef a/. (2003), considera que a
EA é um meio para promover a preservacdo e proteccao do ambiente, e surge em respostas

COMO as que se seguem:

“Conjunto de praticas pedagdgicas conducentes ao desenvolvimento de atitudes que respeitem e preservem

0 ambiente.” (P10)
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“Educar para o respeito pelo ambiente.” (P26)

“Educacdo Ambiental permite incutir aos cidaddos habitos de preservacdo e conservacdo da
Natureza.”(P91)

“A Educacdo Ambiental pretende promover a sensibilizacdo das pessoas para proteger a natureza. Podera
sensibilizar para o nao poluir, para reciclar, para reutilizar ou para plantar arvores e proteger espécies ou

vias de extin¢ao.” (P66)

Carvalho (2006) chama a atencdo para a necessidade de evitarmos o reducionismo
biologico. Embora a espécie humana nao prescinda da dimensao bioldgica, a interaccdo do ser
humano com a natureza estd mediada de outros factores historicamente determinados, como é
0 caso também da cultura.

Outras respostas referidas pelos professores (16,8%) traduzem que a EA é uma
“Educacdo sobre o Ambiente”, como se verifica na tabela 5. Nesta categoria, segundo Caride &
Meira (2004), as concepcdes revelam que a EA tem como finalidade esclarecer sobre a
importancia do ambiente, o seu modo de funcionamento e problemas ai existentes, assim como
0 impacto que as actividades humanas tém. Algumas das respostas que ilustram esta categoria

Sao:

“E uma forma abrangente de educacio dos cidaddos, através de diversos processos para que
compreendam a problematica ambiental e a necessidade de intervir e contribuir para a melhoria global do
nosso planeta.” (P31)

“Ciéncia que pretende estudar e possibilita a compreensdo do meio ambiente.” e “Transmissdo de
conhecimentos sobre 0 ambiente...”(P54)

“Transmissao de regras de conduta para preservacdo do ambiente e informacdo para a compreensédo do
seu funcionamento”.(P29)

“A Educacdo Ambiental tem como objectivo dar a conhecer aos cidaddos tudo sobre o ambiente com a
finalidade de ajudar a sua preservacdo.” (P33)

“E uma area de Educacdo que tem como finalidade o conhecimento do ambiente para ajudar a sua

preservacao.” (P56)

Esta perspectiva, segundo Sauvé (2006) converge para a corrente que considera o
ambiente como objecto de estudo. Dias (2004) acredita que a EA é um processo por meio do
qual as pessoas aprendem como funciona o ambiente, como dependem dele, como o afectamos
e como podemos promover a sua Sustentabilidade. Neste contexto, (Sauvé, 2005) salienta que a

EA nao trata simplesmente de ensinar sobre a natureza, mas de educar para e com a natureza.
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Na tabela 5, verificamos que na categoria “Educacdo através/no Ambiente”, as
respostas obtidas, aparecem numa reduzida percentagem de 3%. Nesta categoria descrita por
Caride & Meira (2004), o Ambiente é valorizado como uma via/meio para a Educacdo ou
mostravam reconhecimento da importancia no contacto com a natureza. Esta concepcao

corresponde a situacdes em que os professores afirmam, por exemplo, que a EA é:

“Ensinar o Homem a viver com os restantes seres vivos.” (P58)

“Capacidade de compreender o nosso papel como ser vivo na biosfera, hidrosfera, geosfera e
atmosfera.” (P51)

“ ... passa pelo reconhecimento de uma dependéncia da espécie humana em relacdo a Terra e pelo

desenvolvimento da eco-efectividade.” (P43)

As respostas obtidas na categoria “Educacao através/no ambiente” vao ao encontro do
que Sauvé (2006) diferencia como a corrente moral e ética da EA, defendendo que a dimensao
afectiva deve ser incluida na construcdo da ética, valorizando as experiéncias sensiveis, 0s
sentimentos e as emocdes. A este respeito, 0 mesmo autor refere que o ambiente forma-nos,
deforma-nos e transforma-nos.

Resumindo, quando analisamos, as concepcdes sobre EA, as respostas preponderantes
vao ao encontro da perspectiva integradora defendida por Oliveira ef a/. (2007), na qual a EA
deve despertar no aluno o desejo de trabalhar no sentido de exercer um papel activo e
indispensavel na manutencao e/ou preservacdo do meio ambiente e gestdo dos recursos
naturais. Ao responderem predominantemente que a EA ¢ uma “Educacdo para e pelo
ambiente”, Fien (2003) considera que a maioria dos professores inquiridos apresenta uma
apreciacao critica e uma visao politica do ambiente. Contrariamente a esta concepcéo, é de
salientar a percentagem consideravel de professores com uma visao tradicionalista, centrada na
questdo da preservacao da natureza, que nao aprofunda as complexas inter-relacoes politicas,
sociais e economicas relacionadas com a discussao da EA.

Analisando ainda as outras concepcdes de EA, particularmente na categoria “Educacéo
sobre o ambiente” verifica-se que os professores associam EA a aquisicdo de conhecimentos
sobre a componente biofisica com base em mecanismos destinados a preservacdo e/ou
conservacao dos recursos naturais. Na categoria “Educacao através/no ambiente”, as respostas
dos professores reconhecem a EA como uma ferramenta estratégica para actividades no

ambiente imediato. Podemos considerar, que os professores que apresentam respostas nestas
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duas categorias, segundo Fien (2003), demonstram visdes mais técnicas e abordagens mais
metodoldgicas na EA.

Considerando que os professores inquiridos sdo professores de BG, Maknamara (2009)
adverte que estas disciplinas podem ou nao contribuir para a superacao dos problemas
ambientais, pois esta nao depende somente dos conteudos relacionados com a tematica, mas

sim da responsabilidade do professor e das metodologias utilizadas pelo mesmo.

4.2.1.3. Nocao de Desenvolvimento Sustentavel

Quando os professores foram questionados se tinham conhecimento do termo DS todos
responderam afirmativamente. A tabela 6 apresenta quatro categorias que surgiram da anadlise
das concepcdes dos professores sobre DS. As categorias tiveram como referéncia as categorias

identificadas por Freitas (2004).

Tabela 6 - Concepcoes de professores de Biologia e Geologia sobre Desenvolvimento Sustentavel. (N=131
professores)

Categorias Frequéncia Percentagem (%)
Enfase na defesa ambiental 14 10,7
Garantir a sobrevivéncia das geracdes seguintes 82 62,6
Gestao equilibrada dos recursos 13 9.9
Centrada nas componentes humanas e sociais 29 168
Totalidade 131 100

Segundo Fien & Tilbury (2002), “a maioria das definicoes de DS podem ser
categorizadas em dois grupos: as que priorizam o ‘crescimento econdmico sustentavel’ e as que
dao preferéncia ao ‘desenvolvimento humano sustentavel” (p.2). Ora, estas duas perspectivas do
DS foram detectadas nas duas categorias mais frequentes do nosso estudo.

Na tabela 6 pode verificar-se que a categoria mais frequente é “Garantir a sobrevivéncia
das geracoes seguintes” (62,6%). Esta categoria descrita por Freitas (2004) inclui todas as
respostas que considerem o DS como uma forma de tentar gerir e preservar 0s recursos
naturais de hoje, numa perspectiva de garantir a sobrevivéncia das geracdes seguintes. Assim,
nesta categoria as concepcdes dos professores parecem apontar para um “desenvolvimento
humano sustentavel”, denunciando uma preocupacao com a sobrevivéncia das geracoes

seguintes, como podemos analisar através das seguintes afirmacdes:
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“Desenvolvimento sem esgotar os recursos naturais de forma a ndo comprometer as geracdes futuras.”
(P42)

“Desenvolvimento que procura satisfazer as necessidades da geracdo actual, fazendo ao mesmo tempo o
uso razoavel dos recursos e preservando a biodiversidade de modo a garantir a satisfacdo das necessidades
das geracoes futuras.” (P84)

“Preservar o ambiente e/ou melhora-lo de modo a que as geracdes vindouras nao sejam prejudicadas com
as nossas acc¢des.” (P61)

“ Significa so retirar o que é possivel repor ou que a propria Natureza consegue repor, ou seja fazer com que
nunca se rompa o equilibrio do planeta. E importante para que as geracdes vindouras possam usufruir do

que nés temos.” (P90)

Neste contexto,vale a pena referir Sachs (1997) para o qual o DS cria duas
solidariedades, a de desenvolver em simultaneo, a solidariedade inter-geracoes, na qual o bem-
estar das geracdes actuais nao pode comprometer as oportunidades e as necessidades futuras e
a solidariedade intra-geracao, segundo a qual o bem-estar de uma minoria ndao pode ser
construido em detrimento da maioria (oportunidades desiguais na geracao actual).

Ainda a proposito da categoria “Garantir a sobrevivéncia das geracdes seguintes”, surgiu
uma resposta que reforca a ideia que as geracdes vindouras, a que a globalidade dos
professores se refere, ndao deve reduzir-se a espécie humana, mas a todas as espécies
existentes. Assim, o professor em causa escreveu: “Do ponto de vista estrito, com o qual nao
concordo, é a gestdo racional dos recursos da Terra, de modo a torna-los disponiveis para as
geracOes futuras. Posiciono-me numa perspectiva mais alargada que considera sustentavel um
modelo de desenvolvimento baseado na equidade das espécies.” (P43).

Atentos na tabela 6, verificamos que a categoria “Centrada nas componentes humanas
e sociais”, surge com uma percentagem de 16,8% de respostas. Esta visdao de DS, segundo
Freitas (2004), é centrada num conjunto de elementos (politico, econdmico, social e cultural)
que devem promover o equilibrio com o ambiente.” E nesta categoria também que encontramos
respostas que enfatizam o “crescimento econdmico sustentavel” identificada por Fien & Tilbury

(2002), como é possivel analisar nas afirmacdes seguintes:

“E o desenvolvimento social com base no respeito pelos valores da natureza e de acordo com politicas
adequadas de proteccdo ambiental.”(P41)
“Desenvolvimento sustentavel é a possibilidade de haver evolucéo quer cientifica, quer tecnolégica, cultural,

social, mas que permita ao mesmo tempo manter em equilibrio 0 meio ambiente.” (P32)
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“Significa possibilitar as pessoas atingir um nivel de desenvolvimento socio-econdmico fazendo ao mesmo
tempo um uso razoavel dos recursos naturais, preservando as espécies e 0s habitats naturais, isto é reduzir

a0 minimo o impacto deste desenvolvimento no meio natural.” (P86)

A perspectiva presente nas respostas da categoria anterior “Centrada nas componentes
humanas e sociais” surge numa frequéncia semelhanca a encontrada no estudo de Pereira
(2007), sobre concepcdes de Sustentabilidade em professores do 3° ciclo. De acordo com
Vargas (2005), as concepcdes obtidas nesta categoria coincidem com as orientacdes de
documentos de referéncia como o relatdério de Bruntland, onde o conceito de DS aponta para a
conciliacao entre conservacao da natureza e crescimento econdmico.

Ha contudo, uma outra perspectiva entre os professores que destaca a “Enfase na
defesa ambiental”, numa percentagem de 10,7%. Esta categoria identificada na tabela 6, foi
descrita por Freitas (2004) como incluindo respostas que apontam para uma relacdo ambiental
entre os seres vivos e a natureza, defendendo uma proteccdo do ambiente. Estes docentes

definem DS da seguinte forma:

“ Quando o Homem consegue sobreviver sem colocar outros seres vivos em causa.” (P88)
“ Desenvolvimento sustentavel é continuar as actividades humanas sem colocar em causa os equilibrios

naturais da biosfera. (P124)

Apesar de uma formacao solida para o DS implicar a abordagem nédo s6 de problemas
ambientais mas também sociais, economicos e tecnoldgicos, verifica-se que a categoria
dimensao ambiental € muito mais explorada nos manuais escolares, de Ciéncias da Natureza do
2° ciclo e de Ciéncias Naturais do 3°ciclo (Alves, 2009). Segundo o autor referido anteriormente,
este facto nao constitui surpresa pois os contetdos leccionados em Ciéncias coadunam-se mais
com o desenvolvimento de itens atribuidos a esta categoria.

Na tabela 6, detecta-se, em ultimo lugar a categoria “Gestédo equilibrada dos recursos”
com 9,9% das respostas dos professores. Segundo Freitas (2004) nesta categoria de concepcoes
de DS a principal preocupacado é a de ndo destruir os recursos existentes, explorando os
recursos de forma controlada e benéfica para o ser humano. Seguem-se algumas das respostas

incluidas na presente categoria:

“

. € a capacidade de utilizacdo de diversos recursos e a melhoria das condicées de vida dos seres

humanos sem esgotamento, dano ou destruicdo completa dos ecossistemas.” (P60)
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“Compatibilidade entre necessidades humanas com o0s recursos naturais consumos e residuos
produzidos.” (P69)

“Crescimento da sociedade de forma equilibrada com os recursos naturais de que dispde. Ou seja, a
utilizacdo dos recursos naturais é feita na medida das suas necessidades.”(P101)

“Desenvolvimento obtido a partir da utilizacao/reutilizacdo de matérias-primas naturais ou derivados destes,
onde o impacto sobre o meio ambiente é minimo. Associado a este facto o pais, regido, local deve ser ou
tentar ser auto-suficiente, sempre com o objectivo de ndo agressdo ao meio ambiente, embora consciente

que tera alguma repercussdo no mesmo, podendo esta ser minimizada.” (P72)

Resumindo, podemos considerar que os professores revelaram-se capazes de indicar
varias dimensdes do DS. Ha um amplo consenso sobre o facto do termo DS pressupor uma
dimensao ambiental, social e economica e que a actual geracao tem a obrigacéo de deixar as
geracdes seguintes recursos ambientais, economicos e sociais pelo menos iguais aos actuais
(Alves, 2009).

A preocupacao com a sobrevivéncia das geracoes seguintes & sem duvida a concepcao
de DS que domina entre os professores inquiridos, seguida de uma preocupacao em conciliar
questdes economicas, politicas, sociais e culturais a vertente ambiental. A énfase colocada por
alguns professores de BG na defesa ambiental ou na gestdo dos recursos, pode dever-se aos
conteudos abordados nas disciplinas que leccionam. De facto, existem unidades didacticas
intituladas de “Gestao sustentavel dos recursos” e “Proteccao e conservacao da natureza”, em
disciplinas como Ciéncias Naturais e Biologia 12° (DEB, 2002; DES, 2004a). Neste contexto,
Alves (2009) refere que apesar de na maioria dos manuais analisados no seu estudo (Ciéncias
da Natureza do 2° ciclo e Ciéncias Naturais do 3°ciclo) haver uma tentativa de abordar temas
relativos ao DS, existem diferencas ao nivel do numero de itens de Sustentabilidade entre os
mesmos manuais, sobretudo nas unidades cujo tema nao incide directamente sobre
Sustentabilidade. Alves (2009) refere ainda que a quantidade de itens de DS e a importancia que
Ihe é atribuida, depende da sensibilidade dos autores do manual para o tema.

Fien & Tilbury (2002) afirmam que entre as varias posicdes relativamente ao DS o
conceito requer mudanca e compromisso, no entanto, comparando as respostas do nosso
estudo com as dimensdes do DS apresentadas no relatério do Panel for Education for
Sustainable Development (PESD, 1998), referido por Summers & Childs (2007), é detectada a
falha da dimensdo “incerteza e precaucdo na accédo”. Esta dimensdo, que ndo é revelada nas
respostas dos docentes, pressupbe a existéncia de uma variedade de abordagens possiveis para

a Sustentabilidade, que contemple situacdes em mudanca permanente, necessitando de uma
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flexibilidade e uma aprendizagem a longo prazo. Por outro lado, ainda que alguns professores
coloquem énfase na defesa ambiental, ndo apontam especificamente o respeito pela
biodiversidade, outra dimensao apresentada pelo PESD (1998), a excepcao de um professor que
considera que as geracdes seguintes, nao se reduzem a espécie humana, mas a todas as

espeécies existentes.

4.2.1.4. Nocao de Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel

A par da concepcao de DS questionamos os professores se ja tinham ouvido falar de
EDS. Das respostas dos 131 professores 118 foram positivas, o correspondente a 90,1%. Os
restantes afirmaram nunca terem ouvido falar deste termo.

Aos que referiram ja ter ouvido falar de EDS, solicitamos de seguida a definicao deste
conceito. Tendo como referencia o estudo de Nikel (2007), que enfatiza a importancia da
responsabilidade na EDS, e analisando o contetido das respostas, estas foram organizadas em
quatro categorias (tabela 7).

A categoria mais frequente “Educacéo para a gestdo sustentada dos recursos/que
promove o DS/competéncias para a accao”, com uma percentagem de 58,8%, traduz respostas
que associam a EDS a uma Educacao para uma utilizacdo sustentada dos recursos, que garanta

a sobrevivéncia das geracdes futuras, como pode constatar-se através das seguintes afirmacoes:

“Promove habitos e consciéncia critica da accdo humana no sentido de viver no planeta utilizando
adequadamente os recursos naturais disponiveis e tendo em conta a “heranca natural” deixada para as
geracoes futuras.”(P81)

“Consiste em provocar mudancas de atitudes e comportamentos no Homem. Isto é feito, através de
protocolos e convencdes que incluam uma grande variedade de interesses e preocupacdes a nivel das
grandes poténcias economicas, organizacdes internacionais, populacao local, etc, de modo a aprender a
viver de forma sustentavel.” (P118)

“E propiciar uma sensibilidade e desenvolvé-la no sentido de criar capacidades interventivas com o objectivo
de satisfazer necessidades sem esgotar os recursos para o futuro.”(P108)

“Chave que garante que as interaccdes entre a sociedade e o ecossistema global se processe de forma a
garantir uma gestdo adequada dos recursos naturais, um desenvolvimento econdmico para todos, bem

como uma atenuacéo das assimetrias sociais dos diferentes povos.” (P30)
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Tabela 7 — Concepcoes de professores de Biologia e Geologia sobre Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel.
(N=118 professores)

Categorias Frequéncia Percentagem (%)
Educacdo para a preservacao do ambiente. 11 9,3
Educacéo para a gestao sustentavel dos recursos/que promove o DS/ 69 58,5
competéncias para a ac¢ao.
Formacao /Sensibilizacdo para gerar atitudes de responsabilidade. 34 28,8
Educacao na interdisciplinaridade/ transdisciplinaridade. 4 34
Total 118 100

Estas concepcbes apresentam cabimento nos principios estabelecidos pela UESCO
(2005), documento que defende a indispensavel adopcao de uma abordagem holistica para
integrar uma diversidade de temas na EDS. Para Shallcross & Robinson (2007) a meta crucial
da EDS é a construcdo de uma sociedade civil capaz de tomar decisdes baseadas na
comunidade, na tolerancia social e na parceria ambiental.

Analisando a tabela 7, a segunda categoria mais frequente “Formacao/Sensibilizacdo
para gerar atitudes de responsabilidade”, apresenta uma percentagem de 28,8%. Esta categoria,
definida com base no estudo de Nikel (2007), apresenta respostas onde os professores
assumem a responsabilidade como um valor essencial quer ao seu papel enquanto docentes,
quer na aprendizagem dos alunos na EDS, quanto a tomada de atitudes e decisdes. Seguem-se

alguns exemplos de respostas incluidas na presente categoria:

“Ha que criar esforcos de reflexdo para a compreensao do estado do ambiente e permitir o desenvolvimento
de competéncias que permitem alteracdes de comportamento e tomadas de decisdo conscientes, gestdo
responsavel do futuro.”(P127)

“Educacéo para o desenvolvimento sustentavel é a sensibilizacdo para a responsabilidade que cada cidadao
tem na busca e na implementacéo das solucdes de sustentabilidade...” (P114)

“Sé tomando consciéncia dos beneficios e dos prejuizos envolvidos é que é possivel adoptar medidas para
um desenvolvimento sustentavel. A educacao € essencial para essa tomada de consciéncia.” (P25)

“ A Educacdo para o desenvolvimento sustentavel representa o conjunto de informacado que deve ser
transmitida as pessoas para que as mesmas tenham uma atitude responsavel e positiva face ao ambiente.”

(P129)

Os resultados do nosso estudo vao ao encontro do estudo de Rezler ef a/. (2007) no qual
professores de BG apontam, numa lista de valores e atitudes, a responsabilidade como o valor

mais importante em EA. A generalizacao de praticas sustentaveis apenas sera possivel se estiver
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inserida num contexto de valores (Jacobi, 2003). Além das interaccdes entre desenvolvimento
social, econdmico e ecolégico as quais o conceito normalmente se refere, o DS faz apelo a um
quarto pélo: a da reflexdo ética (Pellaud, 2002). Varga (2005) concebem a EDS como um
elemento critico, sendo fundamental para a consciencializacdo ambiental e ética e para a
promocao de valores e atitudes, competéncias e mudancas nos estilos de vida que sejam,
consistentes com o DS e necessarios a uma efectiva participacdo publica.

A proposito do papel dos professores na promocao de valores, Valente (1989) refere que
“o professor na sala de aula, bem como a escola no seu todo, naquilo que explicita e nado
explicita, no que diz permitir e no que proibe ensinam aquilo que valorizam, o que acham, justo
e ndo justo, em suma, ensinam valores. O ensino de valores nao se pode evitar” (p.135).

Neste seguimento e ainda no ambito das concepcdes de EDS, na categoria
“Formacdo/Sensibilizacdo para gerar atitudes de responsabilidade”, um professor respondeu
que “.... Nao devemos focalizar a nossa accao enquanto agentes educativos no processo
reduzir/ reciclar/reutilizar, devemos associado a isto, tentar e querer intervir de uma forma mais
profunda, dando o exemplo...” (P72) A este propdsito, Guerra & Abilio (2005) referem que a
procura de coeréncia entre 0 que se pretende ensinar aos alunos e o que se faz na escola, e 0
que se lhes oferece é fundamental.

Na tabela 7, verificamos ainda algumas respostas (9,3%) incluidas na categoria
“Educacdo para a preservacdo do ambiente” que referem, unicamente, a EDS como uma

Educacéo conducente aos principios de funcionamento e respeito pela natureza:

“ Se eu entendo bem, é uma consequéncia da EA, pois ao adquirir-se respeito pelo ambiente,
adquire-se competéncia para o desenvolvimento sustentavel.” (P90)

“Educar para saber viver em harmonia com o ambiente.” (P87)

“Ensinar o Homem a conseguir sobreviver sem colocar 0s outros seres vivos em causa.” (P88)

“E educar para uma actividade humana que minimize os impactos na biosfera.”(P124)

As respostas incluidas na presente categoria, segundo Bolsho & Hauenschild (2006),
sao afirmacdes tipicas de professores de Biologia que estdo mais interessados em problemas do
ambiente natural e menos interessados nas suas dimensoes sociais e culturais. Ao contrario das
afirmacdes incluidas nesta categoria, Orr (2004) sustenta que na EDS a aquisicdo de uma

literacia cientifica por parte dos alunos, nao se pode basear na apreensado de conhecimentos
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cientificos de forma enciclopédica, desligada das suas aplicacdes em contexto real e das suas
implicacbes econdmicas, socioculturais e ambientais.

Por seu turno, também Gutiérrez e Pozo (2006) referem o caracter abrangente da EDS,
tendo um campo conceptual proprio, diferindo do ensino das Ciéncias Naturais mais preocupado
em transmitir conhecimentos e instrumentos técnicos que possam ajudar a resolver problemas
ambientais.

A categoria menos referenciada na tabela 7, “Educacdo na interdisciplinaridade
/transdisciplinaridade”, com uma percentagem de (3,4%), inclui respostas para a definicdo de

EDS como as seguintes:

“Promove uma sensibilizacdo para o desenvolvimento de uma ética de educacéo interdisciplinar...”(P76)

“ A educacao para o desenvolvimento sustentavel resulta do enquadramento curricular realizado com base
nos novos conhecimentos interdisciplinares.”(P126)

“E uma visdo da educacdo que busca equilibrar o bem-estar humano e econémico com as tradicGes
culturais e o respeito aos recursos naturais do planeta. Utiliza métodos educacionais transdisciplinares para

desenvolver uma ética para a educacéo permanente...”(P75)

Ainda que no nosso estudo a ideia da transdisciplinaridade e interdisciplinaridade nao
tenha revelado muitos adeptos nos respondentes, esta caracteristica € amplamente reconhecida
por um grande numero de autores, ja anteriormente referenciados nas caracteristicas e
fundamentos da EA, na seccdo 2.3.1 da revisdo da literatura. E fundamental a construcdo de um
quadro teorico holistico para a EDS, e uma pratica que promova uma abordagem sistémica das
questdes e que possibilite aos alunos analisar interacgdes, interdependéncias e inter-relacdes
entre diferentes disciplinas por referéncia a um contexto (Arima et al, 2005, Hopkins &
McKeown, 2005).

Resumindo, os professores apresentam predominantemente concepcdes da EDS nas
quais ressaltam preocupacdes com a gestao sustentavel dos recursos naturais, elegendo a
responsabilidade como meta a atingir com esta educacao. Estes resultados vao ao encontro das
concepcdes de DS, descritas na subseccao anterior, que também traduzem maioritariamente a
inquietacdo com a necessidade de deixar recursos as geracoes vindouras. De facto, estando o
DS alicercado essencialmente sobre relacdes, entre as pessoas e entre as pessoas e 0 ambiente
¢ fundamental que a EDS seja uma educacao baseada em valores e que promova o respeito
pelos direitos humanos das geracdes presentes e futuras e pelas diversidades cultural e
bioldgica (Arima et a/., 2005).
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Alguns professores de BG associam EDS a preservacdo do ambiente. Para Hodson
(2003) esta concepcao faz pouco sentido ou nenhum, pois na educacdo em Ciéncias, deve dar-
se a oportunidade aos estudantes de se confrontarem com problemas do mundo real que
tenham uma dimensé&o cientifica, tecnolégica ou ambiental. Colocando os assuntos cientificos
em contextos sociais e pessoais relevantes, pode-se proporcionar maiores oportunidades de
aprendizagem activa, colaborativa e de experiéncia directa do posicionamento das praticas
cientificas e tecnologicas (Hodson, 2003).

Gutiérrez & Pozo (2006) acreditam ser possivel que as questdes ambientais constituam
0 eixo central do projecto curricular, servindo de elementos organizadores das actividades
didacticas do quotidiano, ainda assim o numero de professores que referiu a importancia da
interdisciplinaridade/transversalidade para a implementacdo da EDS é muito reduzido. No
estudo de Alves (2009) ao analisar manuais de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Naturais do 2° e
3° ciclo respectivamente, verificou também que eram poucos aqueles que promoviam a
interdisciplinaridade e as propostas apresentadas nao eram dirigidas a areas curriculares

disciplinares.

4.2.1.5. Relacdo entre Educacao Ambiental e Educacao para o Desenvolvimento Sustentave/

Dos 118 professores que responderam afirmativamente ao conhecimento do termo EDS,
quando questionados se existe uma relacdo entre EA e EDS apenas dois professores respondem
que nao ha. As respostas dos 116 professores, que referiram haver uma relacdo entre os
conceitos, foram agrupadas em categorias, de acordo com o £SDebate (Hesselink et a/,, 2000) e

com base na analise do respectivo conteudo (tabela 8).

Tabela 8 - Relacéo entre Educacdo Ambiental e Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel. (N=116 professores)

Categorias Frequéncia Percentagem (%)
EDS é uma componente da EA. 11 9,5
EA tem semelhancas com a EDS 34 29,3
A EA é uma componente da EDS 31 26,7
EDS evolucdo da EA 11 9,5
A resposta nao explicita relacdo 24 20,7
Total 116 100
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Tal como ¢ possivel analisar na tabela 8, a maior parte das respostas obtidas no nosso
estudo (29,3%), revelam que a “EA tem similaridades com a EDS” (Hesselink et a/., 2000), nao
podendo existir uma sem a outra, ttm o mesmo objectivo ou estao implicitas uma na outra,

como pode ser analisado nas respostas seguintes:

“Ambas promovem a gestéo racional dos recursos naturais no presente e para o futuro.” (B1)
“Para mim sdo a mesma coisa.”(P17)

“Para mim sao praticamente iguais, uma nao existe sem a outra.” (P27)

“...Quem faz Educacao Ambiental esta também a fazer EDS.” (P26)

“ A EA é indissociavel da Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel.” (P25)

Apesar da maioria dos professores acreditarem que a EA é semelhante a EDS Hopkins &
McKeown (2002) defendem que a EDS e a EA tém semelhancas, mas sao abordagens distintas,
ainda que complementares, sendo necessario que a EA e a EDS mantenham agendas,
prioridades e desenvolvimentos programaticos diferentes. Freitas (2004) também defende que a
EDS, embora partihe com a EA alguns territdrios comuns, se organiza, em termos
paradigmatico e estratégicos como uma abordagem mais abrangente, mais holistica e mais
complexa que a EA.

Ora, a perspectiva de que “A EA é uma componente da EDS” (Hesselink ef a/, 2000) foi
também uma concepcao registada com alguma frequéncia no nosso estudo (26,7%), como se

pode constatar na tabela 8. Seguem-se algumas respostas incluidas nesta categoria:

“A Educacdo Ambiental deve constituir um dos pilares da Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel.” (P16)
“A Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel engloba temas de Educacdo Ambiental.” (P75)

“ A Educacéo para o DS inclui a Educacdo Ambiental.” (P113)

Esta concepcao que aponta a EA como necessaria a promocado da EDS ¢ defendida por
varios autores. Freitas (2004), por exemplo, considera a EA como fonte de inspiracdo e
simultaneamente como parte integrante da EDS. Jacobi (2003), por outro lado, refere que a EA é
mais uma ferramenta para promover o Desenvolvimento Sustentavel. No ESDebate varias foram
as opinides dos participantes que corroboram com a mesma concepcdo: “ A EA é uma
componente essencial da EDS, um de varios componentes. Existem outros campos que
precisam estar presentes na equacdo da EDS, incluindo os sistemas dinamicos, economia
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sustentavel, teoria global e globalizacdo, educacdo multicultural, educacao baseada na
comunidade e muitas outras” (Hesselink ef a/, 2000, p. 12). Cartea & Caride (2006) referem
ainda que a EDS n&o pode ignorar a relevancia de todo o trabalho desenvolvido pela EA, que se
constitui como uma pratica pedagogica e social baseada na relacdo que estabelecemos com o
meio ambiente, imprescindivel para o desenvolvimento e sobrevivéncia da Humanidade.
Contrariamente a categoria anterior, a concepcao de que “A EDS é uma componente da
EA” (Hesselink ef al, 2000) teve uma frequéncia de respostas bastante menor entre os
professores participantes, correspondente a 9,5% (tabela 8). Nesta categoria de respostas

encontramos afirmacdes como as que de seguida sado descritas:

“A Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel é uma medida de Educacdo Ambiental.” (P108)

“A Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel esta compreendida na Educacdo Ambiental.”(P125)
“Educacdo Ambiental pressupde uma valorizacao do meio ambiente e podera ser complementada com a
Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel que pretende minimizar o impacto humano que o

afecta.” (P8)

Para Caride & Meira (2004) os enquadramentos que propiciam o saber e o saber fazer
educativo-ambiental nao poderdo restringir-se apenas a suscitar atitudes nas pessoas para um
desenvolvimento sustentavel, opinido que segundo Freitas (2006) esta mais orientada para uma
visdo da EDS como uma parte da EA .

No ESDebate um dos participantes que corroboram com a mesma concepcao refere o
seguinte: “actualmente a EA estd a fechar a lacuna de uma abordagem simplesmente
naturalista, concentrando-se mais fortemente num desenvolvimento de tematicas
interrelacionando a ecologia e qualidade ambiental com aspectos sociais, econdémicos epoliticos
que a influenciam. A EDS é uma forte componente da EA. Ela envolve os alunos na andlise de
situacoes futuras provaveis e possiveis” (Hesselink et a/, 2000, p. 12).

Através da analise da tabela 8, identificamos ainda a categoria de respostas “EDS
evolucao da EA” (Hesselink ef a/,, 2000), detectada em alguns dos professores inquiridos (9,5%).
Esta categoria traduz que a relacao estabelecida entre EA e EDS corresponde a um processo

evolutivo, como é possivel verificar nas respostas seguintes:

“Hoje a mais falada é a segunda expresséo, a primeira foi a base.” (P64)
“Revela uma evolucdo do conceito. Actualmente estd generalizada a expressdao Educacdo para o

Desenvolvimento Sustentavel.” (P84)
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“...Porém a EA ¢ anterior a EDS.”(P43)

Fanlo (2004) defende que a EA centrada no ambientalismo evoluiu assim que se verificou
na comunidade cientifica a inter-relacdo entre accdes sociais e consequéncias ambientais
focando-se no socioambientalismo; rumo este da EA que serviu de linha evolutiva para a EDS.

Na tabela 8, verifica-se por fim a categoria “ A resposta nao explicita relacdo”, na qual as
respostas ndo estabeleciam uma relacdo perceptivel e clara entre EA/EDS. As respostas nesta
categoria, com um percentagem de 20,7%, caracterizam-se por ser confusas ou por definirem
simplesmente a concepcdo dos professores sobre os conceitos de EA e/ou EDS, como de

seguida sao descritos alguns exemplos:

“Porque a educacdo pressupde a consciéncia e a alteracdo de atitudes que levam a mudanca de
comportamento.” (P48)

“0 desenvolvimento sustentavel ndo degrada de uma forma irreversivel o meio ambiente, ou seja permite a
recuperacao do meio.” (P54)

“Nao se pode conceber a consciéncia ambiental sem abordar a utilizacdo de recursos naturais.” (P81)

“A sustentabilidade implica a tomada de medidas que visem reduzir impacto da accdo humana nos
ecossistemas, logo visa a melhoria do ambiente, evitando a sobreexploracdo dos recursos geologicos e a
reducao da poluicao fisica, quimica e biolégica.”(P71)

“A primeira diz respeito a proteccdo e preservacdo do ambiente ensinando técnicas de preservacdo, a
segunda promove a sensibilizacdo para mitigacdo de gastos de recursos para o desenvolvimento econémico

das geracoes futuras.” (P76)

Os dois professores que referem nao haver relacdo entre EA e EDS defendem a posicao
dizendo que a EDS e EA sdo a mesma coisa ou que “A EDS se afasta da EA, em virtude de ter
sido criada por sectores neoliberais de forma a legitimar o desenvolvimento” (P14). De facto,
este professor partilha a visdo de Caride & Meira (2004) que evidenciam o perigo da adopcao do
conceito de EDS por estar associado a um discurso aparentemente comprometido com a
mudanca social, onde poderao estar os mesmos padrdes de desenvolvimento, da cultura e da
politica econémica que tem gerado os problemas socioecologicos existentes nos dias de hoje.

Resumindo, a ideia que persiste na opinido dos professores quanto a relacédo entre EA e
EDS é que sdo conceitos iguais ou que a EA é uma componente da EDS. Curiosamente, uma
das categorias que obtivemos com uma percentagem mais baixa corresponde a concepcao da
maioria dos especialistas inquiridos no ambito do £SDebate. Assim, estes parecem «encarar a

EDS como um novo estado evolutivo ou uma nova geracdo da EA» (Hesselink ef a/, 2000, p.
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12). Os participantes que defendem a EDS como sucessora da EA enfatizam algumas das
caracteristicas que desta nova abordagem educativa relativamente a anterior: a EDS tem em
consideracdo os possiveis cenarios futuros; tem uma orientacdo mais comunitaria e solidaria do
que a EA, critica a sociedade do consumo; face a complexidade actual, tem uma postura mais
sistematica e preocupa-se em relacionar a equidade social, ambiental e economica, aos niveis
local, regional e global (Hesselink et a/, 2000).

Ainda assim, autores como Caride & Meira (2004), Leff (2003) e Sauvé (2006)
continuam a defender a perspectiva da EA, ndo reconhecendo que a EDS traga qualquer
novidade relativamente ao que a EA ja defendia e/ou praticava. Para estes autores, defensores
da perspectiva de que a EA é mais abrangente, incluindo a EDS, a Sustentabilidade é a meta da
EA e por isso a consideracdo de objectivos de promocao de DS ¢ inerente ao processo de EA. A
discussao sobre a complementaridade e/ou rivalidade da EA e da EDS, longe de terminar, pode
considerar-se uma mais valia, uma vez que implica uma auto-reflexdo sobre os pressupostos em

que assentam, e em funcdo disso, a (re)definicdo dos seus propdsitos educativos (Sauve, 1996).

4.2.1.6. Nocao de Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade

Pretendeu-se também saber se na opinido dos professores a expressao “Educacao
Ambiental para a Sustentabilidade”, referida por alguns autores, faz sentido. Para 93 dos 118
professores, este termo faz sentido (78,8%), para 25 professores (21,2%) ndo faz sentido. Foi-
lhes pedido, entdo, que justificassem a sua resposta. As razoes indicadas pelos professores
encontram-se expressas nas tabelas 9 e 10.

Dos professores que concordam com o termo Educacdo Ambiental para a
Sustentabilidade, uma percentagem de 59,1% apresenta concepg¢des incluidas na categoria de
respostas “ EA contempla EDS/visa um DS” (tabela 9). Algumas respostas que descrevem esta

concepgao sao as seguintes:

“Acho que faz sentido, na medida em que enfatiza a formacdo, em termos de Educacdo Ambiental, na
perspectiva da sustentabilidade. (P58)

“ A sustentabilidade s6 é possivel se os individuos tiverem consciéncia de como agir e interactuar com o
ambiente de forma adequada e isso s é possivel através da educacdo ambiental.” (P81)

“ A Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade é a vertente da Educacdo Ambiental que promove o
equilibrio entre a tecnologia e o ambiente de forma ao ser humano e a sua tecnologia serem mantidos ao

longo do tempo. (P5)
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“Esta expressao faz sentido, uma vez que devido ao desenvolvimento e ao progresso, é cada vez mais
importante haver uma educacdo ambiental para a sustentabilidade, de forma a que os cidaddos tenham
uma participacao activa, conhecimentos e sentido de responsabilidade na preservacdo e gestdo dos

recursos naturais da Terra.”(P115)

Tabela 9 - Razdes para a concordancia com o termo Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade. (N=93
professores)

Categoria Frequéncia Percentagem (%)
EA contempla EDS/ visa um DS 55 59,1
EA e EDS indissociaveis/ relacionadas 18 19,4
Resposta nao clara 20 21,5
Total 93 100

Analisando ainda a tabela 9, verificamos que 19,4% de professores justifica a sua
concordancia com a expressao “Educacdao Ambiental para a Sustentabilidade”, através de
respostas inseridas na categoria “EA/EDS indissociaveis/relacionadas”. Seguem-se alguns

exemplos de respostas, como as que a seguir sao descritas:

“...uma nao existe sem a outra.” (P27)

“... faz todo o sentido falar em educacdo ambiental para a sustentabilidade pois sdo dois parametros
indissociaveis.” (P24)

... O ambiente e a sustentabilidade sdo muitas vezes analisados de forma estanque e nao podera ser.

Deverao estar correlacionadas.”(P119)

Ora, a ideia da intima relacao entre a EA e a Sustentabilidade remonta a Conferéncia de
Thilisi em 1977, cujo principal objectivo foi evidenciar que a EA deve abordar as
interdependéncias econdmicas, politicas e ecolégicas do mundo moderna. Também o relatorio o
Relatério Brundtland de 1987 e a Cimeira da Terra em 1992 sao marcos referenciais a nivel
planetario que consolidaram a indissociabilidade da educacao ambiental e da construcao de
sociedades sustentaveis.

Relativamente aos professores que nao concordam com a expressdo “Educacdo
Ambiental para a Sustentabilidade”, os resultados expressos na tabela 10, revelam que 40% dos
docentes argumentam que a “EA e EDS sao indissocidveis”, através de afirmacdes como as

seguintes:
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“ Acho algo complexo fazer toda esta distincao entre conceitos que facilmente se fundem...” (P62)

“...sem educacdo ambiental ndo pode existir uma educacao para a sustentabilidade.” (P118)

“Parece-me redundante” (P89)

“Porque a Educacdo Ambiental so fara sentido se for abordada numa perspectiva de sustentabilidade.

Embora, em termos praticos, eu possa considerar que a expressao ¢ redundante.” (P112)

Tabela 10 - Razées para a ndo concordancia com o termo Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade. (N=25

professores)
Categoria Frequéncia Percentagem (%)
EA ja contempla EDS/aborda varios assuntos 10 40
EA e EDS sao indissociaveis 10 40
EDS nao se esgota na EA 12
Preferéncia por outro termo/dependente de interpretacdo 2 8
Total 25 100

Neste contexto, Tilbury ef a/ (2002), defendem que uma

Educacdo para a

Sustentabilidade, caracterizada por implicar epistemologias alternativas e valorizar diferentes

formas de conhecimento e identidades, se distancia da EA. De acordo com os autores, esta nova

abordagem deslocaria o foco da educacéo da escola para a comunidade, sendo encarada como

um processo participativo que envolve toda a sociedade.

Outros professores ndo concordam com a expressdo “Educacdo Ambiental para a

Sustentabilidade”, pois consideram que a “EA ja contempla a EDS/aborda outros assuntos”.

Esta categoria de respostas indicada na tabela 10, surge também numa percentagem de 40%, e

inclui afirmacdes dos professores como as que a seguir sdo descritas:

“ Porque na minha opinido, a educacéo para o desenvolvimento sustentavel esta compreendida dentro da

educacao ambiental.” (P125)

“Penso que a Educacdo Ambiental ndo tem como Unico objectivo a sustentabilidade.” (P47)

“A expressao em si faz sentido porque parece ser mais directa em relacdo ao objecto de estudo, mas

Educac@o Ambiental também pode ser vista abordando todos os assuntos...” (P60)

“A Educacdo Ambiental ja pressupde o conceito de sustentabilidade.”(P84)

Existem também trés professores (12%) que ndo concordam com a expressao

“Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade”, pois “A EDS nao se esgota na EA” (tabela 10),

como podemos verificar nas respostas seguintes:
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“... a sustentabilidade j& por si s6 trata de assuntos relacionados com a Educacdo Ambiental, ndo sendo
necessario referi-lo no tema.” (P75)

“ Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel ndo se esgota na Educacdo Ambiental. Resulta de um
esforco multidisciplinar que se traduz numa Educacéo para a Cidadania.” (P16)

“ Educacdo para a Sustentabilidade, quanto a mim ¢ mais do que Educacdo Ambiental. Outras
componentes fortes de E. para a Sustentabilidade deverdo ser a educacao para a cidadania, a educacao
ética, etc, pelo que designa-la de E. Ambiental para a Sustentabilidade é dar demasiada relevancia ao factor

ambiental.” (P44)

Para Fien & Tilbury (2002), a Educacdo para a Sustentabilidade assenta numa
perspectiva que integra a Educacdo e a Sustentabilidade relacionando, de forma consciente,
estudos provenientes dos contextos “social” e “natural” - enfatiza a cidadania ambiental e o
desenvolvimento de valores e posturas éticas numa perspectiva de futuro. Esta perspectiva
enfatiza a necessaria reorientacdo da agenda da EA em direccdo ao DS, o que implica a
consideracao da relacao entre o desenvolvimento econdémico, a conservacdo ambiental e a
equidade social.

Outros professores ainda nao concordam com a expressao “Educacdo Ambiental para a
Sustentabilidade” pois manifestam  “Preferéncia por outros termos/dependente da
interpretacao”. Como é possivel verificar na tabela 10 estas respostas surgem apenas em dois

docentes (8%), as quais passaremos a descrever:

“ Na minha opinido faz mais sentido a expressdo “Desenvolvimento sustentavel para uma Educacédo
Ambiental.” Ao educarmos para o DS, com a implementacdo de politicas educativas, sociais e econdmicas
mais justas e sustentaveis estamos a educar para a protec¢cdo do ambiente.”(P113)

“Talvez. Se for no sentido de amplificar a importancia relativa quer da preservacdo do ambiente quer do
desenvolvimento sustentavel, plenamente de acordo. Se for no sentido, como tantas vezes acontece, de
simplificar a abordagem de ambos os assuntos, retirando-lhes importancia relativa, ndo estou de acordo.”

(P23)

Podemos dizer entao, referente a presente subseccdo, que a maioria dos professores
concorda com a expressao porque a EA ja contempla EDS e deve promover a Sustentabilidade.
Esta concepcédo predominante converge com Gonzalez (2005) pois para o autor um principio
que deve estar sempre presente na Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade é que a

negociacdo deve garantir a participacao de todos os sectores da sociedade e tem que integrar
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sectores locais e comunidades. Os professores que referiam ndo concordar com a expressao
apresentaram, curiosamente, as mesmas justificacées do que aqueles que concordavam.

