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RESUMO

Atualmente, o Brasil apresenta uma legislacdo que regulamenta a necessidade de
debater Educacdo Ambiental nas escolas. No entanto, muitas das praticas
realizadas no ensino formal e ndo formal ainda estdo ultrapassadas e sdo, muitas
vezes, superficiais. Nesse contexto, o Clube de Ciéncias (CC) é um ambiente nédo
formal de ensino e aprendizagem que permite o desenvolvimento de contelddos
relacionados a questdo ambiental. A Educacdo Ambiental (EA) sera abordada na
presente investigacao por meio da ecologia profunda e do Pensar ecolégico. Nesse
cenario, o objetivo principal do estudo é compreender as contribuicbes do
desenvolvimento de uma unidade de aprendizagem de EA em um Clube de Ciéncias
para o aperfeicoamento do Pensamento ecolégico dos estudantes. A presente
investigacdo utilizou a unidade de aprendizagem (UA) como um modo de
organizacgao e construcao curricular baseado no Educar pela Pesquisa. A pesquisa €
de carater qualitativo, e serda utilizado o estudo de caso. Os sujeitos de pesquisa séo
11 estudantes de 6.° ano do Ensino Fundamental de um colégio particular
participantes de um Clube de Ciéncias da PUCRS (Porto Alegre/RS). Os
instrumentos de coleta de dados utilizados foram questionarios, observacao,
material produzido pelos alunos, gravacao de audio e diario de campo. O método de
analise dos dados utilizado foi a Andlise Textual Discursiva (ATD) proposta por
Moraes e Galiazzi (2011). A partir da realizacdo da ATD, trés grandes categorias
emergiram: percepcdes antropocéntricas dos clubistas; pensamento em transicao ; e
percepcdes ecocéntricas dos clubistas. Como resultado, foi possivel notar por parte
dos alunos, normalmente nos primeiros encontros, percepcbes e acbes
antropocéntricas, em que o papel do ser humano prevalecia sobre as outras formas
de vida. Ao longo dos encontros, foi possivel observar o estabelecimento de novas
relacbes pelos educandos a partir de experimentos, debates e questionamentos dos
monitores e colegas. Além disso, foi possivel identificar tendéncias ecocéntricas nas
falas, nas acBes e nos materiais produzidos pelos participantes do CC,
principalmente nos ultimos encontros. Ao final da investigacéo, foi possivel observar
o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico dos estudantes, expresso por meio
de percepcdes ecocéntricas, de pensamento integrativo, de visdo complexa, de

acOes sustentaveis, de visao critica e de autonomia.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental; Clube de Ciéncias; Educar pela Pesquisa.



ABSTRACT

Currently, the Brazilian legislation regulates the need to discuss Environmental
Education in schools. However, many practices in formal and non-formal education
are still outdated and often superficial. In this context, the Science Club is a non-
formal teaching and learning environment that allows the development of contents
related to environmental issues. Environmental Education will be approached in the
present investigation through Deep Ecology and Ecological Thinking. In this scenario,
the main objective of the study is to understand the contributions of the development
of a Learning Unit of Environmental Education in a Science Club for the improvement
of students' Ecological Thinking. The present research used the Learning Unit as a
mode of organization and curricular construction based on the "Educate by research”
method. The research is qualitative and will use a case study. The research subjects
are eleven students of the 6th grade of Elementary School of a private school
participating in a Science Club of PUCRS (Porto Alegre / RS). The data collection
instruments used were Questionnaires, Observation, Material produced by the
students, Audio Recording and Field Diary. The method of data analysis used was
Textual Discursive Analysis proposed by Moraes and Galiazzi (2011). As a result of
the analysis, three major categories emerged: Anthropocentric perceptions of
students, Intermediate steps in the Walk, and Ecocentric perceptions of students. As
a result, it was possible to notice in part of the students, usually in the first
encounters, anthropocentric perceptions and actions, where the role of the human
being prevailed over the other forms of life. Throughout the meetings, it was possible
to observe the establishment of new relations by the students from experiments,
debates and questionings from monitors and classmates. In addition, it was possible
to identify ecocentric tendencies in the speeches, actions and materials produced by
the participants, especially in the last classes. At the end of the research it was
possible to observe the improvement of students' Ecological Thinking, expressed
through ecocentric perceptions, integrative thinking, complex vision, sustainable

actions, critical vision and autonomy.

Key words: Environmental education; Science Club; Educate by research.
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1 INTRODUCAO

A educacdo sempre esteve presente durante o periodo em que realizei a
minha graduacdo. Ingressei na Faculdade de Ciéncias Bioldgicas da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) no inicio do ano de 2010.
Inicialmente, cursei bacharelado e, logo apds, licenciatura. Entre estagios, projetos e
bolsas de estudo, o interesse pela educacgéao foi uma grande constante.

Ja no meu primeiro estagio, com praticas de curadoria e sistematica de peixes
no Museu de Ciéncias e Tecnologia da PUCRS, ministrei oficinas com criancas e
adolescentes visitantes do museu. Nessas oficinas, pude desenvolver minhas
habilidades de comunicacao com estudantes do Ensino Fundamental e Médio dentro
da area das Ciéncias Biologicas. Em seguida, ingressei no Programa de Educacéo
Tutorial (PET-Biologia), em que, por meio do desenvolvimento de palestras, oficinas
e cursos, despertei meu interesse pela Educacdo Ambiental. O publico-alvo do PET
€ bastante diverso, e o contato com estudantes e professores de diferentes
realidades escolares trouxe um novo interesse na licenciatura.

Participei do projeto Clube de Ciéncias da PUCRS em um colégio particular
de Porto Alegre. Nessa ocasiao, pude ter contato com as duvidas e certezas de
estudantes de 6.° ano do Ensino Fundamental. Lembro-me de ter ficado muito
admirada com a curiosidade dessa faixa etaria, que participava ativamente dos
encontros. No Clube de Ciéncias, pude conhecer o ensino néo formal, em que o
cronograma era elaborado por meio das duvidas e dos conhecimentos prévios dos
estudantes.

Tive contato direto com a Educacdo Ambiental quando participei como
estagiaria do Centro de Educacéo e Informacdo Ambiental (CEIA) da Secretaria do
Meio Ambiente (SMAM), em que desenvolvi projetos, participei de eventos e
ministrei palestras, cursos e oficinas. Esse estagio teve grande importancia para
definir meu interesse pela Educacdo Ambiental, devido as atividades realizadas na
pratica em instituicbes de ensino, empresas e comunidades. Ainda no campo da
Educacdo Ambiental, realizei o curso completo de Biopsicologia no Parque
Ecologico e Instituto Visdo Futuro (SP), com foco no efeito dos hormdnios no
organismo humano, na alimentagdo saudavel e nas consequéncias das acdes
humanas no bem-estar diario. O curso de vivéncias dentro da Ecovila no Parque

Ecologico permitiu observar préaticas sustentaveis em comunidade, como tratamento
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biolégico de esgoto, captacdo de dgua da chuva, utilizacdo de energias alternativas,
reciclagem do lixo, agricultura organica e projetos sociais.

Nesses ambientes, pude conviver e aprender com estudantes de diferentes
idades e realidades, estimulando cada vez mais o interesse e a vontade de iniciar a
trajetoria de educadora. Durante os anos como estudante de graduacdo e como
professora, foi possivel notar a necessidade de trabalhar a Educa¢cdo Ambiental com
os estudantes do Ensino Basico e, nesse ambito, tive a oportunidade de desenvolver
um projeto dessa tematica em um ambiente de ensino ndo formal, como o Clube de
Ciéncias, que veio ao encontro desse desejo. O pensamento ecoldgico e a ecologia
profunda foram areas da EA utilizadas na presente investigacdo pois focam em
atividades mais pratica e compreendem que o ser humano é parte integrante do
meio.

Nesse contexto, o problema de pesquisa deste estudo foi assim definido:
como o desenvolvimento de uma unidade de aprendizagem sobre Educacao
Ambiental (EA) em um Clube de Ciéncias pode contribuir para o
aperfeicoamento do Pensamento ecolégico dos estudantes? Baseando-se
nessa pergunta-problema, elaborou-se o0 objetivo principal deste estudo:
compreender as contribuicdes do desenvolvimento de uma unidade de
aprendizagem de EA em um Clube de Ciéncias para o aperfeicoamento do
Pensamento ecoldgico dos estudantes. A partir do objetivo geral do projeto,
foram elencados os seguintes objetivos especificos:

e Identificar as concepcbes prévias dos sujeitos de pesquisa sobre meio
ambiente.
e |dentificar as possiveis contribuicdes da unidade de aprendizagem (UA) para

a mudanca de percepcdes dos sujeitos.

e Relacionar as evidéncias expressas nas falas, textos e outros materiais
construidos pelos estudantes com o desenvolvimento do Pensar ecoldgico.

A presente investigacdo esta organizada em cinco capitulos. No primeiro
capitulo - Introducédo -, sdo apresentados: a justificativa, o problema de pesquisa, o
objetivo geral e os objetivos especificos. Esse capitulo tem como objetivo apresentar
0s motivos pelos quais a pesquisadora delineou a investigacao.

No segundo capitulo - Fundamentacédo tedrica —, é explicitado o panorama
tedrico que fundamenta a pesquisa. Para situar o estudo realizado foi necessario

buscar informacdes relacionadas aos desafios da educacdo no século XXI, ao Clube



17

de Ciéncias, a Educacdo Ambiental, ao Educar pela Pesquisa e as unidades de
aprendizagem.

No terceiro capitulo — Metodologia —, séo expostos 0s instrumentos utilizados
para realizar a coleta de dados e o método de analise empregado, e sao
identificados os sujeitos e a abordagem da pesquisa. Além disso, é feita a descricao
de cada encontro, em que € possivel identificar as atividades realizadas em suas
relacdes com os principios do Educar pela Pesquisa.

O quarto capitulo = Analise e discussdo dos resultados — é constituido do
resultado obtido por meio da andalise dos dados coletados. Como argumento central
acredita-se que o desenvolvimento e aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico é
possivel quando séo criadas, intencionalmente, situacées de aprendizagem, como é
0 caso de uma UA sobre EA. A partir da Analise Textual Discursiva foi possivel
destacar trés principais categorias cujas ideias consubstanciam o argumento
principal. Sao elas: percepc¢des antropocéntricas dos clubistas; pensamento em
transicao ; e percepcdes ecocéntricas dos clubistas.

No quinto capitulo — Consideracdes finais —, os resultados da pesquisa sao
discutidos com o objetivo de apresentar novos significados para os debates de
Educacdo Ambiental e Clube de Ciéncias, auxiliando investigacdes futuras.

A realizacdo dessa pesquisa é importante pois permite a unido da Educacao
Ambiental e o Clube de Ciéncias por meio de atividades construidas juntamente com

os estudantes.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, serdo apresentados cinco tépicos que fundamentam o
presente estudo: os desafios da educacdo no século XXI, o Clube de Ciéncias, a
Educacdo Ambiental, o Educar pela Pesquisa e a unidade de aprendizagem.

2.1 Os desafios da educacao no século XXI

O século XXI apresenta diferentes desafios, entre eles a efemeridade das
relacbes e das instituicbes, o que parece embaracar as visdes e previsdes sobre o
futuro proximo. Como afirma Bauman (2007), vivemos tempos de “modernidade
liquida”, ou seja, a realidade do mundo muda tdo rapidamente que os habitantes
deste planeta ndo tém tempo para acompanhar e ajustar-se a essas mudancas. Em
razao dessa liquidez dos tempos contemporaneos, torna-se muito dificil prever como
sera 0 mundo daqui a 50 anos, assim como foi dificil para pesquisadores e
pensadores que tentaram prever, sem sucesso, a realidade dos dias atuais. “A vida
liquida € uma vida precaria, vivida em condicdes de incerteza constante.” (BAUMAN,
2007, p. 8). Nao somente as sociedades humanas, mas também as relacdes
econdmicas nacionais e internacionais, importantes e influentes no mundo
capitalista, passam por situacdo semelhante. Conforme Sennett (2007), nos dias
atuais, as instituicbes e relagdes sdo de “curto-prazo”. Entretanto, Papadopoulos
(2005, p. 29) apresenta um contraponto ao sugerir que, mesmo nesse cenario, “a
educacao é um processo a longo prazo”.

A educacao enfrenta os desafios de uma modernidade liquida com os
mesmos empecilhos, pois estd refém da mudanca constante de padrbes da
sociedade moderna: mudancas no cenario politico, com novas leis e demandas
verticais criadas de cima para baixo, sem consulta sobre a realidade de alunos e
professores; mudancas na velocidade, no acesso e na disponibilidade da informacao
e, dessa maneira, na funcdo do professor em sala de aula; mudancas sociais, no
papel da familia e da sociedade na formacdo dos filhos em um mundo em crise
econbmica e moral; e, finalmente, mudangas climaticas no ambiente em que
vivemos, fazendo com que necessitemos pensar e falar em Educacdo Ambiental

dentro e fora da sala de aula.
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Tedesco (2012) declara que temos trés grandes desafios da educacdo no
século XXI: desafio politico, desafio tecnolégico e desafio antropoldgico. Inspirada
nesse autor, falarei sobre esses trés desafios e, além disso, adicionarei, a partir da
literatura, o desafio ecoldgico devido a sua relacdo com essa investigagéao.

2.1.1 Desafio politico

Cada vez mais existem espacos para debater, compreender e melhorar as
praticas de educacao. Para Ordofiez (2005), o século XX foi um tempo de vergonha
e orgulho para a educacéo, pois, a0 mesmo tempo em que nesse século difundiu-se
0 acesso a escola publica para a maior parte do mundo, ainda teve 900 milhdes de
pessoas nao alfabetizadas. Para muitos grupos, principalmente para a parcela da
sociedade que permanece marginalizada, a educagcdo necessita de mudancas.
Familias, educadores e politicos notam as dificuldades e os limites dos sistemas
educacionais. Para Tedesco (2005), existe um ceticismo nos setores politicos em
relacdo a novas reformas educacionais, visto que muitas estratégias ja foram
experimentadas sem um sucesso significativo. Alguns politicos desenvolvem
medidas que tentam mudar essa realidade, porém, segundo Sacristan (2012), as
novas politicas podem trazer praticas de educacdo retrocessas, uma vez que
instituem ideologias conservadoras que tentam recuperar valores antigos de uma
época diferente da atual, camufladas por novos argumentos.

Em um sistema econdmico em crise, o mercado de trabalho exerce influéncia
sobre as praticas de educacéao, pois define quais tipos de individuo ira necessitar. Se
o discurso da importancia do mercado de trabalho € o Unico utilizado dentro das
escolas, ele afeta o futuro da educacéo, visto que ignora as muitas dimensdes das
realidades dos estudantes (SACRISTAN, 2012).

Nussbaum (2015) sinaliza sobre uma crise silenciosa que invade as escolas.
Influenciados pelo lucro e crescimento do Produto Nacional Bruto (PNB), os
governos de muitos paises e seus sistemas reguladores de educacdo estdo
eliminando disciplinas de artes e humanidades de seus curriculos. “Se essa
tendéncia prosseguir, todos os paises logo estardo produzindo geracfes de maquina
lucrativas, em vez de produzirem cidaddos integros, que possam pensar por Si
proprios [...].” (NUSSBAUM, 2015, p.4). Além disso, dentro da politica, a educacao
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é lida por meio de indices, reduzindo realidades a nimeros e valores. Para Sacristan
(2012), o pensamento critico dentro de sala de aula é afetado quando existe uma
corrente politica que preza pela “eficacia mensuravel”.

A visdo politica sobre a escola ainda é discutivel, pois, enquanto depender da
acdo de profissionais que ndo conhecem a fundo a realidade do ensino, servira para
corresponder as necessidades das reformas politicas. Vivemos em uma
modernidade liquida, e as necessidades de um projeto politico podem mudar muito
rapidamente. Para Tedesco (2005, p. 60), “reconhecer que as politicas educacionais
sdo politicas de longo prazo implica igualmente aceitar que, para definir suas
estratégias, é preciso ter uma grande capacidade de antecipacdo de demandas e de
problemas futuros”. E importante entender a funcdo da educagdo: basear-se em
praticas de ensino que respeitam o aluno, o professor e suas realidades. Gadotti
(2000, p.8) afirma que a educagédo “é um bem coletivo e, por isso, ndo deve ser
regulada pelo jogo do mercado, nem pelos interesses politicos”. A educacdo e a
politica apresentam uma relacdo indissociavel, e é necessario saber nutri-la de
maneira positiva. Nussbaum (2015, p. 11) acredita que “sem o apoio de cidadaos

adequadamente educados, nenhuma democracia consegue permanecer estavel”.

2.1.2 Desafio tecnolégico

O mundo globalizado do século XXI trouxe (e instituiu) a liberdade da
informacéo para todos. Nado s6 uma realidade, a informacéo rapida e acessivel &
necessaria dentro e fora da sala de aula. Gadotti (2000) declara que, apesar do
costume de definir a atualidade como a era do conhecimento, estamos, na realidade,
na época da difusdo de informacfes e dados. Além do risco de obter informacdes
imprecisas, o facil acesso a informacéo trouxe uma nova situacdo para a sala de
aula, pois o aluno agora pode buscar suas préprias respostas, e o professor perdeu
seu papel como detentor de todo o conhecimento. Conforme Papadopoulos (2005,
p. 21), a “[...] superabundancia de informac¢des nas sociedades modernas, nas quais
as midias sdo onipresentes, coloca novos problemas para a escola, que ndo € mais
a principal fonte de informagao”. Para Sacristan (2012), o facil acesso a informacao
veio como um estimulo para renovar a formacdo do professor. Nesse contexto, a
informacéo disponivel a todos tem capacidade de modificar o formato da escola

antiga, em que predominava o que Paulo Freire chamou de “educagao bancaria”, ou
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seja, aquela em que o professor era 0 Unico responsavel por educar um estudante
vazio de conhecimento. Segundo Freire (2000, p.58), na educacdo bancéria, a
“nica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
depositos, guarda-los e arquiva-los”. Com o acesso a informacéo facilitado, o aluno
apresenta possibilidades para tornar-se protagonista do seu processo de
aprendizagem.