Uma perspectiva contemporanea de EA implica para autores como Leff (2003), Caride &
Meira (2004) e Sauvé (2006), entre outros, a consciencializacdo da complexidade da realidade;
da necessidade de uma perspectiva sistémica das problematicas ambientais; a compreensao de
um desenvolvimento, crescimento econdmico suportado pelas assimetrias entre grupos
humanos e alimentado pela exploracdo inconsequente dos recursos naturais, e a definicdo da
Educacdo como instrumento essencial para o exercicio de uma cidadania consciente e
responsavel.

Sintetizando a analise dos resultados apresentados na seccdo 4.2.1., relativos as
concepcdes dos professores de BG sobre conceitos relacionados com a EA e EDS podemos
referir que existe uma heterogeneidade geral nas concepcdes apresentadas. Salientam-se
contudo que as concepcdes predominantes no que concerne ao conceito de “Ambiente”, estao
enraizadas nas interaccoes entre aspectos biolégicos e fisicos, as quais podem influenciar as
concepcoes de “Educacao Ambiental” registadas. Neste ambito algumas respostas consideram
que a EA é um meio para preservar e proteger o ambiente, mas a maioria dos professores
apresenta uma resposta mais abrangente que incute a EA a responsabilidade de promover uma
consciéncia critica, uma postura activa sobre questdes ambientais, sociais e economicas. No
que respeita a nocdo de “Desenvolvimento Sustentavel’, os professores entendem-no
predominantemente como o meio de garantir a sobrevivéncia das geracdes seguintes e a forma
de o concretizar/promover no contexto educativo, consistira sobretudo numa EDS baseada na
educacao para a gestao sustentavel dos recursos e que potencie competéncias para a acgao.

Na discussao em torno da relacdo EA/EDS as ideia de que a “EA é igual a EDS” e a de
que a “EA é uma componente da EDS” sado as concepcdes que predominam, numa
percentagem semelhante. Finalmente, quanto & nocdo de “Educacdo Ambiental para a
Sustentabilidade”, os professores que concordam com esta expressdo justificam-no alegando
que a EA ja contempla EDS/visa DS. Esta visdo, curiosamente, aparece timidamente em termos

percentuais aquando da concepcdo da relacdo em torno da relagao EA/EDS.

4.2.2. Disciplinas e temdticas utilizadas na abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental
A presente seccao encontra-se dividida em trés subseccdes. Na primeira identificam-se

as disciplinas que os professores consideram mais adequadas a abordagem de Educacéo

175



Ambiental (4.2.2.1.) enquanto na segunda sao identificadas as disciplinas onde os professores
abordam a EA (4.2.2.2). Na ultima subseccao (4.2.2.3) analisam-se as tematicas desenvolvidas

pelos professores de Biologia e Geologia em conteudos de Educacdo Ambiental.

4.2.2.1. Concepcoes relativas as disciplinas adequadas a Educacdo Ambiental

Uma vez conhecidas as concepc¢des dos professores sobre conceitos relacionados com
EA, pretendeu-se identificar as disciplinas e tematicas que os docentes utilizam para accoes de
EA.

A cada professor comecou por pedir-se que enumerasse as disciplinas que
desempenham um papel essencialmente relevante em EA, sem lhe ser definido o nimero de
opcdes a considerar. Na tabela 11 podemos verificar que as disciplinas mais mencionadas
foram Ciéncias Naturais (71,8%), Biologia e/ou Geologia (64,9%), as areas curriculares nao
disciplinares - Formacdo Civica (58,8%) e Area de Projecto (56,5%), a Geografia (43,5%) e
Ciéncias Fisico-Quimicas (38,9%). A ideia de que todas as disciplinas podem ser utilizadas para
accoes de EA foi referenciada 38 vezes em 131 professores (29%). Numa percentagem inferior
(24,4%) os professores atribuem as disciplinas de Fisica e/ou Quimica também esse papel. Uma
frequéncia muito residual de respostas aponta para disciplinas como Cidadania e Mundo Actual,
Histéria, Linguas, Comunicacao/Jornalismo e ainda para actividades de enriguecimento

curricular como clubes escolares.

Tabela 11 - Areas disciplinares/néo disciplinares com papel importante para a Educacdo Ambiental. (N=131
professores)

Categorias Sub-categorias Frequéncia Percentagem (%)
Ciéncias Naturais 94 71,8
N o Biologia e/ou Geologia 85 64,9
Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias Fisi o 51 389
Naturais iéncias Fisico-Quimicas )
Fisica e/ou Quimica 32 24,4
Geografia 57 43,5
Histdria 3 2,3
. Cidadania e Mundo Actual 1 0,8
Outras disciplinas
Linguas 2 1,5
Comunicacéo/Jornalismo 1 0,8
A ul 3 Formagao Civica 77 58,8
reas curriculares nao )
i 56,5
disciplinares Area de Projecto 74
Estudo Acompanhado 1 0,8
Act|y|dades de enriquecimento Clubes escolares 5 15
curricular
Em todas as disciplinas 38 29
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Existem inumeros estudos que descrevem a implementacao de EA em varias disciplinas,
de que sdo exemplo, entre outros: Almeida (2007), referente a importancia das Ciéncias em EA;
Filippsen (2004), referente a implementacdo de EA em Matematica; Nunes & Silva (2011) em
Geografia e Laborde & Silva (2009) em Histéria.

Para Gonzalez Gaudiano (2005), a complexidade das questdes ambientais exigem, para
a sua compreensao, uma abordagem metodologica que, sem abrir mao do saber especializado,
supere as fronteiras convencionais dos diferentes compartimentos disciplinares em que estao
divididas as diversas areas do conhecimento. Leff (2003) afirma que a EA exige a criacdo de um
saber ambiental e sua assimilacao transformadora as diferentes disciplinas que deverdo gerar 0s
conteudos concretos de novas tematicas ambientais.

Também no estudo de Rezler (2008) ¢ defendida uma “EA disseminada nas diferentes
disciplinas da formacao escolar da crianca” (p.58). A este propdsito Guerra & Abilio (2005)
referem que a EA, para constituir uma ferramenta promotora de mudancas de atitudes, habitos
e valores da sociedade como um todo, é necessario que o processo educativo de sua insercao
no curriculo, se caracterize por uma abordagem potencialmente interdisciplinar e transversal,
que incorpore principios dos fundamentos teodricos metodologicos resultantes da evolucao
historica da mesma. Gonzalez Gaudiano (2005), relembra uma das conclusdes da Conferéncia
Intergovernamental de Thilisi ao referir que a EA é uma matéria suplementar assumida nos
programas que exige a interdisciplinaridade, assegurada pela cooperacdo entre as disciplinas
tradicionais de modo a haver o entendimento da complexidade dos problemas do meio ambiente
e formulacao de solucdes para os mesmos.

O facto de os resultados privilegiarem as disciplinas de Ciéncias Naturais e Biologia e
Geologia para a abordagem de contetidos de EA, revelam uma inconsisténcia com a
interdisciplinaridade que defendem os autores anteriormente referidos. Lima (2006) refere que
apesar de fazer parte do ideario da EA, a interdisciplinaridade como proposta pedagogica é ainda
de dificil execucao, ndo havendo, entre os profissionais que trabalham com EA, um consenso
sobre 0 que seja essa pratica. Neste estudo, é assim evidenciada a necessidade de capacitacao
dos professores quanto a questdes da transversalidade e da interdisciplinaridade, onde
ocorreram muitas confusdes conceituais.

A escolha predominante de disciplinas de Ciéncias como sendo as mais adequadas para

a EA pode ter como explicacéo o facto dos inquiridos serem professores com formacao em BG.
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Almeida (2007) afirma que, os professores de Ciéncias sdo, em Portugal, dos que mais se
envolvem em projectos de natureza ambiental e apresenta razbes para alguma centralidade
(mas nao exclusividade) das disciplinas de Ciéncias em EA. Entre elas, o mesmo autor, destaca
a importancia dos conteudos inerentes a Ciéncias e dos processos cientificos na EA, a
importancia das Ciéncias na promocao do conhecimento e contacto com a natureza e no
estabelecimento de interdisciplinaridade com outras disciplinas.

No prosseguimento do questionario, foi pedida a justificacdo para a seleccdo das
disciplinas anteriormente indicadas pelos professores. Através de uma analise dos contetdos, as
respostas foram agrupadas em 5 categorias, como é possivel observar na tabela 12.

Os professores justificam a escolha das disciplinas mais adequadas para a EA pelo facto
de poderem fazer uma “Abordagem de temas transversais”. Esta categoria de resposta,
expressa na tabela 12 com uma percentagem de 74%, é a mais frequente e apresenta respostas

como as que passamos a descrever:

“Todas as areas curriculares disciplinares e nao disciplinares pois a EA/EDS/Educacdo para a
Sustentabilidade tém um cariz transdisciplinar.” (P43)

“ A Educacao Ambiental, embora seja muito ligada as ciéncias biologicas e geologicas deve ser transversal
e interdisciplinar. A sobrevivéncia na Terra ira, esta a ser cada vez mais, dependente dela.”(P18)

“...a EA pode e deve ser trabalhada no ensino, em qualquer disciplina, pelo que as praticas, educativas
devem estar articuladas entre si em todas as facetas da Educacéo para a Cidadania.”(P55)

“...abordagem eminentemente interdisciplinar, constituindo-se um processo continuo, iniciando-se a nivel
do pré-escolar e prosseguindo através de todas as etapas da educacdo formal e nao formal.” (P105)

“A Educacdo Ambiental deve comecar em casa e prolongar-se por toda a vida.”(P57)

Tabela 12 — Razbes para a seleccdo das areas disciplinares/ndo disciplinares mais adequadas a Educacao
Ambiental. (N=131 professores)

Categoria Frequéncia Percentagem (%)
Contelidos programaticos 71 54,2
Perfil do professor/formacéo 11 8,4
Abordagem de temas transversais 97 74
Metodologia que utilizam 31 23,7
Resposta n3o elucidativa 14 10,1

Os professores justificam a escolha das disciplinas mais adequadas para a EA pelo facto

de poderem fazer uma “Abordagem de temas transversais”. Esta categoria de resposta,
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expressa na tabela 12 com uma percentagem de 74%, é a mais frequente e apresenta respostas

COMO as que passamaos a descrever:;

“Todas as areas curriculares disciplinares e nao disciplinares pois a EA/EDS/Educacdo para a
Sustentabilidade tém um cariz transdisciplinar.” (P43)

“ A Educacao Ambiental, embora seja muito ligada as ciéncias biologicas e geologicas deve ser transversal
e interdisciplinar. A sobrevivéncia na Terra ira, esta a ser cada vez mais, dependente dela.”(P18)

“...a EA pode e deve ser trabalhada no ensino, em qualquer disciplina, pelo que as praticas, educativas
devem estar articuladas entre si em todas as facetas da Educacéo para a Cidadania.”(P55)

“...abordagem eminentemente interdisciplinar, constituindo-se um processo continuo, iniciando-se a nivel do
pré-escolar e prosseguindo através de todas as etapas da educacao formal e ndo formal.” (P105)

“A Educacdo Ambiental deve comecar em casa e prolongar-se por toda a vida.”(P57)

A transversalidade, referida por grande parte dos professores, &€ um principio
fundamental e imprescindivel para o éxito das praticas da EA, nos ambitos formal e nao formal,
como defendem varios autores (subseccao 2.3.1.). As respostas dos professores enquadram-se
ainda nos principios dos documentos de Conferéncias Internacionais sobre EA (seccdo 2.2.1) e
da Legislacao Portuguesa que preconizam uma abordagem interdisciplinar e inclusiva, uma
aprendizagem com vista ao DS integrada no conjunto dos conteuidos educativos € nao numa
matéria distinta, como descrito na seccao 1.2.2..

Os professores que justificam a escolha das disciplinas mais adequadas para a EA
devido aos respectivos “Contetidos programaticos” correspondem a uma percentagem de
54,2%, como é possivel verificar na tabela 12. As respostas nesta categoria incluem referéncia

sobretudo as disciplinas de Ciéncias Naturais e Biologia e Geologia:

“Biologia/ Geologia e Ciéncias Naturais porque essas tematicas fazem parte do programa.”(P41)

“Em Ciéncias Naturais e em Biologia/Geologia acaba por ser quase obrigatério uma vez que esta implicito
nos contetidos programaticos das disciplinas.” (P45)

“Ciéncias Naturais, Biologia e/0ou Geologia e Geografia: os contelidos disciplinares, de uma forma mais geral

ou mais especifica, abordam a problematica do ambiente.” (P88)

Um professor refere ainda que: “Sdo disciplinas que através dos conteudos que
exploram incidem em campos diversificados do saber podendo-se complementar. Sdo disciplinas
onde a Ciéncia, Ambiente, a Tecnologia e a Dimensao Social ttm um papel central e, como tal,

lidam com questdes técnico-cientificas que tém impactes na sociedade e na vida de cada um”
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(P84). Esta abertura, segundo Almeida (2007) para outras areas do conhecimento tem-se
manifestado nas préprias tendéncias didacticas para o ensino das Ciéncias, como & bem
perceptivel na linha CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente).

Reigota (2007) ao discutir os desafios da Educacao e as tendéncias da EA, refere que
esta deve deixar de transmitir e/ou construir conhecimentos dos conceitos cientificos veiculados
pelas disciplinas de Biologia e Ecologia classicas e reestruturar representacées sociais sobre
meio ambiente, desenvolvimento econémico, qualidade de vida, padrdes de consumo. Segundo
0 mesmo autor, com a EA, a escola, 0os contetidos e o papel do professor e dos alunos sdo
colocados numa nova situacao, nao apenas relacionada com o conhecimento, mas sim com o
uso que fazemos dele e a sua importancia para a nossa participacdo politica quotidiana.

Os professores que justificam a escolha das disciplinas mais adequadas para a EA
devido as respectivas “Metodologia que utilizam” correspondem, por sua vez, a uma
percentagem de 23,7%. Esta categoria de respostas indicada na tabela 12 inclui afirmacoes

como as seguintes:

“ As areas curriculares de Formacdo Civica e Area de Projecto porque permitem abordar alguns dos
conteudos (...) do ponto de vista da contribuicdo que cada cidaddo tem para essas situacdes, assim como
permitem a realizacdo de actividades praticas que envolvam mais os alunos e os conduzam a mudancas de
atitudes.” (P60)

“... Formacao Civica porque permite debates... Area de Projecto permite a realizacio de trabalhos praticos,
projectos que tém um efeito mais significativo nas aprendizagens.” (P36)

“ Os clubes abordam a Educacao Ambiental numa vertente mais pratica através de actividades e saidas de
campo.”(P87)

“ Em qualquer uma delas desde que haja oportunidade para os alunos realizarem experiencias e
investigacdes, reflictam sobre a sua propria aprendizagem, desenvolvam o espirito critico e a capacidade de

tomar decisdes.” (P30)

Os professores consideram que actividades que envolvam mais os alunos e os
conduzam a mudancas de atitudes, através de trabalhos praticos, projectos, saidas de campo,
experiéncias e investigacdes podem ter um efeito mais positivo nas aprendizagens dos alunos.
Este ponto de vista é igualmente defendido por varios autores, como Novo (1996a), Ballantyne ef
al. (2005), Dourado (2001), Santos & Compiani (2005).

Por sua vez, os professores que justificam a escolha das disciplinas mais adequadas

para a EA devido ao “Perfil/Formac&o do Professor”, surgem numa percentagem de 8,4%. Esta
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categoria de respostas (tabela 12) consiste na ideia de que a EA deve ser leccionada pelos
professores com formacao cientifica na area ou que apresentem sensibilidade para as questdes

ambientais, como se pode analisar através das seguintes afirmacdes:

“Essencialmente pela formacéo cientifica do docente, mais direccionada para esta area.”(P14)

“Sao disciplinas cujos professores estardo a partida melhor capacitados e mais motivados para de uma
forma adequada a idade dos alunos, Ihes expliquem estes temas.”(P57)

“ Todas sdo adequadas para abordar contetidos de Educacdo Ambiental (...) penso que sera importante
fazé-lo nas camadas mais jovens e por professores sensibilizados. (P9)

“ As areas ambientais devem ser cada vez mais ser trabalhadas (...) por docentes cuja formacéo cientifica

tenha versado nessa area.”(P101)

Para alguns professores, a sensibilizacao para os problemas do ambiente, constitui um
primeiro passo no processo de EA, concepcao convergente com o que € defendido por varios
autores, como Justen (2001), Travassos (2001) e Palma-Oliveira & Carvalho (2004),
referenciados na seccao 2.3.1. Para outros professores a razao pela qual abordam contetios de
EA nas suas aulas deve-se a sua formacao profissional, opinido antagonica a de Marcinkowski
(1993), para quem a sensibilizacdo ¢ mais importante do que a propria formacao do professor.
0O mesmo autor defende que, qualquer pessoa, no caso da escola especialmente os professores,
desde que esteja sensivel ou desperta para os problemas, independentemente da sua area de

formacao, pode promover EA.

4.2.2.2. Disciplinas onde os professores abordam Educacdo Ambiental

Embora os professores tivessem referido as disciplinas que na sua optica seriam as
mais indicadas para a implementacao de EA quisemos saber se de facto implementavam EA nas
suas aulas e em que disciplinas o faziam. Todos os professores referiram que costumam,
efectivamente, abordar contetdos de EA nas suas aulas.

As disciplinas onde os professores de BG da nossa amostra abordam mais vezes
conetdos de EA correspondem a Ciéncias Naturais (71,2%) e a Biologia e Geologia (74%),
segundo a analise da tabela 13. Respostas frequentes foram também as disciplinas de Biologia
40,5% e as areas curriculares nao disciplinares — Area de Projecto (39,7%) e Formacéo Civica
(31,3%). A Geologia também ¢é contemplada em 17,6% das respostas, assim como as aulas de
Estudo Acompanhado (9,2%). Disciplinas como Microbiologia, Cidadania e Mundo Actual,

Biologia Humana, Ecologia e Ciéncias Fisicas e Naturais foram indicadas uma Unica vez entre os
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131 professores. Embora ndo constituam uma Area Curricular, um dos inquiridos refere o Clube
do Ambiente como promotor da EA e outro professor ainda menciona os Cursos de
Ordenamento do Territério e Ambiente.

Pinheiro ef al. (2001) referem que as areas de Ciéncias Naturais, Histéria e Geografia
sao tradicionais parceiras da tematica ambiental, mas também & possivel envolver outras areas
importantes na discussao e geracao de textos e programas, que contribuam para o
enriquecimento do conteudo da EA. Para o mesmo autor, o Ensino das Artes e a Educacéao
Fisica, por exemplo deve exercer um papel principal, como gerador ou motivador da criatividade
e sensibilizacdo dos actores sociais envolvidos ou ainda como fator de integracdo com o meio

ambiente.

Tabela 13 - Areas disciplinares/néo disciplinares onde os professores de Biologia e Geologia implementam
Educacdo Ambiental.

Disciplina_ls //.\re.as.CurricuIares Frequéncia Percentagem (%)
Né&o Disciplinares
Ciéncias Naturais 94 71,2
Biologia/ Geologia 97 74
Biologia 53 40,5
Geologia 23 17,6
Formacao Civica 41 31,3
Estudo Acompanhado 12 9,2
Area Projecto 52 39,7
Microbiologia 1 08
Cidadania Mundo Actual 1 0,8
Biologia Humana 1 0,8
Ecologia 1 0,8
Ciéncias Fisicas e Naturais 1 0,8
Curso de Ordenamento Territorio e Ambiente. 1 0,8
Clube do Ambiente 1 0,8
Total 379 289

Também Almeida (2007) defende que os conhecimentos de Economia, de Sociologia e
até de Psicologia ajudam a compreender cada vez melhor as causas da presente crise ambiental
e as atitudes e comportamentos das sociedades e dos individuos perante essa mesma crise.

Uma vez que os professores que participam no estudo sao de Biologia e Geologia ndo
espanta que estas disciplinas, assim como Ciéncias Naturais sejam as mais apontadas como

aquelas onde implementam EA. Ainda assim, sdo indicadas outras disciplinas. E de salientar que
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os resultados vao de encontro as opcdes que os docentes apresentaram na seccao 4.2.2.1.,
guanto as disciplinas mais adequadas para abordagem de contetidos de EA.

Acerca das disciplinas mais vezes referidas pelos docentes (tabela 13), Almeida (2007)
atribui-lhes um valor acrescido no desenvolvimento de competéncias que conduzam ao encontro
de solucdes para os diversos problemas ambientais. De facto, segundo o mesmo autor, as
exigéncias da EA convergem com as atitudes consideradas fundamentais em Ciéncias, como
sejam a atitude interrogativa (curiosidade), o respeito pela evidéncia, o espirito de abertura, a
reflexdo critica, ou o espirito de cooperacdo, identificacdo de problemas, a formulacdo de
hipdteses, a previsdo de resultados, a inferéncia que decorre da interpretacdo de observacdes ou
a classificacao de informacao.

Pediu-se de seguida aos professores para justificarem a escolha das disciplinas onde
abordavam os temas de EA. As respostas estdo organizadas em 5 categorias, de acordo com a

analise do seu conteudo. As categorias de resposta identificadas encontram-se na tabela 14.

Tabela 14 - Razdes pelas quais os professores abordam contetidos de Educacdo Ambiental nas areas
disciplinares/néo disciplinares que leccionam. (N= 131 professores)

Categorias Frequéncia Percentagem (%)
Contetidos programaticos 91 69,5
Perfil do professor 18 13,7
Abordagem de temas transversais 23 17,6
Temas actuais e prioritarios 33 25,2
Resposta nao elucidativa 12 9,2
Total 177 135,2

A maioria dos professores (69,5%) refere que costuma abordar conteudos de EA nas
disciplinas que lecciona devido aos “Conteldos programaticos”. Nesta categoria de resposta

foram incluidas respostas como as que se seguem:

“ Porque fazem parte dos programas curriculares...” (P24)
“ Os programas das disciplinas obrigam e/ou permitem que sejam obrigados “(P11)

“A Educacdo Ambiental esta intrinseca no programa das disciplinas que lecciono.” (P5)
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Contrariamente as respostas anteriores, Almeida (2007) defende que a EA nao pode
limitar-se a abordagem de conteudos das Ciéncias da Natureza, ou de natureza ecoldgica de um
modo mais estreito. De acordo com Oliveira (2007), entre os docentes que hoje se dedicam a EA
escolar, a maioria tem formacao inicial em Ciéncias Bioldgicas, na qual o contetido ecoldgico ¢
bastante marcante. Alias, no nosso estudo obtivemos algumas respostas, neste ambito, bastante
reducionistas, como é caso da seguinte: “ Geralmente s6 nos casos em que o programa da
disciplina o prevé.” (P56) Ora, no estudo de Almeida (2007) com docentes que implementavam
projectos de EA, detectou-se que persistia a ideia de que a simples abordagem dos conteudos
pode constituir uma via eficaz para o desenvolvimento de atitudes e a manifestacdo de
comportamentos em favor do ambiente.

Os professores que abordam contetidos de EA nas disciplinas que leccionam devido a
possibilidade de tratar “Temas actuais e prioritarios” correspondem a uma percentagem de
25,2%. Esta categoria de respostas, expressa na tabela 14, inclui afirmacdes que consideram

gue os temas ambientais sao actuais e prioritarios:

“E um tema necessario e inevitavel a ser abordado ao longo do processo de ensino-aprendizagem.” (P131)
“ O ambiente influencia a nossa saude, os alimentos que ingerimos, os locais que visitamos. O nosso dia a
dia, assim de uma forma simples se articula com tematicas que relaciono.”(P105)

“... considero o tema ambiental como uma preocupacao social prioritaria.” (P84)

“...costumo extravasar a analise e discussdo para problematicas ora globais, ora locais que estejam na
“ordem do dia”(P93)

“... porque fazem parte dos programas e das preocupacdes dos alunos e da sociedade, ndo seria logico
ignorar...”(P64)

“ quer porque faz parte do programa, quer nos casos em que algum aluno coloca alguma duvida ou tem

alguma atitude que possa estar relacionada com algum contetido de educacdo ambiental.” (P60)

A analise das afirmacdes anteriores revela alguma preocupacao dos professores, que
participaram no nosso estudo, quanto aos problemas ambientais. Segundo Diaz (2002), a EA é
verdadeiramente transformadora se permitir a construcdo de valores e atitudes intimamente
associados as experiéncias quotidianas, que por sua vez, sirvam como eixo estruturante da
accado politico/transformadora na sociedade. Emerge assim a necessidade de uma nova
cidadania (Santos, 2005) que nao se preocupa apenas com 0s problemas locais mas que se
abre a outras dimensodes: espaciais (analisando os problemas e as suas implicacées a nivel

global) e temporais (ndo medindo apenas as suas consequéncias actuais mas também futuras).
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Uma percentagem de 17,6% de professores apresenta com razao para a abordagem de
EA nas disciplinas que lecciona a possibilidade de haver uma “Abordagem de temas
transversais” (tabela 14). As respostas obtidas nesta categoria incluem afirmacdes como as

seguintes:

“Considero que a Educacdo Ambiental e a Educacdo para a saude devem constituir um eixo
transversal na formacao do individuo.”(P9)

“...por exigéncias da educacdo para a cidadania que é uma area transversal do curriculo
escolar.”(P127)

”..quando lecciono Formacdo Civica ou Area de Projecto porque sinto que sdo contetidos

importantes para a formacéo dos alunos.”(P40)

No estudo de Leoni (2008), a aproposito da transversalidade é referido que os temas
transversais pretendem contribuir com a contextualizacao e o acesso a interdisciplinaridade, de
forma abrangente e flexivel. A transversalidade promove uma compreensao abrangente dos
diferentes objetos de conhecimento, abrindo espaco para a inclusao de saberes extra-escolares,
possibilitando a referéncia a sistemas de significados construidos na realidade dos alunos. O
autor, refere que na questdo ambiental, por exemplo, podemos situar-nos geograficamente e
historicamente para entendermos as varias transformacoes e intervencdes que ocorrem por
influéncias do Homem.

Os professores, que por sua vez, apresentam como razao para a abordagem de EA nas

disciplinas que leccionam o “ Perfil do professor”, surgem com uma expressividade de 8,4%.

Esta categoria indicada na tabela 14, apresenta respostas como as seguintes:

“ A Educacdo Ambiental deve ser uma preocupacdo de todos os educadores, principalmente daqueles que
podem explicar o assunto com argumentos cientificos.”(P129)

“Como docente de CN e BG sinto (...) obrigacdo civica em trabalhar esta tematica com os meus alunos,
como forma de passar testemunho.” (P81)

“ Praticamente em todas as aulas alerto os meus alunos para a importancia do Ambiente e para o facto de
cada um de nos ser responsavel pela sua preservacao.”(P117)

“Nao ha que justificar. E uma obrigacdo civica, profissional, humana e uma forma de educacéo.”(P120)

“... “Penso do que por foi j& por mim afirmado anteriormente ser facil perceber a importancia que a EA

assume para mim, pessoalmente e a nivel profissional, por isso a questao faco-a eu agora: Como poderia eu

nao a abordar?” (F5)
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A abordagem de questdes ambientais necessita focar-se num ensino de processos
capazes de entendimento e desenvolvimento de novas respostas para a evolucao dinamica e
situacdes de mudanca. Warburton (2003) argumenta que para atingir estes objectivos, os
educadores necessitam de um satisfatorio vasto conjunto material e conceptual, que se
operacionalize numa dinamica de interconexdes e interdependéncia, em vez de processos e
estruturas fixas. Um professor refere que implementa EA porque “Faz parte dos meus atributos
na qualidade de docente de Ciéncias Naturais e, para além disso, faz parte dos meus atributos
na qualidade de cidadao, informado e preocupado como o futuro. Tenho esse dever enquanto
professor, pois os alunos tém direito a estar informados.”(L2). Para Carvalho (2006) “o
educador é por natureza um intérprete, ndo apenas porque todos humanos o sdo, mas também
por oficio, uma vez que educar é ser mediador, tradutor, de mundos” (p.77).

Sintetizando os resultados das seccoes 4.2.2.1. e 4.2.2.2., constatamos que as
disciplinas de Ciéncias Naturais e Biologia e Geologia foram as mais destacadas pelos
professores, quer como as mais adequadas para a abordagem de conteudos de EA, quer como
disciplinas onde os mesmos implementam accoes de EA. A frequéncia elevada de respostas, nas
duas situacoes, relativas a Area de Projecto e Formacdo Civica, ressaltam a ideia geral entre os
inquiridos da necessaria transdisciplinaridade, defendida por varios autores e documentos
orientadores da EA.

No entanto, enquanto nas concepcdes dos professores, as suas justificacoes mais
frequentes para as areas curriculares mais adequadas a EA, apontarem para a natureza
transversal da area disciplinar/ndo disciplinar, bem como o0s respectivos conteudos
programaticos; nas suas praticas deixam transparecer que o que prevalece para abordar
contetdos de EA é o facto de fazerem parte do programa curricular e de serem temas actuais e
prioritarios. A transversalidade tdo preconizada para a implementacdo da EA, ndo é tao
desenvolvida, na pratica, pelos professores participantes no nosso estudo, como o ¢ defendido

teoricamente.

4.2.2.3. Temadticas abordadas na Educacdo Ambiental
De seguida, foi pedido aos professores que indicassem até ao maximo de trés os temas
que mais frequentemente costumam abordar em EA. Através da analise das respostas detectou-

se uma grande variedade de temas que foram agrupados em 7 categorias (tabela 15).
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Tabela 15 - Temas mais tratados na abordagem de Educacdo Ambiental. (N=131 professores)

Categorias Subcategorias Frequéncia Percentagem (%)
Perturbacdes no Equilibrio dos Ecossistemas 30 23
Dindmica dos ecossistemas 11 8,4
Ecossistemas Recuperacéo de areas degradadas 3 2,3 La
Proteccédo e Conservacdo da Natureza 48 36,6 !
Estudo ecossistemas locais/Resolucao de 5 15
problemas locais !
Tratarr]ento de 4R's/Tratamento de residuos 50 38,2 38,2
residuos
.| Problematica Energias/ alternativas 19 14,5
Recursos Naturais ) ]
Exploracdo sustentavel dos recursos 73 55,7 70,2
Alfcerz’ic.oes Aquecimento global/Efeito de estufa 7 53 53
climaticas
Poluicéo 23 17,6
impacto humano Impacto antrapico no territdrio 29 22,1
P Ordenamento do territério 3,1 47,4
Atitudes individuais 46
Abordagem STCA 3 2,3
Desenvolvimento sustentavel/Crescimento da 12 9.2
Ciéncia, Sociedade, | populacéo '
Tecnologia e Producao de alimentos 4 3,1 17,6
Ambiente Novas tecnologias 5 15
Factores de risco para a saude (radioactividade '
e mutacdes genéticas) 2 1,5
Fosseis/ Ciclo Rochas 3 2,3
Qutros Evolucao biologica 1 0,8 3,9
EA pode ser abordado sempre 1 08

Como tematicas abordadas mais vezes nas aulas, destacam-se as que estdo
relacionadas com as perturbacdes, dinamica, proteccéo e recuperacdo de ecossistemas (71,8%),
a gestao sustentada dos recursos, nomeadamente os recursos energéticos (70,2%), com o com
0 impacto humano no Meio Ambiente (47,4%), com o tratamento de residuos (38,2%), com a
relacao Ciéncia Sociedade Tecnologia e Ambiente (17,6%) e com as alteracdes climaticas (5,3%).
Foram ainda referidos, pontualmente, como temas abordados em EA os Fdsseis/Ciclo das
rochas (2,3%) e a evolucao bioldgica (0,8%). Um professor revelou que qualquer tema serve para
abordar a EA (0,8%).

Continuando a analise da tabela 15, verificamos que no ambito da categoria
“Ecossistemas” os temas mais tratados pelos professores dizem respeito a proteccao e
conservacao da natureza (36,6%), seguido de perturbacdes no equilibro dos ecossistemas (23%),

dindmica dos ecossistemas (11%), recuperacdo de areas degradadas (2,3%) e estudo e
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resolucdo de problemas locais (1,5%). Na categoria “Recursos energéticos” a problematica das
energias e exploracao de energias alternativas apresenta uma frequéncia com um valor modesto
(14,5%), quando comparado com a importancia que é dado a exploracdo sustentavel dos
recursos (55,7%). Quanto a categoria “Impacto humano”, o impacto antrépico no territério é o
tema mais apontado pelos professores (22,1%), seguido da questdo da poluicdo ambiental
(17,6%), das atitudes individuais (4,6%) e ordenamento do territorio (3,1%). Finalmente, na
categoria “Ciéncia, Sociedade, Tecnologia e Ambiente” o tema mais abordado é o
desenvolvimento sustentavel associado ao crescimento da populacdo (9,2%), producdo de
alimentos (3,1%), temas que relacionem STC (2,3%) e ainda temas relacionados com novas
tecnologias e com factores de risco para a saude, ambos numa frequéncia de 1,5%.

No estudo de Sacramento ef a/. (2008), 11 professores de diversas disciplinas referem
que abordam, mais frequentemente, como temas nas suas aulas, a poluicdo ambiental e
alteracdes climaticas. Contudo, ndo é dada muita énfase aos impactos antropicos, aspectos que,
segundo os autores, seriam fundamentais para que os alunos percebessem de forma clara que
grande parte dos problemas ambientais estdao directamente relacionados as ac¢ées humanas.
No nosso estudo, a frequéncia das tematicas “Alteracdes climaticas” e “Poluicao” nao
apresentam um valor consideravel na opinido dos professores, sendo costume na sua pratica
abordar mais vezes as tematicas “Exploracdo sustentavel dos recursos”, “Tratamento de
residuos” e “Proteccao e conservacao da Natureza e Ecossistemas” (tabela 15).

Por outro lado, comparando os nossos resultados com o estudo de Toledo & Pelicioni
(2005) verifica-se que os professores inquiridos nao descrevem temas como a biodiversidade, a
floresta, e a extincdo das espécies. A comparacdo dos resultados entre os estudos revela
também que embora a tematica ambiental seja desenvolvida de forma ampla pelos professores,
0s aspectos mais enfatizados sdo os aspectos naturais e os desastres ecologicos, sem incluir, na
maior parte deles, aspectos sociais, econdmicos e politicos.

Embora o Curriculo Nacional do Ensino Basico e os programas de Ensino Secundario de
Biologia e/ou Geologia preconizem uma abordagem CSTA, como descrito na subseccao
1.2.2.2., as tematicas incluidas na categoria de resposta “Ciéncia Sociedade Tecnologia e
Ambiente”, referidas pelos professores, surgem numa frequéncia bastante inferior a tematicas
como “Exploracdo Sustentavel dos Recursos”, “Tratamento de Residuos” e “Proteccdo e

Conservacao da Natureza”,
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Num contexto de DS, a EA tem grande responsabilidade na instrucdo das novas
geracdes para a construcdo de uma sociedade desenvolvida e sustentavel. Sendo a dimensé&o
ambiental umas das varias dimensdes do DS, as disciplinas de Ciéncias estdo directamente
relacionadas com a EA. Se a escola constitui um local privilegiado para promover a mudanca
largamente apregoada, as disciplinas de Ciéncias fornecem os temas, por exceléncia, onde as
explicacdes do mundo podem ser construidas (Alves, 2009).

Hodson (2003) apresenta aquilo que denomina de um novo curriculo de Ciéncias e
Tecnologia para o século XXI. Este curriculo devera ser constituido por assuntos relacionados
com: saude humana; alimentacao e agricultura; terra, agua e recursos minerais, recursos
energéticos e consumo, industria, transferéncia de informacao, transportes, liberdade e controlo
em matéria de ciéncia e tecnologia, ética e responsabilidade social. Estes assuntos, segundo o
mesmo autor, deveriam ainda ser tratados no ambito local, regional, nacional e mundial.

Figueiredo (2005) defende que recorrendo a assuntos sociocientificos, historicamente
controversos, associados a interaccao entre pares na sala de aula, pode-se promover os
significados sociais, economicos, ecolégicos e historicos das aprendizagens cientificas e
estabelecer as pontes entre a ciéncia de investigacao e a ciéncia escolar. Deste modo, ensina-se
Ciéncias, mas relacionada com as questées polémicas da actualidade, dando significado as
aprendizagens, promovendo uma atitude critica, participativa e interventiva, face aos saberes
cientificos, assim como, a tomada de decisdes, locais e globais, conscientes e informadas.

Este processo, faz com que o ambito das Ciéncias Naturais ultrapasse a dimensao
ambiental e integre também as restantes dimensdes. Para que tal aconteca é importante que os
manuais proponham temas para debate e que os professores promovam a discussdo dos
problemas da Sustentabilidade nas suas aulas (Alves, 2009).

Considerando que no ensino formal o manual escolar continua a ser um dos mais
importantes instrumentos pedagogicos exercendo grande influéncia na aprendizagem dos
alunos, dado que orienta e dirige muitas das actividades dos mesmos, assim como as dos
professores, torna-se necessario repensar 0s programas de modo a que o tratamento de temas
relativos ao DS seja melhor distribuido pelos cinco anos lectivos (Alves, 2009). O mesmo autor,
referindo que existe uma concentracao excessiva na abordagem destes assuntos, especialmente
nos 5° e 8° anos, propde que as dimensdes de natureza ambiental, social, econdémica e
tecnoldgica sejam abordados em todos os anos escolares, permitindo assim uma formacao

gradual e sélida dos alunos em EA, em vez de uma formacdo compartimentada.
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4.2.3. Métodos na abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental
A presente seccdo tem como principal objectivo identificar os métodos implementados
pelos professores na abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental (subseccdo 4.2.3.1.)

assim como o seu grau de satisfacdo com a implementacao dos mesmos (subseccao 4.2.3.2.).

4.2.3. 1. Métodos utilizadas pelos professores
No que diz respeito aos métodos implementados pelos professores na abordagem de

temas ambientais, os resultados obtidos apresentam-se na tabela 16.

Tabela 16 — Métodos utilizados na abordagem de contetidos ambientais. (N=131 professores

Métodos Frequéncia Percentagem (%)

Discussdo de temas ambientais propostos pelo manual 102 77,9
Realizacéo de actividades praticas sugeridas pelo manual 58 443
Visualizacao e discussao de filmes/documentarios 82 62,6
Debates sobre questdes ambientais locais 88 67,2
Trabalhos de investigacdo individuais/grupo 85 64,9
Campanhas de sensibilizacao 47 359
Visitas de estudo 59 45

AL 10 7,6

AC 11 42 84 | 32,1
AL e AC 21 16
Outros 4 3,1

E de salientar que das possiveis opcdes de respostas que eram dadas no questionario,
0s professores podiam seleccionar mais do que uma opcao, nao havendo um limite imposto. Os
métodos utilizados em EA mais referidos pelos professores sdao a “Discussdo de temas
ambientais propostos pelos manuais”, correspondendo a uma percentagem de 77,9% de
respostas, como ¢ possivel verificar na tabela 16. A semelhanca dos nossos resultados, também
o0 estudo de Bezerra & Gongalves (2007), realizado com 36 professores, revela que o livro com
temas especificos, seguido pelo uso de manuais didacticos, sdo as fontes de informacao mais

utilizadas pelos docentes para se manterem actualizados. Nascimento & Santos (2004)
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defendem que o manual é, nas escolas, o recurso mais expandido, mais utilizado e mais
padronizado, pautando no contetdo e na forma, o ensino das Ciéncias.

A importancia do manual escolar, é oficialmente reconhecida na Le/ de Bases do
Sistema Educativo (Lei n° 49/2005 de 30 de Agosto), ao ser considerado um dos “recursos
educativos privilegiados, a exigirem especial atencdo” (Artigo 41° - 2, alinea a). A sua
importancia igualmente reconhecida na Lei n° 47/2006 de 28 de Agosto, artigo 3.°, alinea b),
onde é referido que o manual é um recurso didactico-pedagogico relevante, ainda que nao
exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao
trabalho auténomo do aluno que visa contribuir para o desenvolvimento das competéncias e das
aprendizagens definidas no curriculo nacional para o Ensino Basico e para o Ensino Secundario,
apresentando informacao correspondente aos contetdos nucleares dos programas em vigor,
bem como propostas de actividades didacticas e de avaliacdo das aprendizagens, podendo
incluir orientacdes de trabalho para o professor (LBSE, 1986).

Embora os manuais escolares devam apenas constituir um dos varios recursos
didacticos disponiveis para apoio aos professores e alunos existem estudos que os consideram
como reguladores da pratica pedagdgica dos professores. Por exemplo, para Nascimento &
Santos (2004) o manual escolar ¢ um importante instrumento de trabalho para professores e
alunos, esperando estes que lhes forneca toda a informacao de que necessitam. Pedrosa & Leite
(2005) por sua vez acrescentam ainda que grande parte dos professores estdo dependentes dos
manuais para decidirem o que vao ensinar e como vao ensinar, o que antevé a necessidade de
uma formacao dos professores para a utilizacdo de uma diversidade metodoldgica preconizada
para a EA.

A tabela 16 evidencia que os “Debates sobre questbes ambientais locais” e a
“Visualizacao e discussao de filmes/documentarios”, sédo também métodos referidos por um
numero consideravel de professores, respectivamente de 67,2% e 62,6%. De facto, na
bibliografia existente sobre métodos de EA, varios autores, como Dias (2004), Scoullos &
Malotidi (2004) e Kostava & Atasoy (2008), atribuem importancia as discussdes para a
implementacdo de EA, sabendo-se que poderdo constituir um factor de motivacdo e de
desenvolvimento de competéncias socioafectivas profundas nos alunos.

Desenvolver discussbes com base na visualizacao de documentarios, com
documentarios em sala de aula, permite ao professor relacionar assuntos, da sua disciplina em

particular, com problemas enfrentados pela sociedade de maneira geral, uma vez que muitos

191



documentarios exibidos pela televisao consistem na reproducao das imagens destes problemas
da forma mais real possivel (Moran, 2005). Segundo o mesmo autor, ao trabalhar
documentarios o professor pode desenvolver nos seus alunos uma visdo critica sobre problemas
ambientais e desta forma a tecnologia faz-se parceira no processo de ensino-aprendizagem,
possibilitando a formacdo de alunos mais conscientes. De acordo com Moran (2005), é
necessario que sejam tracados os objectivos a serem alcancados com a visualizacdo do
documentario, devendo ser elaborado um roteiro para ser seguido durante a exibicao do mesmo,
que pode ser aplicado por um Unico professor, quando este deseja abordar um contetdo
especifico da sua disciplina, ou entdo ser trabalhado de forma interdisciplinar.

Atentos de novo na tabela 16, verificamos que a realizacdo de “Trabalhos de
investigacdo individuais/grupo” é referido como um método utilizado em EA por 64,9% dos
professores. Ora, Branddo (2005) e Carvalho (2006) consideram que um processo de
investigacdao pode ser concretizado através da pesquisa-accao-participativa. Deste modo,
podemos dizer que a presente perspectiva de ensino enunciada pelos docentes converge com o
estudo de Tozoni-Reis (2008) que defende a pesquisa-accao-participativa como uma estratégia
adequada a consecucao dos objectivos cientificos e sociais da EA.

Esta perspectiva de ensino é ainda valorizada por autores como Cachapuz et a/. (2000),
Martins (2002), Santos (2005), Pedrinaci (2006) e Scoullos & Malotidi (2004), entre outros, pelo
facto de ter como finalidades a construcéo de conceitos, competéncias, atitudes e valores. No
contexto da diversidade metodoldgica utilizada em EA, ha evidéncias que a realizacdo de
investigacdes pode beneficiar quer os estudantes, quer a comunidade envolvente no
desenvolvimento de competéncias para gerir a complexidade das problematicas ambientais que
os afectam (Giordan & Souchon, 1997; Dale & Newman, 2005).

Na tabela 16 é possivel verificar que as “Visitas de estudo” sdo outro método da EA
utilizado por 45% dos docentes. A importancia das visitas de estudo, quando articuladas com o
curriculo escolar, sao inumeras e, de um modo geral, permitem promover atitudes positivas face
a Ciéncia por potencializar aprendizagens de natureza cognitiva, afectiva e social, assim como
promover valores como o respeito pelo ambiente natural e pelos outros (Rennie, 2007). A
maioria dos estudos sobre percepcdes e praticas de professores sobre este tema refere-se a
visitas de estudo a instituicbes com objectivos educativos, em particular museus e centros de

Ciéncia (Rennie, 2007) e a locais ao ar livre (Orion & Ault, 2007).
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As visitas de estudo inseridas nas componentes de Biologia e de Geologia e realizadas
ao patrimoénio biolégico e geolégico podem constituir uma forma de consciencializar para a
geodiversidade, de desenvolver atitudes de respeito pela biodiversidade e de sensibilizar para a
necessidade de preservar este patrimonio ambiental de inegavel valor cientifico e cultural
(Verissimo & Ribeiro, 2001). Para além disso, as visitas de estudo a estes espacos podem
contribuir para desenvolver estratégias CTS na sala de aula (Cachapuz et a/., 2002).

A realizacdo de “actividades praticas sugeridas pelo manual” ¢ um outro método referido
por 44,3% de docentes (tabela 16). Ora, o estudo de Pires e Gomes (2010) ao analisar 5
manuais do 8.° ano de escolaridade de Ciéncias Naturais, no que concerne a actividades do
subtema “Gestado Sustentavel dos Recursos” conclui que as propostas sdo essencialmente de
exercicios de “lapis e papel”; apenas um apresenta exercicios no ambito da relacdo CSTA, dois
apresentam AL, dois AC e trés actividades de investigacdo. Deste modo, podemos concluir que
alguns manuais ainda ndo seguem o que é preconizado nas Orientacdes Curriculares de
Ciéncias Fisicas e Naturais (DEB, 2001), no que diz respeito concretamente a promocao da
Sustentabilidade e ao desenvolvimento de pequenas investigacdes, recorrendo a AL e AC.

As “Campanhas de sensibilizacao” sao também métodos de EA utilizados por 35,9% de
professores (tabela 16). Este método converge para uma das primeiras etapas a ter em
consideracao numa accao de EA, segundo autores como Alves & Caeiro (1998) e Justen (2001).
No entanto, para Gil-Pérez & Vilches (2005), a sensibilizacdo ndo ¢ suficiente, pois a
incorporacao das problematicas ambientais ndo pode ser puramente informativa, nem aparecer
compartimentalizada, sendo necessario dar oportunidade aos estudantes de discutir, tomar
decisdes e levar a pratica accdes concretas.

A este propdsito, Andrade (2000) refere que accdes impostas por pequenos grupos ou
actividades isoladas, como é o caso de recolha selectiva de residuos, na qual a unica
participacdo dos alunos seja colocar o lixo em contentores separados nao sutem os efeitos
esperados. Segundo o mesmo autor accdes geridas por apenas alguns individuos da
comunidade escolar e tendo apenas um coordenador, ndo sao capazes de produzir a mudanca
de mentalidade necessaria para que a atitude de reduzir o consumo, reutilizar e reciclar residuos
sblidos se estabeleca e transcenda para além do ambiente escolar. Portanto, segundo Andrade
(2000) devem procurar-se alternativas, com actividades e projectos ndo meramente ilustrativos,
mas que promovam uma continua reflexdo que culmine na mudanca de mentalidade e de

accoes.
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Os métodos de EA menos referenciadas pelos professores (tabela 16) correspondem a
utilizacdo de AL e/ou AC, numa percentagem total de 32,1%. E necessario referir que entre
estes docentes 7,6% enumerou apenas realizar AL, 8,4% apenas AC e 16% afirmou implementar
as duas modalidades de actividades praticas na abordagem de conteidos ambientais.

Apesar da reduzida utilizacdo de AC e/ou AL em EA, revelada pelos professores
participantes no nosso estudo, a literatura destaca importancia a implementacéo deste métodos
no Ensino das Ciéncias e em contelidos ambientais, como ¢ o caso das investigacdes de Farmer
et al, (2007), Compiani (2007), Barker et a/ (2003), Freire (2004), Xulu (2006), Hosftein &
Mamlok-Naaman (2007) e Neves ef a/. (2009), entre outros.

Varios estudos (Orion, 1998; Garcia Diaz & Vaca Macedo, 1992; Orange et a/,, 1999,
Trop et al, 2000; Dourado, 2001; Moreira 2001) defendem, por sua vez, que a implementacéo
do AL e AC e de inter-relacao entre estas duas dimensdes pode cumprir um papel essencial em
EA, permitindo a concretizacado de projectos nesta tematica bem sucedidos na Escola. Contudo,
pela analise dos questionarios constatamos que entre os professores que responderam utilizar
AL e/ou AC apenas 16% revela uma utilizacdo dos dois tipos de actividades praticas (AL e AC). A
interpretacao destes resultados sera feita na seccao 4.2.4. destinada a analise das concepcdes e

praticas dos professores sobre AL e AC em accdes de EA.

4.2.3.2. Grau de satisfacdo dos professores com os métodos utilizados em Educacao Ambiental.

Relativamente ao grau de satisfacdo com os métodos utilizados na abordagem de EA,
verificou-se que 22 professores se encontram muito satisfeitos (16,8%), 94 professores
satisfeitos (71,7%), 14 professores estdo pouco satisfeitos (10,6%) e 1 encontra-se insatisfeito
(1,6%) (tabela 17).

Pedimos entdo aos professores para justificarem o grau de satisfacdo quanto aos
métodos que utilizam na abordagem de contetidos de EA. O Unico professor que refere estar
“Insatisfeito” (tabela 17), argumenta que "Quase sempre temos situacdes de propaganda (caso
de verdade inconveniente) em vez de documental, apresentando intencdes politicas e

econdmicas.” (P98)
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Tabela 17- Grau de satisfacdo com a abordagem de conteidos de Educacdo Ambiental que os professores

costumam efectuar. (N=131professores)

o Total
Grau de satisfacéo Frequéncia Percentagem (%)
Muito Satisfeito 22 16,8
116 ’ 88,5
Satisfeito 94 71,7 '
Pouco satisfeito 14 10,7
L 15 11,5
Insatisfeito 1 0,8
Total 131 100

As razdes apresentadas pelos restantes professores estdo organizadas por grau de
satisfacdo nas tabelas 18, 19 e 20, respectivamente, para “Muito satisfeitos”, “Satisfeitos” e
“Pouco satisfeitos”. Cada professor podia apresentar mais do que uma razao.

Analisando a tabela 18, as razdes apresentadas pelos 22 professores que se revelam
“Muito satisfeitos”, com os métodos que utilizam em EA, estao relacionadas com a possibilidade
de abordar “Tematicas actuais que suscitam receptividade e participacao dos alunos” (63,6%) e
com o facto desta abordagem permitir a “Interiorizacdo de atitudes favoraveis ao ambiente
tornando os alunos cidaddos activos” (40,9%). Relativamente a categoria predominante os

professores referem, por exemplo, as respostas seguintes:

“O meu grau de satisfacdo esta relacionado com a receptividade por parte dos alunos a tematicas
relacionados com EA e o seu empenho nas tarefas que lhes proponho ou, em alguns casos, nas tarefas por
eles propostas.” (P65)

“Porque sinto que a maioria dos alunos toma consciéncia dos problemas que assolam o planeta, sentindo-
se mais responsaveis e com vontade de mudar.”(P71)

“ ...s80 sempre actividades enriquecedoras, que promovem a reflexdo, a pratica de accdes em que os

alunos tém bastante receptividade e interesse.”(P84)

Quanto a categoria “Interiorizacdo de atitudes favoraveis ao ambiente tornando os

alunos cidad&os activos”, inclui afirmacdes como as seguintes:

“ Porque sinto que a maioria dos alunos toma consciéncia dos problemas que assolam o planeta, sentindo-
se mais responsaveis e com vontade de mudar.”(P127)
“... é reconfortante vé-los ter atitudes civicas informadas no que respeita a EA.”(P112)

“Os alunos interiorizam a mensagem, tornando-se cidaddos com uma literacia ambiental mais solida.” (P3)
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Tabela 18 - Razdes apresentadas pelos professores “Muito satisfeitos” com os métodos que utilizam em Educacéo
Ambiental. (N=22 professores)

Categoria Frequéncia Percentagem
(%)
- . . - L 14 63,6
Tematicas actuais que suscitam receptividade e participacado dos alunos.
Interiorizacdo de atitudes favoraveis ao ambiente tornando os alunos cidadaos 9 40,9
activos.
o L . ) o ) 4 18,2
Concretizacao de varias actividades/ investigacdo/problemas locais.
L L 1 4,5
Utilizacdo de estratégias e recursos adequados.
S . 1 4,5
Sensibilizagdo dos alunos/ gratificacao
- ) 2 91
Promocéo de mudanca na escola/comunidade.
) o o 4 18,2
Envolvimento em organizacdes ambientais/interesse pessoal.
Total 35 159

Na tabela 18 sdo apresentadas outras razdes para os docentes, que responderam ao
nosso inquérito, se apresentarem “Muito satisfeitos” com a utilizacdo de métodos em EA. E o
caso da possibilidade de “Concretizacao de varias actividades/investigacdo/problemas locais”
(18,2%) e o facto do professor ter um “Envolvimento em organizacbes ambientais/interesse
pessoal” (18,2%). Os professores referem ainda outras razdes para o seu grau de satisfacao,
como é o caso da “Promocdo de mudanca na escola/comunidade” (9,1%), “Utilizacdo de
estratégias e recursos adequados” (4,5%) e da “Sensibilizacao dos alunos/gratificacao” (4,5%).

Através da analise da tabela 19, é possivel constatar as razdes apresentadas pelos 99
professores que estdo “Satisfeitos” com os métodos que utilizam em EA. Neste caso, verifica-se
qgue os docentes apresentam quer sentimentos/aspectos positivos, quer sentimentos/aspectos
negativos. E possivel destacar entre os aspectos positivos para a sua satisfacdo o facto das
questdes ambientais serem “Tematicas actuais que suscitam receptividade e participacao dos
alunos” (19,1%), que permitem a “Sensibilizacdo dos alunos/gratificacdo” (16%), o sentimento
de que ha uma “Utilizacao de estratégias e recursos adequados” (7,4%), possibilitando a

“Interiorizacdo de atitudes favoraveis ao ambiente tornando os alunos cidadaos activos” (6,4%).
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Tabela 19 - Razées apresentadas pelos professores “Satisfeitos” com os métodos que utilizam em Educacao
Ambiental. (N=94 professores)

Categoria Freq. Perc. (%)

Temas nos manuais atendendo a faixa etaria dos alunos. 1 1,1
Tematicas actuais que suscitam receptividade e participacao dos alunos. 18 19,1
Interiorizacdo de atitudes favoraveis ao ambiente tornando os alunos cidadaos

[%2} 6 614

é activos.

3

% Utilizacdo de estratégias e recursos adequados. 7 7,4

o

é A sensibilizacao deve ser a longo prazo e com parcimonia. 3 3,2

[%2]

= Sensibilizacao dos alunos/ gratificacao. 15 16
Promocao de mudanca na escola/comunidade. 2 2,1
Envolvimento em organizacdes ambientais/interesse pessoal. 1 1,1
Falta de apoio material e humano nas escolas. 3 3,2
Falta de tempo lectivo/extensao dos programas/abordagem superficial. 23 24,5
Sobrecarga horaria do professor/ muitas turmas. 1 1,1
Grande numero de alunos nos projectos. 1 1,1

" Alguns alunos nao valorizam os problemas ambientais/nao ha feed-back. 9 9,6

o

=

S Alunos recebem/compreendem mensagem, nao demonstram nas atitudes. 7 7,4

(8]

o

[%2]

< Falta de espirito critico dos alunos. 1 11

&

< Dificuldade em avaliar competéncias de EA nos alunos. 2 2,1
Intervencéo deficiente ao nivel social. 3 3,2
Desejo de realizar outras actividades/ diversidades estratégias. 12 12,7
Metodologias nem sempre resultam. 4 4,3
Necessaria formacao na area. 4 4,3

A categoria “Sensibilizacdo dos alunos/gratificacdo”, a segunda com maior
expressividade nos aspectos positivos (tabela 19), é definida com base em respostas como as

que se seguem:
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“ Noto que a maioria dos alunos fica sensibilizada e mais esclarecida sobre esta tematica. Muitas das vezes
levam essa informacao até aos seus pais, 0 que € muito importante.” (P117)

“ Devido a abordagem dos contetidos de Educacdo Ambiental, os alunos tém conseguido harmonizar-se
mais com o ambiente escolar o que pode ser um inicio de uma maior harmonia como cidaddos com o
ambiente global. Uma consequéncia dessa abordagem é também a gratificacdo pessoal por saber que estou
a participar na formacao de cidaddos ambientalmente e socialmente responsaveis.” (P31)

“Tenho sentido o envolvimento dos alunos e acredito ter contribuido para a interiorizacdo de valores

favoraveis a satide ambiental.” (P9)

Outras razbes menos frequentes, ainda que positivas, para explicar o grau de satisfacdo
dos professores (tabela 19) sdo: a “Sensibilizacdo deve ser a longo prazo e com parcimonia
(3,2%), a “Promocdo de mudanca na escola/comunidade (2,1%), “Temas nos manuais
atendendo a faixa etaria dos alunos” e “Envolvimento em organizacbes ambientais/interesse

|n

pessoal”, ambos com uma expressividade de 1,1%.

Além dos aspectos positivos, verificamos que as razdes apresentadas pelos professores
também podem consistir em aspectos negativos (tabela 19). Os exemplos mais frequentes
correspondem a “Falta de tempo lectivo/extensdo dos programas/abordagem superficial”
(24,5%) e ao “Desejo de realizar outras actividades/diversidades estratégias” (12,7%), o que

revela alguma frustracéo naquelas que estao a implementar.

Face aos objectivos do nosso estudo, é particularmente importante realcar que os
professores satisfeitos com a abordagem de EA, que gostariam de realizar outro tipo de
actividades, ideia subjacente a categoria “Desejo de realizar outras actividades/diversidades

estratégias”, traduzem-no da seguinte forma:

“ Gostaria de realizar trabalhos de campo e trabalhos de investigacdo mas a extensdo e grau de exigéncia
dos programas nao se proporciona a abordagem prologada que estes trabalhos requerem.”(P94)

“Julgo que o meu grau de satisfacdo aumentaria se recorresse mais frequentemente a actividades
laboratoriais, que demonstrassem alguns dos conceitos e ideias leccionadas e a actividades praticas, em
que os alunos fossem orientados para praticas que pudessem depois realizar no seu dia-a-dia e que

conduzissem a melhoria do ambiente que as rodeia.” (P60)

As respostas transcritas reforcam a ideia que as AL e AC sao vistas por alguns
professores com um importante contributo para a EA, embora normalmente, estes ndo se

sintam preparados para as implementar. O estudo de Dourado (2006) revela que esta situacéo
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pode dever-se a pouca frequéncia de implementacdo e a ideia incorrecta do modo como a
integracdo das AL e AC pode ser concretizada.

Outros dos motivos, mais frequentes, incluidos nos aspectos negativos, como é possivel
verificar na tabela 19, relacionam-se com o facto de “Alguns alunos nao valorizam os problemas
ambientais/nao ha feed-back” (9,6%) e os “Alunos recebem/compreendem mensagem, nao
demonstram nas atitudes” (7,4%). Surgem ainda aspectos negativos na implementacado de
métodos em EA, associados ao proprio professor, pois certos docentes afirmam na mesma
percentagem (4,3%) que as “Metodologias nem sempre resultam” e que ¢ “Necessaria formacao
na area”. As razées menos apontadas pelos professores para o seu grau de satisfacdo foram a
“Intervencdo deficiente ao nivel social” (3,2%), “Falta de apoio material e humano nas escolas”
(3,2%), “Dificuldade em avaliar competéncias de EA em alunos” (2,1%), “Sobrecarga horaria do
professor/muitas turmas”, “Grande numero de alunos nos projectos” e “Falta de espirito critico dos
alunos”, com uma percentagem cada uma de 1,1%.

Por ultimo, sdo apresentadas, na tabela 20, as razbes apontadas pelos professores
“Pouco satisfeitos” com os métodos implementadas em EA.

Na tabela 20 podemos constatar que a “Falta de tempo para cumprir os programas” é o
argumento dominante (42,9%) utilizado pelos professores que estao “Pouco satisfeitos” com os
métodos que utilizam em EA, destacando-se ainda que “Alguns alunos nao valorizam os problemas
ambientais/nao ha feed-back” e que os “Alunos recebem/compreendem mensagem, ndo demonstram
nas atitudes” com uma expressividade de 14,3%.

Entre os 14 professores “Pouco satisfeitos”, surgiram razdes com uma frequéncia de
resposta de apenas um docente (7,1%), como é o caso da “Falta de apoio material e humano
nas escolas”, a “EA deve ser parte dos conteudos programaticos de todos os anos de
escolaridade”, a “Dificuldade em avaliar competéncias de EA nos alunos” e a “Necessaria
formacao na area”.

As dificuldades apresentadas pelos professores, no nosso estudo, na implementacao de
recursos e métodos associados a EA, aparecem referenciadas na literatura. Por exemplo, Oliveira
(2007) aponta a falta de tempo do professor para dedicar mais tempo a elaboracdo de
actividades inerentes a introducao de inovacdes curriculares, a falta de formacéo na area, e as
falhas na organizacdo e gestdo da escola. Também no estudo de Souza & Silva (2002) os
educadores revelam que trabalharam muito pouco com o tema meio ambiente, pois ndo ha

tempo suficiente, ou porque ndo tém muito conhecimento sobre a pratica diaria desta tematica.
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Tabela 20 - Razdes apresentadas pelos professores “Pouco satisfeitos” com os métodos que utilizam em Educacao
Ambiental. (N=14 professores)

Categoria Freq. Perc. (%)
Falta de apoio material e humano nas escolas 1 7,1
Falta de tempo lectivo/extensao dos programas/abordagem superficial 6 42,9
EA deve ser parte dos contetdos programaticos de todos os anos de escolaridade 1 7,1
Alguns alunos nao valorizam os problemas ambientais/nao ha feed-back 2 14,3
Alunos recebem/compreendem mensagem, ndo demonstram nas atitudes 2 14,3
Dificuldade em avaliar competéncias de EA nos alunos 1 7,1
Necessaria formacao na area 1 7,1
Total 14 100

Neste contexto, é de salientar que alguns professores, ainda que “Muito Satisfeitos” e “
Satisfeitos” reclamam que é “Necessaria formacdo na area” para a abordagem de contetdos

em EA, referindo, por exemplo que:

“ Néo fico muito satisfeito porque muitas vezes ndo possuo capacidade de resposta imediata a
determinada pergunta...” (P72), “...possuo pouca experiencia/formacao na area...” (P1),

“ Deveria investir mais no trabalho laboratorial e de campo. Para isso preciso de mais formacao...” (P17)

Em sintese, na presente seccdo, 4.2.3., destacam-se dois aspectos relacionados com as
praticas dos professores de BG, na abordagem de conteudos de EA: quais os métodos utilizados
e quais as razdes para a satisfacdo/insatisfacdo resultante da sua implementacao.

Como meétodos mais frequentes salientam-se as discussdes sobre questdes ambientais,
recorrendo sobretudo a recursos como 0s manuais escolares, mas também a problematicas
locais e a visualizacao de filmes/documentarios. Quanto a utilizacdo de AC e/ou AL, verifica-se
que apenas alguns professores recorrem as duas modalidades de actividades praticas (AL e AC)
na abordagem de conteudos ambientais.

No que concerne ao segundo aspecto, a grande maioria dos professores revela
satisfacao na implementacdo dos métodos que utiliza, apresentando como justificacoes factores
associados a aspectos da gestao escolar e orientacdes curriculares, associados aos alunos e aos
proprios professores e. Neste grau de satisfacao é notoria na opinido dos professores a falta de

tempo lectivo, a extensao dos programas e a abordagem superficial muitas vezes dos contetdos.
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Como factores que gratificam o trabalho de professor salientam-se a receptividade e participacao
dos alunos na abordagem de questdes ambientais. Embora a necessidade de formacdo nao seja
muito frequente nas respostas dos professores inquiridos, é consideravel o nimero de docentes
que deseja realizar outras actividades no ambito ambiental, diversificando as estratégias, que

normalmente costumam implementar.

4.2.4. Concepcies e prdticas de professores sobre actividades laboratoriais e de campo em

accoes de Educacido Ambiental.

Ainda que a implementacao de actividades laboratoriais ou de campo na abordagem de
contetdos de Educacdo Ambiental, tenha sido referida apenas por 42 dos professores de
Biologia e Geolgia participantes no nosso estudo (32,1%), solicitamos a estes docentes que
expressassem as suas concepcdes relativamente a estes dois tipos de actividades praticas
(subseccoes 4.2.4.1. e 4.2.4.2). Posteriormente, os mesmos professores deviam referir a
frequéncia de implementacdo (4.2.4.3.), os tipos de actividades laboratoriais e de campo
implementados (4.2.4.4.) e os objectivos que pretendem alcancar quando utilizam estas duas
modalidades de actividades praticas na abordagem de contetudos de Educacao Ambiental
(4.2.4.5.). Por fim, pedia-se ainda para os professores indicarem as dificuldades sentidas na

concretizacdo das mesmas (4.2.4.6).

4.2.4. 1. Concepcéo de actividades laboratoriais

Uma vez que as AL e as AC sao actividades praticas que se distinguem por dois
aspectos chave - local das actividades e material utilizado - segundo as definicdes de Hodson
(1994) e Pedrinaci et al (1994), as respostas obtidas foram organizadas em 4 categorias:
“Referéncia apenas ao local”; “Referéncia apenas a material especifico”; “Reférencia ao local e

material especifico” e “Outras”, como podemos verificar na tabela 21.

Tabela 21 - Concepcoes de actividades laboratoriais. (N=31 professores)

Categorias Frequéncia Percentagem (%)
Referéncia apenas ao laboratério/sala de aula 14 45,2
Referéncia apenas a material especifico 3 9,7
Referéncia ao laboratdrio/sala de aula e a material especifico 9 29
Outras 5 16,1
Total 31 100
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Os professores que definem AL com “Referéncia apenas ao laboratério/sala de aula”,

surgem numa percentagem de 45,2% e apresentam respostas como as que se seguem:

“Simular em laboratério consequéncias de uma ma gestdo ambiental. Por exemplo: o efeito das chuvas
acidas nas plantas, solos e monumentos calcarios.” (P34)

“Trabalho desenvolvido em espaco de laboratorio, onde se executam actividades que permitem testar e/ou
demonstrar fenomenos fisicos, quimicos ou bioldgicos.” (P102)

“Conjunto de actividades praticas realizadas em laboratorio envolvendo a realizacao de ensaios mais ou
menos especificos.” (P51)

“Trabalho desenvolvido em sala de aula, seguindo uma metodologia que permita retirar conclusdes acerca

do assunto investigado”(P12)

Os professores que definem AL com “Referéncia ao laboratorio/sala de aula e a material
especifico” surgem, por sua vez, com uma expressividade de 29%. Esta categoria de respostas,

indicada na tabela 21, pode detectar-se em afirmacdes como as seguintes:

“Todo o trabalho pratico realizado dentro de um laboratério, ou sala de aula, pois requer a utilizacdo de
materiais de laboratério.” (P128)

“Actividades efectuadas em contexto de laboratdrio, isto €, recorrendo a instrumentos e técnicas
laboratoriais.” (P13)

Aquele que é desenvolvido em laboratério, utilizando material especifico e orientado para explorar a vertente

experimental de uma determinada tematica.”(P107)

Existem também professores que definem as AL com “Referéncia apenas a material
especifico”, como podemos ver na tabela 21. Esta categoria expressa somente por trés

professores (9,7%), inlcui respostas como as seguintes:

“Actividades que requerem a utilizacao de materiais laboratoriais. E ligeiramente diferente do trabalho
experimental (TE)"(P11)

“Utilizando material de laboratorio e orientado por uma questdo problema.” (P105)

Outros professores definem ainda as AL através de respostas que foram incluidas na
categoria “Outras” e que consistem na identificacdo dos objectivos e tipologias que os

professores atribuem a este tipo de actividades praticas. A categoria de respostas apresenta uma
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expressividade consideravel de 16,1%, como podemos verificar na tabela 21, e inclui afirmacdes

como as seguintes:

“Dominio de algumas técnicas e destrezas, bem como estratégias de aprendizagem e de raciocinio.” (P103)
“Aquele que simula condicdes ambientais”(P108)

“Determinacao causa-efeito” (P88)

“Realizacao de actividades experimentais (P87)

“... trabalho de caracter pratico onde ha o controlo de determinadas variaveis fisicas e quimicas e se
discutem os resultados obtidos nessa montagem/ procedimento.”(P72)

“ ldéntica ao trabalho de campo, com a substituicdo deste termo por trabalho laboratorial (em ambos o

caracter investigativo e a discussao devem estar presentes.” (P42)

E de referir que na categoria “ Outras” sdo detectados objectivos como a ilustracéo,
desenvolvimento de técnicas laboratoriais, e desenvolvimento de experiéncias, verificando-se
apenas uma resposta, do docente P52 com referéncia a necessidade das AL possuirem caracter
investigativo.

Dos diversos estudos realizados em Portugal com professores de Ciéncias e de Biologia
e Geologia sobre as suas concepcoes e praticas das AL (Miguéns,1999; Leite, 2001; Dourado,
2001; Melo & Marques, 2005; Vieira, 2006), salienta-se a realizacdo destas actividades
sustentadas por orientacdes de cariz predominantemente, empirista/indutivista, de natureza

verificativa, tendo como finalidade a demonstracao de factos e teorias, previamente aprendidos,

e apresentando um formato fechado, centrado no professor.

4.2.4.2. Concepcéo de actividades de campo

Considerando o mesmo critério que utilizamos para distinguir as AL das AC, na
subseccdo anterior, segundo as definicdes de Hodson (1994) e Pedrinaci et al. (1994), as
respostas obtidas dos professores, relativas a definicado de AC, foram igualmente organizadas em
4 categorias: “Referéncia apenas ao local”; “Referéncia apenas a material especifico”;

“Referéncia ao local e a material especifico” e “Outras” (tabela 22).
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Tabela 22 - Concepcoes de actividades de campo. (N=32 professores)

Categorias Frequéncia | Percentagem (%)
Referéncia apenas a saidas de campo/contacto com o real/ar livre. 24 75
Referéncia apenas a material especifico. 1 3,1
Referéncia a saidas de campo e a material especifico. 1 3,1
Outras 6 18,8
Total 32 100

A maior parte dos professores (75%) define as AC fazendo “Referéncia apenas a saidas
de campo/contacto com o real/ar livre”. Esta categoria de respostas associa as AC ao ar livre e
as saidas de campo, permitindo o contacto dos alunos com o real. As afirmacdes seguintes

evidenciam a concepcao anterior:

“Actividades que ocorrem fora da sala de aula, com contacto directo dos aspectos geoldgicos e bioldgicos de
uma determinada regido.” (P11)

“ Trabalho pratico que se pode realizar fora da sala de aula, ar livre. Ex: visitas de estudo de modo
contextualizado.”(P128)

“Engloba actividades realizadas no local onde os fenomenos ocorrem. Ex. campo de fumarolas, local onde
sao rasgadas estradas...aterros, pedreiras, orla maritima...”(P127)

“Trabalho desenvolvido fora da sala de aula, permitindo a observacao, “in locu”, de questdes abordadas na
sala de aula.”(P12)

“Estudo directo “in locu” dos acontecimentos sem interferéncia do aluno/professor/investigador no
processo. Observacdo, registo e tratamento de dados sem que eu interfira nesses dados, ou por outro, no

processo de obtencao de dados.” (P72)

Apenas um professor (3,1%) define AC fazendo “Referéncia unicamente ao material
especifico”, referindo que “E o estudo dos seres ou das suas marcas... privilegiando as fotos
como meio de “recolha” do material.” (P50).

Um outro professor revela a sua concepcdo de AC fazendo “Referéncia a saidas de
campo/contacto com o real/espaco exterior e a material especifico”. Esta categoria de resposta
também com uma expressividade de 3,1%, como € possivel verificar na tabela 22, é revelada
através da seguinte afirmacao: “Saidas de campo com objectivos definidos, ficha de campo,
recolha de informacao e tratamento de informacao.”(P1)

Os professores que definem AC através de respostas incluidas na categoria “Outras”,

referem-se as finalidades e metodologias deste tipo de actividades praticas. Esta categoria,
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indicada na tabela 22, surge com uma expressividade de 18,8%. De seguida, citamos trés
respostas relativas as finalidades das AC (P105, P113, P22) e outras tantas relativas a sua

metodologia (P35, P65, P56) na concepcao dos professores inquiridos.

“Ir ao local, recolher amostras, identificar problema, de modo a avaliar a situacéo.” (P105)

“Possuidor de um caracter transversal, incluem a promocao de atitudes, normas e valores relativos a
natureza da ciéncia e as suas implicacdes sociais, assim como as referentes as actividades e relacdes que
se desenvolvem em ambiente escolar e em sociedade e abrangendo a educacéo para a cidadania.”(P113)
“Saida de campo dentro ou fora do recinto escolar, cujo objectivo é mostrar aos alunos aspectos néo
observaveis ou estudaveis na sala de aula.” (P22)

“Recolha, observacao e estudo “in locu” de dados, posterior anadlise na sala de aula, aplicacdo directa de
contetdos.” (P35)

“... envolve a recolha directa de dados ou de amostras para posteriormente serem analisadas em contexto
de trabalho laboratorial” (P65)

“Deslocacdes para observagdes, estudo e recolha de materiais para tratamento nas aulas.” (P56)

A relacdo das AC com a recolha de dados/informacado “/n /ocu”, no ambiente, patente
nas respostas de alguns professores (P105, P35, P65) é um dos objectivos especificos das AC,
apontados pelos estudos de autores como Del Carmen & Pedrinaci (1997), Seniciato &
Cavassan (2004) e Faria & Faria (2007). A resposta do professor P113 é a Unica que aponta
como finalidade das AC a Educacdo do aluno enquanto cidaddo, objectivo referenciado no
estudo de Jiménez Aleixandre & Lépez Rodriguez (2001). Varios estudos verificam que a maioria
dos professores considera que a grande finalidade da implementacao das AC ¢ facilitar a
observacao e interpretacao de conceitos/fenomenos (Rebelo & Marques, 2000; Marques et ai.,
2002), assim como permitir observar em campo o ndo pode ser visto na aula ou no laboratério
(Tal, 2000).

Neste contexto, as respostas dos professores P35, P65 e P56 parecem transparecer,
ainda que de uma forma muito vaga, uma implementacdo das AC associada a realizacdo de AL,
a posteriori. Ora, esta metodologia modestamente descrita por alguns professores, segundo
varios autores (Garcia Diaz & Vaca Macedo, 1992; Orion, 1998; Orange et al, 1999, Trop et al,
2000; Dourado, 2001; Moreira 2001) pode optimizar os contributos das AL e AC para a
resolucdo de um dado problema ambiental. Também Dickerson (2007) acrescenta que as AC
podem fornecer uma variedade de oportunidades de aprendizagem néo existentes no laboratério.

Para além desta finalidade, segundo o mesmo estudo, alguns professores consideram que, apds
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a realizacao de AC os alunos voltariam para a sala de aula com um melhor entendimento da
matéria dada e que as AC podem ajudar a entender melhor os contetdos programtaticos das
disciplinas. Para Kisiel (2005) estas actividades praticas tém como objectivo fundamental

complementar, reforcar e enriquecer o curriculum das Ciéncias.

4.2.4.3. Frequéncia de implementacdo de actividades laboratoriais e/ou actividades de campo
em Educacdo Ambiental

Os resultados obtidos quanto a frequéncia com que os professores implementam AL
e/ou AC, na abordagem de conteudos de EA, sdo apresentados na tabela 23. Dos 31
professores que referem utilizar AL em conteudos ambientais 61,3% indica realizar estas
actividades practicas “Algumas vezes”, 35,5% “Bastantes vezes” e 3,2% “Sempre”. Entre os 32
professores que referem utilizar as AC na abordagem de contetdos de EA, a maioria (62,5%)
implementa a actividade pratica “Algumas vezes”, 28,1% “Bastantes vezes” e, por fim, 9,4% de

professores indicam implementar este trabalho pratico “Sempre”.

Tabela 23 - Frequéncia da implementacéo de actividades laboratoriais e/ou actividades de campo na abordagem de

conteudos ambientais.

AL (N=31 professores) AC (N=32 professores)
Frequéncia de A 0 - 0
implementacio Frequéncia Percentagem (%) Frequéncia Percentagem (%)
Sempre 1 3,2 3 9,4
Bastantes vezes 11 35,5 9 28,1
Algumas vezes 19 61,3 20 62,5
Total 31 100 32 100

Através da analise da tabela 23, verificamos que apenas 31 professores entre 131
(23,7%) referem realizar AL, sendo que a maior parte dos docentes apenas as implementa
“Algumas vezes”. Relativamente a AC, verificamos que o numero de professores que realizam
estas actividades praticas, na abordagem de conteudos de EA, ¢ ligeiramente superior a
daqueles que realizam A (24,4%) - 32 professores entre 131. Entre estes professores a maioria
indica realizar as actividades também “Algumas vezes”.

Estes resultados aproximam-se dos resultados de outros estudos sobre concepcoes e
praticas de professores em AC (Rebelo & Marques, 2000; Dourado, 2001 e Costa, 2006),

comprovando-se que estas actividades ndo sdo opcdo da maioria dos professores inquiridos e
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gue a maioria de professores que refere implementar AC implementa-os apenas algumas vezes.
Relativamente a implementacdo de AL, tal como sé ¢ utilizada “Algumas vezes” pelos
professores da nossa amostra, também no estudo de Vieira (2006) nunca ultrapassam, as trés
actividades, num ano lectivo, nas praticas de professores de Ciéncias Naturais e Biologia.
Embora Dourado (2001) indique no su estudo que os professores costumam implementar mais
vezes as AL do que as AC, essa diferenca nao é acentuada nossos resultados (tabela 23).

Pedimos de seguida aos professores que apresentassem razdes para a frequéncia com
que implementam AL e/ou AC, especificamente em EA. As respostas foram divididas em dois
grupos (tabela 24): razdées que funcionam como “Promotoras da implementacdo” de AL e/ou AC
em EA e razdes que funcionam como “Obstaculos a implementacdo” das mesmas. Dentro de
cada grupo, as respostas foram organizadas em categorias, considerando o estudo de Dourado
(2001) e atendendo a analise de conteudo.

Assim, relativamente a realizacdo das AL, as razdes consideradas “Obstaculos a
implementacdo” apresentaram uma frequéncia superior (90,3%) as razdes consideradas
“Promotoras da implementacdo” das mesmas (22,6%). No que diz respeito a utilizacao de AC os
professores consideram também que existem mais “Obstaculos a implementacdo” (84,3%) do
que razdes “Promotoras da implementacédo” (25%). Podemos ainda constatar que os professores
consideraram haver menos obstaculos (84,4%) e mais razbes promotoras da realizacao das AC
(25%) comparativamente com as AL que apresentam uma percentagem de obstaculos a sua
concretizacdo de 90,3% e razdes para a sua implementacao de 22,6%.

Analisando a tabela 24, as razdes mais frequentemente referidas pelos professores, na
categoria de respostas “Obstaculos a implementacao” das AL e/ou AC, séo as “Limitacoes de
tempo/programa extenso”, “Condicdes logisticas/financeiras da escola”, a “Falta de recursos da
escola” e ainda o “Contexto dos programas curriculares”. Um professor refere a “Elevada carga
horaria dos alunos” como um obstaculo para a realizacdo das AL e outro docente aponta as
“Condicdes de trabalho dos professores” como um constrangimento para a realizacdo de AC.
Surgem ainda “Outras razdes” apresentadas como obstaculos ao desenvolvimento destas
actividades praticas em EA, que consistem na “Falta de experiéncia/Formacdo do professor” e
na “Falta de recursos a explorar na regido da escola”, particularmente para a implementacao

das AC.
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Tabela 24 - Justificacdo da frequéncia de implementacédo de actividades laboratoriais e/ou actividades de campo em
Educacao Ambiental.

AL (N=31) AC (N=32)
Categoria Sub-Categoria Frequéncia Perce(;t)agem Frequéncia Perci;t)agem
S Con’.[exto dos programas 6 19.4 5 15.6
i curriculares
3 —
- Limitacdes de tempo/programa 9 99 6 18,8
9 @ extenso
O A ]
g = e Elevada carga horaria dos 1 32
aé -2 glalunos
5|58 — — y -
g_ o Sondlcoles logisticas /financeiras 6 19,4 9 281
= § a escola 28 90,3 27 84,4
n | 8 Condicdes de trabalho dos
S| € 1 3,1
ERREE professores ’
ﬁ e Falta de recursos da escola 5 16,1 3 9,4
O A . ~
Falta de experiéncia/Formacéo 1 32 5 6.3
2 9 do professor.
= % Falta de recursos a explorar na 1 31
© = regiao da escola '
Motivacéo dos alunos. 2 6,5 3 9,4
o &)
18 <
g ° Actividades ilustrativas 1 3,2 1 3,1
<) <<
E ~ wn « N
s § 8 I(;llpor.tanua no ensino das 1 32 1 31
£ ..é @ lencias 7 22,6 8 25
g |58
® £ Consolidag&o de conhecimentos
£ © | e desenvolvimento de
= S . L 3 9,7 3 9,4
S competéncias a varios niveis.
o
Total 35 1129 35 109,4

Os professores revelam que as “Limitacdes de tempo/programa extenso” sdo um

obstaculo mais fequente a concretizacao das AL (19,4%) do que a concretizacdo das AC (15,6%).

Nesta categoria, indicada na tabela 24, estao incluidas respostas como as seguintes:

“Ha que dosear as diferentes estratégias para se poder cumprir o programa e desenvolver as diversas

competéncias.” (P99)

“0 trabalho de campo exige preparacdo prévia da saida, a saida propriamente dita, o trabalho pds-saida. Por

leccionar anos de exame nacional opto por realizar apenas 2/3 TC/ano.” (P1)

“ Nem sempre os dois tipos de trabalho me permitem em tempo util e para levar a cabo 0s nossos

programas fazer uma abordagem de comportamentos com contetidos ambientais. (P72)

“Nao é possivel realizar muitas vezes trabalho de campo, principalmente porque os programas sao extensos

para o tempo de leccionacao disponivel e como estes trabalhos pressupéem uma planificacdo/ organizacao
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exigente e requerem aulas prévias de contextualizacdo com os alunos e aulas posteriores de

reflexdo/ concluséo, apenas sao seleccionados os mais pertinentes para determinado contetido.” (P84)

Os professores revelam que as “Condicdes logisticas/financeiras da escola”, séo, por
sua vez, um obstaculo mais fequente a concretizacdo de AC (28,%) do que a concretizacao das
AL (19,4%). Nesta categoria, indicada na tabela 24, seleccionamos algumas respostas que

passamos a descrever:

“Sé utilizo as saidas de campo algumas vezes porque para a realizacdo desta actividade é necessario a
utilizacdo de meios de transporte, o que por vezes nao é viavel devido a auséncia de fundos monetarios. Por
vezes, os encarregados de educacdo também nao autorizam os seus educandos a realizar este tipo de
actividade (P25).

“...mas por vezes e sobretudo por motivos logisticos nem sempre recorre a tais estratégias de ensino.”
(P127)

“ De uma maneira geral, € mais simples desenvolver trabalhos laboratoriais do que de campo, pois podem
ser desenvolvidos na escola (ndo implicam deslocacdes para o exterior) e sdo menos dispendiosos.” (P12)
“Relativamente ao trabalho laboratorial hd um contexto programatico e de condicdes logistico-legais mais

favoravel do que em relagéo trabalho de campo.” (P114)

Neste contexto, Veiga (2006) considera que os professores do terceiro ciclo e secundario
como estdo sujeitos a pressdo do cumprimento do programa, pelo facto de existir um exame,
uma avaliacdo externa, utilizam essencialmente, este mesmo fundamento como obstaculo a
realizacao das actividades praticas em analise.

Os professores referem que o “Contexto dos programas curriculares”, € um obstaculo
mais frequente para a realizacdo das AL (19,4%) do que para a realizacao das AC (15,6%). Esta
categoria de respostas estd indicada na tabela 24 e demonstra-se através de afirmacdes

seguintes:

“De acordo com o tema que é abordado a realizacao de trabalho laboratorial ou de trabalho de campo pode
ser ou ndo a opcdo mais adequada.” (P13)

“ ...nem sempre os conteudos se coadunam com a actividade laboratorial.”

“ Porque os programas assim o exigem...” (P11)

“Sempre que se justifique, na abordagem dos conteudos programaticos...” (P49)

“ Nem sempre os dois tipos de trabalho nos permitem em tempo real e para levar a cabo 0s nossos

programas fazer uma abordagem de comportamentos com contetidos ambientais. Num trabalho laboratorial
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de identificacdo de biomoléculas ndo posso falar de Educacdo Ambiental, pelo menos de forma directa.”

(P72)

Os professores demonstram ainda que a “Falta de recursos na escola” é uma
condicionante mais frequente para a implementacdo de AL (16,1%) do que para a
implementacdo de AC (9,4%). Esta categoria, indicada na tabela 24, é constatada através de

respostas como as seguintes:

“As condicdes fisicas e de equipamento das escolas nem sempre permitem o recurso mais frequente ao
trabalho laboratorial e trabalho de campo.” (P65)
“Sempre que tenha o material disponivel.” (P54)

“...a falta de recursos nao permite desenvolver actividades desta natureza com maior frequéncia.” (P102)

Na categoria “Outras razoes” é de referir a “Falta de experiéncia/Formacdo do
professor” como dificuldade para a implementacéo de AL e/ou AC em EA, revelada por meio de

afirmacdes como as seguintes:

“A minha falta de formacdo em trabalho de campo em questdes relacionadas com o ambiente, levam a
realizar menos saidas de campo.” (P110)

“Falta de experiéncia.” (P48)

Tal como no estudo de Dourado (2001) e Padza ef a/ (2010), com professores a
leccionar Ciéncias Naturais, também o nosso estudo revela um numero residual de respostas
que apontam como razao para a frequéncia de implementacdo de AL e/ou AC o dominio
insuficiente de conhecimentos técnicos do professor. Na investigacdo de Vieira (2006), os
professores de BG, por sua vez, referem varias dificuldades pra implementar AL, mas nao
enunciam falta de formac&o neste contexto. Contudo, existem varios estudos que evidenciam a
necessidade que os professores sentem em formacao inicial e continua para a EA (Oliveira ef a/,
2007; Reis, 2009; Ferreira & Rosso; 2009; Lima & Oliveira, 2011; Padza et a/, 2010) o que
pode significar que ndo estdo a implementar as AL e AC de modo a potenciar o seu valor na
abordagem de contetidos de EA. A falta de formacao dos docentes, é também apontada por
Seniciato & Cavassan (2004) e Tenreiro-Vieira & Vieira (2006) para justificar a né&o
implementacdo de actividades praticas. A variedade de dificuldades apresentadas pelos

professores da nossa amostra para a frequéncia de AL e/ou AC surge referenciada em estudos
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como os de Fisher (2001), Dourado (2001), Kisiel (2005), Costa (2006), Vieira (2006) e Bonito
(2007) entre outros.

Depois de conhecermos os obstaculos a implementacdo das AL e/ou AC em EA,
descrevemos de seguida as razdes apontadas pelos professres como promotoras a
conscretizacdo das mesmas. Continuando a analisar a tabela 24, as razdes mais
frequentemente referidas pelos professores como “Promotoras de implementacdo” das AL e/ou
AC em EA sao a “Motivacdo dos alunos” e a “Consolidacdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias a varios niveis”. Na categoria “Promotoras de
implementacao” surgem também razdes associadas a “llustracao de conteudos” e a
“Importancia no ensino das Ciéncias”.