Juntamente com o acesso a informacéo facilitado, a tecnologia esta presente
na vida dos estudantes. Para aqueles que tém acesso, a tecnologia ndo sé esta
disponivel como é parte fundamental do seu cotidiano. Para Lepeltalk e Verlinden
(2005), a tecnologia ird4 influenciar o conjunto de vida social no século XXI, e a
escola ndo podera nem devera se omitir nessa transformagdo. Conforme
Papadopoulos (2005, p.27), a “cultura informatica passa a fazer parte dos novos
saberes basicos”.

Dentro da sala de aula, a tecnologia ndo pode ser ignorada, e pode funcionar
como ferramenta de auxilio nos processos de ensino e aprendizagem. Conforme
Barreto (2004, p. 1182), as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC) “[...]
tém sido apontadas como elemento definidor dos atuais discursos do ensino e sobre
o ensino”. Quando falamos de educacdo e tecnologia, diferentes educadores e
especialistas apresentam diferentes opinides. Para alguns, a tecnologia auxilia a
educacdo, funcionando como mais uma ferramenta de capacitacdo do professor,
mas, para outros, 0os aparatos tecnolégicos ndo sdo a solucdo para os problemas
antigos da escola.

A tecnologia ndo surgiu para substituir o professor, € apenas uma nova
ferramenta e, assim como qualquer material presente na sala de aula, ela precisa
ser conhecida pelo ser humano. Conforme Papadopoulos (2005), as novas
tecnologias apresentam capacidade de autoformacao e, por essa razao, apresentam

novas possibilidades e utilidades em sala de aula.

E um alivio constatar que diversos paises ja dispdem de politicas coerentes
gue regulam a adaptacdo e a utilizagdo de novas tecnologias e que a
producdo e escolha de softwares educacionais constituem um elemento
essencial dessas politicas. (PAPADOPOULQOS, 2005, p. 29)

As novas tecnologias de informacdo também provocam uma nova

configuracédo na relacdo professor/aluno. O estudante que apresenta acesso total a
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informagéo dentro da sala de aula, por meio da Internet ou de softwares de
educacdo, pode trabalhar com autonomia. Conforme Sacristan (2012), as novas
tecnologias disponibilizaram um grande nuamero de informagbes e, assim,
desestabilizaram a crenga de que o0 estudante necessita do professor para
desenvolver novos conhecimentos. Professores que concebem a insercédo de
tecnologias na sala de aula como fator enriquecedor do ensino-aprendizagem, em
conjunto com seus alunos, acreditam que a tecnologia € um aliado no processo de
ensinar. Para Lepeltalk e Verlinden (2005, p. 207), as “novas tecnologias da
informagédo exercem a longo prazo uma profunda influéncia sobre o papel dos
professores: mestres oniscientes tornam-se guias”.

Em contrapartida, alguns educadores e pesquisadores afirmam que a
modernizacdo da sala de aula funciona apenas para mascarar os problemas reais
da escola. Ribes (2000) questiona se artefatos tecnolégicos sédo capazes de
solucionar antigos problemas, como a baixa qualidade da qualificacdo, a falta de
atualizacdo e a baixa remuneracdo dos professores. Além disso, € questionavel o
papel e as consequéncias da importancia atribuida as maquinas na educacao.
Muitos profissionais e pesquisadores questionam se a tecnologia ndo esta
recebendo responsabilidades demais. Segundo Papadopoulos (2005), se néo
tomarmos cuidado, a tecnologia, a cultura da concorréncia e o poder da midia
podem provocar uma “desumanizagcado” dos valores da sociedade. Conforme Ribes
(2000, p.85):

O grande avanco da escola do futuro ndo pode ser o da substituicdo do
homem pela maquina, do professor pelo computador e pela internet, mas a
soma dos dois, com muito acréscimo da humanidade, em que os homens
comandam as maquinas para melhorar a vida da coletividade.

O professor do futuro ndo € um robd, uma televisdo ou um computador, mas
alguém que consegue utilizar as ferramentas tecnoldgicas para auxiliar 0 processo
de ensino. Diferente do que imaginavam as previsdes do século passado, a sala de
aula do futuro ideal ndo é necessariamente um espaco completamente virtual, mas,
sim, um espaco que estimula novas praticas de aprendizagem. “Talvez se deva
proceder a um remanejamento completo das estruturas e da organiza¢cédo do ensino
em sala de aula para propor situacées mais diversificadas e estimulantes os alunos
e professores.” (PAPADOPOULQOS, 2005, p.29).
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Praticas modernas de aprendizagens sdo aquelas que permitem ao estudante
ser o protagonista de sua aprendizagem por meio de atividades que estimulem o
aprender a aprender. Papadopoulos (2005) afirma que o progresso sO ocorre
guando é estimulada nos jovens a vontade de adquirir novos conhecimentos por
meio do aprender a aprender. Para Tedesco (2012), a educacao construira uma
sociedade justa pelos dois seguintes pilares: pilar politico, de aprender a conviver
em sociedade, e pilar cognitivo, de aprender a aprender.

2.1.3 Desafio antropoldgico

A qualidade da educacado, considerando o papel que o ser humano nela
exerce, ndo depende somente do professor ou do aluno. A familia e a comunidade
sdo fundamentais para a formacao de cidadaos preparados para as mudancas do
século XXI. As familias, por suas inUmeras razdes, confiam cada vez mais a escola
o papel de formacédo e educacédo de criancas e jovens. Sacristan (2012) questiona
se a escola estd atendendo e acompanhando as demandas da sociedade atual.
Papadopoulos (2005), por sua vez, declara que a educacdo € um meio de
reconstruir o “tecido social” em uma época caracterizada pela quebra dos alicerces
da familia e sociedade.

A familia precisa acompanhar as necessidades, dificuldades e conquistas do
estudante, conduzindo seu processo de aprendizagem. A comunidade em que o
estudante cresce faz com que ele desenvolva diferentes conhecimentos, os quais
serdo levados depois para a escola. Conforme Ribes (2000, p. 81), o “envolvimento
da comunidade na escola — que compreensivamente fazem parte uma da outra — é a
forma mais garantida de se resolverem problemas que afetam uma e outra”.
Diferentes comunidades com diferentes culturas e caracteristicas permitem
diferentes formas de desenvolvimento. Para Nussbaum (2015), a educacdo néao
ocorre somente em sala de aula, e a escola deve oferecer subsidios para apoiar a
familia a desenvolver por completo as capacidades do aluno.

O ser humano do futuro precisara desenvolver habilidades especificas frente
a novos desafios. Para Hughes (2005, p. 37), em “nossas sociedades atuais, todos
os cidadaos necessitam de um leque muito mais amplo de capacidade do que
antes”. Espacos ndo formais de ensino, como o Clube de Ciéncias, que seréa

apresentado no decorrer dessa investigacdo, permitem o desenvolvimento de
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habilidades especificas. Para Albuquerque (2016, p. 84), o Clube de Ciéncias
apresenta-se “...] como um possivel espac¢o para estimular atributos intrapessoais,
interpessoais e cognitivos recomendados aos sujeitos do século XXI, pautado na

perspectiva sistémica de ver a realidade”.

2.1.4 Desafio ecoldgico

Diferentes comunidades ao redor do mundo estimulam conhecimentos
distintos nos estudantes. No entanto, o que pode ser partilhado durante o século XXI
por toda a populagdo mundial sdo as consequéncias das mudancas climaticas. Para
Papadopoulos (2005, p. 23), o “problema mais sentido universalmente talvez seja o
do meio ambiente, e a educacao ja desempenha um papel ativo em relagcédo a ele,
sensibilizando as criangas e os jovens, e propondo solugbes”. Santos e Sato (2006)
consideram que é ambicioso estudar o tema do “ambientalismo” no inicio do terceiro
milénio ao invés de estudar as desigualdades sociais, a pobreza e as condi¢des de
vida precarias para grande parte da populacéo.

Atualmente, o Brasil apresenta legislac6es que regulamentam a necessidade
de debater Educacdo Ambiental (EA) nas escolas por meio de projetos

interdisciplinares. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) afirma que:

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas,
em suas respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos
curriculos e as propostas pedagdgicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida humana em escala local, regional e
global, preferencialmente de forma transversal e integradora. Entre esses
temas, destacam-se: direitos da crianca e do adolescente (Lei n°
8.069/199016), educacdo para o transito (Lei n° 9.503/199717), educacao
ambiental (Lei n° 9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012 e Resolucao
CNE/CP n° 2/201218), [...] (BRASIL, 2018, p.19)

Reigota (2009) relembra que, na década de 1980, debateu-se no Brasil a
possibilidade de adicionar a EA como uma disciplina nos curriculos escolares. No
entanto, foi decidido que a questdo ambiental deveria permear transversalmente

todas as disciplinas.

A educacdo ambiental, como perspectiva educativa, pode estar presente em
todas as disciplinas quando analisa temas que permitam enfocar as relagbes
entre a humanidade e o meio natural e as relacdes sociais, sem deixar de
lado as suas especificidades. (REIGOTA, 2009, p.45)



25

Para O’Riordan (2006), atualmente a educacdo nao esta conseguindo
preparar professores ou estudantes para uma nova perspectiva de cuidado com o
ambiente, e por isso permanece insatisfatoria e ilusoria. Ribes (2000, p.77) afirma
qgue a “insercdo da escola nesse processo €, ainda, muito timida. A maioria das
experiéncias de que se tem noticia gira em torno da quest&o do lixo”. No Brasil, as
acOes de temédtica ecoldgica ainda estdo agquém do que é esperado. Conforme
Santos e Sato (2006), na América Latina, a educacdo como maneira de
compreender a relagdo do ser humano com o ambiente ainda é carente. Os autores
afirmam: “No Brasil, a EA ndo foge dos modelos impostos, tendendo a apontar como
0 maior problema, na maioria das vezes, a falta de sensibilizacdo aos dilemas
ambientais [...]" (SANTOS; SATO, 2006, p. 33).

Dentro de espacos de educacdo nao formais, como o Clube de Ciéncias,
ainda existe uma defasagem sobre as questdes ambientais. Albuquerque (2016, p.

84), em relacdo a um Clube de Ciéncias em Porto Alegre, afirma:

N&o foi possivel evidenciar a presenca do Pensar ecolégico na natureza das
atividades do Clube de Ciéncias, ndo havendo uma preocupacdo em
demonstrar o possivel impacto que as ac6es dos estudantes poderiam causar
no ambiente no qual estéo inseridos.

Apesar desse cenario, a consciéncia sobre o meio em que o estudante e a
escola se inserem deve ser desenvolvida juntamente com a preocupacdo com o
ambiente e com como construir um amanha sustentavel. Tedesco (2012) declara
gue, no futuro, o desenvolvimento dos cidaddos dependera de como construiremos
os valores de solidariedade, respeito as diferencas e consciéncia ecoldgica. A
educacdo apresenta um papel vital no processo de construcdo de uma nova
percepcao e perspectiva globais. Conforme O’Riordan (2006), a “educacédo para a
sustentabilidade” busca preparar as pessoas para cuidar do planeta respeitando os
direitos e a identidade das popula¢fes para o bem-estar geral.

Concluindo a questdo da educacdo no século XXI, ainda ha muito a ser
debatido e ainda ha muitas divergéncias nas opinides de especialistas no assunto.
Ao contrario do que se acreditava antigamente, a educacao no século XXI cada vez
mais é construida por seres humanos, e ndo por maquinas. Autores, como por
exemplo, Ribes (2000) destacam o papel da comunidade e da familia no futuro da

escola:
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A escola deve ser um centro desencadeador de contatos que traga a
comunidade para dentro de seu espaco, iniciando-se pelas familias
nucleares, mas estendendo-se também para grupos que n&o tenham
vinculacdo direta com professores e alunos. (RIBES, 2000, p.82)

No entanto, a convergéncia entre os tedricos da educacéo € para a esperanca
em um futuro melhor juntamente com dedicacao e trabalho de qualidade. Segundo
Ordoiiez (2005, p. 155): “Antes considerada como um bem de consumo, a educagao
é reconhecida agora com um investimento no fator de produg&o mais indispensavel,

qgue é a competéncia humana”.

2.2 Clube de Ciéncias

O Clube de Ciéncias (CC) € um ambiente ndo formal de ensino e
aprendizagem que vem ganhando cada vez mais espago como pratica alternativa
para ensinar ciéncias. Ao longo dos anos, o CC tem recebido diferentes definicdes.
Rosito e Lima (2015, p.1053) consideram que o “[...] Clube de Ciéncias € um espaco
nao-formal de aprendizagem, com foco no desenvolvimento do pensamento
cientifico, por meio da pesquisa, do debate e do trabalho em equipe”. Mancuso et al.
(1996) analisam diversas definicbes de outros autores e afirmam que um Clube de
Ciéncias € um espaco em que ocorre 0 encontro de pessoas com interesses comuns
reunidos por meio da discusséo de ideias para a producao de novos conhecimentos

cientificos. Nesse contexto, Lima (1998, p.29) afirma:

O Clube de Ciéncias abriga uma enormidade de propésitos cuja relevancia
serd dada no sentido de atender as peculiaridades de cada grupo. Embora a
literatura informe sobre uma série de finalidades, ndo existe uma receita,
aplicavel, genericamente, para o funcionamento de um Clube de Ciéncias.
Cada Clube implantado tera sua individualidade, atendendo aos anseios — e
particularidades — de seus participantes e as caracteristicas da comunidade
aonde esté inserido.

O CC apresenta caracteristicas que o definem como um espaco nao formal
de aprendizagem e, nesse sentido, € importante diferenciar educacdo formal de
educacdo ndo formal e informal. Primeiramente, a educacdo formal ocorre em
espacos escolares, abrangendo todas as atividades planejadas e relacionadas a um
curriculo preestabelecido pelo corpo docente e pelas leis de um pais. A educagéo
formal, para Gohn (2010, p.19), “...] requer a normatizacdo das formas de

organizacdo de varios tipos (inclusive a curricular), sistematizacdo sequencial das
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atividades, tempos de progressédo, disciplinamento, regulamentos e leis [...]". A
educacéo nao formal e a informal, por sua vez, diferenciam-se da educacéao formal
por ndo necessariamente acontecerem no espaco escolar, por ocorrem sem uma
organizacdo prévia e regulamentada, permitindo diferentes praticas de ensino. Em
algumas situacoes, os espacos formais podem néo ser suficientes para contemplar
uma gama de possibilidades de ensino. Para Menezes et. al (2012, p.813), os
‘espacos escolares tornam-se incompletos em sua tarefa de educar a integralidade
do ser, ja que lhes faltam elementos que aperfeicoem seu papel de promotores de
formacé&o do ser humano relacional”.

No entanto, a educacdo n&o formal e a informal apresentam diferentes
caracteristicas e diferenciam-se entre si. Conforme Gohn (2010), a grande diferenca
entre a educacédo nao formal e a informal é a intencéo, pois, enquanto as atividades
na educacao nao formal sédo conduzidas por algum planejamento e intencionalidade,
na educacédo informal, a aprendizagem acontece de maneira mais espontanea, por
meio de vivéncias que priorizam as emocdes e 0s sentimentos de forma nao
organizada. As atividades da educacédo nao formal normalmente ocorrem em locais
informais, fora da escola, e inexiste a figura de um professor detentor de
conhecimento, mas, sim, a de um educador social, que permite todos poderem
ensinar uns aos outros (GOHN, 2010). Por outro lado, na educacdo informal, os
“agentes educadores” sao pessoas ja conhecidas como, por exemplo, a familia, os
amigos e o0s vizinhos, e a aprendizagem ocorre nos espacos onde o individuo habita,
como a casa, a rua, o bairro, a cidade ou aigreja (GOHN, 2010).

Historicamente, o ensino de ciéncias e tecnologias comecou a ser super
estimulado mundialmente durante os anos 1950 apds o lancamento do satélite
espacial Sputnik®, que inspirou os governos a investirem no desenvolvimento dessas
areas dentro e fora da escola. Mancuso et al. (1996, p. 38) afirmam que “a partir do
final da década de 50 e mais intensamente nos proOXimos anos comecaram a surgiu
os Clubes de Ciéncias, locais considerados favoraveis a vivéncia da ‘metodologia
cientifica’ [...]. No Brasil, os primeiros CC buscavam simular a realidade de um
laboratério “de verdade”, gerenciado por cientistas da area tecnoldgica ou

académica (MANCUSO et al., 1996). Os primeiros CC surgiram juntamente com 0s

! Sputnik foi o primeiro satélite artificial lancado ao espaco. Foi construido pela antiga Unido Soviética
e lancado em 1957. Fonte: http://www.nytimes.com/partners/aol/special/sputnik/sput-01.html



28

projetos de feiras de ciéncias nas escolas, e, durante muitos anos, os objetivos de
cada modalidade foram confundidos, tanto que, em meados dos anos 1980 e nos
anos 1990, as diferentes iniciativas eram consideradas indissociaveis (MANCUSO et
al., 1996). Atualmente, os CC podem realizar projetos que venham a ser
apresentados em feiras de ciéncias da escola ou fora dela, embora ndo seja uma
obrigatoriedade.

Em relacdo aos objetivos do CC, Mancuso et al. (1996) acreditam que ele
busca despertar interesse pela ciéncia, instigar a curiosidade cientifica, formar
estudantes criticos, permitir a visdo da ciéncia como um estudo em
desenvolvimento, promover a divulgacao cientifica, estimular a integracdo escola e
comunidade, entre outros. Segundo os autores: “O objetivo maior de um clube
parece voltar-se para a comunidade de onde provém as pessoas que o frequentam,
analisando os fatores que contribuem para seu desenvolvimento, na intencéo de
melhorar sua qualidade de vida” (MANCUSO et al. 1996, p. 47).

As préaticas e 0s projetos realizados no CC podem instigar e estimular o
interesse dos estudantes em investigar o mundo em que vivem, conforme destacam
Mancuso et al. (1996, p. 93):

O Clube de Ciéncias tem todas as condi¢cdes de dar continuidade ao que a
crianca ja vinha fazendo com prazer, antes de ingressar na escola. Um novo
prazer, o da descoberta, aliado a uma participacdo alegre e curiosa, podera
ser a chave para o sucesso do empreendimento.

Em relacdo aos diferentes tipos de atividades que podem ser realizadas no
espaco do Clube, Mancuso et al. (1996) sugerem experimentos, projetos, leituras,
pesquisas, reunides, excursdes, confeccdo de jogos, feiras de ciéncias, entre outros.
As atividades propostas no CC permitem o desenvolvimento de diferentes
competéncias pelos participantes. Para Da Silva et al. (2009, p. 2), as “atividades
desenvolvidas no Clube de Ciéncias ampliam os horizontes dos alunos com relacao
ao mundo exterior a escola e as inumeras possibilidades de atuacdo enquanto
cidadao e profissional”. Ja para Salvador (2002), o CC aparece como uma solucéo
para permitir a realizacdo de atividades ao ar livre, pois consegue ultrapassar
obstaculos institucionais como, por exemplo, turmas muito numerosas ou

cronogramas apertados.
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O CC apresenta muitas vantagens para um desenvolvimento completo do
estudante, pois desenvolve a criatividade e capacidade de trabalhar em grupo,
aperfeicoa a comunicagdo, estimula a autonomia, permite o envolvimento em
questdes sociais, etc. (MANCUSO et al., 1996). Além disso, Albuquerque (2016)
entende que um CC estimula caracteristicas cognitivas, intrapessoais (capacidade
de lidar com frustracdo, curiosidade e autonomia) e interpessoais (respeito e
paciéncia). Para Pires et al. (2007), o estudante desenvolve sua autonomia, exerce
sua cidadania e assimila novos conhecimentos por meio da pesquisa. Ainda,
Mancuso et al. (1996) confirmam que um CC deve ser realizado com uma
determinada frequéncia preestabelecida pelo grupo, acontecer em horério diferente
do da aula regular e ser orientado por professores e mediadores, o que é
corroborado por Da Silva et. al. (2009, p. 2): “O Clube de Ciéncias apresenta-se
como um local onde as atividades sao desenvolvidas em horario de contra-turno”.

O CC também é um espaco que permite o desenvolvimento de conteudos
relacionados a causa ambiental, normalmente tratados de maneira superficial ou

ignorados no ensino regular. Para Menezes et al. (2012, p. 813):

A consciéncia de que somos cidadaos planetarios ndo esta sendo construida
pelos espacos de educacao e os estudantes ndo se constituem como tal, pois
sédo frutos de um ensino tradicional, descontextualizado e fragmentado.

O CC configura-se como um espaco de reflexdo sobre as mudancas
ambientais e também pode atuar na “ecoformagdo” dos sujeitos envolvidos
(MENEZES et al., 2012). O artigo 2.° da Lei de Educacdo Ambiental (BRASIL, 1999)

vigente no Brasil postula:

A educacdo ambiental é um componente essencial e permanente da
educacdo nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os
niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e ndo-formal.
(grifo meu)

Reigota (2009) salienta que, apesar de ser muito agradavel realizar atividades
de Educacdo Ambiental em parques e reservas ecologicas, é importante lembrar
gue a natureza conservada ndo deve ser o Unico modelo, pois a sociedade vive em
constante transformacdo na sua relacdo com o meio. O CC € um espaco rico em

possibilidades, principalmente no que tange as questdes ambientais e cientificas.
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Reigota (2009) afirma que a Educagcdo Ambiental pode ser realizada em “qualquer

lugar”:

E consenso na comunidade internacional que a educacdo ambiental deve
estar presente em todos os espacos que educam o cidaddo e a cidada.
Assim, ela pode ser realizada nas escolas nos parques e reservas ecoldgicas,
nas associagdes de bairros, nos sindicatos, nas universidades, nos meios de
comunicacdo de massa etc. (REIGOTA, 2009, p.39)

Nesse contexto, evidencia-se que o CC é um espaco de educagdo com
grande potencial educativo e formativo, ainda que seja pouco conhecido no Brasil.
“‘Um Clube de Ciéncias pode vir a se tornar um espago importante e complementar
para a alfabetizacéo cientifica nas escolas.” (MENEZES et al., 2012, p. 817).

Além de ser um espaco coadjuvante, o CC pode alcancar uma dimensao
fundamental na educacao dos individuos. Para Mancuso et al. (1996, p.94), o “Clube
de Ciéncias € capaz de ser, acima de tudo, um dos poucos espacos dentro da
escola (ou na comunidade) em que o ato politico da educacdo ndo esteja
desvinculado de sua fungao pedagogica”. Nao somente restrito a educacéo escolar,
o0 CC pode desempenhar um papel fundamental para a formacdo de uma sociedade
mais justa e equilibrada. “Denota-se, entdo, a necessidade urgente de participacao
dos espacos de aprender Ciéncias como fundamentais para o0 processo de
desenvolvimento de uma cultura para a cidadania, ambientalmente responsavel.”
(MENEZES et al., 2012, p. 815).

2.3 Educacao Ambiental

2.3.1 Principios

Apesar de apresentar mais de 50 anos de histéria, a Educacdo Ambiental
(EA) ainda € confundida com outras areas das ciéncias naturais como, por exemplo,
a ecologia. “E ainda muito comum observarmos afirmacdes de que a educacdo
ambiental € o0 mesmo que ensino da ecologia, cabendo ai também a biologia e a
geografia.” (REIGOTA, 2009, p.33). A definicdo de EA ainda é debatida, variando ao
longo das décadas e das correntes tedricas. Conforme o artigo 1.° da Lei de
Educacdo Ambiental (BRASIL, 1999) vigente no Brasil:
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Entendem-se por educacdo ambiental os processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos,
habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a conservacao do meio
ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e
sua sustentabilidade.

Conforme Dias (2004), o conceito de EA evoluiu ao longo dos anos
juntamente com o desenvolvimento do conceito de meio ambiente. Em outras
palavras, parece que quanto mais a sociedade compreendeu a sua relacdo com a
natureza, mais claro e complexo tornou-se o conceito de EA. Dias (2004, p.100)
conceitua a EA como “um processo por meio do qual as pessoas apreendam como
funciona o ambiente, como dependemos dele, como o afetamos e como
promovemos a sua sustentabilidade”. Para Reigota (2009, p.55), o principal objetivo
da EA é “levar os individuos e os grupos a adquirir o sentido dos valores sociais, um
sentimento profundo de interesse pelo meio ambiente e a vontade de contribuir para
a sua protecao e qualidade”.

Em relacdo ao ambiente escolar, a EA deve estar presente seja em atividades
previstas no curriculo em horério regular, seja em atividades extraclasses. O artigo
3.°da Lei 9.795 afirma: “[...] Todos tém direito a educacdo ambiental, incumbindo as
instituicbes educativas, promover a educacdo ambiental de maneira integrada aos
programas educacionais que desenvolvem” (BRASIL, 1999, Art. 3.9, 1I).

O individuo que tem acesso a EA é capaz de sentir-se parte do ambiente em
gue habita. No entanto, sdo diferentes os ambientes nos quais os estudantes estéo
inseridos. Conforme Dias (2004, p.210), as “finalidades da EA devem adaptar-se a
realidade sociocultural, econdmica e ecologica de cada sociedade e de cada regido,
e particularmente aos objetivos do seu desenvolvimento”.

Além de respeitar e se adaptar as caracteristicas do local onde é utilizada, a

EA é flexivel em relacdo ao publico-alvo. Conforme Reigota (2009, p.40):

Outro aspecto consensual sobre a educacdo ambiental é que ndo ha limite de
idade para os seus estudantes. Ela tem a caracteristica de ser uma educacao
permanente, dindmica, diferenciando-se apenas no que diz respeito ao seu
conteddo, a tematica e & metodologia, pois 0 processo pedagdgico precisa
estar adequado as faixas etérias a que se destina.

2.3.2 Breve histoérico

Os primeiros passos da EA foram dados com a publicacdo do livro intitulado

Primavera silenciosa, da biéloga norte-americana Rachel Carson (1907-1964), em
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1962. Nesse livro, a autora apresenta para o publico geral os efeitos negativos do
uso de pesticidas na agricultura e na vida animal. THE LIFE and legacy of Rachel
Carson afirma que “Primavera silenciosa inspirou 0 movimento moderno ambiental,
que comecgou quase uma década depois de seu lancamento. E reconhecido como o

"

texto de cunho ambiental que ‘mudou o0 mundo’ (tradugdo minha).

Em 1977, a preocupacdo com o meio ambiente aumentava em escala global.
Nesse ano, foi realizada pela UNESCO a Conferéncia Intergovernamental de
Educacdo Ambiental em Thilisi (atual Geérgia, ex-URSS): “Foi o ponto culminante da
primeira fase do Programa Internacional de Educagcdo Ambiental, iniciado em 1975.
Definiram-se o0s objetivos, as caracteristicas da EA, assim como as estratégias
pertinentes no plano nacional [...]” (BRASIL, 2016a). A declaracédo redigida no

evento apresenta uma das primeiras definices de EA, utilizada até hoje em dia:

[...] a educacdo ambiental deve constituir um ensino geral permanente,
reagindo as mudancas que se produzem num mundo em rapida evolucéo.
Esse tipo de educacdo deve também possibilitar ao individuo compreender os
principais problemas do mundo contemporaneo, proporcionando-lhe
conhecimentos técnicos e as qualidades necessarias para desempenhar uma
funcdo produtiva visando & melhoria da vida e a protecdo do meio ambiente,
atendo-se aos valores éticos. (DECLARACAO, 1977)

Em 1992, ocorreu a Conferéncia das Na¢des Unidas sobre o Meio Ambiente e
Desenvolvimento, a Eco-92 ou Rio-92, em que foi elaborada a Carta Brasileira para
a Educacdo Ambiental. Somente em 1999 foi promulgada a Lei n.° 9.795, de 27 de
abril de 1999, que determina a Politica Nacional de Educacdo Ambiental no Brasil. A
Rio-92 teve um impacto tdo grande na sociedade da época que, 20 anos depois,
ocorreu a Rio+20, na cidade do Rio de Janeiro, para debater novamente solucdes

para as questdes ambientais frente ao século XXI.

2.3.3 Pensar ecologico

Atualmente, a EA € uma grande area de estudos tedricos e praticos, e
apresenta diferentes tendéncias e categorias. As principais categorias que serao
utilizadas na presente investigacdo sdo a ecologia profunda e o Pensar ecolégico.

Capra (1996) entende que a maioria dos problemas ambientais que

enfrentamos na atualidade estad relacionada com uma crise de percepcdo. Os
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individuos e as instituicdes ndo entendem que suas a¢fes comprometem geracdes
futuras, pois os problemas ambientais estéo inter-relacionados. E preciso haver uma
mudanca de percepcdo para debatermos sobre sustentabilidade em uma escala
global. “Este [...] € o grande desafio do nosso tempo: criar comunidades sustentaveis
- isto é, ambientes sociais e culturais onde podemos satisfazer as nossas
necessidades e aspiragcdes sem diminuir a chance das geragdes futuras.” (CAPRA,
1996, p. 24). Para Naess (1989), os seres humanos sdo a primeira espécie com a
capacidade intelectual de limitar seu crescimento populacional conscientemente
para viver em harmonia com as outras espécies do planeta.

A nova percepgcdo de mundo, capaz de alcangar 0s parametros da
sustentabilidade, é uma visao holistica, integrada. A ecologia profunda é uma escola
filoséfica da EA que “[...] reconhece a interdependéncia fundamental de todos os
fendbmenos e o fato de que, enquanto individuos e sociedades, estamos todos
encaixados nos processos ciclicos da natureza” (CAPRA, 1996, p. 25). Desenvolvida
por Arne Naess (1912-2009) em meados dos anos 1970, essa escola acredita que
todas as formas de vida apresentam valor intrinseco, independentemente da sua
utilidade para os seres humanos, pois € reconhecido que, num sistema ecoldgico,
todas as formas humanas ou ndo humanas estdo conectadas (NAESS, 1989).
Nesse contexto, Capra (1996, p.25) expressa que o Pensar ecolégico, ou sistémico,
“[...] concebe 0 mundo como um todo integrado, e ndo como uma colecéo de partes
dissociadas”. A ecologia profunda e o Pensar ecoldgico relacionam-se, pois
estimulam acdes sustentaveis, incentivando uma atitude ecoldgica.

A ecologia profunda traz uma nova abordagem da EA, pois se diferencia da
“ecologia rasa”, superficial e antropocéntrica, que entende o ser humano como
estando situado acima ou fora da natureza (CAPRA, 1996). A “ecologia rasa” é
utilizada em atividades formais e ndo formais como uma suposta EA, somente
informando os individuos sobre curiosidades ou fatos sobre o meio, sem
contextualizar ou compreender que o ser humano faz parte do ambiente.

Em seu livro A teia da vida, Capra (1996) apresenta concepcdes em relacao
aos pensamentos e valores enfatizados pela sociedade ocidental nos Ultimos
séculos. De um lado, ele mostra pensamentos e valores autoafirmativos e, de outro,
pensamentos e valores integrativos (Quadro 1). Os valores e pensamentos
autoafirmativos sdo aqueles que se relacionam com o antropocentrismo, enquanto

gue os valores e pensamentos integrativos estao vinculados ao ecocentrismo.
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Quadro 1 = Quadro comparativo proposto por Fritjof Capra: pensamentos e
valores antropocéntricos e ecocéntricos

Pensamento Valores
Autoafirmativo Integrativo Autoafirmativo Integrativo
Racional Intuitivo Expansao Conservacéo
Andlise Sintese Competicao Cooperacéao
Reducionista Holistico Quantidade Qualidade
Linear N&o linear Dominacao Parceria

Fonte: Capra (1996, p. 27).

Teorias propostas por Capra (1996), baseadas nos estudos de ecologia
profunda, foram utilizadas como base para o entendimento do desenvolvimento do
Pensar ecoldgico nos estudantes. Para Capra (1996), a mudanca de paradigmas
para a construcdo de uma sociedade mais sustentavel requer uma expansao de
valores e, dentro disso, o desenvolvimento do Pensamento ecologico, investigado no
presente trabalho, sera observado por meio de sinais de expansao de valores e
pensamentos nas ac¢des e falas dos estudantes.

As ideias de Capra (1996; 1982) baseiam-se na teoria chinesa do | Ching, em
gue dois polos complementares — yin e yang — mantém o equilibrio dinamico da
Terra ha milhares de anos. Capra (1996) afirma que os valores integrativos e
autoafirmativos ndo sao inteiramente bons ou ruins, respectivamente, € que 0
Pensamento ecolégico sera alcancando quando a humanidade alcancar um
equilibrio entre esses dois: “O que é bom ndo é yin ou yang, mas o equilibrio
dindmico entre ambos, o que € mau ou nocivo € o desequilibrio entre os dois”
(CAPRA 1982, p.37). Para Boff (2003), as forcas integrativas e autoafirmativas

atuam sinergicamente na natureza em equilibrio e harmonia.

Caso o ser humano apenas se auto-afirmar sem se integrar, se isola e se
inimiza com os demais, sendo ameacado ou tendo que usar mais e mais
forca para se defender. Caso se integrar no todo sem se auto-afirmar, perde a
identidade e acaba desaparecendo, assimilado no todo. (BOFF, 2003, p.16)

Dessa maneira, as atitudes e falas dos participantes do CC nao foram

analisadas dentro de um espectro binario bom/ruim. Assim como afirma a teoria do
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| Ching, o Pensamento ecoldgico envolve o equilibrio entre essas duas forcas e a
expanséo de valores e pensamentos.

A ecologia profunda, por meio do Pensar ecolégico, sera utilizada na presente
investigagdo como a maneira de abordar EA. O aperfeicoamento do Pensar
ecologico pelas atividades propostas neste estudo serd medido pelos possiveis
indicadores de mudanca presentes nas falas, nos questionarios e nos materiais
produzidos pelos estudantes durante os seis encontros no CC. No capitulo de
discussao dos resultados, foi possivel analisar, de maneira mais complexa, 0s

diferentes aspectos do Pensar ecoldgico.

2.4 Educar pela Pesquisa

O ser humano é naturalmente curioso, com necessidade inata de conhecer.
O grande filosofo grego Aristoteles afirmou: “Todos os homens, por natureza,
desejam saber”. As criancas apresentam a curiosidade de forma ainda mais clara,
constantemente indagando familiares e professores sobre milhares de porqués. No
entanto, essa curiosidade instintiva parece apresentar uma data de validade na
escola. Quanto mais avangam 0s anos, mais 0s momentos de questionamentos em

sala de aula tornam-se escassos. Demo (2011, p.11) afirma:

[...] a crianca é, por vocacdo, um pesquisador pertinaz, compulsivo. A escola
muitas vezes atrapalha esta volUpia infantil, priviegiando em excesso
disciplina, ordem, atencdo subserviente, imitacdo do comportamento adulto,
como se la estivesse para escutar e fazer o que outros lhe mandam.

O guestionamento, a duvida, a vontade de conhecer e a curiosidade sdo a
base da proposta do Educar pela Pesquisa. Segundo Demo (2011, p.13), o “espirito
guestionador também esta na base da capacidade de aprender na e da vida”.

Nessa proposta, a pesquisa € o0 cerne da educacdo e € realizada pelo
estudante com acompanhamento do professor, que apresenta papel mediador,
direcionando seus orientandos e qualificando suas producdes intelectuais. O
professor que permite o protagonismo do estudante em sala de aula estabelece uma
relacdo de parceria na qual ambos séo sujeitos. J& o professor como detentor de
conhecimento estimula o “ensino bancéario” (FREIRE, 2000), em que o aluno

simplesmente recebe a informagé&o pronta. Demo (2015, p. 2) declara que “decorre,



36

pois, a necessidade de mudar a definicdo do professor como perito em aula, ja que a
aula que apenas ensina a copiar é absoluta impericia”. O ensino bancério, da copia
subalterna e da decoreba, é contrario aos fundamentos do Educar pela Pesquisa,
pois percebe aluno e professor como objetos. Para Moraes (2012, p. 99):

A educacao pela pesquisa, superando as limitagcdes da aula tradicional, cépia
da copia, pretende a transformacédo dos alunos de objetos em sujeitos da
relacdo pedagdgica, envolvendo-se individualmente e em grupos em
reconstru¢cBes e produgdes, atingindo uma nova compreensdo do aprender
tanto para os alunos como para os professores.