Os professores consideram que a “Motivacdo dos alunos” ¢, com maior frequéncia, um
factor promotor da realizacdo das AC (9,4%) comparativamente a realizacdo das AL (6,5%) Esta

categoria, indicada na tabela 24, foi identificada com base em respostas como as seguintes:

“ O trabalho de campo &, na minha opinido, mais interessante para os alunos. Trabalha-se com a realidade
“in loco” e nao através de simulacdes laboratoriais. (P56)

“... porque sao actividades fortemente motivadoras dos alunos.” (P11)

“ Pois considero que sao estratégias que motivam muito os alunos” (P34)

“Penso que o trabalho de campo é duplamente proveitoso, pois permite fazer a ponte de ligacado entre os

contetdos disciplinares e a EA, enquadrando-a no meio envolvente.” (G2)

Os professores que referem a “Consolidacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de
competéncias a varios niveis”, consideram esta razao como promotora para a realizacao quer de
Al, quer de AC, numa frequéncia semelhante, de 9,7% e 9,4% respectivamente, como é possivel
observar na tabela 24. Algumas respostas que assinalam este aspecto positivo da

implementacao de AL e AC sao:

“Quaisquer das abordagens contribui para a consolidacado de conhecimentos...” (P67)

“ Sao fundamentais ao desenvolvimento de competéncias quer do ambito conceptual, quer procedimental e
atitudinal...”(P127)

E muito importante para expandir conhecimentos e competéncias relativas as areas cientificas da

Biologia/ Geologia. (P103)

211



Surgem ainda professores que consideram como razes promotoras, para a
implementacdo das AL e AC em EA, o facto destas serem “Actividades ilustrativas” e terem
“Importancia no Ensino das Ciéncias”. As afirmacdes que revelam estas categorias de respostas,

indicadas na tabela 24, sdo as seguintes:

“Porque, na exploracao de alguns conteudos, é o método que acho mais adequado, por ser ilustrativo do
conteudo”. (P39)
“0 ensino das Ciéncias Naturais ndo deve ser/estar dissociado do seu laboratério natural - o campo. Da

mesma forma nao é possivel conceber o ensino das ciéncias sem investigacdo e experimentacéo.” (P42)

Segundo Wellington (2000) a motivacdo dos alunos pode ser conseguida, por exemplo,
através da realizacdo de AL do tipo demonstracdes/ilustracdes de fendmenos, se os alunos
tiverem uma participacao activa no desenvolvimento das actividades, pressupondo para tal a
realizacdo de tarefas como prever, observar, explicar. Para Leite (2001) o principal objectivo das
actividades ilustrativas em AL é o reforco do conhecimento conceptual. Relativamente as AC,
também Compiani & Carneiro (1993), na respectiva classificacdo que fazem deste tipo de
actividades praticas, consideram que as excursoes ilustrativas servem para mostrar ou reforcar
0s conceitos ja vistos em sala de aula.

A resposta do professor P42, anteriormente descrita, ao salientar a importancia das
investigacdes, aproxima-se da visdo de Marques ef al. (2007) que refere que o desenvolvimento
de uma actividade investigativa, recorrendo a AL e AC, é importante para aumentar a motivacao
dos alunos para as aulas de Ciéncias, para desenvolver competéncias de raciocinio, de
comunicacao e para sensibilizar os alunos, relativamente as questdes ambientais. Para além do
valor intrinseco de cada uma destas modalidades de actividades praticas, autores como Orion
(1998), Garcia Diaz & Vaca Macedo (1992), Orange et al. (1999), Trop et al. (2000), Dourado &
Freitas (2000), Dourado (2001) e Moreira (2001) atribuem-lhe um valor acrescido pelo facto de
considerarem que o recurso as AL e as AC pode ser concretizado de uma forma integrada e

complementar.

4.2.4.4. Tipos de actividades laboratoriais e de campo implementadas pelos professores na
abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental
Depois de conhecermos as justificacdes dos professores para as frequéncias reveladas

na utilizacdo de AL e/ou AC, quisemos saber se a pratica dos professores contemplava uma
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implementacado integrada destas modalidades de trabalho pratico em accdes de EA. Para tal,
questionamos os professores acerca do modo como desenvolviam essas actividades. As
respostas foram organizadas (tabela 25) tendo em conta as classificacdes dos diferentes tipos de
AL, de acordo com Leite (2001), e dos diferentes tipos de AC, segundo Pedrinaci ef a. (1994) e

Del Carmen & Pedrinaci (1997), descritos na subseccao 2.4.1.1..

Tabela 25 - Tipos de actividades laboratoriais e de campo implementadas pelos professores na abordagem de
contetidos de Educacdo Ambiental.

Categoria Frequéncia Percentagem
Actividades ilustratisvas 2 6,4
2 Exercicios 10 32,3
S & Investigagdes 12 31 38,7 100
8 =
£ 7| Nao responde 4 12,9
Resposta nao clara 3 9,7
Tradicional 7 21,8
Descoberta auténoma 1 3,1
= __| Observagao dirigida 5 15,6
3 & 32 100
9 | Orientado para resolugéo de problemas 10 31,3
ey | (cariz investigativo)
Nao responde 2 6,3
Resposta nao clara 7 21,9

Os professores que refere utilizar AL em EA do tipo “Investigacdo” correspondem a uma

percentagem de 38,7% e as seguintes respostas ilustram esta categoria:

“Colocacdo de uma situacdo problema pelo professor; levantamento de hipdteses e planificacdo da
actividade laboratorial em grupo; montagem do dispositivo com a ajuda do professor; observacao,
interpretacdo, concluséo e elaboracédo do relatorio de V de Gowin.” (P99)

“E desejavel que as actividades partam de problemas perante os quais os alunos sio orientados na
concepcao de metodologias adequadas a construcao de respostas, nestes trabalhos os alunos tém um papel
activo na construcéo do seu proprio conhecimento.”(P13)

“0 professor tem a obrigacdo de criar ambientes de aprendizagem susceptiveis de colocar os alunos perante
problemas concretos. Assim, o professor deixara a intervencdo para os alunos, assumindo-se como um

orientador das aprendizagens.” (P51)
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Outro tipo de AL referido por 32,3% dos professores corresponde a implementacdo de
“Exercicios”. Algumas respostas que nos permitiram identificar esta tipologia, indicada na tabela

25, foram:

“No trabalho laboratorial, por vezes realizam-se actividades laboratoriais dirigidas em que os alunos
obedecem e reproduzem um protocolo experimental...” (P39)

“Professor — fazer o protocolo experimental e material; aluno - seguir o protocolo, elaborar relatério e no fim
deixar o laboratério limpo. Chamo a atencdo para medidas de seguranca pessoal e de grupo.” (P22)
“Normalmente as actividades sao orientadas com a utilizacdo de protocolos experimentais que os alunos
pdem em pratica...” (P77)

“O trabalho é desenvolvido por grupos de alunos aos quais sdo fornecidos protocolos experimentais a

seguir...” (P81)

Este tipo de AL, segundo Leite (2001) aponta para o desenvolvimento de destrezas
como observacdo, medicao, manipulacéo e permitem a aprendizagem de técnicas laboratoriais.
Estas aprendizagens requerem uma descricao detalhada do procedimento e, as mais complexas,
podem exigir uma demonstracao.

Ainda que numa percentagem inferior (6,4%), os professores apontam para a utilizacéo
de AL do tipo “Actividades ilustrativas”. Esta categoria de respostas, indicada na tabela 25, inclui
respostas que referem a execucdo de um protocolo estruturado, com o objectivo de conduzir a

um resultado previamente conhecido pelos alunos:

“S&o actividades essencialmente de consolidacdo dos conhecimentos adquiridos, com forte intencdo de
motivar os alunos. (P11)

“Inicialmente os alunos sdo familiarizados com o assunto em causa e com o protocolo da actividade.... Apds
a realizacdo da actividade por parte dos alunos...sdo trazidos a atencdo...aspectos que facam os alunos

reconhecer o quao importante foi a realizacdo da actividade para a compreensao do assunto em estudo.”
(P114)

Uma vez analisados os tipos de AL identificados pelos professores inquiridos no nosso
estudo, debrucamo-nos de seguida sobre os tipos de AC implementadas pelos mesmos, na
abordagem de contetdos de EA.

Atentos ainda na tabela 25, verificamos que 31,3% dos professores refere utilizar AC
“Orientadas para resolucado de problemas”, de cariz investigativo. Seguem-se alguns exemplos

de respostas incluidas nesta categoria:
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“Promocao de andlise de situacdes reais permitindo que os alunos identifiquem problemas e sintam a
necessidade de executar tal trabalho no sentido de compreender melhor a situacdo para que possa
contribuir para a resolucdo. Planeamento e preparacao de tais actividades com o envolvimento dos alunos.
Preparacao dos materiais e de aspectos de ordem logistica. Tento que os alunos tenham o maximo de
protagonismo na planificacdo e execucao das actividades. Claro que o professor tem de dinamizar com
alguma subtileza e com grande empenho.” (P127)

“Aula de preparacao da actividade de campo; aula de campo e aula de pos visita, para discutir a saida de
campo; o professor como orientador; alunos com papel privilegiado, na medida em que devem ser eles a
“descobrir” os assuntos propostos e a tirar as conclusdes.”(P50)

“Preparacéo da saida, discutindo com os alunos material e conhecimento necessario para a investigacéo a

realizar. Tratamento da informacéo recolhida, conclusao e sua publicacdo na escola.”(P3)

As investigacoes que partem de problemas ambientais reais e préximos dos alunos,
fornecendo-lhes os meios para aprender, conhecer, analisar e agir sobre o0 seu proprio ambiente
e encontrar solucdes para os seus problemas, sdao importantes ferramentas numa educacao
para o ambiente e para a cidadania (Giordan & Souchon, 1997). Hodson (2000) indica que as
actividades a implementar devem ser proximas dos interesses dos alunos, pois o interesse e
empenho sdo sustentados por individualizar a experiéncia, focar os aspectos conceptuais das
actividades, de modo que se relacionem com o conhecimento e a experiéncia pessoal Segundo o
mesmo autor, & necessario identificar um problema que seja interessante e seduza o aluno a
investigar e planificar o procedimento a adoptar.

Relativamente ainda as AC “Orientadas para a resolucdo de problemas”, com cariz
investigativo, um dos professores participantes do nosso estudo elaborou uma resposta que

remete para 0 modelo de Orion, descrito na subseccéo 2.4.1.1..

“Costumo aplicar o modelo de Nir Orion na planificacdo das aulas de campo, direccionando-as para a EA,
geralmente com pré-aula de campo, aula de campo e pds-aula de campo. O papel do professor ndo deve ser
de passividade nem detentor de todos os saberes, deve orientar e espicacar sendo o aluno a fazer o

trabalho.” (P62),

A semelhanca de Orion (1997) também outros autores como Pedrinaci et a/. (1994), Del
Carmen & Pedrinaci (1997) e Xulu (2006) defendem que as AC devem apresentar trés
momentos (pré-saida, saida e pos-saida), considerados fundamentais para o cumprimento de

uma actividade de cariz investigativo.
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Embora alguns professores indiquem implementar AL do tipo “Investigacdo” ou AC
“Orientadas para resolucdo de problemas”, na abordagem de contetidos de EA, apenas uma

resposta prevé uma implementacao integrada dos dois tipos de actividades praticas.

“0O docente ¢ um mero orientador levando os alunos a criarem protocolos para saidas de campo em que
recolhem dados “in situ” que depois sao analisadas nos laboratérios com os quais efectuamos parcerias ou

em situacdes mais simples no nosso proprio laboratorio.” (P14)

Dourado (2006) defende que, num grande nimero de areas tematicas da Biologia e da
Geologia, tanto investigadores como alunos precisam ter em consideracdo o real do campo e
estuda-lo, em parte, “/n sif/’ e em parte no laboratério. Para Orange et al. (1999), a solucédo dos
problemas a estudar resultara da articulacao entre os dados empiricos recolhidos no campo e no
laboratdrio e os modelos tedricos oriundos de varias disciplinas.

Os professores que revelaram utilizar AC do tipo “Tradicional”, correspondem a uma
percentagem de 21,8%, como podemos obsdervar na tabela 25. Seguem-se alguns exemplos de

respostas que descrevem o modo como os professores organizam estas actividades:

“Professor - faco o guido da saida, defino método de trabalho e oriento relatorio. Guio a saida de campo;
Aluno - ouve, regista e faz o relatorio, podendo sempre acrescentar algo de novo (inovacao).” (P22)
“Contacto uma organizacéo ... as saidas de campo sdo acompanhadas por técnicos.” (P87)

“No trabalho de campo a professor actua como guia ou como orientadora no caso da recolha de
amostras.”(P39)

“Como professora realizo uma visita prévia para identificar o local e permitir planificar as diferentes
actividades que os alunos vao realizar. De seguida elaboro um guido... verifico todas as medidas de

proteccdo e acompanho na realizacdo das mesmas.” (P34)

Para que os conhecimentos ao nivel das Ciéncias sejam compreendidos em estreita
relacio com a realidade e considerando fundamental a vivéncia de experiéncias de
aprendizagem diversificadas, o Curriculo Nacional do Ensino Basico (DEB, 2001) prevé que os
alunos tenham oportunidade de observar o meio ambiente, de planificar saidas de campo, de
elaborar roteiros de observacao, instrumentos simples de registo de informacao, diarios de
campo e de usar instrumentos auxiliares (bussola, lupa, etc.). No entanto, nas descricoes
anteriores, a preparacdo da saida é centrada no professor, os professores propdem as

actividades aos alunos nao promovendo a construcao do conhecimento e o instrumento utilizado
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para a avaliacado do trabalho de campo ¢ um relatério, o que segundo Rebelo & Marques (2000)
é redutor na forma como se constrdi o conhecimento cientifico.

Alguns professores participantes revelam que as AC do tipo “Observacdo dirigida”
também fazem parte das suas praticas na abordagem de conteudos de EA. Esta categoria ¢

indicada na tabela 25, com uma expressividade de 15,6% e inclui afirmacdes como as seguintes:

“Aula de preparacdo para clarificacdo de tarefas e reducdo do factor surpresa. Distribuicdo do guido e
esclarecimento quanto a avaliacdo; saida; aula de sintese.” (P43)

“Elaboracdo de um guido (professor); analise conjunta (professor/alunos) do guiao; realizacdo da actividade
(supervisao do professor); aplicacdo dos conhecimentos e estudo futuro dos materiais ou informacédo ou
dados recolhidos.” (P56)

“Antes da aula de campo, o professor elabora um guido que sera entregue aos alunos no dia-a-dia. Os
alunos deverdo seguir esse guiao durante a actividade de campo supervisionado pelo professor. Na aula
seguinte os alunos discutem a actividade realizada e os resultados obtidos. Por fim, o professor cimenta os

conceitos e as tematicas abordadas durante a aula de campo.” (P25)

As respostas anteriores revelam semelhanca com os resultados da investigacao de Costa
(2006). Em ambos os estudos os professores indicaram que o guido é da responsabilidade do
professor, cabendo aos alunos cumprir o plano, durante a saida. No final da actividade, e ja na
sala de aula, a maioria dos professores nao faz referéncia clara a reflexdo sobre todo o processo,
mas alguns mencionaram que a discussao em sala de aula deve acontecer e outros indicaram
apenas a elaboracao de um relatorio.

Por fim, apenas um professor (3,1%) manifesta utilizar AC do tipo “Descoberta
auténoma” (tabela 25) defendendo que “...alunos propdem, organizam, sdo os actores
principais. O professor faz com os alunos e nao para os alunos.” (P48). Ainda que este tipo de
AC surja como resposta ao modelo de ensino transmissivo, colocando total protagonismo nos
alunos, os estudos de Pedrinaci ef a/. (1994) e Del Carmen e Pedrinaci (1997) revelam que esta
metodologia nao tem grande impacto no progresso dos alunos sobre o conhecimento do local
visitado.

No que diz respeito a categoria “Resposta nao clara” verificou-se alguma ambiguidade,
nomeadamente ao nivel da concepcdo dos professores sobre AL do tipo “Investigacdo” e AC
“Orientadas para a resolucdo de problemas” como é possivel verificar em resposta como as

seguintes:

217



“Geralmente forneco um protocolo que os alunos seguem. Em cada actividade preenchem um relatorio
V.Gowin onde registam as observacdes, descrevem os resultados e tiram conclusdes. O papel do professor é
orientador e os alunos executam investigacdo-accao na descoberta do problema. (P38)

“As actividades decorrem com protocolos experimentais/guides tendo a professora um papel
essencialmente orientador. Procura-se que os alunos desenvolvam uma autonomia investigativa, o que ainda
nao é facil no 3° ciclo. (P9)

“ Preparacdo da saida, informando os alunos do material/conhecimento para a investigacdo a realizar...”

(P3)

Bonito (2001) salienta que, embora exista por parte dos professores um assentimento
geral sobre a importancia das actividades praticas, essa importancia sé advém da metodologia
empregue na propria actividade, ndo sendo pelo facto de se fazer uma actividade pratica
qualquer que os resultados de aprendizagem sdo melhores. Segundo o mesmo autor, a
semelhanca do que é defendido para as AL também as AC ndo constituem um objectivo em si
mesmo. As AC consistem numa estratégia para operacionalizar os objectivos pedagogicos
definidos, sendo necessario para isso que esteja enquadrado e articulado com outras
actividades, como por exemplo, as de laboratério em contexto de sala de aula (Bonito &

Sousa, 1999).

4.2.4.5. Objectivos de actividades laboratoriais e de campo na abordagem de conteudos de
Educacao Ambiental

Quisemos saber quais os objectivos que os professores reconhecem as AL e AC quando
utilizados na abordagem de conteudos de EA. Os professores podiam escolher mais do que uma
das opcdes indicadas no questionario. A analise das respostas permitiu construir a tabela 26.

Analisando a tabela 26, verificamos que o objectivo mais vezes indicado pelos
professores no nosso estudo (85,7%), quando implementam AL e/ou AC em EA, é “Desenvolver
competéncias na resolucdo de problemas”. Ora, a utilizacdo de uma metodologia baseada na
resolucdo de problemas tem varios beneficios, pois possui maior grau de abertura (Leite, 2001),
desenvolve as competéncias inerentes a investigacdo escolar (Hodson, 2000) e permite
desenvolver aptiddes cientificas mais latas, que envolvem capacidades, atitudes e compreensao

(Wellington, 2000).
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Tabela 26 - Objectivos das actividades laboratoriais e/ou actividades de campo na abordagem de contetdos de
Educacao Ambiental. (N=42 professores)

Objectivos de AL e/ou AC em EA Frequéncia Percentagem (%)

Promover o desenvolvimento de competéncias associadas as

S 31 73,8
metodologias cientificas.
Desenvolver competéncias manipulativas 24 57,1
Desenvolver competéncias na resolucao de problemas 36 85,7
Facilitar a compreensao da teoria 28 66,7
llustrar factos e principios ja abordados 23 54,7
Manipulacéo de variaveis, promovendo trabalho experimental 1 2,4
Conhecer o meio 1 2,4
Espirito de equipa 1 2,4
Sensibilizar para a importancia das actividades laboratoriais e de campo. 1 2,4

No que concerne as AC que tém como objectivos a resolucao de problemas, Pedrinaci et
al (1994) e Del Carmen & Pedrinaci (1997) descrevem-nas como tendo trés momentos: antes,
durante e apos a saida de campo e nao deverao corresponder a uma questao que o aluno pode
resolver mecanicamente, mas deve requerer uma investigacao conceptual ou empirica.

Uma percentagem de 73,8% de professores refere que o objectivo das AL e/ou AC, em
conteudos ambientais, ¢ “Promover o desenvolvimento de competéncias associadas as
metodologias cientificas”, como indicado na tabela 26. Neste contexto, Leite (2001) refere que
quando as AL ndo se apoiam num protocolo, permitem desenvolver capacidades de resolucao
de problemas, bem como a aprendizagem de metodologia cientifica, e, por conseguinte, a
compreensao dos processos e da natureza da Ciéncia. Também para o caso das AC, Michie
(1998) refere que o contacto com o meio que propicia contribui para que os alunos revelem
atitudes mais positivas para com a Ciéncia, podendo haver ganhos, segundo Dourado (2001) a
nivel da compreensao conceptual, conhecimento procedimental e atitudinal

Os professores que indicam que o objectivo das AL e/ou AC, em contetidos ambientais,
¢ “Facilitar a compreensao da teoria” (tabela 26) correspondem a uma percentagem de 66,7%.
Estes objectivos sao atribuidos especialmente a alguns tipos destas duas modalidades de
actividades praticas. De facto, as AL orientadas para aquisicdo de sensibilidade acerca de um

fendbmeno ou orientadas para a determinacdo do que acontece (Leite, 2001), assim como
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excursoes ilustrativas (Compiani & Carneiro, 1993) tém como objectivo primordial o reforco do
conhecimento conceptual ja abordado anteirormente.

Verificamos ainda na tabela 26 que 57,1% dos professores atribui como objectivo as AL
e/ou AC, em conteudos de EA, “Desenvolver competéncias manipulativas”, objectivo situado no
dominio procedimental. Para Leite (2001) as AL que apresentam como objectivo primordial a
aprendizagem de conhecimento procedimental (por exemplo: medir, manipular) sdo do tipo
exercicios. No que diz respeito as AC que visam essencialmente a aprendizagem sequencial de
habilidades, em graus crescentes de complexidade sdo designadas de treinadoras (Compiani &
Carneiro, 1993).

Outro objectivo das AL e/ou AC, apontado por 54,7% de professores, foi a “llustracdo de
factos e principios ja abordados”. Este objectivo ¢ referenciado, por exemplo por Leite (2001),
como modo de confirmar um conhecimento ou de o concretizar em situacées em que esse
conhecimento ja tenha sido apresentado aos alunos. Bonito (2007) na sua investigacao detecta
que, quando as AL sdo utilizadas com o objectivo de confirmar/ilustrar os conhecimentos
previamente apresentados, existem evidéncias de que seria muito reduzido o envolvimento
cognitivo dos alunos nas actividades. O autor acrescenta ainda que este reduzido envolvimento é
também valido para o envolvimento psicomotor, dado que a maioria das actividades seria
executada como demonstracao.

Entre as respostas obtidas e indicadas na tabela 26, surgem algumas menos frequentes,
todas com uma percentagem de 2,4%. E de salientar a resposta que apresenta como objectivo
das AL e/ou AC em EA “Conhecer o meio”. Este objectivo, segundo Del Carmen & Pedrinaci
(1997) esta associado ao contacto com a natureza e com a utilizacdo desta, contribuindo,
nomeadamente, para uma consciencializacao sobre a problematica natural e social do meio e
para a adopcdo de atitudes de respeito sobre o seu uso. Para Bonito & Sousa (1999), o campo ¢
o contexto de aprendizagem onde o conflito entre o real (0 mundo), o exterior e o interior, as
ideias, as representacdes, ocorre em toda a sua intensidade.

Por sua vez, a resposta de um professor que atribui como objectivo as AL e/ou AC em
EA a promocdo de “Espirito de equipa” (tabela 26) é reconhecida, por exemplo por Hofstein
(2004) para a implementacédo de AL, ao afirmar que este tipo de actividades praticas tem um
grande potencial na promocao de atitudes positivas, fornecendo aos estudantes oportunidades
para desenvolver competéncias na cooperacdo e comunicacdo. Costa (2006), por sua vez,

também defende este objectivo para as AC, citando Garcia de La Torre (1991) autor que atribui
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especial importancia as aulas de campo porque permitem o desenvolvimento de atitudes de
cooperacao e trabalho de grupo.

A “Manipulacao de variadveis, promovendo trabalho experimental”, surge também como
um objectivo das AL na EA, referido por um professor e que podera corresponder a uma AL tipo
experiéncia ilustrativa, orientada para a interpretacdo de um fendmeno, para ilustrar um
principio ou para mostrar a relacao entre variaveis, segundo a classificacdo de Caamario (2004).

Finalmente, surge ainda na concepcdo de um professor a ideia de que a realizacao de
AL e/ou AC é importante na EA pois permite “Sensibilizar para a importancia das AL e AC". De
facto, o estudo de Marques et a/. (2003), sobre as concepcdes de estudantes acerca da eficacia
das AC no ensino das Ciéncias, revela que estes reconhecem, de um modo geral, beneficios na
sua aplicacdo para a compreensdo de fendmenos geologicos e uma maior confianca no
desenvolvimento das propostas que lhes sdo colocadas. No estudo de Weaver et al (2008)
verifica-se, por sua vez, que as percepcdes de alunos sobre as AL sao construidas de acordo
com as suas experiéncias pessoais de AL realizadas.

Quando questionamos os 42 professores sobre o grau de satisfacdo na realizacao de AL
e/ou AC, na abordagem de conteudos de EA, os resultados, apresentados na tabela 257,
apontam que 71,4% estdo satisfeitos com as actividades desenvolvidas. Alguns professores
afirmam estar muito satisfeitos (21,4%) e uma fraccéo residual (7,1%) esta pouco satisfeita.

Nenhum professor respondeu estar insatisfeito com as actividades praticas desenvolvidas.

Tabela 27 - Grau de satisfacdo com as actividades laboratoriais e/ou actividades de campo implementadas na

abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental. (N=42 professores)

Grau de satisfagdo Frequéncia Percentagem (%)
Muito satisfeito 9 21,5
Satisfeito 30 71,4
Pouco satisfeito 3 7,1
Insatisfeito 0 0

Total 42 100

A semelhanca dos resultados que obtivemos existem varios estudos que apresentem
uma satisfacao pela maior parte dos docentes na realizacdo de AL e/ou AC. Os professores que
tém uma opinido positiva apresentam como razdes no estudo de Marques (2005) a infusao de
capacidades de pensamento em conhecimentos cientificos nos alunos e o interesse e empenho
dos alunos as actividades propostas. Resultados semelhantes surgem no estudo de Leite (2000)

que refere que as AL constituem motivo de satisfacdo para os docentes, também pela adeséo
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dos alunos, revelada pela motivacado, interesse e participacao. Neste contexto, é de referir que o
tipo mais utilizado de AL, no nosso estudo, foi o tipo "Actividades ilustrativas”, ao qual é
atribuido um valor motivacional, como descrito na subseccdo 2.4.1.1..

Relativamente as AC, existem ainda referéncias positivas em relacdo as actividades
realizadas em ambientes naturais, relacionadas nao s6 com uma melhor compreensdo dos
fenomenos naturais, mas também com o desenvolvimento de valores éticos e estéticos
(Seniciato & Cavassan, 2004; Aimeida, 2007; Auer, 2008).

Embora o nimero de professores pouco satisfeitos no nosso estudo seja muito reduzido,
ha referéncias que apontam causas para tal facto. Por exemplo, a complexidade envolvida numa
aula de campo, o estabelecimento de objectivos claros e a preparacdo do professor (Lopes &
Allain, 2002), bem como o desejo de cumprir varios objectivos (Woolnough, 2000) sao
elementos que condicionam as expectativas dos professores relativamente a implementacao de
actividades praticas. Segundo Dourado (2001) a maioria das AL e AC implantado nas escolas,
sobretudo as AL, ¢ mal concebido e confuso, carecendo de real valor educativo, pelo que conduz

a frustracao e desanimo nos docentes.

4.2.4.6. Dificuldades na implementacao de actividades laboratoriais e/ou actividades de campo
em Educacao Ambiental

Questionamos, de seguida, os professores acerca das dificuldades sentidas na
implementacdo dos dois tipos de actividades praticas, em EA. Em 42 professores que
responderam implementar AL e/ou AC, 24 (57,1%) afirmam ter dificuldades, enquanto 18
professores (42,9%) nao indicam qualquer obstaculo na sua concretizacdo. Pedimos entdo aos
24 professores que assinalassem os obstaculos que encontram na abordagem de conteudos
ambientais, recorrendo a AL e/ou AC. Os resultados sdo apresentados na tabela 28.

As dificuldades reveladas pelos professores, para a concretizacdo do AL e/ou AC, foram
agrupadas em 5 categorias, de acordo com Dourado (2006): relativas a organizacao curricular e
gestao da escola, relativas as condicdes logisticas, materiais e financeiras, relativas aos alunos;

relativas aos professores e outras.
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Tabela 28 - Dificuldades na implementacdo de conteudos de Educacdo Ambiental recorrendo a actividades

laboratoriais e/ou de campo. (N=42 professores)

Categoria Subcategoria Frequéncia | Percentagem (%)
Excessivo niimero de alunos por turma. 13 31
Organizacao Falta de tempo de preparacao do trabalho de
) L 11 26,2
curricular e campo/ Trabalho laboratério. 131
gestao da escola | Dificuldade na reorganizacdo dos tempos lectivos. 11 26,2
Elevada extensdo do programa. 20 47,6
Falta de transporte para os locais de trabalho de
. 17 40,5
Condic campo/ custos inerentes.
ondicdes
Iogl'sti((;:as Falta de materiais adequados. 18 42,9
o Falta de locais adequados & realizacdo de trabalhos 112
materiais e q 7 16,7
financeiras € campo. —
Falta de laboratorios onde se possam desenvolver
. . 5 11,9
actividades laboratoriais.
Relativas aos Falta de conhecimentos do aluno. 4 9,5
alunos
Dificuldade no controlo do comportamento dos 1 24
alunos. '
Relativas ao nglfta ije ;oopera(;bao gntre o(sj professoresa 4 9,5 25
professor i ICU. g es na abordagem de assuntos de 6 14,3 )
especialidade.
Falta de experiencia em trabalho de
L 3 7,1
campo/laboratério.
Outras Desacreditacao das actividades de EA quer pelos 1 24
alunos quer pelos colegas professores.

Analisando os resultados na tabela 28, verificamos que o maior nimero de obstaculos
para os docentes situa-se ao nivel da “Organizacdo curricular e gestdo escolar” (131%) e das
condicdes logisticas, materiais e financeiras do estabelecimento de ensino (112%). Entre estas
razdes, surgem como mais frequentes a elevada extensdo do programa (47,6%), a falta de
materiais adequados (42,9%) e a falta de transporte para os locais de trabalho de campo e
custos inerentes (40,5%). A falta de tempo de preparacao de AC/AL e a dificuldade na
reorganizacao dos tempos lectivos, sao ambos argumentos indicados numa percentagem de
26,2%.

Também as dificuldades “Relativas ao aluno”, no que concerne a sua falta de
conhecimentos na realizacdo das AL/AC s&o apontadas em 9,5% das respostas. Os professores
revelam ainda no seu discurso algumas dificuldades pessoais, “Relativas ao professor” (35,7%),
pois muitas vezes ha falta de conhecimento em assuntos de especialidade (14,3%), falta de
cooperacao entre professores (9,5%) e falta de experiéncia em AC/AL (7,1%). Na tabela 28,
verifica-se uma outra dificuldade que passa pelo facto de haver uma desacreditacdo das

actividades de EA quer pelos alunos quer pelos colegas professores.
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No que diz respeito ao nivel das dificuldades internas (Dourado, 2001) os professores
inquiridos indicam sobretudo obstaculos na abordagem de assuntos de especialidade. Neste
contexto, Cavalcante & Silva (2008) indica que um grande empecilho para a realizacao das aulas
experimentais é a formacdo precaria dos professores, pois na maioria das vezes eles ndo estao
preparados para a realizacdo de uma aula investigativa, na qual o aluno pode vir a fazer
questbes que nao estavam previamente previstos.

A propdsito da dificuldade apontada pelos professores referentes a falta de cooperacao
entre docentes, esta também é referenciada nos estudos de Rebelo & Marques (2000) e de
Kisiel (2005) ao referirem conflitos existentes entre o professor que pretende realizar a visita e os
outros elementos da escola cujas ideologias diferem.

Ainda que na tabela 28 nao seja possivel detectar se as dificuldades dizem respeito a
implementacéo independente de AL e AC ou a utilizacdo conjunta dos dois tipos de actividades
praticas, a luz do estudo de Dourado (2006), as razdes apontadas pelos professores para a nao
viabilidade de implementacao integrada de AL e AC sao semelhantes as identificadas para a
utilizacao auténoma destes dois tipos de actividades.

As dificuldades registadas maioritariamente, no nosso estudo, segundo Dourado (2001)
sao externas e convergem para o0s resultados de investigacdes como as de Rebelo & Marques
(2000), Hofstein & Lunetta (2003), Dillon et a/. (2006), entre outras.

Numa breve sintese da presente seccao, sobre as concepcoes e praticas de professores
sobre AL e AC em accoes de EA, verifica-se que os professores participantes no nosso estudo
referem utilizar estas duas modalidades de actividades praticas com objectivos no dominio
atitudinal, procedimental, conceptual e cientifico, denotando-se maior frequéncia no dominio da
metodologia cientifica, associada a resolucdo de problemas e no dominio procedimental ao nivel
do desenvolvimento de competéncias manipulativas e da ilustracao de factos e principios ja
abordados.

As dificuldades maioritariamente registadas sdo externas ao nivel da “Organizacao
curricular e gestdo da escola” e “Condicoes logisticas, materiais e financeiras”. Ao nivel das
dificuldades internas salienta-se no numero de respostas a dificuldade na abordagem de
assuntos de especialidade. No entanto, alguns autores verificaram que certas dificuldades
manifestadas pelos professores ndo sao referidas isoladamente, mas associadas a outras. Por
exemplo, Rebelo & Marques (2000) verificaram que os professores que referiam como

obstaculos dificuldades financeiras também referiam a pouca preparacao cientifica que sentem
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ter para a preparacao e realizacao deste tipo de actividades. Para estes autores, as dificuldades
financeiras manifestadas ndo devem ser consideradas isoladas, mas sim associadas a outras de
natureza cientifica.

Atendendo a que no nosso estudo os 42 professores seleccionaram mais do que uma
dificuldade na implementacao de AL e/ou AC, talvez exista uma associacdo entre as categorias
de resposta mais frequentes; a salientar dificuldades na implementacdo das orientacdes
curriculares, dificuldades na logistica de organizacdo de saidas de campo e condicdes de falta de

material e ainda dificuldades relacionadas com falta de conhecimento cientifico do professor.

4.2.5. Frequéncia da participacdo dos professor em accoes de formacdo relacionadas com
Educacdo Ambiental e/ou actividades laboratoriais e/ou actividades de campo

0 tratamento de temas ambientais na escola tem revelado a importancia da formacao
de profissionais criticos e reflexivos com uma pratica construtivista e interdisciplinar, capazes de
compreender as relacdes entre o ambiente e a sociedade, bem como as implicacdes do trabalho
pedagodgico para o exercicio da cidadania (Santos & Compiani, 2005).

Deste modo, através dos questionarios quisemos conhecer a frequéncia com que os
professores participam em accoes de formacao de EA, a justificacdo para tal, quais as entidades
promotoras dessas accdes e 0 seu grau de satisfacdo. Uma vez que a investigacao pretende
averiguar a implementacao de AC/AL na abordagem de contetudos de EA fizeram-se igualmente
questdes sobre accdes de formacao relativas a estas duas modalidades de actividades praticas.
Com o objectivo de obter dados necessarios a planificacdo da accdo de formacdo que se
pretende realizar no estudo 2: “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacao
Ambiental: uma intervencdo na formacao de professores de Biologia e Geologia” perguntou-se
também aos professores quais as expectativas para uma accdo de formacao nesse ambito. As
respostas estdo apresentadas na parte final da presente seccéo.

A maior parte dos professores da nossa amostra, como podemos constatar na tabela
29, nunca participou em accdes de formacao relacionadas com EA (63,4%) nem relacionadas
com AC e/ou AL (62,6%).

Apesar das evidéncias nao revelarem uma formacao generalizada dos professores na
area ambiental, a Comissdo Europeia (2002) no seu programa de trabalho sobre objectivos
futuros dos sistemas de educacdo e de formacao, tarefa de que foi incumbida pelo Conselho

Europeu, realizado no ano 2000 em Lisboa, justificou a necessidade de melhorar a formacao
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dos professores e dos formadores de professores por estes serem intervenientes fundamentais
na estratégia global da construcdo da sociedade do conhecimento e de uma economia
fundamentada no conhecimento. Segundo a Comissao Europeia (2002), é necessario “melhorar
a forma como os professores e formadores sdo preparados e apoiados no seu papel, que esta a

ser sujeito a mudancas profundas na sociedade do conhecimento” (p.14).

Tabela 29 - Participacdo em accdes de formacdo sobre Educacdo Ambiental e/ou sobre actividades laboratoriais
e/ou de campo. (N=131 professores)

Accdes de formacao Participacao Frequéncia Percentagem (%)
Sim 48 36,6
Sobre EA 131 100
Nao 83 63,4
Sim 49 37,4
Sobre AL/AC 131 100
Nao 82 62,6

Quando pedimos aos professores para assinalarem quais as entidades que promoveram
as accdes que indicaram ter frequentado, em 65,3% das respostas foram indicados os Centros

de Formacao (tabela 30).

Tabela 30 - Entidades promotoras de accdes de formacdo sobre Educacdo Ambiental e/ou sobre actividades
laboratoriais e/ou de campo. (N=49 professores)

Entidade promotora de formacao Frequéncia Percentagem (%)
Centros de Formacéo 32 65,3
Associacdes Ambientais 20 40,8
Universidades/Centros Investigacao 19 38,8
Ordem dos Bidlogos 4 8,2
Departamento do Ensino Secundario (DES) 1 2
Associacao Portuguesa de Geologos (APG) 1 2
Grupo de ciéncias da escola 1 2
Programa Regional de Educacdo Ambiental pela Arte

(PREAA) ! 2
Programa eco-escola 1 2
Autarquias 1 2
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Como os professores podiam indicar mais do que uma instituicdo verificou-se que as
Associacdes Ambientais e as Universidades também sdo apontadas pelos professores como
entidades promotoras da sua formacdo continua, em percentagens de 40,8% e 38,8%,
respectivamente. Surgem ainda outras entidades, em menor percentagem, que incluem
Organizacdes/Projectos ligados a grupos de professores de BG ou a EA.

De acordo com o estudo de Pardal & Martins (2005), os Centros de Formacao, as
Escolas e os Servicos Centrais s@o os responsaveis, em conjunto, por mais de metade de oferta
formativa. Os nossos resultados indicam ainda outras entidades formadoras que surgem
igualmente referenciadas na investigacdo de Forte (2005). Neste estudo as entidade de
formacao indicados com maior frequéncia sdo os Centros de Formacdo de Associacdes
Profissionais (nomeadamente, a Casa do Professor e a Associacdo Nacional de
Professores/ANP, Sindicatos) e as Instituicdes de Ensino Superior e em menor nimero o0s
Centros de Formacao dos Agrupamentos de Escolas, a Administracdo Central, os Centros de
Formacao de Associacdes Cientificas e outras instituicbes, como por exemplos Centros de
Saude.

Quisemos, de seguida, saber qual a frequéncia de participacdo dos professores em
accdes de formacao sobre EA e em accdes de formacdo sobre AC e/ou AL. Os resultados

obtidos estdo expressos na tabela 31 e 32.

Tabela 31 - Frequéncia da participacdo em ac¢des de formacéo sobre Educacdo Ambiental. (N=48professores)

Participacao Frequéncia Percentagem (%)
1 vez 16 33,3
2 a 3vezes 25 52,1
mais que 3 7 14,6
Total 48 100

A analise da tabela 31 revela que a maioria dos professores que realizou formacao em
EA fé-lo entre duas a trés vezes (52%). Muito poucos fizeram mais do que trés accdes.

Quanto as accoes de formacao relacionadas com AC e AL estas tém tido uma frequéncia
de participacao inferior ou igual a trés (90%), como é possivel verificar através da analise da

tabela 32.
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Tabela 32 - Frequéncia da participacdo em accées de formacao sobre actividades laboratoriais e/ou actividades de

campo. (N=49 professores)

Participacao Frequéncia Percentagem (%)
1 vez 22 45
2 a 3 vezes 22 45
mais que 3 5 10
Total 49 100

Forte (2005), revela que 16,1% dos professores do 1°CEB participantes no seu estudo,

ao longo dos ultimos 5 anos frequentaram uma accao de formacao; 31,5% frequentaram duas

accoes de formacao e 17,3% frequentaram trés. Considerando que a maioria dos professores, do

nosso estudo, tem um tempo de servico compreendido entre os 5 e 0s 15 anos, como descrito

no capitulo Ill (Metodologia), seria de esperar uma maior frequéncia de participacdo em accdes

de formacao relacionadas com a EA e a implementacao de AL e AC, uma vez que sao questdes

pertinentes na sua area de especializacao (BG).

Posteriormente, foi pedido aos professores que revelassem o seu grau de satisfacdo

resultante das accdes de formacdo em que tinha participado. Os resultados estao apresentados

na tabela 33.

Tabela 33 - Grau de satisfacéo resultante da participacdo em accdes de formacéo. (N=49 professores)

Grau de satisfagdo Frequéncia Percentagem (%)
Muito satisfeito 17 34,7
Satisfeito 30 61,2
Pouco satisfeito 2 4,1
Insatisfeita 0

Uma percentagem de 61,2% de professores revela satisfacdo com a(s) formacao(des)

em que participou. Também uma percentagem de 34,7% esta muito satisfeita e apenas 4,1% de

professores respondem estar pouco satisfeito com as accoes frequentadas.

Pedimos entdo aos docentes para justificarem o seu grau de justificacdo. As respostas

podem ser analisadas na tabela 34.
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Tabela 34 - Justificacdo do grau de satisfacdo das accdes de formacéo frequentadas. (N=49 professores)

Categorias Subcategorias Freq. Perc. (%)
Ma organizacao 1 2,4
Organizacao da
Muita teoria pouca pratica 8 19
entidade
Rigor excessivo 1 2,4
formadora/ 17 40,6
Modelo intensivo de fim-de-semana 1 2,4
Modelo da accédo
N&o adaptada a realidade e ao contexto escolar 4 9,5
de formacédo
Oferta formativa na area é escassa 2 4,8
Contacto com outras metodologias que podem ser
6 14,3
aproveitadas/novas abordagens
Aumento de conhecimentos necessarios para
15 35,7
desenvolvimento/aquisicao de novas competéncias
Melhoramento das praticas pedagogicas 3 7,1
Permitem (ou deveriam permitir) a partilha de saberes/troca de
4 9,5
experiéncias
Actualizacdo 34 81
Construcao de recursos a explorar com os alunos 1 2,4
cientifica e
Estratégias para abordagem pratica 1 2,4
pedagodgica
Conhecimento de locais a visitar com os alunos/Experiéncias em
2 4.8
contacto com a natureza
Reflexao sobre a realizacdo de TP, TL experimental e TL nao . ”
experimental '
Maior capacidade de manipular instrumentos e variaveis 1 2,4
Progressao na
Da créditos necessarios a progressdo na carreira 2 2 48 4,8
carreira
Gosto pessoal/membro associacdo ambiental 4 9,5
5 11,9
Outras razdes Foram debates onde participaram poucos professores 1 2,4
Resposta
N&o fundamenta convenientemente 5 5 12 12
incompreensivel

Assim, as razdes mais vezes apontadas pelos professores para justificarem o grau de

satisfacdo com as accdes de formacdo que frequentaram sobre a EA e/ou sobre AL/AC,

encontram-se ao nivel da “Actualizacdo cientifica e pedagogica” (81%). Outro factor referido

pelos professores situa-se ao nivel da “Organizacdo da entidade formadora e modelo da accéo

de formacao” (40,6%). A fraca participacdo de professores em certas accdes de formacao e o

gosto pessoal sdo motivos de insatisfacdo apresentados na categoria “Outras” (11,9%). A

“Progressdo na carreira” foi também referida como um aspecto que conferiu satisfacdo aos

professores pelas accdes frequentadas (4,8%). Cinco professores dos 42 que afirmaram ter
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participado em acc¢des de formacao sobre EA e/ou AL/AC nao fundamentou convenientemente
a razao do seu grau de satisfacao (12%).

Continuando a analisar a tabela 34, ao nivel da categoria “Actualizacao cientifica e
pedagogica”, verificamos que os professores reconhecem importancia as accoes de formacao
em EA e/ou AL/AC, nomeadamente no que diz respeito ao aumento de conhecimentos
necessarios para transmitir, aquisicdo de novas competéncias (35,7%); a possibilidade de
contacto com outras metodologias que podem ser aproveitadas, novas abordagens (14,3%); a
possibilidade de partilha de saberes/trocas de experiencias entre os participantes (9,5%) e ao
melhoramento das praticas pedagoégicas (7,1%).

Ainda na mesma categoria “Actualizacdo cientifica e pedagbgica” (tabela 34), surgem
respostas que revelam que as accdes de formacdo permitem conhecimentos de locais a visitar
com os alunos/experiéncias em contacto com a natureza (4,8%). Também a construcdo de
recursos a explorar com os alunos; o desenvolvimento de estratégias para abordagens praticas;
a reflexdo sobre a realizacao de actividades praticas, AL experimentais e ndo experimentais e
uma maior capacidade de manipular instrumentos e variaveis sdo razoes apresentadas pelos
professores para justificarem a participacao em accdes de formacao em EA e/ou AL/AC, ainda
qgue numa percentagem residual.