Para a proposta do Educar pela Pesquisa, a curiosidade e o interesse dos
estudantes devem ser estimulados constantemente pela escola. Lima (2003, p. 11)
aponta: “Investigar em sala de aula pode, por exemplo, ser um dos modos de
auxiliar os estudantes a entender que aprender ndo é atitude restrita a uma fase da
vida, mas é sim atitude inerente ao proprio ato de viver’. Nesse sentido, o ato de
pesquisar ndo é atividade esporadica, mas base dos processos de ensino e
aprendizagem. Para Demo (2015, p.12), a “[...] pesquisa precisa ser internalizada
como atitude cotidiana, ndo apenas como atividade especial, de gente especial, para
momentos e salario especiais”.

Sabemos que toda solucéo inicia com um problema e que toda pesquisa inicia
com uma duvida, um questionamento. Moraes et al. (2012, p. 17) confirmam que
“[...] o questionamento é a mola propulsora da pesquisa em sala de aula”. Na
proposta do Educar pela Pesquisa, a pergunta transforma-se em questionamento
reconstrutivo. O questionamento reconstrutivo € a primeira etapa do processo de
pesquisa e ocorre quando o estudante apresenta um problema a partir de seus

conhecimentos prévios, suas vivéncias. Para Moraes et al. (2012, p. 13):

E importante que o proprio sujeito da aprendizagem se envolva nesse
perguntar. E importante que ele mesmo problematize sua realidade. S6 assim
as perguntas terdo sentido para ele, ja que necessariamente partirdo de seu
conhecimento anterior.

Com base em uma duavida inicial do estudante, ou grupo de estudantes, o
professor mediador estimula a busca das respostas e, dessa maneira, inicia-se um
processo no qual o professor auxilia o aluno a aprender a aprender. Conforme Lima

(2012, p. 209): “Reconstruir teorias, contraler autores, exercitar — de modo
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permanente — o questionamento reconstrutivo é forma de ultrapassar o aprender em
direcdo ao aprender a aprender”.

No ensino tradicional, muitas vezes uma aula em que os alunos interrompem
o professor com diversas perguntas € vista como uma aula confusa, desorganizada,
barulhenta. No entanto, na proposta do Educar pela Pesquisa, 0 questionamento
reconstrutivo — primeira etapa dessa proposta — € a Unica maneira de aprender.
Como afirma Moraes et al. (2012, p. 14): “Questionar é criar as condigbes de

avancgar’.

Para que algo possa ser aperfeicoado, € preciso critica-lo, questiona-lo,
perceber seus defeitos e limitagbes. E isso que possibilita pér em movimento
a pesquisa em sala de aula. O questionar se aplica a tudo que constitui o ser,
quer sejam conhecimentos, atitudes, valores, comportamentos e modos de
agir. (MORAES et al., 2012, p. 13)

Essa mudanca do formato de sala de aula muitas vezes é entendida como um
desafio para o professor. Conforme Frison (2012), o professor utliza o
guestionamento reconstrutivo como forma de mediar novas reflexdes e
argumentacoes.

O questionamento inicia a partir das vivéncias do estudante, e € preciso que
ocorra a construcdo de argumentos para preencher as lacunas dos seus
conhecimentos. Para responder as suas perguntas, os estudantes precisam de
auxilio, ndo somente do professor. As informacdes que auxiliardo os estudantes a
argumentar podem ser originadas de livros e da Internet, ou de estudo empirico,
como entrevistas, experiéncias e observacfes diretas de fenbmenos. Conforme
Moraes (2012), as respostas aos questionamentos dos estudantes vém deles
mesmos, mas precisam estar ancoradas em argumentos de pesquisadores que ja
estudaram determinado assunto. O autor chama isso de interlocucdo teodrica: “[...]
bons argumentos sdo ancorados em dados da realidade” (MORAES, 2012, p.98).

A construcdo de argumentos, segunda etapa da proposta do Educar pela
Pesquisa, é fundamental para avancar na aprendizagem. Conforme Lima (2003, p.
81), “[...] o exercicio de argumentar em sala de aula € ato essencial como forma de
os alunos refazerem suas ideias com maior clareza e precisdo num processo que
visa a qualificacé@o destas ideias”.

O conhecimento conquistado por meio da leitura critica, da busca de novas

informacgbes, de entrevistas ou observagbes deve ser compartilhado com a
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comunidade escolar. Segundo Moraes et al. (2012, p. 16): “Produzir argumentos é
envolver-se numa producdo. E ir aos livros, é contatar pessoas, € realizar
experimentos. E, finalmente, expressar os resultados em forma de uma producéo,
geralmente escrita”. A terceira etapa do Educar pela Pesquisa ndo precisa
necessariamente ser realizada por meio da construcao de material escrito, mas pode
desenvolver-se, por exemplo, por apresentacdo oral ou construcdo de material
ludico. Lima (2003) expressa que o professor direciona maneiras para o aluno
desenvolver os seus argumentos oralmente ou por escrito.

A comunicacgdo nao € somente pura verbalizacdo dos novos entendimentos, €
também abrir espaco em sala de aula para que os estudantes possam receber
criticas construtivas de seus colegas, permitindo a construcdo e reconstrucdo do
conhecimento. Moraes (2012) salienta a importancia da comunicacgéo dos resultados
do processo de pesquisa como forma de validacdo na comunidade escolar: “O
didlogo critico pode constituir-se em elemento de integracdo e mediacdo na
utilizacdo da pesquisa em sala de aula” (MORAES, 2012, p. 101).

O desafio da atividade realizada em grupo € associado a capacidade de o
estudante comunicar-se, expressar seus pontos de vista e escutar o dos outros. “O
grupo por exceléncia € um local para o desenvolvimento de capacidades
argumentativas orais. Nele a linguagem é exercitada.” (MORAES, 2012, p. 100). Por
essa razao, a pesquisa valoriza o trabalho individual tanto quanto o trabalho em
grupo, e entende que determinados momentos do processo de pesquisa demandam

essas diferentes abordagens.

[..] A aprendizagem na educacdo pela pesquisa ocorre tanto em grupos
como na atuacdao individual, atingindo-se em cada tipo de envolvimento fins
especificos. HA momentos em que o grupo concentra as atencdes. Noutras
oportunidades o foco é o sujeito em sua atuacgédo individual. (MORAES, 2012,
p. 100)

A argumentacdo, o dialogo critico e a comunicacdo, partes da pesquisa,

estimulam a autonomia dos estudantes. Para Frison (2012, p. 107):

O aluno, nesse fazer, precisa se sentir motivado, rompendo as barreiras do
medo, caminhando em busca da autorrealizacdo, da autonomia, da
capacidade de expressdo, da sua transformacdo em sujeito da propria
pratica, da propria historia.
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A confianga em si mesmo como um ser competente em buscar as respostas
para seus questionamentos estimula o estudante a continuar o processo de
pesquisa. Um aluno autbnomo sente-se desafiado pelo ensino e estimulado a
aprender. Demo (2011) afirma que a educacgéo € capaz de transformar o aluno de
objeto para sujeito, principalmente pela formacdo de competéncia.

Um estudante com autonomia estabelece uma nova relacdo com seu
professor, pois, agora, ambos como sujeitos sado parceiros de pesquisa. Para Frison
(2012, p. 106), “[...] educar pela pesquisa exige um novo posicionamento tanto do
aluno como do professor”’. Moraes (2012) considera que 0 processo de pesquisa
muda a maneira como o professor entende o aluno, pois aguele consegue ver esse
como um sujeito com capacidade de pensamento proprio. No momento em que O
professor permite ao estudante assumir seu papel como protagonista em sala de
aula, o professor assume uma postura de mediador do processo de aprendizagem, e

nao a de detentor da informacé&o e fonte de todo o conhecimento.

Na educacado pela pesquisa o professor cria espacos efetivos para o aluno
questionar, argumentar e escrever, entrelacando conteldos escolares e
realidade, num processo que tem no dialogo o elemento integrador de tais

principios, visando a realizacdo de aprendizagem com qualidade formal e
politica. (LIMA, 2003, p. 195)

Finalmente, o Educar pela Pesquisa propde a transformacéo do estudante em
sujeito cidadao, critico e consciente. Pesquisar em sala de aula permite o
desenvolvimento de caracteristicas nos estudantes que serdo Uteis para sua vida,

para seus préoximos desafios. Segundo Lima (2012, p. 205):

O questionamento reconstrutivo, a formulacdo pessoal, a capacidade de
analisar/interpretar e a competéncia argumentativa sdo algumas das atitudes
possiveis de incorporar-se ao acervo cognitivo do sujeito, do qual ele vai
lancar mao para realizar aprendizagens futuras.

O Educar pela Pesquisa apresenta como proposta um estudante protagonista,
gue juntamente com seu professor-mediador constréi conhecimentos por meio do
guestionamento reconstrutivo. Frison (2012, p. 114) aponta: “Pesquisar transforma-
se no grande mecanismo de uma nova proposta educacional, envolvendo
professores e alunos num processo de questionamento, construcao e reconstrugao”.

Trabalhar em conjunto significa muito nessa abordagem em que educadores e
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educandos seguem e aprendem juntos. “A realidade estd em constante
transformacgdo. Assumir-se como sujeito nessa transformagédo € assumir o papel de
agente histérico.” (MORAES et al., 2012, p. 20).

O Educar pela Pesquisa subsidiou a construcdo da unidade de
aprendizagem (UA), especialmente por duas razdes. Primeiro porque a sua
abordagem aprofundada em relagéo ao processo de ensino permite que o aluno seja
sujeito de sua aprendizagem. O espaco do Clube de Ciéncias é planejado para
desenvolver novos conhecimentos por meio de metodologias em que o0s estudantes
sentem-se, a0 mesmo tempo, curiosos e protagonistas. Segundo porque a UA é a
forma de estruturar o ensino associada ao Educar pela Pesquisa. A pesquisa €
considerada a base do conhecimento escolar para o Educar pela Pesquisa, e seus
principios sdo colocados em pratica por meio de uma UA. “...] Quanto maior o
contato com a pesquisa na sala de aula, maior seréa a capacidade de critica, criagcao,
discussdo, escrita, argumentacdo, debate, questionamento e comunicacao
desenvolvida junto com o aluno.” (FRESCHI; RAMOS, 2009, p.159).

2.5 Unidade de aprendizagem

A unidade de aprendizagem (UA) € um modo de organizacdo e construcao
curricular baseado no Educar pela Pesquisa. Nela o estudante consegue
desenvolver o questionamento reconstrutivo, a argumentacdo de ideias e a

comunicacdo de novos conhecimentos. Galiazzi et al. (2004, p.14) afirmam:

[...] uma unidade de aprendizagem, como a entendemos, se estrutura, de um lado, no
construtivismo, no educar pela pesquisa e na complexidade, e por outro, na
explicitacdo do conhecimento do grupo, na construcao de um discurso fundamentado,
na capacidade de argumentacéo construida pelo dialogo, pela leitura e pela escrita.

As propostas do Educar pela Pesquisa precisam ser desenvolvidas a partir de
um curriculo inovador que permita aplicar todos os seus pressupostos - referidos
anteriormente. No entanto, o curriculo sequencial da escola tradicional ndo comporta
essas condicOes. Para Galiazzi et al. (2004), o desenvolvimento de unidades de
aprendizagem permite superar a organizagdo sequencial do curriculo escolar, que
tem sido, historicamente, apenas uma coépia respectiva dos livros didaticos aliada a

uma maneira tradicional de planejamento das aulas. Freschi e Ramos (2009, p. 157)
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afirmam que a UA “[...] visa a superacdo do planejamento linear vigente em grande
parte dos atuais curriculos e livros didaticos adotados nas escolas”.

A UA irrompe como alternativa ao curriculo tradicional, que deve
obrigatoriamente seguir a sequéncia logica determinada pelo livro didatico ou nucleo
escolar. “[...] As unidades de aprendizagem seriam modos alternativos de
planejamento, elaboragao e organizagdo dos trabalhos em sala de aula.” (GALIAZZI
et al., 2004, p. 68). A UA modifica o planejamento da sala de aula, pois ndo utiliza
plano desenvolvido anteriormente por outros profissionais, ou seja, livros didaticos

engessados. Conforme Freschi e Ramos (2009, p.158):

Por meio da UA o professor deixa de ser um replicador de propostas
apresentadas em materiais elaborados por outros autores, como € o caso do
livro didatico, que é considerado nesse processo mais um recurso a Sser
utilizado na sala de aula.

Pelos pressupostos do Educar pela Pesquisa, uma UA inicia com uma
indagacdo do estudante. Para Galiazzi et al. (2004, p. 75), “‘uma unidade de
aprendizagem sempre precisa ser pensada para favorecer a explicitacdo do
conhecimento do grupo”. O questionamento inicial deve surgir do grupo de alunos.
No entanto, uma UA é elaborada por um grupo de professores visando a qualidade
da aprendizagem do estudante protagonista. A UA é construida pelos professores
de maneira investigativa, dinamica e flexivel (GALIAZZI et al., 2004). Conforme
Sanmarti (2000), o professor tem autonomia para tomar decisdes sobre a estrutura
do curriculo e a organizacdo da UA, podendo utilizar como base livros didaticos,
porém sempre 0s adaptando as suas necessidades.

Uma UA é estruturada a partir de perguntas dos alunos que auxiliem a
entender o contexto da sala de aula, pois 0 objetivo é valorizar os conhecimentos
anteriores do grupo, permitindo que os alunos participem (indiretamente) do
processo de elaboracdo do curriculo escolar. A UA pode também ser apoiada em
justificativas de determinado conjunto de conteddos importantes para a
aprendizagem dos estudantes. Contextualizar € estabelecer relacbes entre o
cotidiano do estudante e os conhecimentos académicos, de maneira a compreender

guem € o aluno a partir de suas perguntas. Para Freschi e Ramos (2009, p. 168):

E importante a contextualizacdo do objeto de estudo, envolvendo, se
possivel, aspectos da realidade e da vida dos envolvidos. Esses saberes sao
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a base das aprendizagens que ocorrem em sala de aula e fora dela. Para
isso, é importante organizar as atividades, de modo que fornegcam condicdes
para o estabelecimento de relagfes e constituir significados mais complexos.

O desenvolvimento da UA estabelece uma relagédo positiva entre o professor
e 0 aluno, em que o educador busca aprender mais sobre o modo de vida e de
aprendizagem de seu educando. As atividades que compdem uma UA sao
pensadas para cativar e atrair o interesse do estudante. Conforme Freschi e Ramos
(2009, p. 158), “...] é necessario que o professor dé sentido a selecdo das
atividades propostas durante o desenvolvimento da UA, para que o aluno perceba
que estao vinculadas a sua realidade e passe a participar dessa aprendizagem”. O
professor que conhece seus alunos tem autonomia para organizar as atividades que
vao compor o curriculo programado. Sanmarti (2000) expressa que a selecao de
atividade dentro da UA depende de como o professor entende qual a melhor
maneira para seus alunos aprenderem.

Além disso, como nas propostas do Educar pela Pesquisa, durante a
realizacdo da UA, professor e alunos séo parceiros e trabalham juntos como sujeitos
de reconstrucdo do conhecimento. Para Freschi e Ramos (2009, p.158), no “trabalho
desenvolvido por meio da UA, o professor passa de uma posicdo em que é
considerado o ‘dono do saber’ para, junto com os alunos, ser mediador da
aprendizagem”. O professor mediador auxilia o desenvolvimento dos conceitos
dentro do ambiente de aula, no entanto o estudante, no papel de sujeito, é
responsavel por sua aprendizagem. “Ressalta-se, ainda, que em situacfes como a
UA, quem responde as questfes formuladas sdo os proprios educandos, mediados
pelo professor.” (FRESCHI; RAMOS, 2009, p. 165).

Uma UA apresenta essencialmente cunho de pesquisa interdisciplinar, e por
essa razdo pode ser utilizada em diferentes projetos escolares. Para Galiazzi et al.
(2004, p. 69):

[...] ao planejar as aulas por meio de unidades de aprendizagem, potencializa-
se a participacéo e integracdo de alunos e professores das diferentes areas
do conhecimento em um trabalho essencialmente interdisciplinar.

Juntamente com a pesquisa ativa, a realizacdo de atividades préaticas, em
sala de aula ou fora do ambiente escolar, permite novos modos de aprendizagem. A

realizacdo de atividades praticas em um ambiente de laboratério ndo formal
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possibilita novas experiéncias. Segundo Sanmarti (2000), as atividades praticas
possibilitam que o estudante tenha acesso a conhecimentos que ndo alcangaria
sozinho. Dessa forma, explicita-se que o curriculo escolar realizado por meio de uma
UA é flexivel, ou seja, é modificado com o fazer. A UA é construida de maneira
dialogica, em que, em cada encontro, ocorre a reconstru¢cado dos conteudos a partir
da interagcdo professor-aluno. Para Freschi e Ramos (2009, p. 157), a “UA é um
processo organizado, porém flexivel, que possibilita a reconstru¢éo do conhecimento
dos educandos, considerando seus interesses, desejos e necessidades”.

Para a realizacdo da UA é necesséario que ocorra comunicacdo entre 0s
alunos e o professor. Na sala de aula em que trabalhos s&o realizados
individualmente, o professor somente fala e o aluno somente copia, € ndo ha espaco
para comunicacao. Para Sanmarti (2000), € impossivel existir comunicacdo quando
somente as atividades individuais que valem nota séo valorizadas. Em uma UA, séao
valorizados os trabalhos cooperativos ao invés da competicdo. Durante a elaboracao
do curriculo, é importante organizar momentos para a realizacdo de atividades
individuais e em grupo, pois por meio da comunicacéo entre os estudantes ocorre a
reconstrucao do conhecimento.

Como consequéncia, ao final de uma UA o estudante sente-se estimulado
para o inicio de uma préxima unidade, pois entende que sera desafiado no seu
préprio tempo e contexto. Para Freschi e Ramos (2009, p. 157), a UA constitui-se
“[...] em um conjunto de atividades selecionadas para o0 estudo de um tema
especifico ou interdisciplinar, com vistas a reconstrucdo do conhecimento dos
participantes, bem como ao desenvolvimento de habilidades e atitudes”. Para
Galiazzi et al. (2004, p. 70):

[...] uma unidade de aprendizagem se faz em conjunto e em processo. Vale
lembrar que o planejamento engloba todos os momentos, desde a escolha do
tema até a avaliacdo da propria unidade, bem como inclui o permanente
guestionamento sobre a coeréncia das relagcbes entre esses pontos
estruturantes.

No presente estudo, sera desenvolvida uma UA com proposta ambiental
intitulada Do macro para o micro — Agir local, Pensar global. Conforme Reigota
(2009, p.18): “Os cidadaos e cidadas do mundo’, atuando nas suas comunidades, é
a proposta traduzida na frase muito usada nos meios ambientalistas: ‘Pensamento

global e acéo local, acdo global e pensamento local™. A UA foi escolhida para
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trabalhar os pressupostos do Educar pela Pesquisa em um ambiente de Clube de
Ciéncias em razdo do questionamento reconstrutivo, curriculo flexivel, pesquisa,
atividade pratica e trabalho em grupo.

A unidade de aprendizagem de seis encontros construida na presente

investigacdo sera explicada detalhadamente no proximo capitulo.
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3 METODOLOGIA

3.1 Abordagem de pesquisa

A presente pesquisa € de caréater qualitativo. Essa abordagem relaciona-se
com o estudo por meio de algumas caracteristicas como, por exemplo, busca pela
compreensao do processo, amostra de pequeno numero, envolvimento do
investigador, analise de material escrito, investigagcdo em campo e relacdo sujeito-
pesquisador. A seguir, sdo apresentadas algumas dessas caracteristicas, seu
referencial tedrico e sua relagdo com este estudo.

A estrutura de uma pesquisa qualitativa € bastante diferente da de uma
pesquisa quantitativa, pois, como afirmam Moraes e Galiazzi (2011), o objetivo de
estudos dessa natureza nao & somente refutar ou comprovar hipoteses, mas, sim,
compreender um fendmeno estudado. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 49), os
“‘investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos”. O objetivo principal da pesquisa qualitativa € entender
o0 caminho percorrido, e ndo necessariamente a chegada. Relacionando com valores
guantitativos matematicos, no estudo qualitativo busca-se compreender como foram
realizadas as equacdes, ao invés de somente descobrir o valor final. Ao falar do
pesquisador de pesquisa qualitativa, Lidke e André (1986, p. 12), afirmam que o
“interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele
se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas”.

Por preocupar-se pelo processo, a abordagem qualitativa nédo valoriza
apenas estudos realizados com grande namero amostral como ocorre, por exemplo,
na pesquisa quantitativa. Qualitativamente, uma investigacdo com pequeno nimero
amostral é considerada valida, pois a observacdo de um grupo, independentemente
de seu tamanho, € significante. Para Gerhadt e Silveira (2009, p. 32): “A pesquisa
gualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem ser
guantificados, centrando-se na compreensao e explicacdo da dinAmica das relacdes
sociais”.

Além disso, na pesquisa qualitativa, a relacdo do pesquisador com o sujeito
de pesquisa é préxima. Conforme Minayo (2002), a pesquisa qualitativa busca

aprofundar e compreender o significado e o valor das rela¢des, ao invés de trabalhar
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somente com isolamento de varidveis. Nela, o pesquisador valoriza a realidade do
sujeito, e busca compreendé-la por meio de seu olhar cientifico. Bogdan e Biklen
(1994) apontam que o significado é importante na abordagem qualitativa, pois o
pesquisador deseja entender as maneiras pelas quais diferentes pessoas com
diferentes modos déo sentido as suas vidas. Na pesquisa qualitativa, mesmo ao
buscar o maximo de neutralidade, o pesquisador envolve-se na investigacdo. Para
Gerhadt e Silveira (2009, p. 32): “O cientista € a0 mesmo tempo 0 sujeito e o objeto
de suas pesquisas”. O pesquisador deve colocar-se no lugar do pesquisado,
buscando compreender suas verdades, assim como explica Stake (1995) quando diz
gue o estudo qualitativo, além de holistico, empirico e interpretativo, € também
empatico. Durante os seis encontros do CC, participei como monitora e também
como investigadora.

As relacbes entre os sujeitos, independentemente de seu niamero amostral,
sdo analisadas na pesquisa qualitativa por meio de registros escritos. A pesquisa
gualitativa comumente baseia-se na coleta, analise, interpretacdo e producdo de
material textual. A origem dos textos pode ser das mais variadas: entrevistas,
transcricdes de audio, diario de pesquisa ou bibliografia. Conforme Bogdan e Biklen
(1994), a pesquisa qualitativa € essencialmente descritiva, pois utiliza palavras e
imagens ao invés de niUmeros, como ocorre na quantitativa. Lidke e André (1986, p.
12) sinalizam: “O material obtido nessas pesquisas é rico em descrigdes de pessoas,
situacOes, acontecimentos; inclui transcricdbes de entrevistas e de depoimentos,
fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos”.

Outra caracteristica que diferencia a pesquisa qualitativa da abordagem
guantitativa € a necessidade de o pesquisador conhecer e analisar seu sujeito em
seu contexto original. “A pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, via de regra
através de trabalho intensivo de campo.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11). O
pesquisador do método qualitativo deve apropriar-se intensamente da circunstancia
na qual se insere, em um processo de impregnacdo. Para isso, grande parte dos
estudos qualitativos é realizada em campo, ou seja, 0 pesquisador convive com 0
sujeito de estudo, buscando meticulosamente analisar seus habitos, seus costumes
e suas verdades. Nessa abordagem, o sujeito deve ser observado em seu ambiente
natural, seja esse escola, sala de aula, grupo de estudos, comunidade, bairro ou

familia. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 48), os ‘“investigadores qualitativos
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frequentam os locais de estudo porque se preocupam com 0 contexto. Entendem
gue as acgOes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia”.

Nesta pesquisa, foi realizada uma investigacdo em campo com um pequeno
namero de sujeitos, em que foram analisados os processos pelos quais os alunos
recebem uma UA sobre Educacdo Ambiental no Clube de Ciéncias. Além disso,
exerci papel de mediadora das atividades da UA e, a0 mesmo tempo, analisei o

comportamento e as afirmac¢des dos sujeitos.

3.2 Tipo de pesquisa

Dentro da abordagem qualitativa, ser& utilizado o estudo de caso, que é um
dos tipos mais antigos de pesquisa qualitativa e, para muitos autores, o método
basico e essencial. Flick (2009) considera que o estudo de caso foi por muito tempo
o principal elemento dentro da pesquisa qualitativa. O estudo de caso permite a
investigacdo de determinada situacdo mediante um planejamento de acfes
preestabelecidas a partir de um referencial tedrico. Para Yin (2015, p. 17), o estudo
de caso € “..] uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo em profundidade e em seu contexto de mundo real, especialmente
guando os limites entre o fenbmeno e o contexto puderem n&o ser claramente
definidos”. Em um estudo de caso, é comum observar os comportamentos do sujeito
em seu ambiente natural. Assim, € importante compreender o contexto social e
historico a que o sujeito pertence.

Estudos de caso trabalham com sujeitos predefinidos delimitados como, por
exemplo, pessoas ou salas de aula. No entanto, esse tipo de pesquisa ndo
apresenta maior simplicidade de investigacdo em compara¢cdo com outros métodos.
Assim como afirma Yin (2015), o estudo de caso ¢€ utilizado para estudar fendmenos
sociais complexos, sejam eles individuais, coletivos, organizacionais, sociais ou até
politicos. Conforme Ludke e André (1986), emprega-se o estudo de caso para
investigar situacdes Unicas e particulares, que eventualmente podem apresentar
semelhangas com outros casos. “Quando queremos estudar algo singular, que tenha
um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso.” (LUDKE; ANDRE,
1986, p.17).
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Yin (2015) indica que esse tipo de investigacdo diferencia-se de outras
estratégias porque utiliza duas técnicas principais: a observacdo direta e a
realizacdo de entrevistas. Além disso, durante o desenvolvimento do estudo de
caso, € possivel utilizar diferentes recursos, como documentos e artefatos histéricos
ou pessoais.

A presente investigacao foi realizada por meio de estudo de caso, situando-
se na realidade dos encontros de um Clube de Ciéncias da PUCRS a partir do
desenvolvimento de uma unidade de aprendizagem de temética ambiental.

Para a investigacgéao, foi utilizada coleta de dados a partir de diferentes fontes
por meio da triangulagdo. “A triangulacdo implica na utilizacdo de abordagens
multiplas para evitar distorcdes em funcdo de um método, uma teoria ou um
pesquisador.” (GUNTHER, 2006, p.206). Além do recurso de coleta de dados das
entrevistas, foram utilizados gravacgdes de audio, analise do material produzido pelos
alunos, diario de campo, entre outros. Yin (2005) recomenda o0 uso de mais de uma
fonte de evidéncias e relaciona a utilizacdo desse fundamento com a qualidade do
trabalho. Para Flick (2009, p.32): “A triangulagao supera as limitagdes de um método

unico por combinar diversos métodos e dar-lhes igual relevancia”.

3.3 Sujeitos de pesquisa

Os sujeitos de pesquisa sdo 11 estudantes de 6.° ano do Ensino Fundamental
de um colégio particular participantes de um Clube de Ciéncias da PUCRS (Porto
Alegre/RS). Os clubistas inscrevem-se voluntariamente devido ao seu interesse pela
participacdo no Clube de Ciéncias. Anualmente, os CC selecionam entre 10 e 20
estudantes de cada escola registrada para participar de atividades e experimentos.
O espaco do Clube de Ciéncias foi escolhido devido a sua importancia na formacéo
dos estudantes do curso de licenciatura da Faculdade de Ciéncias Biologicas da
PUCRS e nas aprendizagens dos estudantes de Ensino Fundamental.

Com o objetivo de evitar a identificacdo dos sujeitos, foram escolhidos homes
ficticios para cada clubista. Os nomes foram escolhidos aleatoriamente pelos
estudantes por meio da dindmica de apresentacdo Teia da vida no primeiro encontro
e foram utilizados para identificar os sujeitos no capitulo de andlise dos resultados.

Em ordem alfabética, os nomes ficticios sdo: Agua, Arvore, Canguru, Eletricidade,
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Folha, Fogo, Onca, Raposa, Rocha, Sol e Tubardo. Um total de 11 alunos, sendo
seis meninos e cinco meninas.

Durante os encontros do CC, quatro monitores estavam presentes, sendo um
homem (identificado como monitor) e trés mulheres (identificadas como monitoras e
pesquisadora). Além dos quatro monitores, também estavam presentes a professora

coordenadora do CC, vinculada a PUCRS, e o professor de Ciéncias dos

estudantes, vinculado ao colégio particular dos alunos.

3.4 Coleta de dados

Para Marconi e Lakatos (2003, p. 165), a coleta de dados é a “[...] etapa da
pesquisa em que se inicia a aplicacdo dos instrumentos elaborados e das técnicas
selecionadas, a fim de se efetuar a coleta dos dados previstos”. Os instrumentos de
coleta de dados utilizados foram questionarios, observagéo, material produzido pelos

estudantes, gravacao de audio e diario de campo.

3.4.1 Questionarios

A aplicacdo de questionarios foi uma das maneiras de coletar algumas
concepcdes e percepcdes dos sujeitos ao longo dos seis encontros. “Questionario é
um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de
perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do
entrevistador.” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 201). Foram elaborados dois
guestionarios semelhantes utilizados em duas situacdes distintas, sendo um
instrumento preenchido no primeiro encontro e o outro no sexto (e ultimo) encontro.
Os questionarios utilizados buscaram compreender as percepcdes dos estudantes

em relacao a diferentes aspectos do meio ambiente. Conforme Gil (2008, p. 121):

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de
obter informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou
passado, etc.

Foram realizadas questbes do tipo abertas, em que o sujeito pode responder
de maneira discursiva. “Nas questdes abertas solicita-se aos respondentes para que

oferecam suas proprias respostas. [...] Este tipo de questdo possibilita ampla
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liberdade de resposta.” (GIL, 2008, p. 122). Marconi e Lakatos (2003) entendem que
0 questiondrio aberto apresenta algumas vantagens, entre elas o fato de, protegido
pelo anonimato, o sujeito sentir-se mais livre. Além disso, os autores também citam o
menor risco de distorcdo por parte do investigador, pois ele ndo estd presente
durante o preenchimento das questbes. Esse instrumento foi utilizado para obter
termos cunhados pelos proprios alunos sem intervencdo da investigadora. Fonseca
(2002) considera que questdes abertas séo utilizadas quando um assunto precisa
ser estudado em sua profundidade. Foram utilizadas questbes de associacao de
palavras, em que os participantes do CC descreveram suas respostas com termos

simples, expressdes ou palavras independentes.

3.4.2 Observacéao

A observacédo direta dos fenbmenos foi um dos instrumentos selecionados
para coleta de dados nesta investigacdo. Segundo Ludke e André (1986, p. 26): “A
observacédo direta permite também que o observador chegue mais perto da
‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens qualitativas”. Durante
0Ss seis encontros, no papel de monitora e investigadora foram realizadas
observacOes diretas com o objetivo de identificar a relacdo entre os alunos e a
maneira como compreendem a UA. Reis (2011) afirma que a observacao de aula
permite examinar as estratégias e metodologias utilizadas e o relacionamento entre
professor e estudante. “A observagdo nada mais € que o uso dos sentidos com
vistas a adquirir os conhecimentos necessarios para o cotidiano.” (GIL, 2008, p.
100).

A observacdo, em uma investigacdo qualitativa, pode ser usada com varios
propositos. Reis (2011) expressa que a observacdo apresenta diversas
possibilidades de utilizacdo, em multiplos cenéarios e com diversas finalidades como,
por exemplo, testar provaveis solu¢des para resolver um problema. Para Gil (2008),
a vantagem da observacao para outras técnicas é que nela os fatos sdo percebidos
sem intermediacdo, reduzindo a subjetividade, que é comum no processo de
investigacdo social. A observacdo direta também é uma técnica utilizada para
examinar a qualidade do ensino nas escolas. “A observagdo desempenha um papel
fundamental na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem [...].”(REIS,
2011, p. 11).
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Na funcdo de monitora, foram realizadas interven¢des em diversos momentos
da investigacéo. Por essa razao, foi realizada a observacgao do tipo participante, em
gue o pesquisador participa do fendmeno estudado. Como apontam Lidke e André
(1986, p. 29): “O ‘observador como participante’ € um papel em que a identidade do
pesquisador e os objetivos do estudo s&o revelados ao grupo pesquisado desde o
inicio”. A observagao participante permite ao investigador ter acesso a um grande
namero de informacdes, pois ele esta convivendo juntamente com os sujeitos. Gil
(2008, p. 103) considera que esse tipo de observagao “[...] consiste na participacéo
real do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situacao
determinada. Neste caso, o observador assume, pelo menos até certo ponto, o
papel de um membro do grupo”. Para Minayo (2002, p. 59), a “técnica de
observacéo participante se realiza através do contato direto do pesquisador com o
fendmeno observado para obter informacdes sobre a realidade dos atores sociais
em seus proprios contextos”.

A observacdo foi realizada individualmente, de forma que apenas um
pesquisador observa e interpreta os fenbmenos. Para Marconi e Lakatos (2003),
essa € uma tarefa dificil, pois o professor pode realizar inferéncias ou distorcbes
devido a limitada possibilidade de controle; no entanto, ndo é uma técnica
impossivel de ser realizada. Durante os seis encontros, a observacdo direta dos
fendbmenos foi realizada com certa dificuldade devido a funcdo dupla de
investigadora e monitora. Lidke e André (1986, p.17) apontam: “Um dos grandes
desafios da abordagem etnografica refere-se ao papel e as tarefas exercidas pelo
observador. As habilidades exigidas desse profissional ndo sdo poucas nem

simples”.

3.4.3 Gravacao de audio

Com o objetivo de melhor interpretar as atividades que ocorreram no Clube,
foram realizadas gravacfes de audio dos encontros, as quais, apds a coleta, foram
transcritas. Segundo Gil (2008, p. 105), o “registro da observacdao é feito no
momento em que esta ocorre e pode assumir diferentes formas. A mais frequente
consiste na tomada de notas por escrito ou na gravagao de sons ou imagens”. As
gravacOes de audio das falas dos encontros e a posterior transcricdo auxiliaram o

entendimento do ocorrido com melhor exatidao, visto que foi desempenhado papel
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duplo de investigadora e monitora. Conforme Minayo (2002), é possivel realizar
anotacbes simultaneas aos acontecimentos ou utilizar gravagdes para registrar as
falas dos sujeitos. Além disso, escutar os audios e transcrevé-los auxiliou o processo
de impregnacao do material coletado pela investigadora. A impregnacao do material
€ caracteristica valorizada pela Analise Textual Discursiva, o processo de andlise

escolhido e que sera abordado adiante.

3.4.4 Diario de campo

A atividade realizada no CC foi registrada por meio de diario de campo.
Conforme Zabalza (2004, p. 13), os “diarios de aula [...] s&o os documentos em que
professores e professoras anotam suas impressoes sobre o que vai acontecendo em
suas aulas”. Apesar de encontrar dificuldades, ao longo dos encontros do CC foi
possivel organizar momentos para registrar acontecimentos importantes e notaveis
para o objetivo da investigacdo. Por apresentar uma estrutura de aula mais flexivel,
intercalada por experimentos, 0s encontros permitiram intervalos em que as
anotacoes foram realizadas. Além disso, por apresentar multiplos monitores, a
supervisdo do encontro é dividida, surgindo momentos mais tranquilos para o
registro.

Para Zabalza (2004), as definicbes atuais de diario de pesquisa sdo amplas,
pois o conteudo, o0 processo de coleta e a analise variam dependendo do intuito da
pesquisa. “O conteudo dos diarios pode ser coisa que, na opinido de quem escreve
o diario, seja destacavel.” (ZABALZA, 2004, p. 14). O diario de campo, ou de aula, &
um documento construido durante o trabalho em campo a partir da observacdo do
pesquisador. Além de anotacdes exatas de acontecimentos, também foram
registradas percepcdes da investigadora a partir de acGes ou falas dos sujeitos.