Nas razbes que sao mencionadas, a semelhanca do estudo desenvolvido por Galindo &
Inforsato (2008), verifica-se uma preocupacao dos professores com a aprendizagem dos alunos,
evidenciada pelo desejo de terem acesso nas accdes de formacado ao contacto com novas
metodologias que melhorem as suas praticas pedagogicas e ao aumento de conhecimentos
necessarios para o desenvolvimento/ aquisicdo de novas competéncias.

No entanto, na categoria das respostas “Organizacao da entidade formadora/Modelo da
accao de formacao” (tabela 34) sdo apresentados pontos negativos relacionados com as
formacdes que os professores ja frequentaram em EA e/ou AC/AL. Detectamos, assim, que o0s
principais aspectos negativos das accdes de formacao, na opiniao dos docentes, correspondem
ao facto de apresentarem muita teoria e pouca pratica (19,5%) e nado estarem adaptadas a
realidade escolar (9,5%). Outras razdes apresentadas pelos professores, para o seu grau de
satisfacdo com as accdes de formacao, correspondem a escassa formacao nesta area (4,8%),
ma organizacao, rigor excessivo e modelo intensivo de fim-de-semana, com uma percentagem

de 2,4% cada.
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Relativamente ao facto de alguns professores considerarem que as accdes de formacao
tém muita teoria e pouca pratica, Silva (2000) refere que embora haja praticas de formacao
continua como cursos, modulos e seminarios, aos quais subjaz uma metodologia em que o
papel de formador domina em detrimento da participacado, da analise critica e reflexiva dos
formandos (professores), existem outras modalidades como as oficinas de formacédo e os
projectos, as quais tém inerente a mobilizacdo de conhecimentos prévios e a iniciativa dos
professores a partir dos seus contextos de trabalho. Segundo o mesmo autor, estas modalidades
de formacéo, privilegiam a iniciativa, o saber pessoal, as caracteristicas contextuais em que se
desenvolve a pratica dos professores, sendo potenciadoras de sinergias que articulam o
conhecimento nao-formal com o conhecimento formal.

A propdsito ainda das justificacdes dos professores para seu grau de satisfacao,
resultante da participacdo em accdes de formacado em EA e /ou AL/AC, identificadas na tabela
34, verifica-se que alguns docentes indicam a progressao na carreira (4,8%) e o gosto pessoal
(9,5%) pelas tematicas. Contrariamente aos resultados do nosso estudo, na investigacdo de
Pardal & Martins (2005) verifica-se que uma das razdes prioritarias pelas quais as accdes de
formacao sdo procuradas é a progressao na carreira. Esta mesma investigacdo também faz
referéncia, com um peso levemente inferior, a realizacao pessoal.

Uma vez que grande parte dos professores da nossa amostra nunca participaram em
accoes de formacao sobre EA nem em accdes de formacao sobre AL e/ou AC, questionamo-los
quanto a disponibilidade para participarem numa accdo de formacdo sobre a implementacéo
integrada de AL e AC em EA. Pela analise das respostas (tabela 35), 47,3% revela uma
disponibilidade elevada, 42,7% uma disponibilidade moderada de 42,7% e uma percentagem de

10% de professores refere que a disponibilidade é reduzida ou nenhuma.

Tabela 35 - Disponibilidade para participar numa accdo de formacdo acerca da implementacdo integrada de
actividades laboratoriais e de campo em Educacdo Ambiental. (N=131 professores)

Frequéncia Percentagem (%)
Elevada 62 47,3
Moderada 56 42,7
Reduzida 9 6,9
Nenhuma 4 3,1
Total 131 100
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Posteriormente, pediu-se aos professores que apontassem as suas expectativas, caso
viessem a frequentar essa accdo. As respostas sao apresentadas na tabela 36 e foram divididas
em quatro categorias. A categoria mais frequente consiste na “Actualizacdo cientifica e
pedagogica” (95,6%), seguida da categoria “Organizacdo da accado de formacao” (18,3%).
Surgem ainda respostas incluidas na categoria “Interesses pessoais” (2,3%) e “Outras razdes”
(2,3%).

Verifica-se entdo que ao nivel da categoria “Actualizacdo cientifica e pedagdgica”, as
subcategorias “Desenvolver estratégias inovadoras para utilizar no contexto aula que motivem os
alunos e “Actualizar conhecimentos e desenvolver competéncias na area” sao as expectativas
apresentadas com maior frequéncia pelos professores, respectivamente, com percentagens de
29,8% e 24,4%. Através da andlise da tabela 36, podem ainda identificar-se outras expectativas
com alguma expressividade, como sdo o caso: “Perspectivar o modo de integracdo de AL e AC
em EA/Projecto sobre EA" (13,7%), “Possibilitar & posteriori uma sensibilizacao
eficaz/capacidade interventiva” (8,4%), “Melhorar a qualidade pedagogica/ Enriquecimento
cientifico pedagogico” (6,9%), “Partilhar de experiéncias de escolas diferentes” (3,8%) e
“Orientacdo na planificacdo de actividades” (3,1%).

Na tabela 36 sao identificadas outras expectativas, para uma eventual formacao na utilizacao
integrada de AL e AC na abordagem de contetdos de EA, ainda que numa percentagem residual de 0,8%
cada, a referir. “Meio de promover a interdisciplinaridade”, “Elaboracdo de guias de actividades no
campo para cada zona”, “Construcdo de modelos representativos da realidade”, “Abordagem de temas
relacionados com a regido em que a escola se insere” e “Visitas guiadas aos locais para obter formacao
pratica que se traduza em trabalhos com os alunos exequiveis”.

Estas respostas revelam coeréncia relativa as respostas anteriores dos professores sobre
0s motivos do seu grau de satisfacdo em relacdo as accoes de formacao frequentadas (tabela
34), nomeadamente a vontade de desenvolver estratégias (métodos/recursos) inovadoras para
utilizar no contexto aula que motivem os alunos e actualizar conhecimentos, desenvolvendo competéncias
na area. Embora tenha sido apresentada uma grande pandplia de expectativas, apenas uma
refere a abordagem de temas relacionados com a regido em que a escola se insere. Ora
curiosamente, para Rivarosa & Perales (2006) a resolucdo de problemas ambientais, no ambito
da EA, exige que os professores se aproximem, de um modo sistematico do reconhecimento dos
problemas, que o analisem global, que facam a vinculacdo com os agentes sociais. Estes factos

permitem além de vivenciar a EA no curriculo escolar, o apropriamento de ferramentas
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cognitivas e estratégicas para a sua implementacao na aula, condicdes imprescindiveis para que

a EA constitua uma realidade palpavel nas escolas.

Tabela 36 - Expectativas para uma accdo de formacdo acerca da implementacdo integrada de actividades
laboratoriais e de campo em Educacdo Ambiental. (N=131 professores)

Categorias Subcategorias Frequéncia Perc. (%)
Que as actividades que propdem sejam exequiveis e deve ter 3
contextualizacao teorica do AL e AC. 2,3
Organizacao
da accdo de | Capacidade para valorizar a pesquisa e envolvimento dos alunos. 1 24 08 18,3
formacao ’
Caracter pratico, de aplicacéo, funcional, pragmatica. 18 13,7
Bem organizada. 2 1,5
Melhorar a qualidade pedagogica/ Enriquecimento cientifico 9 6.9
pedagogico. '
Possibilitar @ posterioriuma sensibilizacdo eficaz/capacidade 11 8.4
interventiva. '
Actualizar conhecimentos e desenvolver competéncias na area. 32 24,4
Orientacéo na planificacdo de actividades. 4 31
Desenvolver estratégias (métodos/recursos) inovadoras para 39 298
utilizar no contexto aula que motivem os alunos. ’
Actualizacdo | Perspectivar o modo de integracdo de AL e AC em EA /Projecto 18 137
cientifica e sobre EA. 125 95,6
. Accdes de EA no ensino da Geologia. 2 1,5
pedagdgica
Partilhar de experiéncias de escolas diferentes. 5 38
Meio de promover a interdisciplinaridade. 1 0,8
Elaboracdo de guias de actividades no campo para cada zona. 1 0,8
Construgado de modelos representativos da realidade. 1 038
Abordagem de temas relacionados com a regido em que a escola 1 08
se insere. '
Visitas guiadas aos locais para obter formacao pratica que se 1 08
traduza em trabalhos com os alunos exequiveis.
Gosto pessoal pelo tema. 1 0,8
Interesses
) 3 2,3
pessoals Interesse noutras tematicas/Ocupados estudos em outras area. 2 15
Que se realize na zona onde se lecciona. 2 1,5
Outras razdes 3 23
Minimizar as dificuldades sentidas nos grandes centros urbanos. 1 08 '
Nao fundamenta convenientemente. 14 10,7
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A necessidade de formacao de professores em EA, num contexto de DS, é referenciada
por varios estudos (Praia et a/,2001; Freitas, 2004; Tenreiro-Vieira & Vieira, 2004; Araujo & Farias,
2005; Oliveira et a/,2007; Rezler, 2008; Rodrigues, 2010) ja descritos na subseccao 2.5.1.1. e na
seccao 2.5.2. Considerando que as AL e AC constituem recursos educativos no ambito das
Ciéncias que podem contribuir para a abordagem de conteldos ambientais de forma mais
eficaz, também ha investigacdes que revelam necessidade de formacao de professores neste
contexto, como sao exemplos Dourado & Feitas (2000); Galvdo & Freire (2004), Almeida (2007),
Gongcalves et al (2007) e Neves et al. (2009).

Existem orientacdes concretas para programas de formacdo de professores em EA,
baseadas no construtivismo (Pilo, 2002), que incluem varias etapas no seu desenvolvimento:
identificacdo de problemas ambientais, analise desses problemas e suas causas, procura de
solucdes para a sua resolucdo, proposta e planificacdo de accdes a implementar Giordan & Souchon
(1997). Outros principios subjacentes as accoes de formacao em EA correspondem a promocao de
praticas reflexivas (Alarcado & Rolddo, 2008) e de discussao de experiéncias no seio de grupos de
trabalho (Cachapuz et a/,, 2002).

Resumindo, a maioria dos professores inquiridos nunca participou em accdes de
formacao relacionadas com EA nem com AL e/ou AC. Para os professores que frequentaram
formacao neste ambito, as entidades promotoras de formacdo continua sdo os Centros de
Formacéo, Associacbes ambientais e Universidades. Ja foi ditos que foram poucos os
professores que realizaram formacéo relacionada com EA ou com AL/ou AC. Considerando que
apresentam uma experiéncia profissional entre 5 a 15 ano, a maioria realizou duas a trés
formacdes neste contexto. Contudo, a maioria dos professores apresenta um grau de satisfacdo
acerca das accdes frequentadas, facto justificado predominantemente pela oportunidade de
actualizarem conhecimento cientifico e pedagogico, pela organizacdo da entidade formadora e
modelo da accao de formacéao.

Quanto a disponibilidade dos docentes do nosso estudo participarem numa accdo de
formacao sobre a implementacdo integrada de AL e AC em EA, estes mostraram uma
receptividade moderada a elevada, apresentando como expectativas a possibilidade de
aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos na accado de formacdao em contexto escolar, de
forma concreta e funcional, desenvolvendo actividades inovadoras que motivem os alunos em

sala de aula.
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4.2.6. Sintese do Estudo 1

A analise dos resultados, permite constatar que as concepcdes que os professores
apresentam maioritariamente sobre EA inserem-se numa educacao para/pelo ambiente, que
defende a promocao de uma consciéncia critica, uma postura activa sobre questdes ambientais,
sociais, economicas, tecnologicas e legislativas. No entanto, um numero consideravel de
professores revela uma visdo tradicionalista, centrada na questdo da preservacado da natureza,
que nao aprofunda as complexas inter-relacdes associadas a EA. Esta ultima concepcao seria de
esperar, pois grande parte dos professores associou o conceito de Ambiente a biosfera ou a uma
visao naturalista, sinonimos de, respectivamente, ambiente como ecossistemas com
interdependéncia entre factores bioticos e abidticos e ambiente como sindénimo de natureza
intocada.

Quanto as concepcdes de DS e EDS, estas traduzem maioritariamente uma preocupacao
com a necessidade de deixar recursos as geracodes vindouras, elegendo o desenvolvimento da
responsabilidade como uma das suas principais metas. Na concepcao dos professores quanto a
relacao entre EA e EDS domina a ideia que sdo conceitos semelhantes. A maioria dos
professores concorda com o termo Educacéo Ambiental para a Sustentabilidade porque a EA ja
contempla EDS e deve promover a Sustentabilidade. Curiosamente, aquando da discussao em
torno da relacao entre EA e EDS, foram mais os professores que consideram, que a EA é uma
componente da EDS do que o seu inverso.

As disciplinas mais destacadas pelos professores, quer como as mais adequadas para a
abordagem de contetdos de EA, quer como as disciplinas onde os mesmos implementam
accoes de EA foram Ciéncias Naturais e Biologia e Geologia, facto que pode dever-se ao facto
dos docentes terem formacao em Biologia e Geologia. As razdes mais apontadas para as suas
escolhas, além de contemplarem o cumprimento de conteuidos programaticos, incluem também
uma necessaria transdisciplinaridade da EA, perceptivel através de uma elevada frequéncia de
respostas coincidentes com dareas curriculares nao disciplinares, como é o caso da Area de
Projecto e Formacao Civica. Contudo, nas suas praticas deixam transparecer que a abordagem
de conteudos de EA nas aulas deve-se aos conteudos obrigatdrios do programa curricular e de
serem temas actuais e prioritarios, sendo a transversalidade de mais dificil implementacao.

Este facto parece ter alguma confirmacdo nos resultados obtidos relativamente as tematicas
ambientais abordadas pelos professores. Na verdade, os resultados revelam que conteudos

relativos a relacdo Ciéncia Sociedade Tecnologia e Ambiente sao referidos menos vezes pelos
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docentes, sendo identificadas, predominantemente, as tematicas que existem nos manuais
escolares de Ciéncias Naturais e de Biologia e/ou Geologia.

Como métodos utilizados pelos professores na EA destacam-se as discussdes sobre questdes
ambientais, recorrendo sobretudo a recursos como 0S manuais escolares, assim como a
problematicas locais e a visualizacdo de filmes/documentarios. A utilizacdo de AL e/ou AC
correspondem a métodos pouco utilizados pelos professores.

A grande maioria dos professores revela satisfacdo na implementacado das metodologias
que utiliza, apresentando como justificacdes factores internos e externos, associados,
respectivamente, a professores e a alunos. Como factor interno salienta-se a vontade
demonstrada por alguns professores em realizar outras actividades no ambito ambiental,
diversificando estratégias, o que pressupde a necessidade de formacao neste ambito.

A analise dos objectivos de AL e AC descritos pelos professores permitiu avaliar que a
utilizacao deste tipo de actividade pratica pretende que os alunos desenvolvam maioritariamente
competéncias no dominio da metodologia cientifica - associada a resolucao de problemas, e no
dominio procedimental - ao nivel do desenvolvimento de competéncias manipulativas e da
ilustracao de factos e principios ja abordados. As dificuldades registadas na implementacao
destas duas modalidades de actividades praticas sao externas, ao nivel da organizacao curricular
e da gestdo da escola, bem como de questdes logisticas, materiais e financeiras. Registaram-se
também dificuldades na abordagem de assuntos de especialidade, o que revela, mais uma vez a
caréncia de formacao em EA nestes professores.

Quando analisada a formacdo da amostra de professores do nosso estudo constatamos
gue a maioria dos professores nunca participou em accdes de formacdo relacionadas com EA
nem com AL/ou AC. Os que participaram apresentam satisfacdo pois foram accoes que lhes
permitiram actualizar conhecimento cientifico e pedagogico. Os professores revelam
disponibilidade para frequentarem numa accao de formacao sobre a implementacao integrada
de AL e AC em EA, apresentando como expectativas a possibilidade de desenvolver de forma
concreta e funcional os contetidos de EA, recorrendo a actividades inovadoras que motivem os

alunos em sala de aula.
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4.3. Estudo 2: “As Actividades Laboratoriais e de Campo e a Educacdo Ambiental: uma
intervencao na formaco de professores de Biologia e Geologia”

0 estudo 2 teve como objectivo caracterizar o impacto de uma ac¢do de formacao nas
concepcdes e praticas de professores de BG, onde foram desenvolvidos modos alternativos de
implementacdo de AL e AC em EA. O presente subcapitulo esta dividido em sete seccdes. As
primeiras trés seccdes correspondem a uma descricao de um conjunto de concepcdes e praticas
do grupo de formandos, recolhidos no inicio da accdo de formacdo. As duas seccdes seguintes
fazem uma analise da evolucdo nas concepcdes e praticas utilizadas na abordagem de
contetdos de EA, a penultima seccdo descreve a avaliacdo que os formandos fizeram da
formacao e a ultima apresenta um resumo do capitulo.

Assim, na primeira seccdo (4.3.1.) descrevem-se as concepcdes e praticas dos
formandos quanto as disciplinas e tematicas na abordagem de conteidos de Educacao
Ambiental. Na segunda seccdo (4.3.2.) estdo descritas as concepcdes e praticas dos formandos
quanto aos métodos utilizados na abordagem de conteddos de Educacdo Ambiental. A seccéo
4.3.3. aborda as concepcoes e praticas dos formandos quanto a aplicacdo de AL e AC em EA,
no que diz respeito, a frequéncia, objectivos, grau de satisfacdo com o trabalho desenvolvido e
dificuldades na sua aplicacao.

A evolucdo das concepcdes dos formandos sobre termos relacionados com Educacao
Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel esta expressa na seccao 4.3.4. Na
seccao 4.3.5 analisa-se a evolucéo das concepcoes e praticas dos formandos quanto a utilizacao
das actividades laboratoriais e de campo em accdes de Educacdo Ambiental. Na sexta seccao
(4.3.6) descreve-se a avaliacdo da formacao pelos formandos e na ultima seccéo (4.3.7)

apresenta-se uma sintese do estudo 2.

4.3.1. Concepgdes e prdticas dos formandos quanto as disciplinas e temdticas utilizadas na
abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental

A presente seccdo encontra-se dividida em trés subseccdes. Na primeira procurou-se
identificar, junto dos formandos da accdo de formacdo por nos implementada, as concepcdes
relativas as disciplinas consideradas adequadas a EA (4.3.2.1.), enquanto na segunda o
objectivo é indicar as concepcdes e praticas relativas as disciplinas onde os formandos abordam
Educacdo Ambiental (4.3.2.2). Na ultima subseccdo (4.3.2.3) pretende-se analisar as
concepcbes e praticas relativas as tematicas na abordagem de conteudos de Educacao

Ambiental.

237



4.3.1. 1. Concepcoes relativas as disciplinas consideradas adequadas a Educacdo Ambiental

Na tabela 37 podem ser identificadas as disciplinas que os formandos consideram como
as mais adequadas para abordar contetdos de EA. Assim, sdo eleitas, de modo uniforme por
quase todos os formandos, as disciplinas de Ciéncias Naturais, Biologia/Geologia e a area
curricular nao disciplinar de Formacdo Civica. Também respostas com bastante frequéncia
indicam a Geografia e a Area de Projecto como areas curriculares adequadas para promover a

EA, e logo a seguir as disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas e Fisica e/ou Quimica.

Tabela 37 - Areas disciplinares/nao disciplinares que os formandos consideram adequadas para a Educacio
Ambiental. (N=10 formandos)

Areas d‘f'sifg’h':]’:‘r’::/ " [l F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9  FIO
Ciéncias Naturais X X X X X X X X X X
X X X
Biologia /Geologia
Ciéncias Fisico-Quimicas X X X X X
Fisica e/ou Quimica X X X X
Geografia X X X X X X
Formacao Civica X X X X X X X X
Area de Projecto X X X X X

Posteriormente, foi solicitado aos formandos que justificassem a suas op¢des quanto as
areas disciplinares/nao disciplinares mais adequadas para a EA. As respostas obtidas estao
identificadas na tabela 38. As razdes apresentadas pela maioria dos formandos (F1, F2, F3, F7,
F9 e F10), estdo relacionadas com a existéncia de contetdos programaticos de EA previstos pelo

Ministério da Educacao, como é descrito em afirmacoes como:

“0 seu programa (Ciéncias Naturais) inclui questdes relacionadas com o ambiente.” (F2)
“As disciplinas (Ciéncias Naturais e Biologia/Geologia) que escolhi tém a ver com a area de estudo de

caracter ambiental, conteudos mais cientificos...” (F10)
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Tabela 38 - Razdes para a seleccao das melhores areas disciplinares/nao disciplinares para a Educacdo Ambiental.
(N=20 formandos)

Razdes F1 F2 F3 F4 F5 Fé F7 F8 F9 F10

Conteudos abordados X X X X X X
Abordagem de temas
transversais

Tempo disponivel para
desenvolvimento de projectos
Desenvolvimento de atitudes
civicas

Nao responde X

O reconhecimento da importancia do desenvolvimento de atitudes civicas, na maior
parte das vezes atribuido a Formacéo Civica, é também uma das razdes apresentadas por
quatro formandos (F1, F2, F8 e F10), para justificar a abordagem de contetidos de EA em areas

curriculares nao disciplinares, através de respostas como as seguintes:

“Em Formacao Civica, porque ¢ uma atitude civica, de qualquer cidad&o, cuidar do ambiente.” (F2)
“Ja Formacdo Civica e Area de Projecto sdo areas de aplicacio de alguns conteudos curriculares na
sociedade...mudando as mentalidades, as praticas da sociedade para com o ambiente.”(F10)

“ a execucdo de actividades praticas, de pesquisa e investigacdo nesta area tematica” (F1)

“...tempo disponivel...implementar um projecto...”(F3)

Salienta-se ainda que trés formandos assinalam todas as opcdes existentes no
questionario e justificam-nos referindo que a abordagem de temas de EA é transversal a todas as

disciplinas e areas curriculares nao disciplinares.

4.3.1.2. Concepcoes e praticas relativas as disciplinas onde os formandos abordam Educacéo
Ambiental

Depois de identificadas as areas curriculares disciplinares e nao disciplinares que na
optica dos formandos seriam as mais indicadas para a implementacdo de EA questionamo-los
quanto a implementacao de EA nas suas aulas e as areas curriculares em que a costumam
efectivamente realizar.

Todos os formandos referiram que costumam implementar EA nas suas praticas

lectivas, indicando como principais disciplinas (tabela 39) as Ciéncias Naturais (9 formandos),
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Biologia e Geologia (10 e 11° anos) (6 formandos) e Biologia (12° ano) (cinco formandos). As
respostas dos formandos relacionam-se com os niveis de escolaridade que costumam leccionar.
A Formacao Civica é a area curricular nao disciplinar que aparece referida por mais formandos
(F1, F3, F9 e F10). A Area de Projecto é referida por um formando e a disciplina de Sociedade,
Tecnologia e Ciéncia (STC), administrada nos Cursos de Educacdo e Formacao para Adultos

(EFA), é indicada por dois formandos.

Tabela 39 - Areas disciplinares/nao disciplinares onde os formandos abordam contetidos de Educacdo Ambiental.
(N=10 formandos)

Areas disciplinares/
F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10
Nao disciplinares
Ciéncias Naturais X X X X X X X X X
Biologia e Geologia X X X X X X
(10 e 11° anos)
Biologia X X X X X
Formacao Civica X X X X
Area Projecto X
STC (cursos EFA) X X

Relativamente as justificacdes que os formandos apresentam para a utilizacao das areas
curriculares disciplinares e ndo disciplinares em EA, anteriormente referidas, estas estdo
identificadas na tabela 40. Aqui pode verificar-se que as razdes mais frequentemente referidas
tém a ver com os contetdos dos programas das disciplinas (F1, F3, F4, F5, F8, F9). Dois
formandos (F1 e F3) salientam que a abordagem de conteudos de EA é uma obrigacdo dos
professores que consiste na promocdo de valores e atitudes ambientais, ideia expressa da

seguinte forma:

“..acho que é “obrigacdo” dos professores educar os alunos alertando-os para o facto de que a
proteccdo do ambiente comeca em cada um de nds, nas nossas atitudes, nas nossas casas.” (F1)

“[o professor ]...deve continuar a abordar o tema de modo que os alunos mudem a sua atitude.”(F3)
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Tabela 40 - Razdes pelas quais os formandos abordam Educacdo Ambiental nas areas disciplinares/nao
disciplinares que leccionam. (N= 10 formandos)

Razdes F1 F2 F3 F4 F5 Fé F7 F8 F9 F10

. X X X X X X
Contetidos

Formacao do professor
Abordagem de temas X X
transversais
Motivacéo dos alunos X

Obrigacdo do professor na | x X
promocao de
valores/atitudes

Resposta nao clara

Curiosamente, embora nenhum formando tenha assinalado no questionario, aplicado no
inicio da accdo de formacdo (pré-teste), todas as opcdes de areas curriculares fornecidas,
registaram-se duas respostas (F6 e F10) que apontam a transversalidade dos temas de EA como
razao para as suas escolhas. Neste contexto, o formando F6 refere que: “...em todas as areas
do conhecimento o Homem intervém na natureza...logo todos os dias sdo passiveis de abordar a
Educacéo Ambiental.”

A formacao do professor é referida apenas por um formando (F7) como razédo para a
abordagem de contetdos de EA: “...pois sou professor de Ciéncias Naturais”. No entanto, para
Jacobi (2005) independentemente da area de profissionalizacdo dos professores, estes devem
estar preparados para re-elaborar as informacdes ambientais; a ideia central ¢ que sejam
capazes de transmitir e descodificar para os alunos a expressdo dos significados sobre o meio

ambiente nas suas multiplas dimensdes e inter-relacoes.

4.3.1.3. Concepcoes e préticas relativas as temalticas utilizadas na abordagem de conteudos de
Educacdo Ambiental

De seguida, quisemos conhecer as tematicas ambientais abordadas pelos formandos na
sua pratica lectiva. As respostas encontram-se descritas na tabela 41.

As respostas revelam que as tematicas mais utilizadas sao: Perturbacées no Equilibrio
dos Ecossistemas (5 formandos), Exploracao Sustentavel dos Recursos (5 formandos), Proteccdo
e Conservacdo da Natureza (4 formandos) e Biodiversidade (3 formandos). Como tematicas
menos referenciadas (por dois formandos cada) temos Ordenamento do Territdrio e Alteracdes

Climaticas. As tematicas Dindmica dos Ecossistemas, Importancia da agua para os seres vivos,
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Impacto antropico no territorio e Atitudes pessoais foram apenas referenciadas por um formador

cada.

Tabela 41 - Tematicas na abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental. (N=10 formandos)

Tematicas Fl F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10

Perturbacdes no Equilibrio X X X X X
dos Ecossistemas

Dinamica dos X
ecossistemas

Proteccdo e Conservacdo
da Natureza

Ecossistemas

Importancia da agua para X
0S seres Vvivos

Biodiversidade X X X

4R's/Tratamento de residuos X X
Exploracdo sustentavel dos X X X X X

recursos

Alteracoes climaticas X X

Impacto antropico no territorio X

Ordenamento do territorio X X

Atitudes pessoais

Resumindo, os formandos consideram que as melhores areas disciplinares para
desenvolver contetidos de EA séo Ciéncias Naturais, Biologia e Geologia e Geografia. Quanto as
ares curriculares nao disciplinares salientam-se Formacdo Civica e Area de Projecto. A
justificacdo para tais escolhas situa-se ao nivel dos conteudos proprios das disciplinas ou areas
curriculares, bem como da oportunidade de haver desenvolvimento de atitudes civicas.

Relativamente, as disciplinas onde os formandos implementam EA, estas sao: Ciéncias
Naturais, Biologia e Geologia (10 e 11° ano) e Biologia (12°ano), sendo escolhidas
predominantemente devido a existéncia de conteudos de caracter ambiental. A transversalidade
das questdes ambientais e a obrigacdo do professor na transmissdo de valores também s&o
deveres a ter nessas disciplinas. As respostas acerca das disciplinas a utilizar em EA
apresentadas pelos formandos sdo muito semelhantes as registadas e discutidas nos resultados

do estudo 1.
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Também a semelhanca do estudo 1, os temas ambientais, mais frequentemente
abordados pelos formandos nas suas aulas, relacionam-se com questdes relativas aos
ecossistemas, nomeadamente as que tém a ver com perturbacées no seu equilibrio, com a sua
proteccao e conservacao, bem como com a exploracdo sustentavel de recursos. Estes resultados
convergem com o estudo McCrea & Bettencourt (2000), no qual é possivel registar que as
questdes ambientais mais referidas correspondem a espécies em vias de extincdo, a
conservacao de energia, a proteccdo de florestas e matas e a qualidade do ar e da agua. No
estudo de McCrea & Bettencourt (2000) a reciclagem e o tratamento de residuos sdo dos
principais toépicos desenvolvidos pelos professores, temas que ndo foram registados nas
respostas dos nossos formandos.

Tal como nos resultados do estudo 1, os professores formandos ndo atribuem grande
relevo ao impacto humano no ambiente, aspecto que segundo autores como Sacramento ef a/.
(2008) ¢ essencial discutir no processo de EA. Uma tematica que surge apenas nas respostas
dos professores participantes no estudo 2 é a biodiversidade, ainda que numa frequéncia

reduzida.

4.3.2, Concepgides e préticas dos formandos quanto aos métodos utilizados na abordagem de
conteudos de Educagcdo Ambiental

A presente seccdo tem como principal objectivo identificar, nas praticas dos formandos,
0s métodos utilizados na abordagem de contetidos de Educacao Ambiental (subseccéo 4.2.3.1.)
assim como as justificacdes do grau de satisfacdo com a implementacdo dos mesmos

(subseccéo 4.2.3.2.).

4.3.2. 1. Métodos utilizados na abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental

Os resultados obtidos, relativamente aos métodos implementados pelos formandos na
abordagem de contelidos ambientais apresentam-se na tabela 42. E de salientar que das
possiveis opcdes de resposta que eram dadas no questionario, os formandos podiam seleccionar

mais do que uma opc¢ao, nao havendo um limite imposto.
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Tabela 42 - Métodos utilizados na abordagem de contelidos ambientais. (N=10 formandos)

FI F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 FI10

Métodos
Discussdo de temas ambientais propostos pelo| x X X X X X X X
manual
Realizacdo de actividades sugeridas pelo manual X X X X

(programa da disciplina)

X X X X X X X X X X
Visualizacdo e discussao de filmes/documentarios

Debates sobre questdes ambientais X X X X X X
Trabalhos de pesquisa X X
Campanhas de sensibilizacao X x X X X X
Visitas de estudo X X X X X X X X X X
AL X X X X X X X X X
AC X X X X X X X X X

Assim, a visualizacdo e discussao de filmes/documentarios e as visitas de estudo sdo os
métodos utilizados no ambito da EA, referidos por todos os formandos. Quer a realizacdo de AL
quer a implementacdo de AC sdo métodos assinalados por nove formandos. A discussdo de
temas ambientais propostos pelos manuais também é frequente entre os formandos
participantes na accdo de formacdo (8 formandos). Os debates de questdes ambientais
apresentam uma frequéncia (6 formandos) semelhante as campanhas de sensibilizacdo. Apenas
quatro formandos indicam, como método que utilizam em EA, a realizacdo das actividades
sugeridas pelo manual. O trabalho de pesquisa ¢ um método menos comum no discurso dos

formandos (2 formandos).

4.3.2.2. Justificacoes do grau de satistacdo com os meétodos utilizados na abordagem de
conteudos de Educacao Ambiental

Na sequéncia da questao anteriormente colocada aos formandos, solicitamos-lhes que
exprimissem o seu grau de satisfacdo com os métodos que costumam implementar na
abordagem de conteudos de EA. Todos os formandos, numa escala de insatisfeito a muito

satisfeito, se revelaram satisfeitos, a excepcao de dois que nado responderam. As razdes
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apontadas pelos formandos estdo descritas na tabela 43 e incluem quase na totalidade aspectos

negativos.

Tabela 43 - Justificagdes do grau de satisfacdo com os métodos implementados pelos formandos. (N=10
formandos)

Justificagdes do grau de

AP F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 Fl0
satisfacdo

Temas que interessam aos X
alunos

Aspecto
positivo

Limitacdes estruturais fisicas
na escola.

Limitacdes do
tempo/ programa extenso.

Os professores podem fazer
mais e melhor.

Aspectos
negativos
>
>

Dificuldades na realizacdo de
AC.

Temas abordados varias vezes
ao longo do percurso escolar.

N&o responde X X

Apesar de satisfeitos com os métodos utilizados em EA, metade dos formandos refere
que as limitacdes do tempo/programa extenso (F1, F7, F8 e F9) sdo obstaculos a sua

implementacao (tabela 43). Esta justificacdo é expressa em varias afirmacoes:

“...pouco tempo para a pratica de actividades mais estimulantes para os alunos.”(F1)
“Este assunto é tratado de acordo com o tempo disponibilizado pelo programa da disciplina” (F8)
" Os contelidos a leccionar por vezes deixam pouca margem de manobra para todas as actividades que

poderiam ser desenvolvidas.”(F9)

Por outro lado, dois formandos revelam que poderiam melhorar a sua actuacao na

abordagem da EA, através das seguintes expressoes:

“...devia dedicar mais tempo a esta tematica.”(F3)

“Penso que podia fazer mais e melhor.” (F4)
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Também séo evocados pelos docentes como aspectos negativos, dos métodos utilizados
em EA (tabela 42), as limitacdes do espaco da escola, as dificuldades de realizar AC e a
repeticao dos temas ambientais ao longo do percurso escolar dos alunos, respectivamente, pelos

formando F7, F5 e F1, como podemos verificar pelas afirmacdes que se seguem:

“Sé classifico por satisfeito, porque tenho limitacdes de tempo/horario e escassez de estruturas fisicas na
escola.”(F7)

“Poderia ficar muito satisfeito se a abordagem pudesse ir mais vezes para além da sala de aula...” (F5)
“Satisfeita, apesar dos conteudos de disciplinas de anos diferentes abordarem os mesmos temas, o que

torna um“excesso” de informacao para os alunos e ... desinteressam-se pelas tematicas.”

Entre os formandos satisfeitos apenas um mencionou um aspecto positivo relativo as
praticas que implementa em EA, que esta relacionado com a motivacdo que os conteudos

ambientais provoca nos alunos (tabela 43):

“Apesar dos programas curriculares serem um pouco extensos é um tema que lecciono com particular

interesse pois os alunos também tém muita curiosidade por certos assuntos.” (F10)

Na presente seccao, verificamos que os métodos mais utilizados pelos formandos em
accoes de EA sdo a visualizacdo e discussdo de filmes/documentarios, visitas de estudo, a
realizacao de AL e AC, assim como a discussao de temas ambientais propostos pelos manuais e
debates de questdes ambientais. Verificamos que a discussao de questdes ambientais propostas
pelo manual é dos métodos menos utilizados pelos formandos, contrariamente aos resultados do
estudo 1, que a apontavam como mais frequente.

Uma vez que as justificacdes para o grau de satisfacdo que os formandos apontam, na
implementacdo dos métodos em EA, sdo predominantemente o limite de tempo/extensao do
programa e o desejo de melhorem as suas praticas como docentes, a accao de formacdo que o0s
formandos estdo a iniciar na altura que responderam ao pré-teste pode ser pertinente para a
reflexdo das suas praticas, pretendendo traduzir-se num maior conhecimento sobre a didactica
das Ciéncias e assim aumentar o seu grau de satisfacdo nas abordagens de EA que
desenvolvem com os seus alunos.

Face aos estudos que atribuem beneficios a implementacdo de AL e AC no ambito da

EA, o grau de satisfacdo manifestado pelos formandos pode revelar que estes nao estdo a
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rentabilizar todas as qualidades que sao conferidas a esses dois tipos de actividades praticas.
Ainda que a utilizacdo de AL e AC na abordagem de contetdos de EA seja frequente nas
respostas dos formandos, com a accdo de formacao pretendeu-se enfatizar as potencialidades
destes dois tipos de actividades praticas quando utilizadas de modo integrado, na abordagem de

conteudos de EA.

4.3.3. Concepgoes e prdticas dos formandos quanto a utilizacdo das actividades laboratoriais e
de campo em ac¢oes de Educacdo Ambiental

Nesta seccdo procurou-se conhecer as praticas e concepcdes dos formandos quanto a
utilizacao das actividades laboratoriais e de campo em accdes de Educacao Ambiental, no que
diz respeito, a frequéncia (4.3.3.1.), objectivos a atingir (4.3.3.2.), grau de satisfacdo com o

trabalho desenvolvido (4.3.3.3.) e dificuldades na sua aplicacao (4.3.3.4).

4.3.3.1. Frequéncia da implementacdo de actividades laboratoriais e actividades de campo na

abordagem de conteudos ambientais

Os resultados obtidos quanto a frequéncia com que os formandos aplicam AL e AC na
abordagem de conteudos de EA, sdo apresentados, respectivamente, nas tabelas 44 e 45.

Comparando as duas tabelas, constata-se que as AL sdo mais utilizadas do que as AC,
nas praticas lectivas dos formandos, dado que cinco formandos (F4,F4, F8,F9 e F10) expressam
implementa-las bastantes vezes, grau de frequéncia que ndo aparece assinalado na
implementacao das AC. A maioria dos formandos que refere implementar AC implementa-os
apenas algumas vezes. Verifica-se ainda que as AL nunca sado implementadas por um formando
e as AC nunca sao implementadas por dois formandos.

Tabela 44 - Frequéncia de implementacédo das actividades laboratoriais na abordagem de contetidos de Educacao
Ambiental. (N=10formandos)

Frequéncia Fl F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10

Bastantes vezes X X X X X

Algumas vezes X X X X

Nunca X
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Tabela 45 - Frequéncia de implementacdo das actividades de campo na abordagem de contetdos de Educacéo
Ambiental. (N=10 formandos)

Frequéncia Fl F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10

Algumas vezes X X X X X X X X

Nunca X X

Podemos entdo afirmar, que a frequéncia de utilizacao de actividades laboratoriais em
EA, pelos formandos, é superior a das actividades de campo. Estes resultados convergem para o
estudo de Dourado (2001), relativo a concepcoes e praticas de professores em AL e AC, embora
no contexto da Educacdo em Ciéncias e nao explicitamente em EA. Também os estudos de
Rebelo & Marques (2000) e Costa (2006), referentes a importancia de AC em Geociéncias e
Ciéncias da Natureza, revelam que estas actividades praticas ndo sdo opcao para a maioria dos
professores.

Quanto as razdes apresentadas pelos formandos, para a frequéncia de utilizacdo de AL e
AC em contetdos de EA, estas foram divididas, em dois grupos: obstaculos a implementacao
destas duas modalidades de actividades praticas e estimulos para a realizacao das mesmas

(tabela 46).

Tabela 46 - Razdes para a frequéncia de implementacdo das actividades laboratoriais e de campo na abordagem
de contetdos de Educacdo Ambiental. (N=10 formandos)

Justificacdo da frequéncia F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10

Falta de propostas
laboratoriais relacionadas X
com Educacdo Ambiental.
Falta de tempo/extensédo dos
programas.

Elevado numero de alunos
por turma.

Condicdes climatéricas
adversas.

Burocracia associada as
saidas de campo.

Falta de material adequado. X X

Obstaculos & implementagédo

Falta de locais adequados a
realizacdo das actividades de X
campo.

Duracéo da aula. X

Condicoes de laboratdrio e
materiais adequados.

Estimulos

Resposta nao clara. X

Nao responde. X
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Os obstaculos mais frequentemente identificados foram limitacdes de tempo/programa
extenso (F1, F2, F3, F7 e F8), a burocracia associada as saidas de campo (F2, F5, F9e F10) e a
falta de materiais adequados (F3 e F7). A falta de propostas laboratoriais relacionadas com EA
(F1), elevado numero de alunos por turma (F8), condicdes climatéricas adversas (F2) e a falta de
locais adequados a realizacdo das AC (F7) também sao consideradas constrangimentos para a
implementacédo de AL e AC em EA.

A semelhanca dos resultados dos estudos de Dourado (2001) e Costa (2006),
desenvolvidos com professores no contexto da Educacdo em Ciéncias, também as respostas dos
nossos formandos quanto as razdes de frequéncia de implementacdo de AL e/ou AC se situam
predominantemente ao nivel das dificuldades associadas as orientacdes curriculares e de gestao
escolar.

Quanto aos motivos promotores do desenvolvimento destas duas modalidades de
actividades praticas em EA, estes estdo relacionados com as condicdes para realizacao de AL,

como pode observar-se na tabela 46. As respostas neste sentido referem o seguinte:

“Com relativa frequéncia sao feitas AL nas aulas de 135 minutos...”(F5)
“A utilizacdo de AL é mais facil porque ha condicdes de laboratério e material para proporcionar aos

alunos este tipo de actividades” (F9).

4.3.3.2. Objectivos das actividades laboratoriais e actividades de campo na abordagem de
conteudos de Educacao Ambiental

Os objectivos que os formandos atribuem a realizacao de AL e AC quando utilizadas na
abordagem de contetidos de EA estao indicados na tabela 47. Os formandos podiam escolher
mais do que uma das opcdes indicadas no questionario (pré-teste).

Verifica-se, assim, que os formandos apresentam uma resposta consentanea quanto a
capacidade destas duas modalidades de actividades praticas facilitarem a compreensdo da
teoria. Respostas igualmente frequentes entre os formandos correspondem ao desenvolvimento
de competéncias associadas as metodologias cientificas (F1, F2, F3, F4, F7 F8 e F10) e de
competéncias na resolucdo de problemas (F1, F3, F4, F6, F8, F9 e F10). Metade dos
formandos, destacou ainda, como objectivos das AL e AC, o desenvolvimento de competéncias
manipulativas (F3, F4, F5, F6 e F8) e a importancia na ilustracdo de factos e principios ja

abordados (F2, F4, F5, F6 e F8).
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Tabela 47 - Objectivos da implementacéo das actividades laboratoriais e de campo, na abordagem de contetidos de
Educacdo Ambiental. (N=10 formandos)

Objectivos de AL e/ou AC FL FfF2 F3 F4 F5 F6 F/7 F8 F9 FI0
Promover o desenvolvimento de
competéncias associadas as X X X X X « . .
metodologias cientificas.
Desenvolver competéncias
manipulativas. X X X X X
Desenvolver competéncias na resolucao
de problemas. X X X X X X X X
Facilitar a compreensao da teoria. X X X X X X X X X X
llustrar factos e principios ja abordados. X X X X X

Analisando ainda a tabela 47, constatamos que a aplicacdo de AL e/ou AC esta
associada ao melhoramento das competéncias cognitivas dos alunos, ao nivel da compreenséao
da teoria, por todos os formandos. O desenvolvimento ao nivel das competéncias cientificas,
nomeadamente através da resolucao de problemas, também merece a atencao por parte dos
formandos, sendo o desenvolvimento de competéncias manipulativas o objectivo menos indicado
pelos formandos. Considerando os estudos realizados por Wellington (2000); Bennetti (2001);
Hofstein & Lunetta (2003) e Pekmez et a/ (2005) que atribuem as AL objectivos no dominio
cognitivo, dominio da metodologia cientifica e o0 dominio procedimental, podemos constatar que
estes foram reconhecidos pelos nossos formandos.

Relativamente ao objectivo “llustrar factos e principios ja abordados”, Bonito (2007)
atribui-lhe um muito reduzido envolvimento cognitivo e psicomotor dos alunos nas actividades se
executada como demonstracdo. Leite (2001) atribui-lhe valor, como modo de confirmar um
conhecimento ou de o concretizar em situacdes em que esse conhecimento ja tenha sido

apresentado aos alunos.

4.3.3.3. Grau de satisfacdo com implementacdo de actividades laboratoriais e/ou actividades de
campo na abordagem de conteudos de Educacao Ambiental

A generalidade dos formandos manifesta satisfacao com a implementacao de AL e/ou
AC, na abordagem de contetdos de EA, sendo de salientar o formando F1, que indica estar

muito satisfeito. Através da analise da tabela 48 é também possivel constatar que dois
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formandos expressam pouca satisfacdo na aplicacdo destas duas modalidades de actividades

praticas e nenhum revela insatisfacao.