Minayo (2002) observa sobre o diario de campo:

Nele diariamente podemos colocar nossas percepcdes, angustias,
guestionamentos e informac¢des que ndo sdo obtidas através da utilizacéo de
outras técnicas. O diario de campo é pessoal e intransferivel. Sobre ele o
pesquisador se debruc¢a no intuito de construir detalhes que no seu somatério
vai congregar os diferentes momentos da pesquisa. (MINAYO, 2002, p. 63)

Zabalza (2004) também expressa que os diarios de campo nao

necessariamente precisam ser utilizados diariamente, mas precisam apresentar uma
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linha de continuidade, uma sistematicidade e periodicidade. Na presente
investigacdo, os diarios de pesquisa foram utilizados semanalmente, respeitando a
periodicidade dos encontros do CC. Como material de coleta, o diario foi uma
valiosa técnica, pois permitiu registrar observacfes da investigadora as quais foram
utilizadas posteriormente como material de andalise para a construcdo das categorias

dos resultados.

3.5 Andlise de dados

O método de andlise dos dados utilizado foi a Analise Textual Discursiva
proposta por Moraes e Galiazzi (2011). A Analise Textual Discursiva (ATD) por
definicdo aplica-se principalmente para a interpretacdo de informac¢des provenientes
de textos. Os textos analisados podem advir de diversas origens como, por exemplo,
entrevistas, depoimentos, gravacdes de audio, registros escritos de observacdes
diretas, documentos preexistentes, dialogos, discursos, jornais, revistas, cartazes,
entre outros (MORAES; GALIAZZI, 2011; LUDKE; ANDRE 1986). Conforme Liidke e
André (1986, p.39): “Os documentos constituem também uma fonte poderosa de
onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes
do pesquisador”.

A ATD é um método de analise de dados que apresenta metodologias
situadas entre os extremos da Analise de Conteudo e da Analise de Discurso
(MORAES; GALIAZZI, 2011). As trés metodologias apresentam caracteristicas
semelhantes, como basearem-se em analise textual, no entanto a ATD diferencia-se
por explorar um pouco mais a profundidade e complexidade dos fendmenos. Esse
método ocorre por meio de um processo ciclico, ou em espiral, baseado em trés
principais etapas: unitarizacdo, categorizagdo e comunicacdo (producdo do
metatexto).

Primeiramente, na unitarizacdo ocorre a desmontagem e fragmentacdo do
corpus de analise, ou seja, do texto original. A fragmentacdo do texto origina
pequenos trechos validos, chamados de unidades de sentido. Para a realizacdo da
unitarizagdo o0 pesquisador realiza uma leitura intensa e aprofundada do texto,
entrando em contato com os seus significados por meio de impregnagéao do material

estudado. O momento desconstrutivo do processo da ATD deve ser realizado com
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muito cuidado, pois a desmontagem do corpus ndo pode confundir ou mudar o
sentido inicial do texto. Assim como entendem Moraes e Galiazzi (2011, p.49): “A
fragmentagao sempre necessita ter como referéncia o todo. Mesmo que se recortem
0s textos, a visdo do fendmeno em sua globalidade precisa estar sempre presente
como pano de fundo”.

A segunda etapa, a categorizacdo, baseia-se na busca de relagbes entre os
fragmentos, ou unidades de sentido, definidos por meio da unitarizacdo. Nessa
etapa, os trechos sdo comparados constantemente até que se organizem elementos
semelhantes capazes de trazer significado ao corpus inicial. A categorizacdo € um
momento de classificacdo e de organizagcdo, € quando as categorias decompostas
sédo ordenadas a partir de suas caracteristicas em comum. Esse momento tambéem
sugere a construcado de novos conhecimentos a partir da selecdo e ordenacéao das
unidades com o objetivo de apresentar novos significados ao texto original. As
categorias podem ser predeterminadas pela literatura ou podem ser emergentes,

sem uma predefinicdo. Moraes e Galiazzi (2011, p. 86) afirmam:

De uma maneira geral, ao tratar o processo de categorizacdo costuma-se
apresentar dois modos de conduzi-lo. O primeiro trabalha com categorias a
priori, trazidas para a pesquisa antes da analise propriamente dita. O
segundo ocupa-se com categorias emergentes, ou seja, as categorias sao
construidas a partir de dados.

Na presente investigacdo, as categorias emergiram por meio da andlise do
material. Para Ludke e André (1986), as analises realizadas em pesquisas
qualitativas normalmente seguem um sistema indutivo. “Os pesquisadores nao se
preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do
inicio dos estudos.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.13). Ao final da unitarizacdo, as
categorias devem estar alinhadas com os objetivos e o problema de pesquisa,
auxiliando a respondé-lo.

Na terceira etapa, a comunicacdo, ocorre o desenvolvimento do metatexto. A
partir da analise das categorias e subcategorias da etapa anterior, surgem novos
argumentos, que serdo a base para a escrita. A producao escrita do estudo ocorre
por meio de trés momentos principais: descricdo, interpretacdo e argumentacao;
cada uma com a sua funcdo. Na descricdo, apresentam-se os fendmenos da
maneira como ocorreram em campo empirico, na interpretacdo expdem-se 0s

significados da analise do pesquisador a partir do material descritivo e, por fim, na



55

argumentagao o pesquisador teoriza novas ideias. A seguir, € possivel observar uma
representacdo grafica (Figura 1) com um trecho retirado da analise da presente
investigacdo e as trés etapas que constituem a constru¢cdo do metatexto. O trecho
foi aleatoriamente escolhido. Ele apresenta as trés etapas de forma clara e serve

como demonstracao da andlise realizada.

Figura 1- Representacdo grafica das trés etapas que constituem a construcédo
do metatexto: descri¢ao, interpretacdo e argumentacéao.

Enguanto alguns colegas observaram o sapo
imerso em alcool e responderam gue  sua
importancia estava vinculada com a sua funcao
ecologica na natureza, a aluna Canguru escreveu:
‘Para ser feliz”. Ao responder gue o sapo @

importante  “para  ser feliz’, a aluna esta ———3| |nterpretacio
representando os principios da ecologia profunda,

pois exerce a empatia com os seres vivos. A aluna
demonstra desprendimento da necessidade do
5apo servir @ humanidade ou gualquer outra
especie, respeitando seu direito a vida.

Descricédo

=—>| Argumentacio

Fonte: A autora (2017).

O metatexto € importante para integrar as categorias e, a0 mesmo tempo,
apresentar um contetdo original a partir da analise do pesquisador sobre o corpus.
Para Moraes e Galiazzi (2011, p. 101), uma “das condigbes primordiais para
construir um texto de qualidade é ter algo novo a dizer”. Para que o processo final de
analise textual discursiva seja validado, o texto deve ser fiel ao material original, e 0
sujeito precisa sentir-se contemplado.

O processo completo é considerado um sistema auto-organizado, pois, ao
final da terceira etapa, a analise pode ser reorganizada, repensada, reiniciada. “O
processo € recursivo, obrigando a retomadas constantes para sua qualificagcéo.”
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 88). O objetivo principal da ATD é que, em meio a
uma grande gquantidade de categorias e subcategorias, possam emergir novos
significados, os quais possam ser comunicados a outros pela escrita. Moraes e
Galiazzi (2011) comparam o processo a uma tempestade de luz, em gque, no caos
desordenado, surgem flashes e insights capazes de guiar o pesquisador a novas
compreensoes.

Em sintese, na ATD:
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[...] o sistema de categorias e subcategorias que emerge de uma analise
textual discursiva servira como macroestrutura para a construgdo de um
metatexto descritivo e interpretativo, voltado para expressar 0S principais
elementos dos textos submetidos & andlise. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.
126)

A ATD foi o método de analise utilizado no presente estudo porque apresenta

carater qualitativo e os dados analisados serdo em formato de textos.

3.6 Atividades propostas

A estratégia utilizada para trabalhar Educacdo Ambiental no Clube de
Ciéncias consistiu em elaborar uma unidade de aprendizagem com a teméatica Do
macro para 0 micro — Agir local, Pensar global. As acbes sugeridas em cada
atividade apresentaram como objetivo principal estimular os estudantes a repensar
pequenas atitudes do cotidiano que podem apresentar consequéncias maiores em
uma escala mundial.

A unidade de aprendizagem seguiu 0s conceitos do Educar pela Pesquisa
(DEMO, 2011), tema norteador do curso de pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da PUCRS. Atividades que se baseiam nos conceitos do Educar pela
Pesquisa seguem as seguintes etapas: questionamento reconstrutivo, argumentagao
e comunicacdo. Nessas atividades, os estudantes sdo protagonistas da sua
aprendizagem e instigam o surgimento de temas para as aulas/encontros a partir de
seus interesses proprios. Por essa razdo, foram elaborados inicialmente dois
encontros completos de uma série programada de seis encontros com os estudantes
do Clube de Ciéncias.

A teméatica dos encontros restantes dependeu do interesse e da curiosidade
dos alunos. Entre os resultados, as tematicas de maior interesse foram: radiacao e
materiais radioativos e animais e suas adaptacdes ao meio ambiente. Esses temas
foram utilizados para elaborar o terceiro, o quarto, 0 quinto e o sexto encontro.
Devido a regras de logistica e organizacdo ja estipuladas pelo CC, cada encontro
durou 90 minutos. A seguir, estdo apresentados quadros esquematicos com as
principais atividades realizadas durante os encontros e sua relacdo com as etapas
do Educar pela Pesquisa. As figuras sdo fotografias feitas durante os encontros ou

fotografias de materiais utilizados durante as atividades propostas.
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Quadro 2 — Encontros e teméticas da Unidade de Aprendizagem sobre EA

realizada no CC

Encontro

Temética

Assuntos abordados

1

Desmatamento

Foram estudadas as causas, consequéncias e 0
conceito de desmatamento. As atividades propostas

nesse encontro foram elaboradas previamente.

Ciclo da agua

A tematica do desmatamento foi retomada com os
estudantes e um novo assunto, o ciclo das aguas foi
abordado com os clubistas. Apés o experimento 0s
estudantes buscaram relacionar o tema com suas
realidades. As atividades propostas nesse encontro

foram elaboradas previamente.

Radioatividade e a

sociedade

ApOs analisar as sugestdes dos clubistas, foram
propostas atividades sobre a radioatividade,
acidentes relativos a energia nuclear e cuidados com
a mesma. As atividades propostas nesse encontro
foram elaboradas a partir da sugestdo dos

estudantes.

Chuva éacida e a

sociedade

ApoOs abordar a tematica da radioatividade, os
estudantes estudaram a chuva a&cida e as
consequéncias na saude humana e do meio
ambiente. As atividades propostas nesse encontro
foram elaboradas a partir da sugestdo dos

estudantes.

A importancia dos

animais

A importancia dos animais para 0 meio ambiente e a
relacio com a sociedade foram as principais
tematicas do encontro. As atividades propostas
nesse encontro foram elaboradas a partir da

sugestdo dos estudantes.

A importancia da

natureza

Ao final da UA os estudantes avaliaram mudancas
em suas percepgcdes com questiondrios e
repensaram a importancia do meio ambiente. As
atividades propostas nesse encontro foram

elaboradas a partir da sugestao dos estudantes.

Fonte: A autora (2018).
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Quadro 3 = Encontro 1 realizado com estudantes do Clube de Ciéncias

Situacéo de ensino

Descricéo

Mural da ciéncia

Um estudante comenta sobre uma noticia de seu interesse que
pesquisou anteriormente.

Introducéo Inicialmente, a monitora descreveu os objetivos da atividade com os
alunos, explicando que eles participardo de uma pesquisa de
mestrado.

Apresentacao A dinamica Teia da Vida teve como objetivo apresentar a conexao

(dindmica Teia da
Vida)

entre os componentes biéticos e abioticos do planeta Terra e como
nossas ac6es podem afetar essa fragil conexao. Os estudantes e a
mediadora reuniram-se em circulo e falaram seus nomes e
escolheram um animal, vegetal ou forma de vida favorita. A
mediadora iniciou a atividade e, apos falar, enrolou um pedaco de
barbante no dedo e langou-o0 para um estudante, que apos
apresentar-se enrolou o barbante no dedo e lancou-o para um
colega, e assim a atividade continuou até todos terem se
apresentado.

Questionario

Os estudantes responderam a um questionario escrito (Apéndice A)
sobre seus conhecimentos e opinides a respeito do meio ambiente.
Esse questionario serviu para a construcdo do perfil dos
participantes do Clube de Ciéncias.

Experimento
Desmatamento

Cada grupo recebeu dois vasos: um com pequenas plantas e outro
somente com terra. Os estudantes despejaram agua em cada vaso
e observaram como a agua se comportou em cada situacdo (Figura
2). Logo apos, preencheram uma ficha (Apéndice B) com suas
observacoes.

Caixa de perguntas 1

Os estudantes realizaram perguntas sobre ecologia e meio
ambiente por meio de bilhetes colocados dentro de uma caixa. As
perguntas foram analisadas pela ministrante para a elaboracdo do
contetdo da UA dos préximos encontros.

Fonte: A autora (2017).

Figura 2 - Experimento Desmatamento, realizado no primeiro encontro no CC.

Fonte: A autora (2017)
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Quadro 4 = Encontro 2 realizado com estudantes do Clube de Ciéncias

Situacéo de ensino

Descricéo

Mural da ciéncia

Duas estudantes comentaram sobre uma noticia de seu interesse
gue pesquisaram anteriormente. Nesse encontro, a noticia
escolhida relacionava-se com a descoberta de um novo sistema
solar pela Nasa. Logo apds, os estudantes debateram e tiraram
suas duvidas com colegas e monitores.

Retomada
experimento
Desmatamento

Os estudantes apresentaram o resultado de seus trabalhos da
semana anterior para os colegas.

Apresentacao sobre
desmatamento

A monitora realizou uma apresentacdo breve com slides sobre o
desmatamento e consequéncias. ApOs assistir ao video sobre
desmatamento (Figura 3), os alunos trouxeram questionamentos.

Experimento Ciclo da
agua

Cada grupo recebeu uma bacia, um copo, corante alimenticio,
plastico filme, uma pequena rocha e agua quente. A partir dos
materiais, 0os estudantes elaboraram um sistema que representa o
ciclo da agua (Figura 4). Juntamente com os colegas, discutiram os
resultados e criaram hipéteses para explicar o experimento.

Dinamica
Este experimento me
lembra...

A monitora escreveu no quadro o trecho Este experimento me
lembra..., com o objetivo de estimular os estudantes a relacionar a
atividade com seu cotidiano. Cada aluno recebeu um pedaco de
papel, completou a frase escrita a partir de seus conhecimentos e
colou o papel no quadro (Figura 5).

Caixa de perguntas 2

Os estudantes realizaram perguntas sobre ecologia e meio
ambiente por meio de bilhetes colocados dentro de uma caixa. As
perguntas foram analisadas pela ministrante para elaboragcdo do
contetdo da UA dos préximos encontros.

Fonte: A autora (2017).

Figura 3 — Frame do video WWF apresentado para os estudantes do CC no
segundo encontro dentro da tematica do desmatamento.

BRA 2.0' DIN

DURANTE 4 MINUTOS O CAMPO FOI
GRQDUALMENTE MUDANDO

E COR

( ,
)

’

1

Fonte: Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=4M2uLY87740.
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Figura 4 — Experimento Ciclo da agua, realizado pelos estudantes do CC no
segundo encontro dentro da tematica da poluicdo ambiental.

_— Al

Fonte: A autora (2017).

Figura 5 = Dinamica Este experimento me lembra..., realizado no segundo
encontro no CC.

Fonte: A autora (2017).
Quadro 5 = Encontro 3 realizado com estudantes do Clube de Ciéncias

Situacdo de Descricao
ensino
Mural da ciéncia Dois estudantes comentaram sobre uma noticia de seu interesse que

pesquisaram anteriormente. Nesse encontro, a noticia escolhida
relacionava-se com tubardes.

Retomada Os estudantes apresentaram o resultado de seus trabalhos da
experimento Ciclo semana anterior para os colegas.
da 4gua

Apresentacdo sobre | A monitora realizou uma breve apresentacdo sobre &gua, ciclo da
o ciclo das aguas agua e poluicao.

Apresentacao Apds um breve intervalo, a monitora realizou uma apresentacédo de
Radioatividade slides sobre radioatividade e o Desastre de Goiania. Foram debatidos
com os alunos os motivos pelos quais esse acidente ocorreu, e foram
elencados dois motivos principais: falta de informacgéo sobre materiais
perigosos e descarte incorreto de materiais. Cada hipétese elaborada
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foi trabalhada nas dinamicas a seguir.

Jogo da memoria De maneira ludica, os estudantes brincaram com um jogo da memoria

GHS de pictogramas GHS (Figura 6). GHS é a sigla para Globally
Harmonized System of Classification and Labelling of Chemicals.

Dinamica Os estudantes realizaram uma brincadeira em que simularam o

Descarte descarte de alguns materiais (Figura 7) em trés diferentes frascos

etiguetados (Seco/ Organico/ Especial).

Apresentacdo dos | Os estudantes comunicaram para oS colegas o resultado das duas
resultados atividades anteriores.

Fonte: A autora (2017).

Figura 6 — Material utilizado para o jogo da memadria de pictogramas GHS no
terceiro encontro.

Fonte: A autora (2017).
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Figura 7- Diferentes resultados obtidos a partir da dindmica Descarte no

terceiro encontro.

Fonte: A autora (2017).

Quadro 6 = Encontro 4 realizado com estudantes do Clube de Ciéncias

Situacédo de
ensino

Descricéao

Mural da ciéncia

Um estudante comenta sobre uma noticia de seu interesse que
pesquisou anteriormente. Nesse encontro, a noticia escolhida
relacionava-se com a descoberta de uma nova minilua no Sistema
Solar.

Atividade
Interpretagéo de
texto

Os estudantes receberam um texto (Apéndice C) sobre energias
renovaveis e sublinharam trechos com diferentes cores a partir do
gue entenderam (verde, amarelo e vermelho). O verde representava o
contetdo que os estudantes ja conheciam, o amarelo relacionava-se
com as duvidas que os alunos apresentaram e o vermelho foi
utilizado para sublinhar os trechos que os estudantes desconheciam
(Figura 8).

Apresentacao dos
resultados

Os estudantes comunicaram aos colegas o resultado dos seus
trabalhos, expondo suas davidas e reescrevendo no caderno o que
ndo entenderam.