Tabela 48 - Grau de satisfacdo com a implementacdo de actividades laboratoriais e de campo, na abordagem de
conteuidos de Educacdo Ambiental. (N=10 formandos)

Grau de satisfagao F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10
Muito satisfeito X
Satisfeito X X X X X X X
Pouco satisfeito X X

As referéncias que surgem na literatura no contexto da Educacdo em Ciéncias, ainda
gue nao explicitamente em EA, revelam que de facto a maioria dos professores sente satisfacao
com a aplicacdo de AL e AC, a semelhanca do nosso estudo. As razbes expressas para a
satisfacdo dos professores na implementacdo destas actividades praticas sao descritas por
varios autores, traduzindo-se assim, em sentimentos de confianca (Marques, 2005), na
motivacdo que as actividades promovem nos alunos (Leite, 2000), nas contribuicdes positivas
para a manipulacdo de materiais e comprerensdo de conceitos (Hofstein & Lunetta, 2003),
utilizacdo de estratégias inovadoras (Santos, 2002), no quebrar a monotonia enfadonha das
salas de aulas tradicionais (Oliveira, 2007), numa melhor compreensdo dos fendmenos naturais
e no desenvolvimento de valores éticos e estéticos através de emocdes e percepcao sensorial
(Seniciato & Cavassan, 2004; Aimeida, 2007; Auer, 2008).

Relativamente aos formandos que manifestam pouca satisfacdo na utilizacdo de AL e/ou
AC, este facto pode dever-se a falta de estabelecimento de objectivos claros e de um professor
bem preparado, o que nem sempre acontece (Lopes & Allain, 2002); a existéncia de um grande
numero de objectivos (Woolnough, 2000) e a falta de uma boa planificacdo das actividades

praticas e de um real valor educativo (Dourado, 2001).

4.3.3.4. Dificuldades na implementacdo das actividades laboratoriais e actividades de campo na
abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental

Na sequéncia da questdo anteriormente colocada aos formandos, quisemos saber se
estes tinham dificuldades na concretizacdo das AL e/ou AC. Todos revelaram alguns

constrangimentos, que estdo descritos na tabela 49.
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Tabela 49 - Dificuldades na implementacdo de conteudos de Educacdo Ambiental recorrendo a actividades
laboratoriais e/ou actividades de campo. (N=10 formandos)

Categorias Subcategorias F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 FI0
Excessivo numero de alunos por
turma. X X X X X X X
Falta de tempo de preparacao do
Organizagao | trabalho de campo/Trabalho
. . X X X X
curricular e laboratério.
gestao da escola
Dificuldade na reorganizacao dos
. X X X
tempos lectivos.
Elevada extensao do programa. X X X X X X X X
Falta de transporte para os locais de X X X X X X X X X
trabalho de campo/custos inerentes.
Condicoes Falta de materiais adequados. X X
logisticas,
materiais e Falta de locais adequados a realizacao X
financeiras de trabalhos de campo.
Falta de laboratorios onde se possam «
desenvolver actividades laboratoriais.
Relativas aos Falta de conhecimentos do aluno. X X
alunos
Dificuldade no controlo do N
. comportamento dos alunos.
Relativas ao
professor Falta de experiencia em actividades X X X X X
de campo/laboratorio.

As dificuldades reveladas pelos professores, para a concretizacao das AL e/ou AC, foram
agrupadas em 4 categorias, de acordo com Dourado (2006): relativas a organizacdo curricular e
gestao da escola; relativas as condicdes logisticas, materiais e financeiras; relativas aos alunos e
relativas aos professores. Analisando os resultados, verificamos que os obstaculos mais vezes
referidos pelos docentes estao relacionados com a organizacao curricular e gestao escolar, bem
como com as condicdes logisticas, materiais e financeiras do estabelecimento de ensino.

Como ¢é possivel observar na tabela 49, entre as categorias de respostas, surgem como
obstaculos mais frequentes a falta de transportes para os locais de trabalho de campo/custos
inerentes (F2, F3, F4, Fb, F6, F7, F8, F9, F10), a elevada extenséo do programa (F1, F2, F4, F5,
F6, F7, F8, F10) e o excessivo numero de alunos por turma (F2, F3, F4, F7, F8, F9, F10).

Ainda que menos frequente nas respostas dos formandos, a falta de tempo de

preparacdo das AL/AC (F2, F6, F7, F8) e a dificuldade na reorganizacdo dos tempos lectivos
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(F5, F7, F10) sdao ambos argumentos indicados como dificuldades na utilizacdo destes dois tipos
de actividades praticas.

Na tabela 49 é ainda possivel verificar categorias de resposta relativas aos alunos e
relativas ao professor. A primeira foi referenciada por dois formandos (F6 e F8) que atribuem as
dificuldades sentidas, na implementacdo da EA recorrendo a AL e/ou AC, a falta de
conhecimentos dos alunos. A segunda categoria inclui respostas relacionadas com dificuldades
no controlo do comportamento dos alunos (F2) e com a falta de experiéncia em AL/AC (F1, F2,
F3,Fde F7).

Verificamos que as dificuldades registadas com maior frequéncia no nosso estudo
convergem para o que Dourado (2001) designa dificuldades externas e independentes do
professor, tradutoras de um conhecimento reduzido do professor acerca da problematica.
Constata-se também que todos os formandos apresentam mais do que uma dificuldade,
revelando que existem obstaculos diversos em varios dominios.

Nesta seccao, constata-se que as AL sao ligeiramente mais utilizadas do que as AC, nas
praticas lectivas dos formandos. Nos resultados do estudo 1 a frequéncia com que os
professores dizem utilizar cada uma destas duas modalidades de trabalho pratico é mais
aproximada.

Para explicar a frequéncia de utilizacdo das AL/AC os formandos enumeraram varios
obstaculos, considerados factores externos, no ambito da organizacdo curricular, condicdes
logisticas e financeiras e gestdo escolar. Ainda assim, dois formandos reconhecem
caracteristicas promotoras para a implementacéo de AL em detrimento das AC.

O desenvolvimento de competéncias na resolucdo de problemas, na metodologia
cientifica, promocao da compreensao teorica, competéncias manipulativas sao objectivos das
AL/AC reconhecidos pelos formandos em ambos os estudos, salientando-se as competéncias na
resolucdo de problemas e nas metodologias cientificas.

Os formandos manifestam satisfacdo de um modo geral com a implementacdo de AL
e/ou AC, na abordagem de conteudos de EA. As razdes que explicam o grau de satisfacao
recaem de novo sobre factores externos, mas alguns formandos indicaram cumulativamente
factores internos, associados a sua falta de experiéncia em AL/AC ou a dificuldades em lidar

com comportamento dos alunos, a semelhanca do que aconteceu no estudo 1.
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4.3.4. Evolucdo das concepgbes dos formandos sobre termos relacionados com Educacdo
Ambiental e Educagdo para o Desenvolvimento Sustentgvel/

Um dos objectivos da implementacdo da accdo de formacao a professores de BG foi
caracterizar a evolucado das concepcdes dos formandos, relativas a termos associados a EA e
EDS. O instrumento de avaliacao consistiu na aplicacdo de um questionario antes e depois da
formacdo, o pré teste e o pos-teste, respectivamente, que os formandos preencheram. De
seguida, apresentamos os resultados obtidos com estes questionarios, que traduzem o efeito da
accao de formacao nas concepcdes dos formandos.

Nesta subseccao identifica-se o impacto da accdo de formacao através da evolucdo das
concepcdes dos formandos quanto a conceitos relacionados com Educacdo Ambiental e
Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel. Assim, a subseccao 4.3.4.1. é referente & nocéo
de Ambiente, 4.3.4.2. a nocéo de Educacdo Ambiental e 4.3.4.3. a nocéo de Desenvolvimento
Sustentavel. Nas subseccdes seguintes é analisada a nocdo de Educacdo para o
Desenvolvimento Sustentavel (4.3.4.4.), a relacdo entre EA e EDS (seccdo 4.3.4.5.) e a nocédo de

Educacao Ambiental para a Sustentabilidade (4.3.4.6.).

4.3.4. 1. Nocao de Ambiente

Na tabela 50 encontram-se as concepcoes dos formados sobre Ambiente, recolhidas
antes e apos a accdo de formacdo. Assim, no pré-teste, quatro formandos referem-se ao
Ambiente destacando os “Factores bioticos e abiodticos em interaccao”, através das expressoes

seguintes:

“Conjunto de todos os factores biodticos e abidticos que nos rodeiam.” (F2)

“E tudo o que rodeia os seres vivos num ecossistema, isto &, o conjunto de fatores bidticos e abicticos que
influenciam os seres vivos.” (F3)

“ambiente sdo os constituintes bicticos e abioticos do meio inter-relacionados.” (F5)

“ambiente ¢ o conjunto de todos os factores abidticos e bidticos que rodeiam os seres vivos e exercem

influencia na sua actividade e comportamento.” (F9)

Outros tantos formandos associam Ambiente a influéncia que os factores fisico-quimicos
exercem nos seres vivos, correspondente a categoria “Factores fisico-quimicos que envolvem e

influenciam os seres vivos”.
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“meio ambiente engloba todos os aspectos nao bidticos de um ecossistema, correspondente ao habitat de
muitos seres vivos...” (F1)

“é o conjunto das caracteristicas fisico-quimicas, climatéricas de uma determinada area e espaco, num
determinado tempo.” (F4)

“ é o meio fisico-quimico que nos rodeia e que nos permite gracas as suas caracteristicas favoraveis o
desenvolvimento e a existéncia da vida.” (F6)

“corresponde aos factores do meio fisico-quimico envolvente que nos rodeia e influencia os seres vivos.”

(F7)

Tabela 50 - Evolucdo nas concepcdes de Ambiente. (N=10 formandos)

Fl F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10
A D/A D|/A D|/A D|/A D/A D/A D|[A D/A D/A D

Concepgoes

Tudo o que nos rodeia.

Factores fisico-quimicos que envolvem
e influenciam os seres vivos. X X X 0| X 0 0

Factores bidticos e abidticos em
interacgao. 0| X 0]X 0] X X

Meio envolvente com todos os aspectos
da sociedade. X

Mundo natural. 0 0

Nota: A - Antes da accao de formacéo D - Depois da ac¢ao de formacao

No pré-teste, surge ainda uma terceira resposta em termos de frequéncia que descreve
o Ambiente como “Tudo o que nos rodeia” (F3 e F8). O formando F10, por sua vez refere que o
ambiente é o “Meio envolvente com todos os aspectos da sociedade”. Reigota (2007) identifica
esta ideia como uma visao globalizante do ambiente uma vez que evidencia relacdes entre a
natureza e a sociedade.

Recorrendo a Dias (2004) este autor refere que o ambiente ndo é formado apenas por
flora e fauna, agua, solo e ar, como tradicionalmente era definido, é necessario e importante
considerar aspectos politicos, éticos, econémicos, sociais, ecologicos e culturais para uma visao
global.

Neste sentido, parece ter havido alguma evolucdo na concepcao de Ambiente, pois, no
final da accao de formacéao, a maioria dos formandos (F2, F3, F4, Fb5, F8, F10) associa ambiente

a “Tudo o que nos envolve”, como é possivel constatar em afirmacdes como as seguintes:

“Ambiente é tudo aquilo que nos rodeia” (F3)
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“Ambiente refere-se ao conjunto de caracteristicas do meio que nos rodeia...” (F4)

“Ambiente é o que nos rodeia, do qual nds fazemos parte.” (F5)

A presente concepcdo é apoiada por Guimaraes (2006), pois para o autor o Ambiente
ndo é constituido por partes, mas “é tudo junto, ao mesmo tempo agora.” (p.13).

No pos-teste, as concepcdes ligadas aos aspectos biofisicos como “Factores fisico-
quimicos que envolvem e influenciam os seres vivos” (F6, F7, F9) e “Factores bidticos e
abidticos em interaccado” (F1, F2 e F4) sdo indicadas por trés formandos cada.

No final da accdo de formacdo, respostas com uma visdo naturalista sdo ainda
detectadas em dois formandos (F1 e F10). O formando F1 refere que "Ambiente ¢ o mundo
natural que nos rodeia...” e o formando F10, expressa, neste contexto, a sua preocupacédo com
os efeitos destrutivos que o Homem pode desempenhar no ambiente natural: “... 0 ambiente &
natural e ao ser sucumbindo pelas variacbes maioritariamente do Homem vai sofrendo
consequéncias graves que por sua vez se vao reflectir nas nossas vidas futuras”. Estas
concepcdes segundo autores como Reigota (2007), Chaves & Farias (2005), Guerra & Abilio
(2005) e Oliveira et al. (2007) sao consideradas tradicionalistas, pois restringem-se apenas a
dimensao natural do ambiente.

E de referir também que no pos-teste as respostas, nomeadamente, dos formandos F1,
F2, F4 e F10, apresentavam visdes que incluem varios componentes do Ambiente, facto que
segundo Sampaio & Silva (2007) pode ser visto como uma forma de enriquecer as praticas

educativas.

4.3.4.2. Nocao de Educacao Ambiental

Apos conhecermos o impacto da accao de formacao para os formandos, no conceito de
“Ambiente”, quisemos conhecer a evolucao no conceito de “Educacdo Ambiental”. As respostas
estao descritas na tabela 51.

Podemos entdo constatar que, antes da accdo de formacdo, a maior parte dos
formandos (F2, F3, F4, F6, F7, F8, F9) apresentava uma concepcao de EA correspondente a
“Educar para o respeito/proteccao/preservacao/do ambiente”.

Antes da accdo de formacdo, a nocdo de EA apresentada nas respostas de quatro
formandos (F1, F2, F8 e F10) consistia na “Utilizacdo sustentavel dos recursos naturais/do

ambiente melhorando a qualidade de vida". Outra concepcao associada a EA, apontada por trés
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formandos (F4, F5 e F9), consiste na ideia de poder “Esclarecer sobre a importancia do

ambiente (modo de funcionamento)”.

Tabela 51 - Evolugao nas concepcdes de Educacdo Ambiental. (N=10 formandos)

Fl F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 FS F10
A D/A D/A DA DA D/A D/A D/A D|/A D|A D

Concepcoes

Educar para o respeito/proteccdo/ X O0|X olx o X X olXx o|lx o
preservacao/ do ambiente.

Esclarecer sobre a importancia do
ambiente. (modo de funcionamento)

Utilizacdo sustentavel dos recursos
naturais / do ambiente melhorando
qualidade de vida.

Desenvolvimento de competéncias para ) 0 0 0 )
a resolucao de problemas
ambientais/postura activa dos alunos.

Educacao no proprio ambiente 0

Nota: A — Antes da accéo de formacao D - Depois da acc¢ao de formacéo

Para Fernandes et al (2003) a visdo de EA que os nossos formandos revelaram
predominantemente, no pré-teste, é simplista/tradicionalista, pois é baseada na proteccao e
preservacao do ambiente. Também Oliveira et a/. (2007) classifica este tipo de respostas como
reducionistas, aproximando-se as que aparecem na maioria dos manuais de Ciéncias Naturais.
Na verdade, Guimaraes (2009) refere que o manual escolar € mais do que um recurso nas
maos do professor, constituindo a fonte de informacao sobre conceitos e sobre estratégias de
ensino.

De acordo com o novo paradigma de EA, segundo Marcote & Suarez (2005) mais do
que educar para “conservar a Natureza”, “consciencializar pessoas” ou “modificar condutas”, o
objectivo vai mais além e pode expressar-se com o desenvolvimento nos sujeitos da “capacidade
para a accdo”. Contudo, apenas cinco formandos (F1, F3, F4, F5 e F10) evoluiram a sua
concepcdo nesse sentido, revelando uma concepcao de EA associada ao “Desenvolvimento de
competéncias para a resolucao de problemas ambientais/postura activa dos alunos”.

E possivel verificar na tabela 51, que depois da accdo de formacéo, a nocdo de que a EA

consiste em “Educar para o respeito/proteccao/ preservacao/ do ambiente” continua a

prevalecer na maioria dos formandos (F2, F3, F4, F7, F8 e F9). Outras concepcdes menos
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frequentes consistem na ideia que a EA pode “Esclarecer sobre a importancia do ambiente
(modo de funcionamento)”, referida por trés formandos (F4, F5 e F9), na ideia que a EA
promove a “Utilizacao sustentavel dos recursos naturais / do ambiente melhorando qualidade de
vida", referida por um formando (F2) e na ideia que é uma “Educacdo no préprio ambiente”,
referida também por um formando (F5).

No pos-teste, todos os formandos revelam uma alteracdo da sua concepcao inicial de EA
(tabela 51), a excepcdo de dois formandos (F7 e F8). Por exemplo, as concepcdes dos
formandos F2 e F6 passaram a incluir a ideia de que a EA pode “Esclarecer sobre a importancia
do ambiente (modo de funcionamento)”, correspondendo ao que Almeida (2007) designa como
uma Educacao acerca do Ambiente, visando a aquisicao de conhecimentos sobre a importancia
do Ambiente e problemas que o afectam.

De realcar, ainda, no pds-teste, a resposta da formanda F5, que enaltece o ambiente
como uma via/meio para a EA, referindo que esta & uma “Educacao no proprio ambiente”. Esta
concepcao ao valorizar a importancia do contacto com a natureza vai ao encontro da ideia do
estudo de Sauvé (2006) que propde as experiéncias sensiveis, 0s sentimentos e as emocdes, na
construcao da componente moral e ética da EA.

Por fim, salientamos que a concepcédo de EA correspondente ao “Desenvolvimento de
competéncias para a resolucdo de problemas ambientais/postura activa dos alunos” sé foi
registada no final da accdo de formacao, nas respostas dos formandos F1, F3, F4, F5 e F10,
como é possivel observar na tabela 51. Como exemplo de uma destas respostas citamos o
formando F1: “ A Educacao Ambiental corresponde a um processo de formacao cujo objectivo ¢
o desenvolvimento de competéncias que conduzam a uma tomada de decisdes para os

problemas ambientais...no sentido de promover a participacao activa dos alunos...”

4.3.4.3. Nocao de Desenvolvimento Sustentave/

No seguimento das subseccdes anteriores, na tabela 52 descrevemos a evolucdo nas
concepcdes dos formandos acerca de Desenvolvimento Sustentavel.

Antes da accdo de formacdo, a maioria dos formandos (F1, F2, F4, F6, F8 e F9)
associam o Desenvolvimento Sustentavel a “Gestao equilibrada dos recursos/ Desenvolvimento
sem prejudicar os ecossistemas”. A ideia de que o DS consiste num “Desenvolvimento que

garanta a sobrevivéncia das geracdes seguintes” é também revelada por quatro formandos (F1,
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F4, F5 e F6) e, com menos frequéncia, a ideia de que o DS é um “Equilibrio entre
sociedade/economia/tecnologia/ambiente” (F1, F3 e F10). Na tabela 52 verifica-se ainda que o

formando F7 n&o responde a questao, pois refere nunca ter ouvido falar no conceito.

Tabela 52 - Evolugao nas concepcdes de Desenvolvimento Sustentavel. (N=10 formandos)

FL | F2 | F3 | F4 | F5 | F6 | F7 | F8 | F9 | F10
A DA DADATPDATDADADADADAD

Concepgoes

Desenvolvimento que garanta a X 0 X 0|X O0|Xx o0 0 0 )
sobrevivéncia das geracoes
seguintes

Gestao equilibrada dos recursos/ X 0| X o0 X 0 X 0 o|lx o|x o 0
Desenvolvimento sem prejudicar os
ecossistemas

Equilibrio entre X 0 X 0 X
sociedade/economia/tecnologia/a
mbiente

Nao responde X

Nota: A - Antes da accao de formacéo D - Depois da accao de formacao

Embora no relatério de Brundtland tenham sido estabelecidos trés principios do DS:
desenvolvimento econdmico, proteccao ambiental e equidade social, esta perspectiva, descrita
na tabela 52, como “Equilibrio entre sociedade/ economia/ tecnologia/ ambiente”, foi apenas
identificada em trés formandos (F1, F2, F10), no inicio da formacao.

Atentos ainda na tabela 52, verificamos que no final da accdo de formacao, as
concepcdes dos formandos mantém-se praticamente inalteraveis relativamente ao conceito de
DS, correspondendo este a “Gestao equilibrada dos recursos/ Desenvolvimento sem prejudicar
0s ecossistemas”. Estes resultados podem dever-se a importancia que os formandos atribuem
aos manuais escolares como orientadores das suas concepcdes, uma vez que as suas respostas
sdo muito semelhantes aos temas das unidades didacticas ai descritas, como sdo exemplos
“Gestao sustentavel dos recursos” e “Proteccao e conservacdo da natureza”, em disciplinas
como Ciéncias Naturais e Biologia 12°, (DEB, 2002; DES, 2004a).

E de salientar que os formandos F8 e F9 acrescentam & sua ideia inicial a percepcéo de
que o DS garante a sobrevivéncia das geracdes futuras. Curiosamente, no final da accdo de
formacao, o formando F10 altera a sua visdo de DS, que incluia os trés principios defendidos no
relatério de Brundtland, para uma percepcdo que abrange a ideia de “Gestdo equilibrada de
recursos/Desenvolvimento sem prejudicar os ecossistemas” e de um “Desenvolvimento que

garanta a sobrevivéncia das geracdes seguintes”.
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Podemos entdo dizer que para os formandos, a nocao de DS vai ao encontro do estudo
de Freitas (2000), resumindo-se a ideia de utilizacdo sistematica e a longo termo dos recursos
naturais, de tal forma que embora satisfazendo as necessidades actuais ndo se comprometa a
satisfacado das necessidades da geracdes futuras.

O formando F7, embora indicasse no pré-teste ndo conhecer o conceito de DS nem
termos associados, como é possivel verificar nas tabelas 53, 54 e 55, no final da accédo de
formacao a sua resposta apontava para a gestdo equilibrada dos recursos, a semelhanca da

maioria das concepcdes do grupo de formandos.

4.3.4.4. Nocao de Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel

Na sequéncia da questdo anterior, os formandos deveriam agora apresentar o seu
conceito de EDS.

Analisando a tabela 53, pode verificar-se que as concepcdes dos formandos mais
frequentes, no inicio da accao de formacao, traduzem-se numa “Educacao para a gestao
sustentavel dos recursos” (F2, F3 e F8) e numa “Educacdo que promove o DS” (F1, F4, F10). O
formando F5 apresenta-nos ainda uma concepcao de EDS correspondente ao “Desenvolvimento
de competéncias para a accao” e o formando F6 a uma “Educacdo para a preservacao do
ambiente”. Além do formando F7 nao responder, na sequéncia da pergunta anterior, também o

formando F9 nao apresenta a sua concepcao sobre EDS.

Tabela 53 - Evolucao nas concepcdes de Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel. (N=10 formandos)

) FlL | F2 | F3 | F4 | F5 | F6 | F7 | F8 | F9 | FI0
Concepgdes A D|/A D/A D/A DA DADADATDADATD

Educacéao para a preservacao do 0 0 X 0
ambiente.

Educacao para a gestao
sustentavel dos recursos.

Educacao que promove o DS.

Desenvolvimento de atitudes de
responsabilidade.

Desenvolvimento de
competéncias para a ac¢ao.

Nao responde

Nota: A — Antes da accédo de formacao D - Depois da acc¢ao de formacao
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No final da accao de formacado surge uma nova categoria de respostas “Desenvolvimento
de atitudes de responsabilidade” (tabela 53) referenciada por quatro formandos (F2, F3, F4 e
F9). A perspectiva de que a EDS é uma “Educacao que promove o DS” apresenta-se agora, nas
respostas de quatro formandos (F1, F5, F7, F10). Menos frequentes sdo as concepcdes de que
a EA é uma “Educacdo para a preservacdo do ambiente” (F2, F4 e F6), de que promove 0
“Desenvolvimento de competéncias para a accao” (F1 e F5) e de que é uma “Educacéo para a
gestao sustentavel dos recursos” (F8).

No final da accédo de formacao, verifica-se que quase todos os formandos (F1, F2, F3,
F4, F5, F7 e F9) alteram as suas concepcdes iniciais de EDS, alguns deles acrescentando a
visdo inicial outras perspectivas (F1 e F5). Por exemplo, o formando F5 que no inicio da accao
de formacao associa a EDS a “ utilizacdo de metodologias que permitam a reflexdo e promovam
a accao de modo a ndo comprometer as geracdes futuras” acrescenta agora, no pos-teste,
também a ideia de que é uma educacdo que promove o DS: “Reflectir/aprender o ambiente de
modo a tomar decisdes/dar opinides fundamentadas/agir com vista ao Desenvolvimento
Sustentavel.” (F5)

Contudo, trés formandos (F6, F8 e F10) mantém inalteradas as suas concepcoes sobre
EDS (tabela 53), nao tendo ocorrido uma evolucao conceptual ao longo da accao de formacao. O
formando F7 que nao respondeu no pré-teste consegue, por sua vez, no final da formacao
elaborar uma concepcao acerca de EDS que se traduz numa Educacdo que promove o DS:
“...atitudes que obedecam a um crescimento/desenvolvimento em harmonia, por exemplo,
obedecendo ao ordenamento correcto do territdrio... que ndo interfira com os seres vivos em
geral.” (F7)

Na globalidade, registou-se ao longo da formacao a interiorizacdo, por parte dos
formandos, que a EDS promove o DS, sendo para tal necessario o desenvolvimento de
responsabilidade. Também no estudo de Rezler ef a/. (2007), a responsabilidade é vista entre os
professores como 0 valor mais importante em EA. Considerando a EA num contexto de DS,
Costa & Goncalves (2004), entre outros autores, reforcam ainda que a responsabilidade ¢ um

dos seus objectivos de referéncia.
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4.3.4.5. Relacdo entre Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel

A tabela 54 sistematiza a evolucdo na relacdo estabelecida pelos formandos entre EA e
EDS, através das respostas antes e depois da accdo de formacdo. Os resultados apresentam

algumas das varias relacdes estabelecidas no £5Debate (Hesselink et a/., 2000).

Tabela 54 - Evolucdo nas concepcdes da relacdo entre Educacdo Ambiental e Educacédo para o Desenvolvimento
Sustentavel. (N=10 formandos)

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10

Concepgoes A DADATDATDATPDATDATDADADADLD

A EDS é uma componente da EA.

EA tem semelhancas com a EDS | x 0 X
/indissociaveis.

A EA é uma componente da EDS.
EDS é uma evolucéo da EA.
A resposta nao explicita relacao.

Nao responde.

Nota: A — Antes da accdo de formacao D - Depois da acc¢ao de formacéo

No inicio da accao de formacao a resposta mais frequente entre os formandos (F4, F8,
F9 e F10) indica que “A EA é uma componente da EDS”. Os formandos F1 e F5 por sua vez
indicam que a “EA tem semelhancas com a EDS/indissociaveis”, ndo sendo possivel falar em
EA sem falar em DS, pois ambos sdo conceitos interligados. Surge ainda como concepcéo de
um formando (F6) a ideia de que “A EDS é uma componente da EA”. Os formandos F2 e F3 nao
apresentam uma resposta explicita quanto a relacao entre EA e EDS e o formando F7 nao
responde a questdo.

Comparando as respostas do pré-teste com as do pos-teste, na tabela 54, é possivel
verificar, no final da accado de formacao, uma maior uniformidade dos formandos (F1, F3, F5,
F6, F7, F9 e F10) em torno da categoria de resposta “ A EA é uma componente da EDS” (tabela
54). As ideias de que a “EA tem semelhancas com a EDS/indissociaveis” e de que a “EDS é
uma componente da EA” séo referidas apenas por um professor cada, F2 e FS8,
respectivamente. E de realcar que os formandos (F2, F3 e F7), cujas respostas ndo explicitavam
uma relacado ou nao responderam, no pré-teste, no final da accdo de formacao ja apresentaram

uma das concepcdes anteriormente referidas. No pos-teste, detectamos ainda que a resposta do

262



formando F4 progride para a ideia de que a “EDS é uma evolucao da EA”, concepcao, nao
registada no pré-teste.

E de salientar as respostas do formando F8 (tabela 54), pois no pos-teste apresenta a
concepcdo de que “A EDS é uma componente da EA”, visdo antagbnica a que tinha no inicio da
accado de formacdo. A sua nova concepcao € expressa referindo que “ So educando para o
desenvolvimento sustentavel se faz uma verdadeira Educacdo Ambiental.”(F8). Esta perspectiva
¢ apoiada por autores como Caride & Meira (2001) e Gil-Pérez et al. (2003), por considerarem
que a EA pressupde na sua esséncia uma vertente ligada ao DS.

Considerando as respostas mais frequentes no final da accado de formacdo, podemos
dizer que as concepcdes evoluiram no sentido dos formandos reconhecerem a importancia da
EA para a promocao da EDS. Esta concepcdo é defendida por autores como Freitas (2004) e
Jacobi (2003), que consideram a EA como fonte de inspiracdo, ferramenta e simultaneamente
como parte integrante da EDS.

Analisando os resultados do ESDebate (Hesselink ef a/ 2000), no qual a maioria dos
especialistas encaram a EDS como um novo estado evolutivo ou uma nova geracao da EA, as
concepcdes detectadas no final da accao de formacado contrariam essa tendéncia, uma vez que
apenas um dos formandos (F4) altera a sua visao inicial pela ideia de que a “EDS é uma

evolucao da EA”, como se pode observar na tabela 54.

4.3.4.6. Nocao de Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade

A expressao “Educacao Ambiental para a Sustentabilidade” faz sentido para todos os
formandos, quando questionados nesse sentido. Na tabela 55 é possivel verificar a evolucdo nas
razdes pelas quais os formandos concordam com o termo.

Antes da accao de formacao metade dos formandos (F4, F5, F6, F8 e F10) concorda
com o termo “Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade” pois a “EA é necessaria as praticas
sustentaveis”. Apenas o formando F1 indica a categoria de resposta “EA e EDS sé&o
indissociaveis/relacionadas”. As respostas ndo foram claras no discurso dos formandos F3 e F9
e os formandos F2 e F7 nao responderam a questao.

Analisando a tabela 55, destaca-se que, depois da implementacdo da accao de
formacao, todos os formandos apresentam resposta a questdo em analise. A ideia de que a “EA
& necessaria as praticas sustentaveis” continua a ser a concepcdo mais frequente entre os

formandos (F3, F4, F7, F8, F9 e F10). A outra razdo mais evidenciada pelos formandos (F1, F2,
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F5 e F6), no pos-teste, para a concordancia com o termo “Educacdo Ambiental para a

Sustentabilidade” correspondente a ideia de que a “EA e EDS sao indissociaveis/relacionadas”.

Tabela 55 - Razdes para a concordancia com o termo Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade. (N=10
formandos)

FIL | F2 | F3 | F4 | F5 | F6 | F7 | F8 | F9 | F10

Categoria A D ADADADATDADADADADAD

EA é necessaria as praticas 0| X 01X X o|x o oy x 0

sustentaveis
EA e EDS sao X 0 0 0 0
indissociaveis/ relacionadas
Resposta nao clara X X

Nao responde X X

Nota: A - Antes da accao de formacéo D - Depois da accao de formacao

Além dos formandos que no inicio da accdo de formacao responderam de uma forma
ndo clara ou ndo responderam (F2, F3, F7 e F9), também os formandos F5 e F6 alteram a sua
concepcao da relacao entre EA e EDS. Entre estes, os formandos F2, F5 e F6 indicam no pos-
teste a ideia de que a “EA e EDS s&o indissociaveis/relacionadas” concepcédo suportada, por
exemplo, por Qaingen et a/ (2001), autores que acreditam que o conceito de EA esta muito
ligado aos principios de DS. Os formandos F4, F8 e F10 mantendo a sua viséo, ao longo da
accao de formacao, defendem que a “EA é necessaria as praticas sustentaveis”.

Resumindo, nesta seccao, acerca da evolucao das concepcdes relacionadas com EA, o
impacto da accao de formacado destaca-se sobretudo ao nivel dos conceitos de Ambiente, EA e
EDS.

Desta forma, os formandos passam a encarar o Ambiente nao fazendo apenas aluséo
aos factores bioticos e abidticos, mas descrevendo-o como tudo o que nos envolve, de uma
forma globalizante. Ainda que a EA na opinido dos formandos continue a ser regida pelo
respeito, proteccao e preservacéo do ambiente, surge uma nova concepcao no final da accéo de
formacdo. E de salientar, assim, o imperativo que metade dos formandos revela quanto ao
desenvolvimento de competéncias para a resolucdo de problemas ambientais e a necessidade
de uma postura activa dos alunos.

Quanto ao conceito de EDS o efeito da accdo de formacao traduz-se na interiorizacdo por
parte dos formandos da necessidade de desenvolver uma atitude de responsabilidade, uma vez
gue € uma concepcao que aparece apenas nas respostas do pos-teste. Também a perspectiva

de que a EDS é uma Educacao que promove o DS aumenta no final da accao de formacéo.
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Considerando que as concepcdes da maioria dos formandos no final da accdo de
formacao nao contemplam aspectos socioecondmicos temos de admitir o cenario estabelecido
por Bolsho & Hauenschild (2006). Estes autores revelam que no caso de professores de
Biologia, estes estdo mais interessados em problemas do ambiente natural e menos
interessados nas suas dimensdes sociais e culturais, factor que pode constituir um entrave a
implementacdo da EDS.

Quanto a relacao entre EA e EDS aumentou a ideia de que a EA é uma componente da
EDS, perspectiva corroborada por metade dos formandos na concordancia com o termo
Educacdao Ambiental para a Sustentabilidade, referindo que a EA é necessaria as praticas

sustentaveis.

4.3.5. Evolugdo nas concepgdes e prdticas dos formandos quanto a utilizagdo das actividades
laboratoriais e de campo em acgoes de Educacdo Ambiental

Nesta seccao identifica-se o impacto da accdo de formacdo nas concepcdes dos
formandos relativamente a nocao de actividades laboratoriais e de campo (subseccao 4.3.5.1) e
ao modo como estes implementam os dois tipos de actividades praticas em accdes de Educacao

Ambiental (4.3.5.2).

4.3.5. 1. Nocao de actividade laboratorial e actividade de campo

As nocdes de AL e AC manifestadas pelos formandos foram analisadas com base nas
definicoes de Hodson (1994) e Pedrinaci ef al(1994), que distinguem estas actividades praticas
por dois aspectos chave - local das actividades e material utilizado. Todas as respostas que nao
incluiam os critérios anteriores foram colocadas na categoria “Outras”. Nesta categoria, as
respostas evidenciam os objectivos e tipologias que os formandos atribuem as AL e AC. Os
resultados da evolucao das concepcdes sao apresentados nas tabelas 56 e 57, respectivamente
para as AL e AC.

Observando a tabela 56, podemos verificar que antes da accdo de formacao quatro
formandos (F2, F4, F6 e F8) definem as AL fazendo referéncia somente ao local onde ocorrem
“Realizacdo em laboratorio/sala de aula” e um formando (F8) salienta apenas a “Utilizacdo de
material especifico”. Verifica-se assim que a definicdo de AL segundo Hodson (1994) e Pedrinaci

etal (1994), recorrendo ao “Local e material” ndo é apresentada por nenhum formando.
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Tabela 56- Evolucdo nas concepcdes de actividade laboratorial. (N=10 formandos)

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 | F10

Concepcoes

Categoria

Realizacdo em o|Xx o0 o/ x O 0] X 0 0
laboratério/sala de aula

Local e
material

Utilizacéo de material
especifico

Utiliza protocolos

Apresenta diferentes X X X X
modalidades como
ilustracdes, investigacoes,
exercicios.

Implica investigacao, visa X X 0] X 0 0 0
resolucdo de problemas/
controlo de variaveis/papel
activo do aluno

Consolida e aplica X X X X
conhecimentos
Analisa os materiais 0
recolhidos em AC

Outras

Nota: A - Antes da accao de formacao D - Depois da accdo de formacéo

Entre as respostas descritas na tabela 56 pertencentes a categoria “Outras”, as
concepcdes dos formandos, que predominam antes da accdo de formacdo, traduzem as AL
como podendo apresentar diferentes modalidades “Apresenta diferentes modalidades como
ilustracdes, investigacdes, exercicios” (F1, F7, F8 e F9). Outra resposta que surge com a mesma
frequéncia, no pré-teste, ¢ uma concepcdo que associa as AL a uma estratégia que “Consolida e
aplica conhecimentos” (F1, F4, F5 e F9). Uma outra concepcdo destacada, nesta categoria, por
trés formandos (F2, F3 e F5) é que uma AL“Implica investigacdo, visa a resolucdo de
problemas/controlo de variaveis/papel activo do aluno”.

Relativamente aos resultados obtidos no final da accao de formacao, como podemos
observar na tabela 56, ha uma evolucao nas definicdes de AL, uma vez os formandos F1, F2 e
F8, contemplam agora em simultaneo o local e material especifico destas actividades praticas.
Ainda que nao referenciados os dois aspectos chave em simultaneo, referidos anteriormente,
registou-se um maior numero de formandos a referenciar o local de realizacdo das AL (F3, F4,
F5e F9).

Quanto as concepcdes incluidas na categoria “Outras”, no final da accao de formacéo,

uma das diferencas mais notorias ¢ a auséncia de qualquer resposta que incida sobre diferentes
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modalidades de AL. Na tabela 56, verificamos que aumentou ligeiramente o numero de
formandos (F4, F6, F7 e F10) a considerar que a AL “Implica investigacao, visa resolucédo de
problemas/ controlo de variaveis/papel activo do aluno”. Nesta categoria em analise, surgiram
no pos-teste duas novas concepcdes de AL: “Utiliza protocolos” pelo formando (F8) e “Analisa
materiais recolhidos em AC” pelo formando F5. E de acentuar a resposta deste ultimo formando,
pois apresenta uma concepc¢do de AL, que prevé uma complementaridade com as AC, expressa
da seguinte forma: “Actividade realizada no laboratério que permite analisar os materiais
recolhidos no campo e prever a necessidade de novas actividades de campo” (F5).

Neste ambito do estudo, verifica-se que grande parte das definicdes dos formandos
incide na identificacdo de objectivos e sobre a tipologia destes dois tipos de actividades praticas.
Esta forma de definicdo, no caso das AL é, segundo McComas & Steinmetz (2003) a que
aparece mais vezes referenciada na bibliografia sobre a tematica.

Uma vez determinado o impacto da accao de formacado nas concepcdes de AL,
procedemos agora, através da analise da tabela 57, a descricdo de eventuais evolucdes nas
concepcdes dos formandos acerca das AC. Também neste caso, além da definicao de AC
proposta por Hodson (1994) e Pedrinaci et al.(1994), recorrendo ao “Local e material” verificam-
se muitas respostas que ndo contemplam estes critérios, sendo por isso incluidas na categoria
“Outras”.

No inicio da accédo de formacao, apenas o formando F3 apresenta a concepcao de AC,
recorrendo ao local e ao material especifico. Contrariamente ao que se verificou na definicao de
AL (tabela 56), todos os formandos, no inicio da accdo de formacao, fazem referéncia ao local
onde sao realizadas as AC “Saidas de campo/contacto com o real/ar livre” (tabela 57). No que
concerne a categoria “Outras”, a ideia de “Recolha de dados/materiais para actividades
laboratoriais” foi a concepcdo mais frequente entre os formandos (F2, F3, F4, F5 e F8). A
“Sensibilizacdo para problemas ambientais” foi a concepcédo de AC referida pelos formandos F3
e F9 e a “Consolidacdo/Mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos em sala de aula”, pelos

formandos F5 e F8.
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Tabela 57 - Evolucédo nas concepcdes de actividade de campo. (N=10 formandos)

Categoria

Concepcao

F1

F2

F3 | F4 | F5 | F6 | F7 | F8 | F9 | F10

Local e material

Saidas de
campo/ contacto
com o real/ar
livre.

Utilizacao de
material
especifico.

Outras

Recolha de
dados/materiais
para actividades
laboratoriais.

Consolidacdo/
mobilizacdo dos
conhecimentos
adquiridos em
sala de aula.

Sensibilizacdo
para problemas
ambientais.

Participacéo
activa dos
alunos/
investigacao.

Existéncia de um
guido.

Papel da
observacao ¢
fundamental

Nao responde

Nota: A — Antes da acc¢ao de formacéo

D - Depois da ac¢éo de formacao

Continuando a observar a tabela 57, verificamos que depois da accdo de formacao a

concepcdo de AC mais frequente (F1, F2, F3, F5, F9) continua associada apenas ao local onde

decorrem estas actividades “Saidas de campo/contacto com o real/ar livre”, embora em menor

numero do que no inicio da accdo de formacdo. Curiosamente, o formando F3 deixa de

apresentar uma concepcao com base nos dois critérios que definimos - local e material,

passando esta definicdo a estar presente na resposta do formando F1.
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Na categoria “Outras”, indicada na tabela 57, as respostas mais frequentes dos
formandos (F2, F7, F8 e F10) relacionam as AC a “Recolha de dados/materiais para actividades
laboratoriais”. A ideia de que as AC permitem a “Sensibilizacdo para problemas ambientais” é
referida por dois formandos (F1 e F10). Destaca-se ainda, no pds-teste, o aparecimento de um
outro tipo de respostas, que definem as AC como actividades que promovem a “Participacdo
activa dos alunos/Investigacao”, pelos formandos F4 e F10, bem como respostas que referem
que nas AC o “Papel da observacéo é fundamental”, itens ndo expressos antes da realizacdo da
accao de formacao.

Resumindo, nesta subseccdo sobre a evolucdo das concepcdes e praticas dos
formandos quanto a utilizacdo de AL e AC em EA, os resultados apontam para uma evolucédo de
concepcdes apenas de AL, baseadas no local e no material especifico, com a passagem de zero
respostas no inicio da accdo de formacao para trés no pos-teste. Na verdade, a definicdo de AC,
baseada nos mesmos critérios, foi detectada na resposta de uma formando no pré-teste e
manteve a mesma frequéncia depois da accao de formacao. Quer antes, quer depois da accéo
de formacao, os formandos acentuam na sua definicdo de AL e AC o local onde decorrem as
actividades.

Embora apenas fossem pedidas aos formandos as concepcdes de AL e AC, nas
respostas surgiram objectivos, modalidades e procedimentos utilizados nestes dois tipos de
actividades praticas. Neste contexto, surgem mais respostas no final da accao de formacao, a
associar as AL a actividades investigativas “Implica investigacao, visa resolucdo de problemas/
controlo de variaveis/papel activo do aluno”. Também as AC sdo associadas, no final da accao
de formacao, a “Participacdo activa dos alunos/ investigacdo”, mas em menor numero de
formandos.Quanto ao vislumbramento de uma implementacao integrada entre AL e AC, é mais
frequente quando se solicita a nocao de AC aos formandos, quer antes quer depois da accao de

formacao.

4.3.5.2. Caracterizacdo das actividades laboratoriais e actividades de campo na abordagem de
contetidos de Educacao Ambiental

Uma vez que todos os formandos indicaram realizar AL e/ou AC na abordagem de
contetidos de EA na sua pratica lectiva, ainda que com graus de frequéncia diferentes, foi-lhes
solicitado, no inicio da accao de formacado, que descrevessem essas actividades, salientando o

papel do professor e dos alunos na concretizacdo das mesmas. Apds a formacdo, foram-lhe
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pedidas sugestdes para a melhoria de implementacao futuras desses dois tipos de actividades
praticas, destacando mais uma vez o papel do professor e dos alunos. A tabela 58 sintetiza o
trabalho que utilizavam antes da accéo de formacdo e aquele que prevéem aplicar no futuro e a
tabela 59 apresenta algumas sugestdes apresentadas pelos formandos para melhoria da
implementacdo de AL e AC no ambito da EA.

As concepcdes obtidas na tabela 58 encontram-se divididas em dois grupos, um
respeitante ao papel do professor e outro respeitante ao papel dos alunos na implementacao de
AL e AC na abordagem de conteudos de EA.