Apresentacéo sobre
energias renovaveis
e Chernobyl

A monitora apresentou as principais energias renovaveis, o incidente
de Chernobyl e sua relagdo com radioatividade e chuva é&cida.

Experimento
Chuva 4cida

Os estudantes realizaram um experimento sobre chuva &cida,
observaram os resultados iniciais, anotaram suas duvidas e criaram
hipoteses (Figura 9).

Fonte: A autora (2017).
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Figura 8 = Resultado da interpretacéo de texto do aluno Fogo no quarto
encontro no CC.

Fonte: A autora (2017).

Figura 9 = Resultado inicial do experimento Chuva acida, realizado no quarto
encontro no CC.

Fonte: A autora (2017).
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Quadro 7 = Encontro 5 realizado com estudantes do Clube de Ciéncias

Situacéao de
ensino

Descricéo

Mural da ciéncia

Dois estudantes comentaram sobre uma noticia de seu interesse que
pesquisaram anteriormente. Nesse encontro, a noticia escolhida
relacionava-se com o acidente de Bophal, na india.

Retorno
experimento Chuva
acida

Os estudantes observaram novos resultados apds uma semana do
experimento. A partir de suas observacgfes, elaboraram hipéteses e
as registraram em seus cadernos.

Apresentacdo dos

Os estudantes comunicaram para 0s colegas o resultado dos seus

resultados trabalhos, expondo suas duvidas e comentarios.

Atividade A Nas mesas do Clube de Ciéncias, estavam expostos diferentes
importancia dos animais. Inicialmente, os estudantes tiveram contato com varios
animais espécimes (Figura 10) e geraram um relatorio, destinado a um ser

extraterrestre, sobre o habitat de cada animal.

Logo apés, quatro animais (sapo, insetos, passaro e tartaruga) foram
escolhidos para outra atividade. Os estudantes aproximaram-se de
cada um deles, os observaram e responderam a pergunta: Esse
animal é importante? Se sim, por qué? A atividade tem como objetivo
evidenciar a relacdo dos estudantes com os animais.

Apresentacado dos
resultados

Os estudantes comunicardo para o0s colegas suas percepcdes sobre
a atividade.

Fonte: A autora (2017).

Figura 10 — Exemplares animais utilizados na primeira parte da atividade A
importancia dos animais, realizada no quinto encontro no CC.

—

Fonte: A autora (2017).




65

Quadro 8 = Encontro 6 realizado com estudantes do Clube de Ciéncias

Situacédo de
ensino

Descricéo

Mural da ciéncia

A estudante responsavel por trazer a noticia nesse encontro
esqueceu-se.

Teatro

Um grupo de alunos realizou um teatro de Educacdo Ambiental sobre
a extingédo do palmito.

Retomada da

Os estudantes comunicaram para 0s colegas o resultado dos seus

atividade A trabalhos, expondo suas duvidas e comentarios.

importancia dos

animais

Atividade Conversa | Os alunos receberam um celular de brinquedo (Figura 11) em que
com aliens responderam para um alien a seguinte pergunta: O meio ambiente é

importante? Por qué?.

Avaliagéo final —
Atividade
Seméforo

A monitora guiou os alunos em uma atividade sobre as mudancas
gue observaram em seus proprios comportamentos ao longo desses
seis encontros. Em um grande grupo, os alunos apresentaram quais
atitudes irdo mudar (verde), quais talvez irdo mudar (amarelo) e quais
ndo irdo mudar (vermelho). A monitora anotou no quadro as
afirmacdes dos estudantes dentro de circulos de trés cores (verde,
amarelo e vermelho).

Questionario

Os estudantes responderam a um questionario escrito (Apéndice D)
sobre seus conhecimentos e opinides sobre meio ambiente.

Fonte: A autora (2017).

Figura 11- Material utilizado em uma atividade Iidica no sexto encontro no CC
sobre a relacéo dos clubistas com o0 meio ambiente.

< 1@@«:“

Qual a sua relagdo com o meio
ambiente?

> @

Fonte: A autora (2017).
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4 RESULTADOS, ANALISE E DISCUSSAO

O entendimento sobre desenvolvimento e aperfeicoamento do Pensamento
ecologico em estudantes participantes de um CC foi estudado por meio da analise
dos dados coletados durante os seis encontros. Para alcancar respostas ao
problema de pesquisa Como o desenvolvimento de uma unidade de
aprendizagem sobre Educacdo Ambiental (EA) em um Clube de Ciéncias pode
contribuir para o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico dos estudantes?,
foram utilizadas como apoio teorias propostas por Capra (1996). Inicialmente
utilizado como referencial teérico, ao longo da investigacdo e da andlise Capra
(1996) inspirou cada vez mais a pesquisa, tornando-se a principal fonte tedrica para
analisar os dados.

Conscientizacdo ambiental € um termo muito utilizado em projetos e oficinas
com tematicas de conservacdo do meio ambiente. No entanto, ndo sera utilizado
nesta pesquisa. Dentro dos conceitos de EA, tende-se a acreditar que todos os
individuos ja possuem sua propria consciéncia ambiental. Portanto, o presente
trabalho n&o busca conscientizacdo, e sim sensibilizagdo ambiental. Loureiro (2004)
sinaliza que, no momento em que buscamos desenvolver uma abordagem
ambientalista entre os estudantes, estamos trocando saberes e experiéncias, pois
todos os sujeitos apresentam suas historias de vida e cultura que devem ser
respeitadas e valorizadas. “Nao faz sentido acreditar que uns tém, em termos
absolutos, consciéncia plena, e os demais, falta de consciéncia, cabendo aos que a
possuem a missdo de levar a ‘luz’ aos que estao ‘desconectados da natureza’.”
(LOUREIRO, 2004, p. 273-274).

O material coletado sera apresentado nesse capitulo em italico, indicando
conteldo original dos estudantes e da investigadora. A partir da realizacdo da ATD,
trés grandes categorias emergiram: percepcdes antropocéntricas dos clubistas,
pensamento em transicdo e percepc¢des ecocéntricas dos clubistas (Quadro 9).

A primeira categoria — percepcdes antropocéntricas dos clubistas - propde
gue a conscientizacdo sobre percepcdes antropocéntricas é importante para o
aperfeicoamento do Pensar ecoldgico. As percepc¢des antropocéntricas persistiram

até os ultimos encontros, mas a maioria delas foi expressa nos primeiros.
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A segunda categoria — pensamento em transicdo - indica que as etapas
pelas quais os alunos passam para ressignificar suas relagbes com 0 meio sao
decisivas para o aprimoramento do Pensar ecoldgico.

A terceira categoria — percepgcOes ecocéntricas dos clubistas — propde que o
envolvimento em situagdes que permitam pensar de forma complexa sobre o meio
ambiente favorece o desenvolvimento na qualidade e quantidade de percepcoes
ecocéntricas. Por isso a importancia da UA sobre EA para o aperfeicoamento do
Pensamento ecoldgico.

Como argumento central da presente investigagdo afirma-se que o
desenvolvimento e aperfeicoamento do Pensamento ecolégico € possivel quando
séo criadas, intencionalmente, situacées de aprendizagem, como € o0 caso de uma
UA sobre EA. Para observar esse aperfeicoamento foram buscados sinais nas falas
e acles dos clubistas. Os sinais observados ao longo de seis encontros demonstram
expansdo da autonomia, critica e pensamento complexo e integrativo, além de
atitudes cooperativas em relacdo ao ambiente.

Durante a analise, emergiram categorias que representam trés possiveis
tempos na evolucdo de percepcdes: iniciais, intermediarias e finais. No entanto, é
possivel encontrar elementos de uma categoria em outra. Percebemos também uma
variagdo de intensidade dos elementos encontrados em cada categoria. Por
exemplo, na categoria percep¢cdes ecocéntricas dos clubistas concentra-se a maior
parte das falas ecocéntricas. Porém, alguns fragmentos do Pensamento ecoldgico
podem ser encontrados em outras categorias. Isso acontece porque as percepcoes
dos individuos apresentaram nuances ao longo do periodo de realizacdo das
atividades, assim como esperado. O quadro a seguir apresenta as categorias, 0S

argumentos, as subcategorias e os contetdos contidos nas subcategorias.
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Quadro 9 - Categorias emergentes a partir da realizacdo da Andlise Textual
Discursiva e argumentos

Categoria Argumento da categoria Subcategoria Conteudos
A conscientizacdo sobre
percepcoes
antropocéntricas é 4.1.1 Desconex&o Dificuldades
importante para o o Escapismo

4.1.Percepcdes
antropocéntricas
dos clubistas

aperfeicoamento do Pensar
ecoldgico. As percepcdes
antropocéntricas
persistiram até os ultimos

do meio ambiente

Medos e nojos

encontros, mas a maioria
delas foi expressa nos
primeiros.

4.1.2 Visao
fragmentada sobre
0 meio ambiente

Planeta e
animais como
recurso
Pensamento
reducionista

Saberes prévios

421 Interesses
~ uestionamentos
: Reconstrugdo do | @ -
As etapas pelas quais os ¢ Relacoes
pensamento Persisténcia
alunos passam para O
. ~ Complexificacdo
4.2.Pensamento | ressignificar suas relacdes
. C L o 4.2.2
em transigcéo com o0 meio sao decisivas : Papel do ser
: Desenvolvimento humano na
para o aprimoramento do ~
Pensar ecolégico da relacao entre natureza
' ser humano e Papel da
ser humano
O envolvimento em Empatia com
situacGes que permitam 4.3.1 Conexao Sggﬁe‘%gs
pensar de forma complexa com 0 meio Acdes
sobre 0 meio ambiente ambiente

favorece o

sustentaveis

4.3.Percepcoes
ecocéntricas dos
clubistas

desenvolvimento na
gualidade e quantidade de
percepcdes ecocéntricas.
Por isso a importancia da
UA sobre EA para o
aperfeicoamento do
Pensamento ecologico.

4.3.2 Pensamento
sistémico dos
clubistas

Conservacao
ambiental
Desenvolvimento
econdbmico
Desenvolvimento
social

Argumento central:
O desenvolvimento e aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico é possivel quando
sdo criadas, intencionalmente, situacdes de aprendizagem, como é o caso de uma

UA sobre EA.

Fonte: A autora (2017).
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4.1 Percepgdes antropocéntricas dos clubistas

Por definicdo do Dicionario Michaelis, antropocentrismo é um “sistema
filosofico ou crencga religiosa que considera o homem como o fato central ou mais
significativo do Universo ou, ainda, como objetivo Ultimo de toda a realidade”
(ANTROPOCENTRISMO). Carvalho (2008) salienta que a visdo antropocéntrica
coloca o ser humano como centro do universo, como aquele que domina e submete
o mundo natural em virtude do progresso. Na pratica, acdes antropocéntricas
colocam o ser humano em local de destaque e, dentro das concepc¢bes ecoldgicas,
como a principal espécie do ecossistema. Para Capra (1996, p. 25), a “ecologia rasa
€ antropocéntrica, ou centralizada no ser humano”, ou seja, percepcdes
antropocéntricas distanciam-se da ecologia profunda, que por sua vez entende os
seres humanos como parte do meio ambiente. Para Guimardes (1995), acOes

antropocéntricas vém acontecendo na historia da humanidade:

A énfase dada pela humanidade em sua evolucdo histérica a parte, a
separagdo entre ser humano e natureza, resultou em uma postura
antropocéntrica em que o ser humano est4 colocado como centro e todas as
outras partes que comp8em o ambiente estdo a seu dispor, sem se aperceber
as relacdes de interdependéncia entre os elementos existentes no meio
ambiente. (GUIMARAES, 1995, p.12-13)

Para compreender se houve ou ndo aperfeicoamento do Pensar ecoldgico por
meio do desenvolvimento de uma UA no CC, é importante compreender os valores
gue emergiram a partir das atividades desenvolvidas. Foi possivel observar que, em
alguns momentos, 0s sujeitos se posicionam com pensamentos autoafirmativos. No
entanto, devemos lembrar que o Pensamento ecologico busca o equilibrio entre
pensamentos autoafirmativos e integrativos e que, portanto, essas percepc¢des nao
podem ser subestimadas. No CC, foi possivel notar por parte dos alunos,
principalmente nos primeiros encontros, percepcdes e acdes antropocéntricas, em
gue o papel do ser humano prevalecia sobre as outras formas de vida. Esta primeira
categoria — percepgdes antropocéntricas dos clubistas — esta organizada em duas
subcategorias: desconexdao do meio ambiente e visdo fragmentada sobre o meio
ambiente.

Na primeira — desconexdo do meio ambiente —, sédo discutidas as causas

pelas quais, possivelmente, esses individuos se desvincularam do ambiente, muitas
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vezes demonstrando repulsa ou estranhamento com aspectos naturais do nosso
planeta. O trabalho no CC implicou a explicitagdo de uma gama de percepcoes, e
muitas delas revelaram seu nivel de desconexao da(s) (suas) natureza(s).

Na segunda subcategoria — visdo fragmentada sobre o meio ambiente -, sdo
apresentadas as percepc¢des dos participantes do CC que ignoram a perspectiva do
todo, identificando as partes do bioma como sistemas independentes. Também é
abordada a visdo reducionista que coloca o0 ser humano como 0 ser vivo mais
importante do planeta Terra, diminuindo o papel dos outros elementos que

constituem o meio ambiente.

4.1.1 Desconexao do meio ambiente

A relagdo entre os seres humanos e o meio ambiente ainda é debatida. Para
alguns, as interacdes sempre serdo desarmonicas, pois 0s seres humanos tendem a
deixar um grande rastro nos ambientes em que habitam. Para outros, existem
modelos de harmonia a serem seguidos entre humanos e a natureza. Conforme
Carvalho (2008), ao longo dos anos o processo civilizatorio e a formacédo do ser
humano moderno definiram que a relacdo do ser humano com o meio ambiente
deveria ser de dominacao, controle e manipulacédo da natureza. Como contraponto,
para a ecologia profunda, o ser humano € o meio ambiente, parte integrante de um
grande sistema dinamico, nomeado por James Lovelock (2006) de “Gaia”.

Valores antropocéntricos, como expansao e dominacdo, demonstram
desconexdo do ser humano com as outras formas de vida habitantes do planeta
Terra. Durante os encontros no CC, foi possivel observar que os estudantes
apresentam certo nivel de desconexdo com o seu meio ambiente. A desconexao
pode ser observada principalmente pela dificuldade em relacionar conceitos
ecolégicos com suas realidades. Outra maneira de demonstrar distanciamento do
meio ambiente € por meio do escapismo, evidente quando muitos estudantes
manifestam interesse por assuntos relacionados a astronomia e ao espaco e
consideram abandonar a Terra como solugdo para alguns problemas ambientais.
Além disso, os alunos demonstraram estar desconectados sobre a importancia da
participagdo de seres vivos na teia da vida ao manifestar medo e nojo de alguns

animais. Esta subcategoria ira apresentar as dificuldades dos clubistas em
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conectarem-se ao meio, ideias relacionadas ao escapismo e seus medos e nojos em
relagéo a seres vivos.

Nos primeiros trés encontros, os estudantes apresentaram dificuldades em
relacionar os conceitos ecoldgicos apresentados durante as atividades com suas
realidades. No primeiro encontro, apds realizar o experimento sobre desmatamento
(Quadro 3), os estudantes encontraram dificuldade em relacionar os resultados
recém-observados com o panorama dessa problematica mundial, como pode ser
observado na seguinte anotacdo no diario de campo: “Precisei realizar muitas
perguntas para estimular os questionamentos dos alunos. Os alunos mostraram
dificuldade e precisei fazer essa intervengdo”. Grandes siléncios também marcam
sinais de dificuldade por parte dos alunos, que em geral apresentam perfil
participativo e interessado. No segundo encontro, os alunos nao verbalizaram
resposta quando questionados sobre o experimento Ciclo da agua (Quadro 4):
“Pesquisadora: Vocés conseguiram relacionar esse experimento com alguma coisa
da natureza? Siléncio longo”. O mesmo ocorreu no terceiro encontro ao debatermos
sobre o Ciclo da agua: “Monitora: Vocés tém alguma hipdtese se a agua pode
acabar? Siléncio longo”.

A dificuldade encontrada pelos estudantes, nesses primeiros encontros, em
associar o meio ambiente com o seu cotidiano pode estar relacionada, dentre outras
possibilidades, ao ensino nas escolas. No ambiente escolar, os estudantes tendem
a ser valorizados pelo pensamento racional. Assim, quando vivenciam o Clube de
Ciéncias, espaco de ciéncias exatas, creem que necessitam se expressar somente
por meio de seu intelecto. Em algumas situacdes, 0s alunos parecem ignorar seus
conhecimentos prévios e tendem a nado valorizar saberes construidos em outros
espacos. Sao muitos anos respondendo de acordo com determinado padréo nas
salas de aula, onde muitas vezes outros saberes ndo sdo valorizados. Por essa
razao, podem apresentar dificuldades para relacionar as situacfes apresentadas no
CC com seus cotidianos.

Capra (1982) sinaliza a valorizacdo dada ao pensamento racional na cultural
ocidental atual, em que os individuos sdo encorajados a trabalhar sua mente, mas
nao seu organismo total. O raciocinio l6gico € valorizado sobre a intuicdo e, assim,

pode desconectar os alunos da sua natureza.
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Na medida em que nos retiramos para nossas mentes, esquecemos como
“pensar’” com nossos corpos, de que modo usa-los como agentes do
conhecimento. Assim fazendo, também nos desligamos do nosso meio
ambiente natural e esquecemos como comungar € cooperar com sua rica
variedade de organismos vivos. (CAPRA, 1982, p. 37)

No segundo encontro, os alunos encontraram dificuldade para interpretar um
video sobre o desmatamento, em que, em um jogo de futebol da selecéo brasileira
feminina, durante 4 minutos a cor verde da grama do estadio transformava-se em
marrom (Quadro 4). Ao final do video, uma mensagem informava que, a cada 4
minutos, uma area das dimensdes de um estadio de futebol é desmatada no Brasil
(Figura 3). A aluna Rocha encontrou especial dificuldade: “Monitora: Qual foi a
metéafora que eles usaram ali no video? Rocha: Com a cor das plantas? Um lado do
campo de futebol e o outro? Que um estava mais verde? De certo, eles desmatam
guando eles chutam a bola. E talvez como a grama € de verdade eles pisam na
grama e ela ndo consegue se levantar”. O video com uma mensagem especifica foi
interpretado de diferentes maneiras pela estudante que verbalizou suas davidas. A
aluna ndo conseguiu relacionar a mensagem do video com seus conhecimentos
prévios, demonstrando dificuldades em conectar-se com o0 meio ambiente e suas
problematicas. Para Capra (1982), a maneira mecanicista e racional que 0s
estudantes entram em contato com 0s conceitos sobre ecologia e meio ambiente no
espaco escolar afeta a compreensao do que é o espaco natural. Aqui, os clubistas
sdo colocados em um molde, em um modelo a seguir, e sentem-se inseguros
guando encontram o desconhecido. Nessa situacdo, a aluna verbalizou sua
dificuldade, no entanto outros colegas podem ter silenciado duvidas semelhantes.
Essa inseguranca pode fazer com que os estudantes ndo aprendam novos conceitos

sobre 0 meio ambiente, pois ndo se permitem errar, sair do molde.