Analisando as respostas, verifica-se que, antes da accdo de formacdo, metade dos
formandos (F3, F4, F5, F7 e F9) atribuiam ao professor o papel de “Elaboracdo de um
protocolo/guiao” que deve ser entregue aos alunos de modo a ser executado pelos mesmos.
Outras formas utilizadas para desenvolver AL e AC na abordagem de contetdos de EA, ainda
que muito pouco frequentes, passam pela utilizacdo das actividades propostas pelos manuais,
situacdo referenciada pelo formando F2 “Muitas vezes sigo as actividades que surgem no

manual...” ou por serem 0s proprios professores a proporem as actividades (formando F1):
“Execucao da actividade laboratorial e/ou de campo, proposta pelo professor”. O formando F10
indica que costuma fazer o “Levantamento de pré-concepcoes” dos alunos sobre a tematica a
desenvolver nas actividades: “Antes de fazer as AL ou AC tento perceber quais as concepcoes
que 0s alunos tém sobre o assunto...”(F10)

No que diz respeito ao papel dos alunos, nesta fase inicial da accéo de formacao, os
formandos referem, com mais frequéncia, a “Realizacdo dos protocolos/V de Gowin fornecidos
pelo professor” (F4, F5, F9 e F10), como podemos observar pela analise da tabela 58. A
“Realizacéo de um relatério ou V de Gowing” também é outra tarefa que cabe aos alunos, na
resposta de alguns formandos (F1, F4 e F7). O formando F1 indica ainda que compete aos
alunos o “Levantamento das questdes-problema” (F1) e o formando F8 é o Unico que descreve o
“Papel activo dos alunos na construcdo do conhecimento” referindo que “quer as aulas de AL

quer as AC devem ser previamente preparadas com envolvéncia dos alunos durante as aulas

anteriores” (F8).
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Tabela 58 - Evolugcdo no modo de implementacgéo de actividades laboratoriais e de campo em Educagdo Ambiental.

(N=10 formandos)

] FL [ F2 [ F3 | F4a | F5 [ F6 | F7 | F8 | F9 | F10
Concepeao AD|A DA D/ADADADADADADAD

Levantamento de pré- X
concepcdes.

Professor propde actividade
pratica.

O professor
orienta/guia/faculta
material/reflecte sobre a
evolucao das actividades.
Utilizacdo das actividades
propostas pelo manual escolar.

Elaboracédo de protocolo/guido. X X X X X

Papel do professor
o
o
o
o
o
o
o
o

Fomentar “fazer ciéncia”. 0

Levantamento de questdes
problema.

Executores do protocolo/V de
Gowing fornecido pelo X X X
professor.

Realizacdo de um relatério/V
de Gowing .

Papel activo dos alunos na
construcdo do conhecimento.
Os alunos devem trabalhar em
grupo.

Nao responde X

Papel do aluno

Resposta muito vaga X 0

Nota: A — Antes da accédo de formacao D - Depois da ac¢ao de formacao

Atentos ainda na tabela 58, verifica-se um impacto da accao de formacédo pelo facto de
todos os formandos terem alterado a sua concepcao inicial quanto ao modo como pretendem
implementar as AL e AC na abordagem de cotetidos de EA. No pos-teste, oito formandos (F1,
F2, F3, F4, F5, F6, F9 e F10) consideram que o professor passa a ter um papel de orientador
“0 professor orienta/guia/faculta material/reflecte sobre a evolucdo das actividades”. Podemos

nesta concepcao citar alguns exemplos de respostas:

“O professor promove a investigacao, troca de ideias entre grupos motiva os alunos, orientador”. (F1)

“O professor levanta apenas duvidas, sem apontar caminhos ou solucdes e leva os alunos a fazerem uma

investigacao no sentido de solucionar os problemas que eles devem propor”. (F9)

" H H . 1 . .
Dar aos alunos a liberdade para investigarem. O professor sera apenas um orientador a tentar dar pistas

para que os alunos se sintam motivados a continuar a investigacdo”. (F9)
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Depois da accao de formacao, o papel do professor passa também por “Fomentar fazer
Ciéncia”, na implementacédo da AL e AC em EA, opinido expressa da seguinte forma: “Fomentar
fazer Ciéncia, isto &, atitudes pro-activas e nao passivas...”(F4) ou por propor a actividade pratica
“Professor propde actividade pratica”(F1).

A atribuicao do “Papel activo dos alunos na construcdo do conhecimento”, recorrendo a
AL e/ou AC em contetdos de EA, é muito mais valorizado pelos formandos, no final da accéo de
formacao, como podemos verificar na tabela 58. Os sete formandos (F1, F2, F3, F5, F6, F7 e

F9), cujas respostas foram incluidas nesta concepcdo expressam-se do seguinte modo:

“Cabe aos alunos uma aprendizagem construtivista, um papel activo e ndo de meros observadores... espirito
critico, originalidade e criatividade.” (F1)

“Os alunos devem ter um papel mais activo nas actividades laboratoriais/campo, serdo sempre eles que
propdem seguir um determinado caminho e terdo a responsabilidade de chegar a uma conclusao” (F2)

“ ... 0 aluno desenvolve as actividades que achar necessarias para poder aprender mais acerca do assunto e

chegar a resposta ao problema inicial.” (F6)

Relacionada eventualmente com o papel desempenhado pelo aluno na concepcéo
anterior, também a frequéncia de respostas que consideram que cabe ao aluno o
“Levantamento de questdes problema” aumentou (F6, F9 e F10). As respostas que demonstram

esta concepcao sao por exemplo:

“...deixamos que o aluno chegue a questao problema...”(F10)
“O professor levanta apenas duvidas sem apontar caminhos ou solucdes e levar os alunos a fazer uma

investigacado no sentido de solucionar os problemas que eles também devem propor.”(F9)

A importancia do trabalho de grupo, na realizacao de AL e AC em EA, ¢é destacada pelo
formando F3 ao referir que os alunos devem trabalhar em equipa: “O aluno deve ser ele (em
equipa) a elaborar o seu percurso investigativo.”

No que concerne, as sugestdes para a melhoria na implementacdo das AL e AC,
solicitadas aos formandos, estes manifestaram varias opinides, indicadas na tabela 59.

No parecer da maioria dos formandos (F1, F2, F5, F8 e F10) a realizacdo destes dois
tipos de actividade praticas, no ambito da EA, seria facilitada/ promovida se houvesse “Parcerias

com instituicbes locais”, cujos objectivos incluissem a interdisciplinaridade e transversalidade na
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abordagem de temas ambientais, valorizacdo do desenvolvimento de competéncias em
detrimento da leccionacao de conteudos e mais tempo dedicado para preparacao de aulas em

detrimento de assuntos burocraticos.

Tabela 59 - Sugestées para a melhoria na implementacéo de actividades laboratoriais e actividades de campo na
abordagem de contelidos de Educacao Ambiental. (N=10 formandos)

Sugestdes de melhoria F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10

Parcerias com X X X X X
instituicdes locais.

Rentabilizacéo dos X
horarios.

Implementacao integrada. X X

Conhecer o contexto X X
local.

Contacto dos alunos com X X
0 ambiente.

As respostas dos formandos que referem as “Parcerias com instituicdes locais” como

sugestdo para uma melhor implementacao de AL e AC em EA sao as seguintes:

“Interaccao entre escolas e instituicdes de ambito local, autarquias e universidades em trabalhos de
investigacdo.” (F1)

“Depois dos estudos concluidos poderdo ser feitas parcerias com instituicdes ambientais, locais e outras
escolas, palestras e convivios para ser divulgado o trabalho que foi feito, que podera servir de base para
outros trabalhos.” (F10)

“Para implementar actividades de laboratorio/campo é necessario...haver a interajuda e transversalidade
com outras disciplinas.” (F2)

“Os programas curriculares devem dar mais énfase as competéncias do que aos contetidos, sendo para isso
mais curtos, tendo em conta que o desenvolvimento de competéncias permite ao aluno aprender por si s6.”
(F5)

“Para uma melhoria na implementacdo deste tipo de actividades deviamos ter mais tempo dedicado a
preparacdo e desenvolvimento de aulas (aos alunos) e reduzir o tempo dedicado aos papéis burocraticos.”
(F8)

“Possibilidade de executar-se uma AC inicial de reconhecimento e, apds deteccdo de erros e sugestdes de

alteracdo, voltar-se novamente ao campo, de modo a reforcar a viabilidade dos resultados.” (F1)
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Outro aspecto a salientar, da analise da tabela 59, é que a “Implementacao integrada”
das AL e AC, preconizada ao longo do desenvolvimento da accdo de formacdo, e cuja
importancia para abordagem de contetudos de EA é referida por varios autores (Del Carmen,
1999; Freitas, 2000; Trop et al, 2000; Dourado, 2001, Moreira, 2001) surge no discurso de

dois formandos (F3 e F10), através das seguintes respostas:

“...Como o professor ndo direcciona tanto as actividades laboratoriais vao surgir varias solucdes que depois
se poderdo estudar em campo e retirar conclusdes.” (F10)

“ Contrariamente ao que fazia, acho que estas actividades, AL e AC, devem estar interligadas. No campo os
alunos podem levantar questdes que podem levar a uma investigacao que passe pela realizacdo de varias
actividades laboratoriais. No decorrer das actividades laboratoriais podem surgir problemas/questdes que

levem a necessidade de voltar ao campo...” (F3)

Um outro facto importante para a abordagem de EA recorrendo a AL e AC, referenciado
por dois formandos (F4 e F6) é a necessidade do professor “Conhecer bem o contexto local”,
onde vivem os alunos, como € possivel observar na tabela 59. Os formandos descrevem, deste

modo, as suas concepcoes:

“Relacionar a abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental com situacdes locais, de modo a incentivar
0s alunos a boas praticas de Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel, isto é, os alunos tém de sentir
“os problemas” de modo a perceberem que eles proprios fazem parte do problema e que podem ser a
solucdo.” (F4)

“O professor dever ser conhecedor da realidade local e conhecer os principais problemas da regido. Assim
ao longo das aulas pode abordar os contetidos com base em exemplos concretos e préximos dos alunos.”
(F6)

Tal como para os formandos anteriormente citados, também para Marin Martinez (2003)
aspectos como ter em conta os conhecimentos prévios dos alunos, assim como valorizar as suas
vivéncias e objectivos, numa perspectiva construtivista, condicionam de modo decisivo, as suas
aprendizagens.

Os formandos F3 e F6 valorizam ainda o “Contacto com o ambiente” (tabela 59) como
uma via/meio para a EA, acreditando que “Na abordagem dos conteudos de Educacao
Ambiental as saidas de campo sdo fundamentais para criar a tal afectividade entre os alunos e o
meio ambiente” (F3) O contacto que o meio contribui para que os alunos revelem atitudes mais

positivas para com a Ciéncia e também tem um impacto benéfico nas suas atitudes para com o
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ambiente e conservacao da natureza (Michie, 1998). Neste contexto, o formando F6 refere que
“... desta relacao pode surgir o interesse do aluno na resolucdo do problema ambiental e no
surgimento de varias questdes problemas que serdao a base do trabalho de campo e
laboratorial.” Estas concepcdes convergem para a perspectiva de Oliveira et a/ (2007), na qual a
EA deve despertar no aluno o desejo de ter um papel activo e indispensavel na manutencéo
e/ou preservacao do meio ambiente.

Como resposta a falta de tempo descrita pelos formandos, na seccéo 4.3.4. como uma
das dificuldades na implementacéo das AL e/ou AC em contetdos de EA, o formando F1 sugere
a necessidade de “Rentabilizacao de horarios” através das seguintes afirmacdes: “Diminuicao de
programas, de modo a “sobrar” mais tempo para este tipo de actividades, sobretudo as AC.” e
“Criacao de clubes de Educacdo Ambiental e Sustentabilidade, nas escolas.”.

Nesta subseccao verificamos que a accao de formacao teve um impacto no modo como
os formandos encaravam a utilizacdo de AL e AC em EA. Deste modo, ao nivel do papel do
professor, a sua funcéo deixa de ser somente elaborar relatorios/guides para se transformar
num papel de orientador, de guia, que faculta material e reflecte sobre a evolucdo das
actividades.

Quanto ao papel do aluno, este deixa de ser executor de protocolos/V de Gowing
fornecidos pelos professores, de realizar relatorios e preencher V de Gowing para ser um
elemento activo na construcao do seu préprio conhecimento.

Ainda que na accéo de formacao tenha sido preconizada a implementacao integrada de
AL e AC na abordagem de conteudos de EA, esperar-se-ia que nas sugestdes solicitadas aos
formandos, para a utilizacdo destas duas modalidades de actividades praticas em EA, mais
respostas incluissem este aspecto. Na verdade, metade dos formandos considera que a parceria
com instituicdes locais seria a melhor forma de promover EA recorrendo a AL e/ou AC. Neste
contexto, existem estudos como os de Marion (1999), Brito (2006) e Pereira et al/ (2007),
descritos na seccao 2.4.2., que reiteram a ideia da necessidade de recorrer a
instituicdes/entidades da comunidade local
para realizar um trabalho colaborativo com a escola, envolvendo AL e/ou AC. As restantes
sugestdes dos formandos além de incluirem a implementacao integrada de AL e AC, referem
que é essencial que o professor conheca bem o contexto local da escola e que é necessario

promover o contacto dos alunos com o ambiente.
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4.3.6. Avaliagdo da formagdo pelos formandos

Tal como referido no capitulo lll, foi solicitado aos formandos uma reflexdo critica sobre

o desenvolvimento da accdo de formacao. Este instrumento de avaliacdo foi entregue por todos

os formandos, ap6s a realizacdo da accdo de formacdo, e da sua leitura e analise resultaram

varios tipos de respostas categorizadas na tabela 60.

Tabela 60 - Avaliacdo da accédo de formacao pelos formandos. (N=10 formandos)

Categoria

F1

F2

F3 F4 F5 F6

F7 F8 F9 F10

Reflexdo sobre a tematica da
Educacdo Ambiental.

Reflexdo sobre os diferentes tipos
de AL e AC.

Construgdo de um  percurso
investigativo, que a accao de
formacéao propiciou aos formandos.

Reflexao sobre modo de
implementagdo das AL e AC na
abordagem de contetdos de EA.

Desenvolvimento de competéncias
ao nivel procedimental dos
formandos.

Metodologia preconizada na accao
de formacao propicia a
aprendizagem dos alunos.

Implicacdes da formacdo nas
praticas futuras dos formandos.

Dificuldades de implementacdo da
metodologia preconizada na accao
de formacao.

Valorizacao da metodologia
utilizada na accao de formacéao.

X X
X

X X X

X

X

X X X

X X X

X X X

X X
X X
X X

De seguida sdo apresentadas as respostas dos formandos, incluidas em cada uma das

categorias, relativas a avaliacdo da accao de formacédo em que participaram.

Verifica-se, entdo, que a resposta da maioria dos formandos (F1, F2, F3, F4, F5, F9,

F10) esta incluida na categoria “Valorizacdo da metodologia utilizada na accdo de formacdo.”.
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Analisando as respostas de cada formando verificamos que a valorizacao atribuida a metodologia
implementada ao longo das sessdes na accao de formacdo apresenta varias razoes, a destacar:
papel activo e reflexivo que foi estimulado nos formandos, dominancia da vertente pratica,
partilha de ideias e materiais e trabalho cooperativo implementado.

Assim, relativamente a importancia do papel activo e reflexivo estimulado nos

formandos, temos como exemplos as seguintes respostas.

“...as proprias sessdes tedricas implicavam um papel activo dos formandos e ndo de meros espectadores, o
que fomentou a motivacéo e contribuiu para aumentar a nossa producao e rendimento.” (F1)

“A metodologia utilizada nas sessdes foi a adequada, a formadora procurou sempre que as sessdes fossem
dinamicas, solicitando a participacao dos formandos no decorrer da apresentacdo dos temas. Aquando a
realizacao da Investigacdo, a formadora foi acompanhado de perto todo o trabalho, levantado questdes,
dando sugestdes, o que foi bastante util na construcédo da investigacao.” (F3)

“0 facto de nos colocarmos no lugar de alunos e o confronto com as suas dificuldades, permitiu analisar de
uma forma mais reflexiva 0 nosso desempenho como professor e até a necessidade de rever/ alterar

algumas praticas pedagdgicas.” (F5)

A importancia da dominancia da vertente pratica, na metodologia implementada, é

verificada através das seguintes respostas:

“ A destacar como aspectos positivos muita componente pratica ao longo de toda a formacao, sessdes
muito dindmicas e divertidas, boas instalacdes e com materiais necessarios...” (F2)

“Este tipo de accao ao privilegiar a vertente pratica, “obrigou” a formadora a ser mais selectiva/objectiva na
escolha dos contetidos da vertente tedrica. Esta escolha foi do meu ponto de vista bem conseguida, uma vez
que os conteudos tedricos abordados foram os estritamente necessarios ao desenvolvimento da parte
pratica.” (F4)

“Em relacdo a organizacédo da oficina, ao inicio fiquei um pouco reticente sobre como iria correr, mas ainda
bem que fiquei a assistir, porque a componente tedrica que pensei que poderia ser extensa e enfadonha,
tornou-se muito interessante e apelativa a um maior conhecimento sobre o assunto. Passando para a

componente mais pratica, ainda se tornou mais interessante, pois so fazendo é que se vai aprendendo.”

(F10)

As respostas que se seguem valorizam a metodologia da accao de formacao pelo facto de

permitir a partilha de ideias e materiais:

277



“Esta ac¢éo ao disponibilizar todos os trabalhos na Plataforma Moodle — Centro de Formacéo da Associacao
de Escolas da Beira Interior, permite a troca de experiéncias pedagogicas, de materiais e a ampliacéo de
conhecimentos relacionados com a tematica desta accao.” (F4)

“A accdo ao decorrer num ambiente muito positivo tanto entre formandos como entre formandos e
formadora, levou a que todos os formandos interviessem de forma construtiva nos
debates/discussdes/trabalhos das sessdes, contribuindo assim para um maior enriquecimento de todos
tanto em termos profissionais como pessoais. (F4)

“0 tipo de metodologia utilizada permitiu uma troca de ideias e discussdo dos temas de modo a tornar as

sessdes mais atractivas e motivadoras.” (F9)

Surge ainda um formando que atribui especial destaque a realizacdo das actividades

propostas na accdo de formacao serem em grupo.

“Também o facto dos trabalhos de investigacdo e da sua implementacao ser em grupo tornou as tarefas
mais faceis e agradaveis. Certamente, seriam muito dificeis as deslocacdes ao campo e a montagem da

actividade experimental se fossemos sozinhos...” (F5)

Outra consideracao tecida pela maioria dos formandos (F1, F3, F4, F5, F7, F8), como &
possivel observar na tabela 60, esta representada pela categoria “Implicacdes da formacao nas
praticas futuras dos docentes.” Nas respostas dos formandos verifica-se que as implicacoes que
a accao de formacao podera ter nas suas praticas futuras podem traduzir-se num modo de
implementacao de AL e AC que contemple um papel mais activo do aluno; na implementacao de
métodos diversificados em EA e no aumento de frequéncia de AL e AC.

A ilustrar a ideia de que o modo de implementacao de AL e AC deve contemplar

um papel mais activo do aluno, apresentamos as seguintes respotas:

“Ao nivel das actividades de campo e laboratoriais, devia envolver mais os alunos em todo o processo desde
a formulacéo do problema a construcao da investigacao.” (F3)

“..esta Accdo de Formacdo foi muito positiva, permitiu realmente a reflexdo sobre a minha pratica
docente e permitira modificar alguns aspectos de implementacdo de AC e AL em certos contelidos
programaticos, visando um real envolvimento dos alunos na criacdo e execucao de percursos investigativos

simples.” (F5)

Alguns formandos consideraram que a acc¢ao de formacao contribuiu para enriquecerem
e diversificarem os materiais e metodologias na sua pratica lectiva, como traduzem as respostas

seguintes:
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“Com a apresentacao dos trabalhos dos diversos grupos de formandos, adquiri novas ideias para aplicar
com os meus alunos no futuro, visto que as actividades realizadas enquadram-se perfeitamente nos
conteudos programaticos que lecciono.”(F1)

“Esta accéo de formacao vai revelar-se Gtil a minha actividade docente...porque vai permitir-me enriquecer e
diversificar os materiais/instrumentos/ metodologias pedagdgicas utilizadas, na integracdo de AL e AC na
abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental, na minha pratica lectiva...(F4)

“O professor que tenha frequentado esta formacdo, a posterior fica mais sensivel a implementacdo de
novos métodos e técnicas do ensino da ciéncia em Educacdo Ambiental, recorrendo a diversificacdo e novos
meétodos de actividades laboratoriais e actividades de campo.” (F7)

“Além de varias actividades realizadas durante as sessdes presenciais realizei um trabalho sobre “Captacéo
de aguas subterraneas” que poderia ser aplicado em turmas de 11° ano de Biologia e Geologia, na

exploracdo do tema “Recursos Naturais”... (F8)

Um formando referiu ainda como implicacdes futuras na sua pratica docente o aumento de

frequéncia de implementacéo de AL e AC

“Relativamente as implicacdes nas praticas docentes futuras, posso afirmar que fiquei com vontade de
implementar mais actividades de campo e laboratoriais na leccionacdo dos contetudos de Ciéncias

Naturais.” (F3)

Analisando a tabela 60, verificamos que a accao de formacao proporcionou para metade
dos formandos (F1, F3. Fb, F6, F10) a “Reflexdo sobre o modo de implementacao das AL e AC
na abordagem de conteudos de EA”. Nesta categoria as respostas podem ser divididas em dois
grupos: as que destacam a importancia das AL e AC na abordagem de conteudos de EA e as
que salientam o conhecimento da construcdo de uma investigacao.

Assim, os formandos que durante a accao de formacao passam a considerar o potencial
das AL e AC em EA, apesar das dificuldades de implementacdo, descrevem-no da seguinte

forma:

“ Ha dificuldades reais na realizacao de actividades de campo...no entanto, a sua aplicacdo da mais sentido
as actividades laboratoriais e torna mais efectivas as aprendizagens sobretudo no &mbito da Educacao
Ambiental.” (F5)

“Aprendi a ver o trabalho de campo e laboratorial como um meio de motivar os alunos para o
reconhecimento dos problemas ambientais e das consequéncias para o Planeta e a encontrar formas de
agir para resolvé-los.” (F6)

“..mudei a minha maneira de pensar e com certeza de agir nas minhas aulas futuras em relacdo as

actividades de campo e laboratoriais, pois elas complementam-se e sao ambas importantes para o
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ensino/aprendizagem bem como para a consolidacao de conhecimentos e competéncias relativas ao

assunto (ambiental).” (F10)

Os professores que valorizam o facto de terem construido um percurso investigativo

recorrendo a AL e AC, apresentam respostas como as seguintes:

“Durante a fase de implementacdo das actividades de campo e laboratorial, conseguimos testar o nosso
Guiao e detectar algumas falhas, que tentamos, posteriormente, corrigir, adicionando algumas alteracdes ao
guiao inicial.” (F1)

“Foi bastante positivo o facto de conseguirmos a integracdo de actividades de campo com o trabalho
laboratorial.” (F1)

“Nas ultimas sessdes, o trabalho de Investigacao permitiu compreender melhor o processo de construcao
de uma Investigacdo e reconhecer a importancia da utilizacdo integrada das actividades de Campo e

Laboratoriais.” (F3)

Cinco formandos (F3, F4, F5, F7, F8) confessaram que existem “Dificuldades na
implementacdao da metodologia preconizada na accao de formacao.”, em contexto escolar,
categoria identificada na tabela 60. As preocupacbes que os formandos revelam na
implementacao de AL e AC em EA, referem-se basicamente a extensao do programa e a razoes
relacionadas com a gestao escolar.

A falta de tempo ¢ uma dificuldade apresentada por varios formandos, especialmente
aqueles que leccionam disciplinas sujeitas a exame nacional e que sentem uma pressao
adicional no cumprimento dos respectivos programas, revelando ser mais dificil implementar AL

e AC em EA:

“Quanto a sua aplicabilidade (de AL e AC), ela é possivel, ndo de uma forma sistematica o que seria
impraticavel face a extensao dos programas e 1 bloco (90 minutos) semanal para os leccionar, mas de vez
em quando, ¢ possivel, e seria uma forma de diversificar estratégias e fomentar o gosto pela disciplina.” (F3)
“A aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos nesta accdo na minha pratica docente néo é facil: vai notar-
se certamente de uma forma mais ténue nos anos sujeitos a exames nacionais e de uma forma mais
relevante nos outros. Certamente vou, pelo menos em certas alturas, dar ao aluno um papel mais activo e
incluir isso nas minhas planificacdes iniciais, incluindo actividades de campo e laboratoriais no estudo de

temas que o permitam.” (F5)
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“Estas actividades sdo mais dificeis de desenvolver nas disciplinas de Biologia e Geologia do 10° e 11° anos,
uma vez que estamos preocupados com o cumprimento dos programas e por vezes é dificil conseguir

transporte para o desenvolvimento de actividades de campo.” (F8)

Outras dificuldades apresentadas pelos professores para a implementacado da metodologia
preconizada na accdo de formacdo relacionam-se com a gestdo escolar (horarios turmas,
horarios dos professores, equipamentos e materiais necessarios) e com a logistica necessaria

para a realizacdo de AC. Estas dificuldades sdo expressas nas respostas que se seguem:

“Ha dificuldades reais na realizacao de actividades de campo que se prendem com as autorizacdes dos
encarregados de educacdo, os custos com os transportes, a necessidade de ocupar também horas de
outras disciplinas, etc. A maior flexibilidade nos cursos CEF 's e Cursos Profissionais podera facilitar estas
praticas.” (F5)

“0 objectivo da formadora e desta accdo de formacdo é ambicioso, pena que as escolas de uma maneira
geral ndo estejam preparadas para responder a tais pressupostos, por varias razoes: o professor (em geral)
nao tém disponibilidade de tempo para preparar com o devido tempo as AL e sobretudo as AC, os alunos e
os professores nao tém horario propicio a AL e AC, as escolas de uma maneira geral nao tém equipamento
laboratorial necessario para as AL, a dificuldade de transporte de alunos no caso de AC, entre outros
aspectos...”(F7)

“ Esta accdo de formacao vai revelar-se util a minha actividade docente...desde que o E.C.D. (Estatuto da
Carreira Docente) ndo continue a privilegiar na componente néo lectiva, o trabalho de Escola, muitas vezes

burocrético, em detrimento do trabalho individual.” (F4)

Analisando a tabela 60, verificamos que trés formandos referem que a accao de formacéao
(F3, F6, F9) Ihes permitiu uma “Reflexdo sobre a tematica da Educacdo Ambiental.” Nesta

categoria, o formando F3 salienta a importancia da reflexdo sobre a evolucao do conceito de EA:

“As primeiras sessdes debrucaram-se sobre a evolucdo do conceito de educacdo ambiental, ou melhor, da
educacéo para a sustentabilidade, e a importancia da realizacéo de actividades quer de campo quer laboratoriais na
educacdo ambiental assim como, no ensino das Ciéncias da Terra e da Vida. Estas sessdes fizeram-me reflectir
sobre a minha posicao relativamente a estes temas e aperceber-me que estou um pouco aquém das novas

concepcdes sobre educacao ambiental.” (F3)

Os formandos F6 e F9, por sua vez, salientam que a accdo de formacdo lhe permitiu

reflectir sobre praticas mais motivadoras para a abordagem de contetidos de EA:
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“0O tema da formacdo chamou-me a atencdo despertando o meu interesse uma vez que ha dois anos que
lecciono 0 8°ano de escolaridade, em que se abordam de forma exaustiva, contelidos de Educacéo
Ambiental e nem sempre tem sido facil despertar o interesse dos alunos para as questdes ambientais e
problemas do Planeta.” (F6)

“As minhas expectativas acerca da formacéo foram concretizadas e o trabalho desenvolvido contribuira em
muito para a minha pratica lectiva daqui em diante na abordagem de questdes ambientais.” (F6)
“Relativamente as minhas expectativas iniciais, (mais uma acc¢éo na area do ambiente), esta ac¢do decorreu
num ambiente tranquilo, sem se tornar macadora... Proporcionou também actualizacdo de determinados
conhecimentos ...podendo trocar ideias e opinides sobre como abordar o tema da Educacao Ambiental com

os alunos.” (F9)

Outra categoria ainda, indicada na tabela 60, faz referéncia a accao de formacéo pela
possibilidade do “Desenvolvimento de competéncias ao nivel procedimental dos alunos.”. As

citacoes que se seguem descrevem as respostas dos formandos F1, F4 e F8, neste contexto:

“A execucao da actividade laboratorial decorreu sem dificuldades e permitiu melhorar a minha destreza na
manipulacao de materiais, trabalhar com equipamentos que eu nunca tinha utilizado antes, nomeadamente
o0 espectrometro, e reforcar o trabalho em equipa.” (F1)

“A accao permitiu-me aprender a utilizar determinados sensores e outros instrumentos/aparelhos de estudo
da componente nao bidtica dos ecossistemas.” (F4)

“Apesar de ter frequentado as accdes de formacao promovidas pelo Ministério da Educacdo no ambito da
preparacdo dos novos programas do Ensino Secundario, esta formacédo permitiu-me rever alguns conceitos e

testar algum equipamento adquirido através dos micro-projectos do Ciéncia Viva e pela escola.” (F8)

A categoria de respostas que considera a metodologia da accéo como propicia ao
desenvolvimento de competéncias pelos alunos “Metodologia preconizada na accao de formacao
propicia aos alunos.” (tabela 60) foi expressa igualmente por trés formandos (F3, F7, F8),

através das seguintes afirmacoes:

“A metodologia preconizada tem varias vantagens, tais como: o aluno levantar questdes sobre o meio que o
rodeia; desenvolver o espirito critico, fomentar a curiosidade cientifica e preparar os alunos para resolucdo
de problemas...” (F3)

“Apesar das caréncias de tempo que as investigacdes colocam e a sua natureza problematica faca com que
elas ndo possam ser sistematicamente utilizadas para ensinar o curriculo previsto, todos os alunos deveriam
realizar algumas investigacdes, ndo tanto para desenvolverem conhecimentos conceptuais mas, acima de
tudo, para desenvolverem os seus conhecimentos metodologicos e adquirirem uma percepcdo adequada

sobre a natureza do conhecimento cientifico e dos processos da ciéncia.” (F7)
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“Esta accdo de formacdo veio-me relembrar que, por vezes, pequenas actividades de campo podem
despertar nos alunos algum interesse pelas ciéncias e facilitar a aquisicdo de competéncias e

conhecimentos que poderado ser Uteis na compreensao de alguns contetidos programaticos. (F8)

O formando F1 na sua avaliacdo da accdo de formacdo salientou também, como
observavel na tabela 60, a possibilidade de “Reflexdo sobre os diferentes tipos de AL e AC.”

dependendo dos objectives pretendidos, referindo que:

“...achei bastante pertinente o facto de realizarmos uma analise critica a alguns protocolos apresentados
pela formadora, classificando-os relativamente ao tipo de aprendizagem que o aluno pode desenvolver com
essas actividades, definindo objectivos e avaliando o grau de abertura, em termos pedagogicos das mesmas.
“(F1)

“Outro ponto bastante positivo foi 0 momento em que nos foi proposto a reestruturagdo de um protocolo

laboratorial para uma via de investigacdo néo orientada.” (F1)

0O mesmo formando (F1) valoriza ainda a “Construcdo de um percurso investigativo pelos
docentes, que a accao de formacdo propiciou aos formandos.” (tabela 60), através das

seguintes expressoes:

“Na minha opinido, esta fase foi bastante importante e estimulante, contribuiu para aumentar a minha
motivacdo na promoc¢ado de mais actividades de campo com os meus alunos e, para além disso, sinto-me
preparada e mais a vontade para o fazer.” (F1)

“Ap6s a realizacdo das actividades, colocaram-se novas questdes-problema e enumeramos possiveis vias de
investigacdo futuras.” (F1)

“Ap6s a fase teorica desta formacao, acho que consegui obter as bases suficientes para tornar, no futuro, as
minhas aulas praticas mais direccionadas para a resolucdo de problemas, seguindo o método investigativo.”
(F1)

“Foi bastante interessante colocarmo-nos no papel de aluno, identificarmos possiveis questdes-problema
perante a analise de um texto relativo a nossa Serra, e construirmos um Guido que integrou a Actividade de
Campo e a Actividade laboratorial, permitindo-nos uma via de investigacdo sobre o problema seleccionado

por nos.” (F1)

Apesar de nao ter sido verificado em que medida os formandos que realizaram a
formacao seriam capazes de efectuar a sua transferéncia para a actividade educativa com os
seus alunos, dois formandos descrevem uma tentativa de implementacdo de AL e/ou AC na

abordagem de contetdos de Educacao na sua pratica lectiva, durante o tempo da formacao.
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“Embora ndo tenha desenvolvido, com os meus alunos, o tema que explorei no grupo de trabalho, os
temas/ problemas trabalhados pelos alunos em Area de Projecto do 12° ano, sdo orientados numa
perspectiva de articulacao das actividades de campo com as de laboratorio. Por exemplo, neste ano lectivo,
um dos trabalhos desenvolvidos por um grupo de alunos foi a “Monitorizacao das aguas do Rio Zézere” no
qual recolheram amostras de aguas e solos, em varios pontos do percurso do rio e em varias épocas do
ano, que depois foram analisados em laboratdrio.” (F8)

“De negativo, de salientar que foi praticamente impossivel desenvolver as actividades desta formacdo com
os alunos pela maioria dos formandos, embora eu tenha aplicado o trabalho de investigacdo em AL, com a

colaboracéo de 5 alunos da Escola Basica de Silvares, que trabalharam comigo no Atelier do PROSEPE.” (F7)

Como balanco final, pode verificar-se que os formandos valorizam a metodologia
utilizada na accdo de formacdo, nomeadamente ao nivel da implementacdo de AL e AC com
caracteristicas de investigacao em EA, articulando actividades praticas laboratoriais e de campo
na abordagem de questdes ambientais. Outro objectivo inicialmente estabelecido aquando da
planificacao da formacao foi a promocao da reflexdo sobre o modo como os formandos podem
desenvolver uma alteracao efectiva das suas praticas, que foi igualmente reconhecido pelos
formandos.

Todos os formandos reconheceram que as actividades de investigacdo que realizaram
durante a accdo de formacdo nao terminava por ali, haveria novas questdes, impondo novas
saidas de campo e novas actividades laboratoriais, que nao se realizaram devido a inexisténcia

de tempo na formacao para tal.

4.3.7. Sintese do Estudo 2

Relativamente as concepcdes e praticas sobre EA, verifica-se que a semelhanca de
alguns professores que participaram no estudo 1, os professores participantes no estudo 2,
apresentam inicialmente concepcdes de EA predominantemente reducionistas. No entanto, com
a aplicacao da accao de formacdo verificou-se uma evolucdo no conceito de EA, no sentido de
uma educacdo activa e reflexiva, cujo objectivo ¢ o desenvolvimento de competéncias que
conduzam a uma tomada de decisbes para os problemas ambientais, com a participacdo activa
dos alunos. Este facto explica de algum modo a visdo global que a maioria dos formandos
apresenta de “Ambiente”, no final da accdo de formacao.

Se no conceito de DS os formandos ndo alteram notoriamente as suas concepcdes, ao

nivel da nocéo de EDS a accéo de formacéo teve um maior impacto pois aumenta o nimero de
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respostas que apontam para uma educacao que evidencie os problemas do meio ambiente,
gerando uma apropriacao dos problemas ambientais nos individuos e que promova atitudes e
comportamentos responsaveis. Ao nivel da relacao entre EA e EDS, verificou-se uma evolucéo no
sentido dos formandos reconhecerem a importancia da EA na promocéo da EDS. Ja a maioria
dos professores que participaram no estudo 1 considera que a EA e a EDS sado dois tipos de
educacdo muito semelhantes.

No que concerne as razbes para a implementacao da EA nas disciplinas ou areas
curriculares nao disciplinares que os formandos leccionam, estas incluem os contetdos
programaticos, a obrigacdo dos professores, a transversalidade dos temas, a formacéo do
professor e a motivacdo dos alunos, justificacdes também registadas no estudo 1.

Todos os formandos admitiram utilizar as AL e/ou AC como métodos para a
implementacao de EA, embora com diferentes graus de frequéncia. A maioria dos professores
definem este tipo de actividades com base no local onde ocorrem, nao fazendo referéncia a
material especifico, quer antes quer depois da accado de formacao.

Nas suas concepcdes iniciais afirmaram utilizar AL e/ou AC tendo como objectivos
desenvolver competéncias manipulativas, na resolucao de problemas, na implementacao das
metodologias cientificas € na promocao da compreensao tedrica. No entanto, os formandos
apresentam na sua pratica um modo de implementacdo destas actividades praticas que nado se
coaduna com as suas concepgoes.

Na verdade, antes da accdo de formacdo, os professores salientam a importancia de
elaboracao de protocolos ou guides aquando da utilizacdo de AL e/ou AC, caracterizando-se, no
caso das AL, do tipo exercicio, servindo sobretudo para desenvolver competéncias
procedimentais nos alunos, e no caso das AC do tipo tradicional, sendo o professor o
protagonista principal, cuja preocupacao é cumprir o plano estabelecido.

Neste contexto, o efeito da accdo de formacao registou-se benéfico, pois os formandos
demonstram querer alterar o modo de implementacdo das AL e AC. Todos os formandos
alteraram a sua visdo sobre o papel do professor e dos alunos na concretizacdo destes dois tipos
de actividades praticas. O professor passa a ter um papel de orientador, guia, que faculta
material e reflecte sobre a evolucdo das actividades. Relativamente ao papel dos alunos, estes
devem passar de uma atitude passiva para uma postura mais activa na construcao do seu
conhecimento e de poderem construir varios percursos investigativos, recorrendo a AL e AC de

modo integrado.
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No que concerne as sugestdes para a viabilidade de implementacdo das AL e/ou AC em
EA, os formandos destacam a importancia atribuida a estes dois tipos de actividades praticas e
apresentam o desejo de as implementar em parceria com instituicdes locais; de uma forma
complementar; reconhecendo a importdncia do professor conhecer bem os problemas
ambientais onde vivem os alunos e a importancia de proporcionar aos alunos o contacto com o
ambiente. Embora um formando continue a apresentar como dificuldades as suas praticas
lectivas a “falta de de tempo” é agora capaz de referir sugestbes para mitigar esse
constrangimento.

Uma vez que as justificacdes que os formandos apresentaram no inicio da accao de
formacao para o seu grau de satisfacdo com a implementacdo da EA, assim como de AL e/ou
AC, serem sobretudo factores externos ao professor, a accdo de formacdo pensamos, ter
suscitado nos professores a necessidade de se (re)pensar concepcdes e praticas em EA, que se
poderdo traduzir em algumas mudancas que se aproximem das actuais perspectivas de
actividades de investigacao, associadas a implementacao integrada de AL e AC.

Relativamente a avaliacdo que formandos fizeram da accdo de formacado destaca-se o
facto de estes valorizarem a metodologia utilizada na accao de formacao que contemplou a
implementacao de AL e AC com caracteristicas de investigacdo em EA. Além disso, os
formandos reconhecem que, sobretudo ao nivel do modo de implementacao de AL e AC, a accao
de formacao promoveu a reflexao necessaria para desenvolver uma alteracédo efectiva das suas

praticas; facto este possivel de verificar nos resultados obtidos.
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CAPITULO V

CONCLUSOES, IMPLICACOES E SUGESTOES

5.1.Introducéo
Neste capitulo apresentam-se, além da presente introducdo (5.1.), as conclusdes
resultantes da investigacdo (5.2.), as implicacdes dos resultados da investigacdo (5.3.) e

algumas sugestdes para futuras investigacoes (5.4.), resultantes da investigacao realizada.

5.2. Conclusoes da investigacao

As conclusdes deste estudo sao apresentadas de acordo com a analise e interpretacao
das informacdes recolhidas e apresentadas no capitulo anterior, tendo por base os objectivos
gerais formulados. Cada um destes objectivos gerais foi desdobrado em trés e dois objectivos

especificos, respectivamente.

No que se refere ao primeiro objectivo geral “Caracterizar as concepcdes e praticas
explicitadas pelos professores de BG relativamente a promocao da Educacdo Ambiental através
de AL e AC” foi possivel estabelecer as seguintes conclusdes para cada um dos seus objectivos

especificos:

a) Relativamente ao objectivo especifico que visava diagnosticar a experiéncia profissional

dos professores de BG na abordagem de contetdos de EA com recurso as AL e AC:

Todos os professores referiram que costumam abordar contetidos de EA nas suas aulas,
gue correspondem as disciplinas de Ciéncias Naturais, Biologia e Geologia e Biologia e

as areas curriculares nao disciplinares de Area de Projecto e Formacao Civica.

A justificacao predominante, para abordarem conteudos de EA prende-se com o facto
destas disciplinas ou areas curriculares conterem contetidos programaticos associados a

questdes ambientais.

Entre as tematicas ambientais que mais vezes sao abordadas nas aulas pelos
professores destacam-se as perturbacdes, dinamica, proteccdo e recuperacdo de

ecossistemas (71,8%), a gestdo sustentada dos recursos, nomeadamente os recursos
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energéticos (70,2%), o impacto humano no meio ambiente (47,4%) e o tratamento de
residuos (38,2%). A relacdo Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente aparece apenas

nas respostas de 17,6% professores.

Os métodos mais utilizados pelos docentes no ambito da EA sao a discussao de temas
ambientais propostos pelos manuais (77,9%), debates de questdes ambientais
resultantes de tematicas actuais e do quotidiano do aluno (67,2%), o desenvolvimento de
trabalhos de investigacdo (64,9%) e a visualizacao e discussao de filmes/documentarios
(62,6%). A realizacdo de visitas de estudo surge numa percentagem de 45% e as
actividades praticas sugeridas pelo manual sao referidas por 44,3% dos professores. O
desenvolvimento de campanhas de sensibilizacdo correspondem a 35,9% das respostas

obtidas e a utilizacdo de AL e/ou AC foi referenciada por 32,1% professores.

Embora a percentagem de professores que implementa AL e/ou AC seja reduzida,
comparada com a de outros métodos utilizados em EA, entre estes, sdo mais os que
dizem implementar os dois tipos de actividades praticas (16%) do que os que referem

utilizar apenas AL (7,6%) ou apenas AC (8,4%).

A grande maioria dos professores revela satisfacdo (71,7%) e muita satisfacao (16,8%)
na implementacao dos métodos que utiliza em EA, apresentando como justificacdes
factores externos, associados as orientacdes curriculares e gestdo escolar e aos alunos,
mas também factores internos associadas ao professor. Os professores pouco satisfeitos
(10,7%) justificam-nos sobretudo devido a factores ligados as orientacdes curriculares e
gestdo escolar, nomeadamente a falta de tempo lectivo, a extensado dos programas (o
gue leva a uma abordagem superficial), e a falta de apoio material € humano nas

escolas.

b) Relativamente ao objectivo especifico que visava diagnosticar as concepcdes dos

professores de BG sobre a EA e as suas relagdes com as AL e AC:

Grande parte dos professores de BG consideram que o Ambiente corresponde a
interaccao entre os factores bioticos e abioticos (30,5%) ou entdo associam-no a vertente
natural, social e economica (24,4%). A visdo naturalista, que visa manter a natureza

intocavel ainda esta patente em 22,1% dos formandos.
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As concepcdes de ambiente influenciam as definicdes de EA. Assim, a maioria dos
professores (57,3%) considera a EA como sendo uma Educacao para e pelo Ambiente,
mas 21,4% define-a como sendo uma forma de promover a preservacdo e proteccédo do

ambiente.

Quanto ao conceito de DS, 62,6% dos professores consideram-no como a forma de
garantir a sobrevivéncia das geracoes futuras. Quanto a definicao de EDS, ainda que
9,9% dos professores nunca tenha ouvido falar deste termo, corresponde, na maior parte
das respostas (58,5%) a uma educacdo para a gestdo sustentavel dos recursos, que

promove o DS e que deve desenvolver competéncias para a accao.

A maioria dos formandos (78,8%) concorda com a expressao Educacdo Ambiental para a
Sustentabilidade, por considerarem que a EA ja contempla EDS ou porque visa um DS.
Esta relacdo entre EA e EDS, curiosamente nao é a mesma que manifestaram quando
foram solicitados para o efeito. Na verdade, nas concepcdes relativas a relacao entre EA
e EDS, os professores descrevem a EA e EDS como sendo termos semelhantes (29,3%)

ou percepcionando a EA como uma componente da EDS (26,7%).

Os professores reconhecem que as disciplinas mais apropriadas para a abordagem de
conteudos de EA sado as Ciéncias Naturais, Biologia e/ou Geologia seguidas das areas
curriculares nao disciplinares, como Formacéo Civica e Area de projecto, pelo facto de
possuirem conteudos programaticos com tematicas ambientais e de serem as mais

adequadas a promocao da interdisciplinaridade.

Concluimos que a importancia atribuida a abordagem de temas transversais em EA nas
concepcdes da maioria dos formandos nao é traduzida nas suas praticas pois conferem

maior importancia a necessidade de leccionar conteudos programaticos.

Quanto as concepcoes de AL e AC, entre aqueles que referem utilizar estas actividades
praticas na abordagem de contelidos de EA, a maioria dos professores faz referéncia ao

local onde ocorrem, um dos critérios principais na definicao destes dois conceitos.

c) Relativamente ao objectivo especifico que visava identificar as praticas explicitadas

pelos professores de BG na abordagem de contetdos de EA com recurso a AL e AC:
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A maioria dos professores, que indicaram utilizar AL e/ou AC em EA, referem aplica-los

algumas vezes, numa percentagem de 61,3% e 62,5%, respectivamente.

As razdes apresentadas pelos professores como condicionantes das frequéncias de
utilizacao das AL e/ou AC assinaladas sdo maioritariamente externas, nomeadamente
as que estdo relacionadas com as orientacdes curriculares e gestdo escolar, a
dependéncia do contexto dos programas curriculares, as limitacdes de tempo/programa
extenso, a elevada carga horaria dos alunos, as condicOes logisticas /financeiras da
escola, as condicdes de trabalho dos professore e falta de recursos da escola. As razdes
relacionadas com o professor e com a sua falta de experiéncia na concretizacdo destes
dois tipos de actividades, assim como falta de recursos existentes na regido, sio

consideradas menos relevantes.

Os professores que costumam implementar AL e/ou AC em EA apresentam um
conjunto de razbes que correspondem, sobretudo, aos objectivos que eles consideram
alcancar com a utilizacdo destes dois tipos de actividades praticas, nomeadamente a
motivacao dos alunos, a consolidacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de

competéncias a varios niveis.

Quanto ao modo de implementacao das AL e AC, verificamos que os formandos tiveram
dificuldades na sua explicitacao. O tipo de AL na modalidade de investigacdo ¢ o mais
mencionado (38,7%), no entanto, 0s exercicios por sua vez apresentam uma

percentagem de 32,3%.

Também em relacdo as AC, os professores dizem implementar mais frequentemente
actividades orientadas para a resolucdo de problemas (31,3%), seguida da

implementacdo de AC do tipo tradicional (21,8%).

Embora os professores indiquem implementar AL do tipo investigacdo e AC orientado
para a resolucao de problemas, apenas uma resposta prevé uma implementacao

integrada dos dois tipos de actividades praticas.

Os objectivos apontados pelos professores parecem privilegiar as competéncias ao nivel
cientifico e procedimental, pois valorizam mais o desenvolvimento de competéncias

associadas a resolucdo de problemas e a metodologia cientifica, assim como o
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desenvolvimento de competéncias manipulativas e da ilustracao de factos e principios ja

abordados.

Sobre 0 grau de satisfacéo na realizacao de AL e/ou AC, na abordagem de conteudos de
EA, 71,4% dos professores respondem estar satisfeitos com as actividades
desenvolvidas. Alguns professores afirmam estar muito satisfeitos (21,5%) e uma fraccéo
residual (7,1%) esta pouco satisfeita. Nenhum professor respondeu estar insatisfeito com

as actividades desenvolvidas.

Entre os 42 professores que responderam implementar AL e/ou AC, 57,1% afirmam ter

dificuldades, enquanto 42,9% nao indicam qualquer obstaculo na sua concretizacao.

A maioria das dificuldades de implementacdo de AL e/ou AC em EA, pelos docentes,
situa-se ao nivel da organizacado curricular e gestdo escolar e das condicdes logisticas,
materiais e financeiras do estabelecimento de ensino. Entre estas razdes, surgem como
mais frequentes a elevada extensao do programa, a falta de materiais adequados e a
falta de transporte para os locais das actividades de campo e custos inerentes. A falta de
tempo de preparacao de AL/AC e a dificuldade na reorganizacao dos tempos lectivos,
sao também argumentos indicados numa percentagem consideravel. Os professores
revelam igualmente dificuldades pessoais, pois muitas vezes ha falta de conhecimento
em assuntos de especialidade, falta de experiéncia em AL/AC e falta de cooperacéo

entre professores.

d) Relativamente ao objectivo especifico que visava identificar as necessidades de
formacdo manifestadas pelos professores de BG para uma abordagem de conteudos de

EA com recurso a AL e AC:

A maior parte de professores, nos cinco anos anteriores a data de resposta do
questionario, nunca participou em accdes de formacao relacionadas com EA (63,4%)

nem em accoes relacionadas com AC e/ou AL (62,6%).

Entre os professores que realizaram formacdo em EA, nos cinco anos anteriores a data
de resposta do questionario, a maioria fé-lo entre duas a trés vezes (52,1%). Por sua vez,

entre os professores que realizaram formacao em AL e/ou AC, no mesmo intervalo de
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tempo, 45% referiram ter participado apenas numa ac¢do de formacao, enquanto outros

tantos, indicaram ter frequentado entre duas a trés accdes de formacao.

- Os que participaram em accoes de formacao manifestaram estar satisfeitos pois estas
permitiram-lhes actualizar conhecimento cientifico e pedagdgico, designadamente ao
nivel da aquisicao de conhecimentos para o desenvolvimento/aquisicdo de novas
competéncias; contactar com outras metodologias que podem ser implementadas como
novas formas de abordagem das tematicas em analise e, ainda, partilhar saberes e

experiéncias entre colegas.

- Como factores menos satisfatdrios da participacdo em accbes de formacao os
professores referem o nivel da organizacao da entidade formadora, 0 modelo da accao
de formacdo, nomeadamente a ma organizacdo, o predominio da componente teorica, o
rigor excessivo, 0 modelo intensivo de frequéncia, a falta de aplicabilidade a realidade e

ao contexto escolar e, ainda, a escassa oferta formativa.

- A progressdo na carreira e interesses pessoais sdo factores considerados pouco
relevantes no grau de satisfacdo em accbes de formacao que os professores

frequentaram.

- Quase todos os professores revelam disponibilidade para frequentarem numa accédo de
formacdo sobre a implementacédo integrada de AL e AC em EA, apresentando como
expectativas a possibilidade de desenvolver estratégias inovadoras que motivem os
alunos em sala de aula (29,8%), a possibilidade de actualizarem conhecimentos e
desenvolverem competéncias na area (24,4%). Numa percentagem um pouco inferior
verifica-se 0 desejo de conseguirem perspectivar o modo de integracdo de AL e AC,
levando a cabo projectos de EA (13,7%) e de que a organizacdo da accdo de formacao

permita uma abordagem concreta e funcional dos contetdos de EA (13, 7%).

Relativamente ao segundo objectivo geral da nossa investigacdo que procurou “Avaliar o
impacto de um programa de formacao nas concepcOes e praticas dos professores de BG
relativas a promocdo da EA através de AL e AC" foi possivel estabelecer as seguintes

conclusoes:
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a) Em relacédo ao objectivo especifico que visava analisar o impacto de um programa de
formacdo na alteracdo no discurso de um grupo de professores de BG sobre as

concepcdes na abordagem de conteudos de EA com recurso as AL e AC:

Verifica-se que ha mais formandos a considerar o Ambiente de uma forma global,
identificando-o como sendo tudo o que nos rodeia, em detrimento da concepcao que

assinala ambiente como o conjunto de factores bioticos e abidticos.

A concepcao de EA passa de uma educacao que nao tem como objectivo principal o
respeito e proteccédo pelo ambiente, para uma educacao que tem também como metas
0 desenvolvimento de competéncias para a resolucdo de problemas ambientais e a

promocao de uma postura activa dos alunos.

Embora ndo se tenha registado evolucdo quanto ao termo de DS ao longo da formacao,
ao nivel da concepcao de EDS verificou-se especialmente a interiorizacao, por parte dos
formandos, de que é uma educacdo que promove o desenvolvimento de atitudes de

responsabilidade.

Na relacdo entre EA e EDS, mais de metade dos formandos refere que a EA é uma

componente da EDS.

Metade dos formandos justifica a concordancia com o termo Educacdo Ambiental para a

Sustentabilidade, referindo que a EA é necessaria as praticas sustentaveis.

Registou-se, ao nivel do conceito de AL, um ligeiro acréscimo de respostas
contemplando os dois critérios de definicao (local e material especifico das AL), bem
como apenas um dos critérios (local onde as actividades ocorrem). Aumentou levemente
0 numero de professores que associa as AL a investigacOes, visando a resolucao de

problemas, controlo de variaveis e a um papel activo do aluno.

Relativamente as concepcoes de AC, as respostas mais frequentes continuam
associadas ao local onde decorrem, mas surgem definicdes de AC que lhe atribuem, a
semelhanca das AL, a promocao da participacdo activa dos alunos e o desenvolvimento

de investigacoes.
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Na concepcdo de AC, os professores indicam que estas sao actividades de recolha de
dados/materiais para AL, deixando vislumbrar a possibilidade da abordagem de

conteudos de EA com recurso as AL e AC.

b) Relativamente ao objectivo especifico que visava analisar o impacto de um programa de
formacao nas praticas de abordagem de contetidos de EA com recurso as AL e AC por

parte de um grupo de professores de BG:

Todos os formandos alteraram a sua visao sobre o papel do professor e dos alunos no

modo de implementacao quer de AL quer de AC em EA.

0 professor passa da funcao de elaborar apenas relatorios/guides para ter um papel de
orientador, de guia, que faculta material e reflecte sobre a evolucao das actividades. Por
sua vez, o aluno deixa de ser executor de protocolos/V de Gowing fornecidos pelos
professores, dos quais tem de realizar relatorios, e passa a ser um elemento activo na

construcao do seu préprio conhecimento.

Metade dos professores considera que a parceria com instituicdes locais seria a melhor
forma de promover EA recorrendo a AL e/ou AC. As restantes sugestdes além de
incluirem a implementacao integrada de AL e AC, referem que é essencial que o
professor conheca bem o contexto local da escola e que é necessario promover o

contacto dos alunos com o ambiente.

Embora apenas dois professores tenham destacado a possibilidade dos formandos
construirem o seu proprio percurso investigativo, metade dos formandos refere que a
accao de formacdo permitiu a reflexdo sobre 0 modo de implementacao das AL e AC na

abordagem de conteudos de EA, sob a forma de investigacao.

Mais de metade dos participantes valoriza a metodologia utilizada na accéo de formacao

e reconhece as implicacdes que esta vai ter nas suas praticas futuras.

Surgem respostas que demonstram preocupacdes com os obstaculos a implementacéo
da metodologia preconizada na accdo de formacdo, em metade dos formandos. Estas

dificuldades situam-se ao nivel da necessidade de cumprir programas curriculares,
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dificuldade de flexibilidade de horarios de professores e alunos e burocracia na gestdo

escolar.

Na avaliacéo da accao de formacao alguns formandos referem que esta contribuiu para
0 desenvolvimento das suas préprias competéncias procedimentais e para a reflexao
sobre a tematica da EA. Salientam também que a metodologia preconizada na accao de

formacao é propicia ao desenvolvimento de aprendizagem pelos alunos.

Apenas um formando considera importante na accao de formacao a reflexdo inicial
sobre os diferentes tipos de AL e AC, resposta pouco frequente quando comparada com
as que atribuem importancia a reflexdo sobre o modo de implementacdo destas
actividades. Assim, podemos dizer que os formandos privilegiam a componente pratica

em detrimento da componente tedrica, nesta tematica.

Todos os formandos reconheceram que as actividades que realizaram durante a accao
de formacédo poderiam continuar para além da carga horaria estipulada para a referida

accao, haveria novas questdes-problema, impondo novas AC e novas AL.

Embora a avaliacdo da transferibilidade da formacao para o contexto escolar, ndo tenha
sido possivel, o seu principal impacto associa-se ao facto dos formandos assumirem a
intencao de realizacdo de AL e AC, como actividades de resolucdo de problemas em
conteldos de EA, e de permitir ao aluno uma maior intervencdo na definicdo e
realizacao das actividades, ou seja, permitir a realizacdo das actividades com um maior

grau de abertura.

- Como principais conclusdes a extrair dos resultados da investigacdo destaca-se que,
embora alguns professores indiquem implementar AL e AC do tipo investigativo em EA,
as respostas nao permitem antever uma implementacdo integrada destas duas
modalidades de actividades praticas. Ainda que a maioria dos professores ao utilizar AL
e/ou AC reconheca satisfacdao quando as aplica, na abordagem de conteudos de EA,

também mais de metade dos docentes afirma ter dificuldades na sua concretizacéo.

Quanto ao impacto da accao de formacado, este regista-se especialmente no desejo

demonstrado pelos formandos em alterar o modo de implementacdo de AL e AC na
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abordagem de contetidos de EA, convergente com o modelo preconizado na accéo de
formacao, e na satisfacdo de terem desenvolvido o seu percurso investigativo, relativo a

uma questao ambiental.

- Os resultados obtidos permitem corroborar as nossas conviccdes de que a EA deve ser
desenvolvida com base em metodologias activas, que permitam uma alteracdo efectiva
da postura dos cidadaos face ao meio que nos rodeia. Consideramos ainda, que estas
competéncias podem coincidir com o0s propdsitos especificos e os resultados das AL
e/ou AC, que possuem valor acrescido, quando concretizadas de uma forma integrada e

complementar.

5.3. Implicacées dos resultados da investigacao
A realizacao desta investigacdo e os resultados dela decorrentes, sugerem algumas
implicacoes ao nivel da formacdao de professores, da organizacdo e gestao curricular.
Considerando que a implementacao integrada de AL e AC, com caracteristicas de investigacao,
pode ser um recurso viavel para a promocao da EA num contexto de DS, a adopcado destas

praticas exigira o seguinte:

- Que haja maior possibilidade de formacdo com vista a adopcao de um ensino com estas
caracteristicas, quer ao nivel da formacao inicial de professores quer ao nivel da
formacao continua. Para os futuros professores deveria ser possivel a participacdo numa
accao de formacao semelhante a que por nos foi implementada, de caracter obrigatdrio

e inserida nas disciplinas curriculares.

- Criacao de uma bolsa de professores nos Agrupamentos de Escola pela Direccao
Executiva, com qualificacoes certificadas pelo Conselho Cientifico—Pedagogico de
Formacao Continua, de modo a oferecer aos professores formacdo em varias areas ao
longo do ano. Esta condicdo ajudaria a colmatar a diminuida oferta formativa dos

Centros de Formacao Continua de Professores, nos ultimos tempos.

- Accoes de formacdo que vao ao encontro das dificuldades sentidas pelos docentes; que
motive para a reflexdo pessoal e colectiva sobre concepcdes e praticas relativas a EA;

que possibilite a construcdo de percursos investigativos pelos proprios professores,
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utilizando como recursos as AL e AC e que, posteriormente, permita a planificacdo e

concretizacdo dessas investigacdes junto dos alunos.

Accoes de formacao que explorem conteudos tedricos estritamente necessarios a

contextualizacdo da tematica e dos objectivos que se pretendem alcancar.

Accdes de formacdo em que o formando deve assumir o papel principal na construcao
do seu conhecimento, através da pesquisa, discussoes, partilha de saberes, construcao
de instrumentos e estratégias necessarias a implementacdo de AC e AL (ex.: guides de

campo e procedimentos para AL).

Accoes de formacdo em que o formador assegure as condicdes necessarias a
concretizacdo das actividades previstas pelos formandos, promovendo a auto-estima dos

participantes, que algumas vezes nao esta presente.

Accodes de formacao na modalidade de oficina que contemplem um trabalho auténomo e
colaborativo, no qual seja possivel ter sessdes presenciais regularmente, de modo a
fazer-se um ponto da situacdo do prosseguimento da investigacdo. Deste modo, a
partilha de éxitos e retrocessos do trabalho desenvolvido, a eventual necessidade de
reformulacao da investigacao, as sugestdes dos colegas, cumulativamente, constroem o

conhecimento da metodologia cientifica.

Que haja da parte da Direccdo Executiva das escolas uma politica ambiental claramente

assumida.

Criacdo de Clubes do Ambiente ou outro espaco nao lectivo, com professores
disponiveis da area, que permitam a realizacado de investigacdes cientificas relativas a
guestdes ambientais locais, implementando AL e AC. Esta medida atenuaria a pressao

sentida pelos professores da extensao do programa e do cumprimento do mesmo.

Abordagem de contetidos ambientais que incluam uma abordagem CTSA. Para tal, os
professores de cada Conselho de Turma deveriam ter um tempo estipulado no horario,
comum a todos, de modo a reunirem regularmente para estabelecerem, dentro de cada

unidade didactica das suas disciplinas, uma forma de as trabalhar em conjunto para a
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realizacdo de uma determinada investigacdo, cujo fim fosse a apresentacdo de um

trabalho final interdisciplinar.

Sendo a transversalidade uma das caracteristicas da EA, a utilizacao de investigacoes
recorrendo, nomeadamente, a AL e AC, no ensino formal, deve ser iniciada pelo menos
no primeiro Ciclo do Ensino Basico e continuada em todos os niveis seguintes,

adaptadas aos niveis cognitivos préprios da idade.

Sejam repensados os espacos naturais envolventes da escola no sentido de os tornar
num recurso mais Util e adequado a realizacéo da abordagem proposta, nomeadamente

para facilitar a concretizacdo das AC.

Autorizacdes dos Encarregados de Educacao, desde o inicio do ano para as saidas de
campo dos alunos, relativamente préximas da escola, o numero de vezes que for

necessario.

Parcerias com instituicdes como centros de interpretacdo ou monitorizacdo ambiental,
Instituto da Conservacdo da Natureza e Biodiversidade (ICNB) que gere as areas
protegidas, ou outras entidades locais como Camaras Municipais através do seu pelouro
do ambiente, de modo a estabelecer-se um trabalho de beneficio mutuo, que se
traduzisse no desenvolvimento de competéncias ambientais para accao nos alunos, e na

obtencéao, por exemplo, de dados e resultados que as instituicbes necessitam.

Apostar em publicacbes de caracter didactico, em detrimento dos manuais escolares,
destinados aos professores de Ciéncias que apoiem a concretizacdo deste tipo de
actividades. Poderiam ser aproveitados instrumentos construidos em accbes de

formacao, do mesmo tipo da que por ndés foi implementada.

A realizacdo de accdes de formacdo com caracter pontual e com a duracdo por nos
implementada nao é suficiente para promover mudancas efectivas nas concepcdes e
praticas dos professores. Sera necessario que tenham uma maior duracéo e que sejam

realizadas mais frequentemente.
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5.4. Sugestdes para futuras investigacoes
Decorrente do que foi dito anteriormente sugerimos as seguintes ideias para investigacdes

futuras:

- Atendendo a natureza quantitativa do estudo 1, recorreu-se apenas ao questionario
como instrumento de investigacdo para caracterizar as concepcdes e praticas dos
professores, no entanto consideramos pertinente realizar outros estudos, nos quais
fosse possivel aceder de forma directa as suas praticas, por exemplo, através de
observacao, pois nem sempre aquilo que os professores dizem que fazem ou como o

fazem corresponde a realidade.

- Desenvolver accoes de formacao, promovendo EA através da implementacéo integrada
de AL e AC, onde se produzam instrumentos passiveis de serem aplicados e adaptados

para unidades didacticas concretas.

- Avaliar o impacto da implementacao integrada de AL e AC na mudanca de praticas

ambientais dos alunos, relativamente a outros recursos/metodologias.

- Comparar projectos ambientais, a nivel nacional, desenvolvidos pelas escolas e

universidades, recorrendo a AL e/ou AC.

- Analisar o trabalho colaborativo, de caracter ambiental, entre instituicdes ambientais e

escolas/universidades portuguesas, recorrendo a AC e AL.

Com esta investigacao, esperamos ter contribuido para uma reflexao sobre as concepcoes
e praticas dos professores, relativas a EA, recorrendo as AL e AC, como também para uma
reflexdo sobre as potencialidades de uma formacdo, com vista a implementacdo destas duas
modalidades de actividades praticas, sob a forma de investigacoes e projectos educativos de
ambito ambiental.

Esperamos, simultaneamente, ter contribuido para ampliar o conhecimento cientifico
sobre concepcdes e praticas de professores de BG, relativas a abordagem de contetidos de EA,
recorrendo as AL e AC.

Considerando que as orientacdes curriculares para o ensino das Ciéncias (DEB, 2001)

salientam a ideia de que este deve ser visto, em primeiro lugar, como promotor de competéncias
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em literacia cientifica, é de reforcar a importancia do contributo que a implementacdo adequada
de AL e AC possui neste ambito e, paralelamente, ao nivel da literacia ambiental.

Os professores, podem e implementam efectiva e eficientemente as inovacdes
curriculares, se auxiliados na sua procura de crescimento pessoal e profissional, com uma
formacao adequada, que promova uma mudanca epistemoldgica. Deste modo, estardo mais
preparados para ultrapassar obstaculos institucionais e para desenvolver as perspectivas actuais,

construtivistas, no ensino das Ciéncias.
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ANEXO 1

Questionario aplicado a nivel nacional a professores de Biologia e Geologia (estudo 1)
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Questionario

Este questionario visa conhecer aspectos da pratica lectiva dos professores de Biologia e Geologia, no que
respeita a abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental. Em todas as respostas que elaborar deve ter sempre
presente o que tem sido a sua pratica como docente, na leccionag¢do dos actuais programas curriculares.

Procure responder a todas as questdes! Ndo ha respostas certas nem erradas; ha, sim, concepcoes e

praticas pessoais e sdo essas que importam para 0 nosso estudo.

Dados pessoais
1 - Idade: anos 2 - Sexo: Feminino [ Masculino [J

3 - Tempo de servico até 31 de Agosto de 2007:
menos de 5 anos] de 5a 15 anosd de 16 a 25 anos[] mais de 25 anos[]

4- Habilitacdes académicas: Bacharelato[; Licenciatural; Mestrado[]; Doutoramentod; Outra [
Qual?

5- Instituicdo(des) onde obteve grau(s) académico(s)

12 Parte

1. O que entende por “Ambiente”?

2. O que entende por “Educacdo Ambiental”?
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Se respondeu “Nao”, passe para a questao 7.
Se respondeu “Sim” , continue a responder.

3. Ja ouviu falar em “Desenvolvimento Sustentavel”? Sim

O nNaoO

3.1. Na sua opinido, o que significa “Desenvolvimento Sustentavel”?

4. Ja ouviu falar em “Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel”?  Sim [ Nao

Se respondeu “Nao”, passe para a questdo 7. Se respondeu “Sim”, continue a responder.

4.1. O que entende por “Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel”?

5. Em sua opinido, existe alguma relacdo entre Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel?

Sim OO0 Qual? Nzo OO Porqué? N3o tenho a certeza [ Explique.
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6. Em sua opiniao, a expressao “Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade” faz sentido?
Sim O Nao (1 Nao tenho a certeza [

6.1. Justifique a sua opcao.

7. Em sua opinido, das diversas disciplinas e areas curriculares, qual(ais) é(sdo) a(s) mais adequada(s) para abordar
conteudos de Educacdo Ambiental?

(| Ciéncias Naturais O Formacso Civica

d Biologia e/ou Geologia O Area de Projecto

d Ciéncias Fisico-Quimicas U Outra(s) disciplina(s)
(| Fisica e/ou Quimica Qual(ais)?

Q Geografia

7.1. Justifique a(s) sua(s) opcao(des).

2° Parte
8. Costuma abordar contetdos de Educacdo Ambiental nas disciplinas que lecciona?

Osim ONao

8.1. Em qualquer dos casos, justifique a sua opcéo.

Se escolheu “Nao”, passe para a questdo 12. Se escolheu “Sim”, continue a responder. ||
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8.2. Se costuma abordar contetidos de Educacdo Ambiental, em que disciplina(s) ou area(s) curriculares (s) o

costuma fazer?

d Ciéncias Naturais (3° ciclo)

d Biologia e Geologia (10 e 11° anos)
a Biologia (12° ano)
a

Geologia (12°ano)

o000

Formacao Civica
Estudo Acompanhado
Area de Projecto
Em outras disciplinas

Qu

ais?

8.3.Mencione as principais tematicas (até um maximo de trés) em que incide a abordagem de conteudos de

Educacado Ambiental que costuma implementar.

i)
i)
iii)

9. De entre os seguintes métodos/recursos escolha aquele(s) a que mais recorre nas aulas em que aborda

conteudos de Educacdo Ambiental.

U Discussdo de temas ambientais propostos pelo

manual escolar.

U Realizacio das actividades praticas sugeridas

pelo manual escolar.
O Visualizacio e discussao
filmes/documentarios.
L Debates sobre questdes ambientais locais.
L Trabalhos de investigacgo individuais/grupo.

ooo0d O

Campanhas de sensibilizacdo dirigidas
comunidade escolar/extra-escolar.

Visitas de estudo.

Actividades laboratoriais (AL).

Actividades de campo (AC).

Qutro(s).

Qual(ais)

a

9.1. Exprima o seu grau de satisfacdo com a abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental que costuma

efectuar, marcando um X no espaco correspondente.

Muito satisfeito Satisfeito

Pouco satisfeito

Insatisfeito

Justifique a sua opcao.

Seem9 escolheu AL ou/e AC, continue a responder. Se ndo escolheu AL nem AC, passe para

a questao 12.
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9.2. O que entende por:

a) Actividades Laboratoriais

b) Actividades de campo

10. No quadro que se segue, assinale a frequéncia com que costuma utilizar os recursos AL e AC na abordagem de

conteudos ambientais.

Sempre

Bastantes Vezes

Algumas Vezes

AL

AC

10.1. Em qualquer dos casos, justifique a sua opgéo.

continue a responder.

Se em 10 afirmou que ndo costuma usar TL nem TC, avance para a questdo 12. Caso contrario

11. Descreva o modo como organiza as actividades de laboratorio e/ou de campo, realizadas no ambito da
abordagem de conteudos de Educacao Ambiental, salientando o papel do professor e o papel dos alunos na

concretizacao das mesmas.
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11.1. Quais os objectivos que pretende alcancar quando utiliza AL e/ou AC em abordagens de contetidos de
Educacao Ambiental.

L Promover o desenvolvimento de competéncias U Facilitar a compreensao da teoria.
associadas as metodologias cientificas. L llustrar factos e principios ja abordados.
U Desenvolver competéncias manipulativas. L Outro(s)Especifique
L Desenvolver competéncias na resolugéo de
problemas.

11.2. Explicite o seu grau de satisfacdo com as actividades de AL e de AC que costuma implementar, no ambito da
abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental. (Marque um X no espaco correspondente).

Muito satisfeito Satisfeito Pouco satisfeito Insatisfeito

11.3. Sentiu dificuldades na abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental quando recorreu a AL ou/e AC?

Sim O Nao O

|| Se escolheu “Nao”, passe para a questéo 12. Se escolheu “Sim”, continue a responder.

11.4. Dos aspectos abaixo listados, assinale as que considera como dificuldades mais relevantes na implementacao
de AL ou/e AC.

U Falta de experiéncia em actividades de

campo/ actividades laboratoriais.

Excessivo nimero de alunos por turma.

Falta de tempo de preparacéo das actividades
laboriais/actividades de campo

Falta de transporte para os locais de actividades
de campo.

Falta de materiais adequados.

Falta de locais adequados a realizacao de
actividades de campo.

Falta de laboratérios onde se possam
desenvolver actividades laboratoriais.

Falta de conhecimentos do aluno.

Dificuldade no controlo do comporatmento dos
alunos.

Falta de cooperacao entre professores.
Dificuldades dos professores em assuntos de
especialidade.

Elevada extensao do programa.

Dificuldade na reorganizacao dos tempos
lectivos.

Outra(s). Qual(ais)?

U OO0 O OO
L 00 OO0 DO

12. Tem frequentado accdes de formacdo no ambito:
a) da Educacdo Ambiental? ~ Sim [ Nao [
b) do AL e /ou AC? sim [ Nao [J

ambos o0s casos, continue a responder.

Se respondeu “Nio”, em 12a) ou em 12b), passe para a questio 13. Se respondeu “Sim”, em “

12.1. Assinale a(s) entidade(s) que promoveram as ac¢des de formacao que afirmou ter frequentado.
[ Centros de formacao de professores O outra(s).
L Associacdes Ambientais Especifique.
U Universidades/Centros de Investigacio

12.2. Durante os Ultimos cinco anos, assinale o numero de vezes em que participou em accdes de formacdo sobre:
a) Educacdo Ambiental [J1 [ 2-3 [ Mais do que 3

b) AL e AC 01 O 23 [ Mais do que 3
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12.3. Defina o grau de satisfacdo resultante da participacao nas accdes de formacao.

Muito satisfeito Satisfeito Pouco satisfeito Insatisfeito

Justifique a opcéo anterior.

13. Qual a sua disponibilidade para participar numa ac¢ao de formacao sobre “A utilizacdo integrada de AL e
AC na abordagem de contelidos de Educagdo Ambiental”?

Elevada 0 Moderada [0 Reduzida 0 Nenhumald

13.1. Se seleccionou nenhuma, termina aqui; se escolheu uma das outras opcdes, diga quais sdo as suas
expectativas para essa accao de formacao.

Obrigada pela sua
colaboracao!
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ANEXO 2

Pré-teste aplicado a professores no inicio da accao de formacao (estudo 2).
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Questionario

Este questionario visa conhecer aspectos da pratica lectiva dos professores de Biologia e Geologia, no que
respeita a abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental. Em todas as respostas que elaborar deve ter sempre
presente o que tem sido a sua pratica como docente, na leccionag¢do dos actuais programas curriculares. Procure

responder a todas as questdes!

Dados pessoais
1- Nome:

2 - Idade: anos 3 -Sexo: Feminino (1 Masculino [J

4 - Tempo de servico até 31 de Agosto de 2007:
menos de 5 anos] de 5a 15 anosd de 16 a 25 anos[] mais de 25 anos[]

5- Habilitacdes académicas: Bacharelato[; Licenciatura[d; Mestrado[J; Doutoramento[J; Outra (1
Qual?

6- Instituicdo(des) onde obteve grau(s) académico(s)

12 Parte

1. O que entende por “Ambiente”?

2. O que entende por “Educacdo Ambiental”?
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Se respondeu “Nao”, passe para a questio 7.
b
Se respondeu “Sim” , continue a responder.

2. Jaouviu falar em “Desenvolvimento Sustentavel”?

Sim O Nso

3.1. Na sua opinido, o que significa “Desenvolvimento Sustentavel”?

4. Ja ouviu falar em “Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel”?  Sim [ Nao

Se respondeu “Nao”, passe para a questdo 7. Se respondeu “Sim”, continue a responder.

4.1. O que entende por “Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel”?

5. Em sua opinido, existe alguma relacdo entre Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel?

Sim OO0 Qual? Nzo [0 Porqué? N3o tenho a certeza [ Explique.

6. Em sua opinido, a expressdo “Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade” faz sentido?
Sim O Nao [J N3o tenho a certeza (1
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6.1. Justifique a sua opcéo.

7. Em sua opinido, das diversas disciplinas e areas curriculares, qual(ais) é(sao) a(s) mais adequada(s) para abordar
conteudos de Educacdo Ambiental?

a Ciéncias Naturais U Formaczo Civica

a Biologia e/ou Geologia O Area de Projecto

d Ciéncias Fisico-Quimicas U Outra(s) disciplina(s)
d Fisica e/ou Quimica Qual(ais)?

a Geografia

7.1. Justifique a(s) sua(s) opcdo(des).

8. Costuma abordar conteudos de Educacdo Ambiental nas disciplinas que lecciona?

Osim ONao

8.1. Em qualquer dos casos, justifique a sua opc¢éo.

|| Se escolheu “N#o”, passe para a questio 12. Se escolheu “Sim”, continue a responder.
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8.2. Se costuma abordar contetidos de Educacdo Ambiental, em que disciplina(s) ou area(s) curriculares(s) o

costuma fazer?

Ciéncias Naturais (3° ciclo)
Biologia e Geologia (10 e 11° anos)
Biologia (12° ano)

Geologia (12°ano)

o000

o000

Formacao Civica
Estudo Acompanhado
Area de Projecto
Em outras disciplinas

Quais?

8.3.Mencione as principais tematicas (até um maximo de trés) em que incide a abordagem de conteudos de

Educacado Ambiental que costuma implementar.

i)
i)
iii)

9. De entre os seguintes métodos/ recursos escolha aquele(s) a que mais recorre nas aulas em que aborda

conteudos de Educacdo Ambiental.

U Discussdo de temas ambientais propostos pelo

manual escolar.

d Realizacdo das actividades praticas sugeridas

pelo manual escolar.
O visualizacso e discusséo
filmes/documentarios.
(L Debates sobre questdes ambientais locais.
L Trabalhos de investigacio individuais/ grupo.

ooooD O

Campanhas de sensibilizacdo dirigidas

comunidade escolar/extra-escolar.

Visitas de estudo.
Actividades Laboratoriais (AL)
Actividades de Campo (AC).
Outro(s).
Qual(ais)

a

9.1. Exprima o seu grau de satisfacdo com a abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental que costuma

efectuar, marcando um X no espaco correspondente.

Muito satisfeito Satisfeito

Pouco satisfeito

Insatisfeito

Justifique a sua opcao.
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Questionario

Este questionario visa conhecer aspectos da pratica lectiva dos professores de Biologia e Geologia, no que
respeita a abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental. Em todas as respostas que elaborar deve ter sempre
presente o que tem sido a sua pratica como docente, na leccionag¢do dos actuais programas curriculares. Procure

responder a todas as questdes!

Dados pessoais
1- Nome:

2 - Idade: anos 3-Sexo: Feminino [ Masculino [J

4 - Tempo de servico até 31 de Agosto de 2007:
menos de 5 anos] de 5a 15 anos de 16 a 25 anos[] mais de 25 anos[]

5- Habilitacdes académicas: Bacharelato; Licenciatura[]; Mestrado[]; Doutoramento; Outra (1
Qual?

6- Instituicao(6es) onde obteve grau(s) académico(s)

22 Parte

10. O que entende por:

a) Actividade Laboratorial b) Actividade de Campo

11. No quadro que se segue, assinale a frequéncia com que costuma utilizar os recursos AL e AC na abordagem de
conteudos ambientais.

Sempre Bastantes Vezes Algumas Vezes

AL

AC

11.1. Em qualquer dos casos, justifique a sua opgao.
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12. Descreva 0 modo como organiza as actividades de laboratério e/ou de campo, realizadas no ambito da
abordagem de conteudos de Educacdo Ambiental, salientando o papel do professor e o papel dos alunos na

concretizacdo das mesmas.

12.1. Quais os objectivos que pretende alcancar quando utiliza AC e/ou AL em abordagens de contetdos de

Educacdo Ambiental.

W Promover o desenvolvimento de competéncias

associadas as metodologias cientificas.
U Desenvolver competéncias manipulativas.

L Desenvolver competéncias na resolugio de

problemas.

a
a
a

Facilitar a compreenséao da teoria.
llustrar factos e principios ja abordados.
Outro(s)Especifique

12.2. Explicite o seu grau de satisfacdo com as actividades de AL e de AC que costuma implementar, no ambito da
abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental. (Marque um X no espaco correspondente).

Muito satisfeito

Satisfeito

Pouco satisfeito Insatisfeito

12.3. Sentiu dificuldades na abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental quando recorreu a AL e/ou AC?

Sim O Nao I

|| Se escolheu “Nao”, terminou o questionario. Se escolheu “Sim”, continue a responder.

12.4. Dos aspectos abaixo listados, assinale as que considera como dificuldades mais relevantes na implementacao

de AC ou/e AL.

] Falta de experiéncia em actividades
laboratoriais/ actividades de campo

actividades de campo.
Falta de materiais adequados.

actividades de campo

U 00 O DO

Excessivo numero de alunos por turma.
Falta de tempo de preparacao das actividades
laboratoriais/actividades de campo

Falta de transporte para os locais das

Falta de locais adequados a realizacao de

Falta de laboratérios onde se possam

desenvolver actividades laboratoriais.
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O 00 00 OO0

Falta de conhecimentos do aluno.

Dificuldade no controlo do comportamento dos
alunos.

Falta de cooperacao entre professores.
Dificuldades dos professores em assuntos de
especialidade.

Elevada extenséo do programa.

Dificuldade na reorganizacéo dos tempos
lectivos.

Outra(s). Qual(ais)?
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ANEXO 3

Actividades desenvolvidas pelos professores na accao de formacao (estudo 2).
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Actividade 1 - Evolucao historica da EA
1. Analise o documento fornecido, atendendo aos seguintes topicos:

a) Qual a mensagem principal que resultou da Conferéncia Intergovernamental?

b) Qual o contributo da Conferéncia Intergovernamental relativamente a EA?

Actividade 2 - A EA/EDS nos programas das disciplinas de Ciéncias Naturais, Biologia, Geologia

e Biologia/Geologia
Considerando o programa fornecido, responda as seguintes questdes:

1- De que forma é que a EA/EDS ¢é contemplada nesse programa?

2- Que importancia reconhece as Ciéncias Naturais em Educacdo Ambiental/Educacao para o

Desenvolvimento Sustentavel?

3- Quais 0 métodos/recursos que sao sugeridos para a abordagem da EA/EDS?

4- De que modo as actividades laboratoriais e de campo podem ser usadas na EA/EDS?

5 — Os programas fornecem alguma indicacao nesse sentido?
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Actividade 3 - Analise de actividades laboratoriais/actividades de campo propostas por manuais de

Ciéncias Naturais e de Biologia e/ou Geologia

1. Cada grupo deverad analisar criticamente actividades laboratoriais e de campo presentes em
manuais escolares, discutindo:

- Que tipo(s) de aprendizagem os alunos podem desenvolver com a actividade;

- O seu objectivo;

- O grau de abertura, em termos pedagdgicos.

1.1. A sintese de cada grupo é apresentada ao grande grupo.

Titulo da actividade Tipos de Objectivo Grau de

pratica aprendizagens da aplicacao abertura

2. Cada formando fara a reestruturacdo de uma actividade laboratorial ou actividade de campo
sugerida pelos manuais escolares, da maneira que considerar mais vantajosa, em termos

pedagdgicos. Devera fazer uma proposta fundamentada para melhorar a actividade.
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Actividade 4 - Contrugdo de um percurso investigativo.

1% Parte — Formulagéo de uma questao-problema
Analise o texto com atencao.

A calote da Serra da Estrela encontra-se, hoje em dia, totalmente despida de vegetacéo

arborescente. Em sua substituicdo, o zimbro tomou uma consideravel expansdo. A degradacdo dos
cervunais favorece a accdo da erosdo pelo escorrimento superficial da agua das chuvas ou da fusdo da
neve, determinando a abertura de clareiras caracterizadas pela existéncia de uma camada superficial,
fina, de saibro granitico, espécie de “carapaca”, assente sobre um solo relativamente profundo. Outros
bidtopos vulneraveis e que, na Estrela, se encontram ameacadas sdo as turfeiras, sufocadas por plasticos
e outros materiais deixados pelos turistas. Também a descarga de esgotos do Centro Comercial na Torre,
assim como a drenagem das aguas das valetas de cimento das estradas, pode contribuir para a sua
eutrofizacao.
As caracteristicas da agua, nomeadamente, as temperaturas relativamente baixas e a elevada quantidade
de oxigénio dissolvido sdo propicias a truta e os valores de amodnia revelam uma boa qualidade, também
indispensavel para as populacoes de salmonideos. Parecem, contudo, aguas pouco mineralizadas e de
produtividade fraca.

Em zonas de menor altitude, até 700-800 metros a vegetacdo natural é praticamente inexistente.
Os restos de azinhal que existem sofrem uma preocupante penetracdo de pinhal envolvente. Observa-se
uma acentuada regressao dos carvalhais que presentemente se encontram representados apenas por
residuos de area muito diminuta e floristicamente pobre. Praticamente, todas as comunidades vegetais
deverao ter sofrido alteracdes, com a possivel excepcao de algumas comunidades aquaticas e rupicolas.
Novos bidtopos semi-naturais evoluiram a partir da longa tradicao pastoricia e agricola. Com a constante
perda de bidtopos primarios, muitas espécies tornaram-se dependentes desses novos bistopos e,
consequentemente das praticas agricolas que os mantinham. A paisagem de agricultura tradicional pouco
intensiva possui elevada diversidade floristica e faunistica, principalmente em campos pequenos onde
existem diversas culturas. No entanto, se nada for feito em contrario, a tendéncia sera para gradualmente
haver abandono das pastagens de altitude, o que tera como consequéncia a modificacao da vegetacao
existente nesses locais. De destacar ainda a questdao da crescente propagacao de invasoras pelas
encostas, até pelos menos aos 700m de altitude.

E de salientar que a vegetacdo, enquanto base das cadeias alimentares, é o sustentaculo da vida
nos ecossistemas, pelo que a sua conservacdo € essencial para a manutencao das comunidades
faunisticas existentes na Serra da Estrela. Sem possuir uma diversidade faunistica excepcional, o PNSE
alberga populacGes caracteristicas de habitats de montanha, em areas com altitudes mais elevadas,

muito importante em termos nacionais.
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1.Identifiqgue uma situacdo problematica, descrita no texto.

1.1.Tendo como referéncia a situacao problematica definida anteriormente, formule uma questao que

possa gerar uma investigacao.

2%Parte - Construcédo de um guido
1. Tendo como referéncia a resolucdo da questao problema definida anteriormente:
1.1. Comece por recolher/analisar informacao sobre a tematica (pode recorrer ao texto de apoio 6 e/ou

aos sitios e bibliografia abaixo sugeridos).

1.2. Elabore um guiao para actividades de campo, no ambito de uma investigacdo sobre a problematica
seleccionada, que procure dar respostas as seguintes questdes: O que observar, como observar, quando

observar e onde observar (texto de apoio — elaboracdo de um guido).

2. Cada grupo deve apresentar, na fase final da sessao, o ponto de situacdo do seu guido de trabalho de

campo. Discussao em grande grupo.

Referéncias Bibliografia:

Ferreira, N.e Vieira, G. (1999). Guia Geoldgico e Geomorfoldgico do Parque Natural da Serra da Estrela.
Instituto da Conservacao da Natureza.

Jansen, J. (2002). Guia Geobotanico da Serra aa Estrela. Instituto da Conservacao da Natureza.

Pena, A. e Cabral, J. (1989). Estrela, uma visdo natural. Servico Nacional de Parques, Reservas e
Conservacdo da Natureza. Parque Natural da Serra da Estrela.

Seminario Técnico Conservacdo da Natureza na Serra da Estrela (1992). Conservar a Estrela.
Comunicacdes. Parque Natural da Serra da Estrela. Manteigas.

[l Seminario Técnico Conservacdo da Natureza na Serra da Estrela (1994). Conservar a Estrela.
Comunicacdes. Parque Natural da Serra da Estrela. Guarda.

Silva, A.R. P. & Teles, A.N. (1999). A Flora e a Vegetacdo da Serra da Estrela. Parque Natural da Serra da

Estrela, Instituto de Conservacao da Natureza, 37 Edicéo.

Sitios de interesse:

Www.cise-seia.org.pt/

www.icnb.pt/
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http://www.cise-seia.org.pt/
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ANEXO 4

Pds-teste aplicado a professores no final da accao de formacao (estudo 2).
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Questionario

Este questionario visa conhecer aspectos da pratica lectiva dos professores de Biologia e Geologia, no que
respeita a abordagem de contetdos de Educacdo Ambiental. Em todas as respostas que elaborar deve ter sempre
presente o que tem sido a sua pratica como docente, na leccionag¢do dos actuais programas curriculares. Procure
responder a todas as questdes!

Nome:

1. O que entende por “Ambiente?

2. O que entende por “Educacdo Ambiental”?

3. 0 que significa “Desenvolvimento Sustentavel”?

3.1. O que entende por “Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel”?
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4, Em sua opinido, existe alguma relacdo entre Educacdo Ambiental e Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel?

Sim O Qual? Ndo OO Porqué? Nzo tenho a certeza [ Explique.

5. Em sua opinido, a expressdo “Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade” faz sentido?
Sim O Nao (1 N3o tenho a certeza [

5.1. Justifique a sua opcéo.

6. O que entende por:

a) Actividade Laboratorial b) Actividade de Campo
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7. Todos os formandos apresentaram no inicio da formacdo um grau satisfatorio das actividades de campo e
laboratoriais implementadas nas suas aulas. (escala: insatisfeito, pouco satisfeito, satisfeito, muito satisfeito)

- Apresente sugestdes para a melhoria na implementacao de actividades laboratoriais e de campo, realizadas no
ambito da abordagem de contetidos de Educacdo Ambiental, salientando o papel do professor e o papel dos alunos
na concretizacdo das mesmas.
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