Hoje, esta ficando cada vez mais evidente que a excessiva énfase no método
cientifico e no pensamento racional, analitico, levou a atitudes profundamente
antiecoldgicas. Na verdade, a compreensdo dos ecossistemas é dificultada
pela propria natureza da mente racional. (CAPRA, 1982, p. 38)

Desconectados da natureza, os estudantes ndo se identificam como parte do
meio ambiente. No primeiro encontro, uma das anotacdes do diario de campo da
pesquisadora demonstra as percepg¢des dos estudantes sobre a relagdo dos seres

humanos com o meio ambiente apés a realizacdo da dindmica Teia da vida (Quadro
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3): “Durante a atividade da fteia da vida’, nenhum aluno escolheu o ser humano
como ser constituinte da teia”. Nessa dinamica, cada estudante escolheu um fator
bidtico ou abidtico importante para si a fim de compor o meio ambiente e, ao ignorar,
conscientemente ou nado, a presenca do ser humano, os clubistas demonstram a
falta de integragcdo com o ambiente. Curiosamente, a turma escolheu diversos
fatores abidticos (fogo, agua, eletricidade) e bidticos (tubaréo, arvore, folha), mas
deixaram o ser humano de lado.

Situacdo semelhante foi observada por Dias (2004) em uma dinamica por
ele aplicada. Seus alunos registraram em uma lista 0s nomes dos animais presentes
em ambiente urbano. Curiosamente, o ser humano demorou a aparecer nos
registros. “Na maioria das vezes, os alunos demoram muito para incluir o ser
humano nas suas listas, quando ndo o omitem completamente. Esse pode ser o
reflexo de uma educacdo que enfatiza a soberania humana sobre a natureza [...].”
(DIAS, 2004, p. 258). Dias (2004) classifica o resultado de sua atividade como falta
de conexdo dos alunos com 0 meio ambiente e relaciona a questao com o tipo de
educacdo que esses individuos recebem no ambiente escolar. A valorizacdo do ser
humano sobre as outras espécies, 0 pensamento antropocéntrico, nesse caso,

desconecta a sociedade da natureza.

Com o passar do tempo a humanidade vai afirmando uma consciéncia
individual. Paralelamente, cada vez mais vai deixando de se sentir integrada
com o todo e assumindo a nog¢do de parte da natureza. Nas sociedades
atuais o ser humano afasta-se da natureza. A individualizagdo chegou ao
extremo do individualismo. O ser humano, totalmente desintegrado do todo,
n&o percebe mais as relacdes de equilibrio da natureza. (GUIMARAES, 1995
p. 12)

A desconexdo dos estudantes com a natureza pode estar relacionada com a
educacédo racionalista, mecanicista e individualista presente em algumas escolas.
Essa situacao confirma a influéncia do modelo escolar nas concepc¢des ambientais e
sociais dos estudantes, o qual, até o presente momento, constréi concepc¢des
antropocéntricas. Cabe entdo utilizar novas estratégias dentro e fora da sala de aula
com o intuito de propor novas atitudes e significados. Nesse contexto, Costa (2002)
acredita que o espaco escolar deve ser utilizado para perpetuar a nova ordem
ambiental, mas afirma que professores e alunos ainda apresentam dificuldade em

agir dentro dessa realidade, demonstrando resisténcia em desenvolver mudancas.
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A dificuldade em desenvolver o Pensamento ecolégico no espago escolar
pode estar relacionada com a dicotomia que os estudantes vivenciam ao observar
gue sdo valorizados por atenderem a uma légica analitica e racional mas, ao mesmo
tempo, internamente, possuem diferentes percep¢cdes em relagdo ao mundo. Pensar
aquilo que nos é predeterminado pode nos influenciar em sentir algo que nao
necessariamente se origina em ndés mesmos. Os medos e nojos variam em cada
individuo e sdo construidos no imaginario das criancas ao longo de suas infancias.
Aratjo (2012) afirma que a aversdo frente a animais como insetos e cobras é
construida ao longo da vida a partir das falas dos familiares, dos amigos e da
sociedade. Esse medo ou nojo de determinados animais pode representar
desconexao com o0 meio ambiente.

No quinto encontro, uma atividade (Quadro 7) com diversos animais
pertencentes a diferentes grupos taxondmicos apresentou uma faceta até entdo nao
vista dos clubistas: seus medos e nojos. Canguru e Onga temeram 0 sapo e a
aranha (“Canguru: Ah ndooo, eu tenho horror de sapo! Posso até morrer por causa
disso! / Onca: Nao pode ver sapo nem aranha.”), enquanto que Eletricidade e
Raposa ficaram assustados com a vespa (“Eletricidade: Ai que nojo! / Raposa: Ai to
com medo!”). No mesmo encontro, é possivel observar nas anotacfes do diario de
campo a surpresa ao observar a reacdo dos estudantes com os animais: “Em geral,
os alunos parecem ter nojo e interesse pelos animais”. Na presente investigacao,
esse interesse pelos animais acompanhado de manifestacbes de medo ou nojo
pode ser interpretado de diferentes maneiras, demonstrando desconexdo com o
meio.

Hoyt e Schultz (2002) afirmam que, em geral, temos repulsa por insetos, pois
alguns espécimes com 0s quais convivemos invadem nossos lares e causam
doencas. Vale ressaltar que, no espaco urbano, convivemos com um pequeno
namero de espécies de insetos (mas com um grande numero de individuos). Um
aluno que tem contato apenas com 0s insetos e pequenos animais que conseguiram
se adaptar as condicbes do meio urbano (sujeira, calor, lixo e pequenas areas
verdes) provavelmente terd uma relacdo negativa com eles. “De maneira geral, os
individuos s6 conhecem esses animais por |hes causarem doencas e outros
problemas.” (NETO; PACHECO, 2008, p. 87). Ou seja, 0s insetos que mais tém
contato com o ser humano sao justamente aqueles associados negativamente com

a sociedade, pois estéao vinculados a doencgas e pragas. Para Hoyt e Schultz (2002),
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o distanciamento do espac¢o natural fez com que os seres humanos perdessem
conhecimento em relagéo as diferengas entre os insetos, e assim, sem conhecé-los,
acabam generalizando-os. Caso o estudante n&o tenha familiaridade com a grande
variedade de formas de vida existentes na natureza, seu vinculo fica deturpado e o
individuo, desconectado. Para Araujo (2012, p.9), “a falta de conhecimento em
relacdo ao meio ambiente e tudo o que o constitui faz com que as pessoas nao
venham a dar o verdadeiro valor aos componentes da natureza”.

Além de repulsa, alguns estudantes apresentaram manifestacdes de medo e
temor em relacdo a alguns animais. “Normalmente apoiados em falécias, os medos
tém origem em episédios da infancia. Isso explica, por exemplo, 0 pavor que
algumas pessoas tém ao se deparar com uma simples lagartixa caseira, mesmo
sabendo ser inofensiva [...]" (DIAS, 2004, p. 259).

No entanto, ndo é somente a informacéo recebida que determina a reacao
dos estudantes. O fator emocional dos alunos em relagcdo aos animais influencia em
como eles reagem a eles. O pensamento intuitivo deve ser valorizado para
compreender a verdadeira conexao entre 0s estudantes e 0s animais em questao.

Neto e Pacheco (2008, p. 87) afirmam:

Recentemente, diversos investigadores ligados a é&rea da biologia da
conservacdo chegaram a conclusdo de que os fatores emocionais sdo
essenciais em qualquer acdo conservacionista bem-sucedida. Mudando-se a
emocao, a maneira pela qual os objetos (nesse caso, os invertebrados) sdo
percebidos é transformada.

Ao se referir a pensamentos autoafirmativos, Capra (1982) apresenta o
pensamento racional: linear, analitico e altamente valorizado na cultura ocidental.
Em oposicdo, o autor traz o pensamento intuitivo: “O conhecimento intuitivo [...]
baseia-se numa experiéncia direta, ndo-intelectual, da realidade, em decorréncia de
um estado ampliado de percepcao consciente” (CAPRA, 1982, p.35). A intuicdo esta
relacionada aos fatores emocionais do individuo e aos saberes intrinsecos que ele
carrega. Utilizar essa intuicdo, tdo pouco valorizada, pode ser uma maneira de
desenvolver o Pensamento ecoldgico. Neto e Pacheco (2008, p. 87) sugerem que
‘um processo de aprendizagem baseado em estimulos sensoriais adequados
poderia levar a mudancas de atitudes dos individuos com relacdo aos insetos,

tornando-os mais toleraveis ao convivio com esses organismos”. Novamente, é
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importante compreender o fator emocional envolvido no vinculo dos estudantes com
alguns animais.

Nesse cenério, podemos observar que a construcdo do medo em relagdo a
insetos e alguns invertebrados pode estar vinculada ao distanciamento da natureza,
a influéncia da sociedade e a falta de conhecimento em relagdo a diversidade de
seres vivos. Para desenvolver conexdo entre os estudantes e seres vivos é preciso
considerar o fator emocional, construido ao longo dos anos, e a lacuna de
conhecimento em relacdo aos animais, construida, entre outros motivos, pela
sociedade desconectada da natureza. No CC, essa questao foi problematizada com
os educandos de maneira a possibilitar a compreenséo de que todos os seres vivos
compdem um ecossistema, uma teia de relagbes da vida. As atividades realizadas
propiciaram um espaco de debate e questionamento — por exemplo, a dindmica em
gue discutimos a importancia dos animais (Quadro 7). Durante os momentos de
reflexdo, as percepcdes dos estudantes foram escutadas e debatidas, buscando
construir significados mais complexos e proximos ao Pensamento ecoldgico.

Finalmente, o significativo interesse dos alunos por assuntos relacionados a
astronomia foi interpretado como outro indicio da desconexdo com o planeta Terra.
Durante os encontros, os clubistas buscaram noticias relacionadas a astronomia
para apresentar no Mural da ciéncia (Quadros 4 e 6) e questionaram sobre a
possibilidade de realocacédo da humanidade em outros planetas do Sistema Solar.

No segundo encontro, foi realizado um debate sobre planetas com condi¢des
de atmosfera e temperatura semelhantes as da Terra, pertencentes a “zona
habitavel”. Nesse momento, a aluna Rocha sugeriu uma notavel alternativa: “Eu 6’
com uma davida sobre esse ‘negoécio’ de planetas que sdo parecidos com a Terra.
N&o teria como, quando o nosso planeta ficar muito cheio, ndo teria como certas
pessoas sairem da Terra?”. Ao questionamento da estudante, os colegas
responderam que a ideia ndo era tdo simples devido a impeditivos em relacdo as
tecnologias humanas ou distancias intergalacticas. Arvore afirmou: “Mas Rocha, [a
distancia € de] é 40 anos luz!”, e Eletricidade completou: “E um foguete nao vai
nessa velocidade”. Em nenhum momento na interagdo entre os colegas, a
importancia do planeta Terra e nossa interdependéncia com ele foi sinalizada. Nesse
momento, os alunos pareceram nao estar conectados com 0 nosso planeta, e

7

acreditam que abandona-lo € uma opg¢édo valida. O debate entre os estudantes



s

demonstra uma faceta do vinculo que eles desempenham com 0 nosso planeta: um
objeto descartavel, que pode ser eliminado quando acaba sua utilidade.

No mesmo encontro, € possivel notar no diario de campo o seguinte registro:
“Os alunos buscam noticias sobre outros planetas, parece que estdo distantes da
Terra, como se eles nao tivessem uma relagéo forte com a ela”. O interesse sobre
outros planetas do Sistema Solar e o universo pode ser interpretado como um
distanciamento da Terra, seja por desconhecimento, seja por desconexdao do nosso
planeta.

Podemos observar que, possivelmente, a falta de conhecimento sobre a Terra
e 0s seres vivos que aqui habitam pode ser uma das causas da desconexao da
sociedade com o nosso planeta. Aléem disso, a negacao da intuicdo e a valorizacao
do pensamento racional no espaco escolar podem influenciar a forma como os
alunos se relacionam com 0 meio ambiente.

As informacdes citadas até aqui indicam uma possivel associacdo entre a
maneira como 0s conceitos relacionados ao ambiente natural sdo abordados com os
estudantes em espacos formais e/ou informais e o0 modo como o0s alunos se
percebem no meio. Enaltecer comportamentos racionais e valorizar somente o
conhecimento cientifico favorece um tipo de pensamento, o antropocéntrico, e isso,
ao longo de anos, condiciona determinada atitude dos estudantes. Em uma
sociedade em que os pensamentos analiticos e racionais sdo 0os mais valorizados,

0s estudantes recebem a mensagem de que esses valores devem ser perpetuados.

4.1.2 Visao fragmentada sobre o meio ambiente

A visdo fragmentada transmite a ideia de que os problemas - lineares -
raramente se relacionam com outros elementos do meio ambiente e que o planeta
uma fonte de recursos infinitos. Durante os encontros, foi possivel observar que os
clubistas apresentam noc¢des sobre a importancia da natureza. No entanto, em
alguns momentos, entendem o meio ambiente e 0s seus componentes como pecas
separadas. Nesta subcategoria — visdo fragmentada sobre o meio ambiente —, o
pensamento antropocéntrico dos estudantes pdde ser observado de diferentes
formas em suas percepg¢les: no distanciamento por eles expresso entre o ser

humano e o ambiente, na compartimentalizagdo dos componentes integrantes do
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ambiente, na reducdo das problematicas ambientais e, ainda, na visdo de
ecossistema como recurso a ser utilizado.

Conforme a ecologia profunda e a teoria de Gaia, todas as partes que
constituem o meio estdo conectadas e, dessa maneira, uma acao que atinge uma
parte afeta o todo. Esse conceito € fundamental para a compreensdo das
probleméticas ambientais que atingem a natureza em uma escala global. Individuos
com percepcdes lineares e simplistas observam as partes desvinculadas do todo e,
assim, perdem a visao geral das relagdes que constituem o ambiente.

Foi possivel observar algumas acdes e falas dos participantes do CC que se
relacionam com a visdao fragmentada. No quinto encontro, considerando o
significativo interesse dos estudantes pelos assuntos relacionados a astronomia e ao
espaco, foi desenvolvida uma atividade ludica na qual foi integrado um ser
extraterrestre imaginario. O E.T. supostamente estaria chegando a Terra, e 0s
estudantes do CC seriam 0s responsaveis por explicar para ele a importancia do
meio ambiente terrestre (Quadro 7). Como resultado, todos os alunos presentes no
encontro confirmaram a importancia do meio ambiente. Entretanto, suas justificativas
podem ser analisadas de diferentes maneiras. Dentre as respostas, Raposa afirmou:
“O meio ambiente é importante, pois da todos os recursos para a vida na Terra”,
enquanto Sol respondeu: “Sim, ele €& importante porque ele que faz a nossa
existéncia. Ele que nos da alimento e oxigénio”. Essas duas afirmacfes
aparentemente positivas escondem a visdo de que, para esses clubistas, a Terra
desempenha o papel de provedora inesgotavel de recursos. A partir dessas
respostas, os alunos demonstram que sua associacdo com a natureza €
desequilibrada: um lado oferece, e o0 outro recebe. Nesse cenario, 0 ser humano,
soberano, retira riquezas inestimaveis da Terra. Essa relacdo unilateral, e também
simplista, € bem caracterizada por Guimardes (1995, p. 33) quando afirma que “com
a evolucdo da humanidade, os seres humanos vieram isolando-se em sua relacéo
com a natureza; dominou-se 0 meio ambiente colocando-o a servico do homem”.

Ainda no conjunto das afirmacdes que carregam boas intengdes, a aluna
Arvore da um passo adiante ao dizer: “Sim, ele [0 MEIO AMBIENTE] é importante,
pois nos traz o oxigénio e também dé alimento para os seres vivos e as plantas, que
sdo alimentos”. A percepcdo de que o meio ambiente é importante ndo somente
para os seres humanos, mas também para outros seres vivos indefinidos, demonstra

maior conexao com outros habitantes do planeta. No entanto, dentro da mesma
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sentenca, a aluna afirma que as plantas e o0s seres vivos s&do alimentos,
provavelmente, para os seres humanos. Novamente, o planeta é simplesmente visto
como fonte de recursos a servico dos humanos. Nessa situacdo, a Terra e seus
frutos desempenham o papel de alimentos a serem consumidos.

Dessa maneira, além dos componentes abidticos do meio (como, por
exemplo, ar, &gua e solo), os componentes bidticos (seres vivos) também sao vistos
pela sociedade como recursos a serem utilizados pelos seres humanos. Francione
(2004) sugere a teoria da Esquizofrenia Moral, em que o0s seres humanos
reconhecem a significancia moral dos animais, mas escolhem ignora-los assim que
sua morte os beneficia. Para Francione (2004), a sociedade atual trata os animais
como propriedade, por meio de sua utlizagdo para alimentacdo, vestimenta,
experimentos biomédicos e entretenimento, e afirma que, se quisermos levar os
direitos dos animais a sério, ndo podemos trata-los como recursos. A Visédo
antropocéntrica entende que o ser humano contém o direito em relacéo aos direitos

dos outros seres vivos. Para Lourenco e De Oliveira (2013, p.211):

Somos, neste momento, chamados a realizar uma importante escolha entre
concepcdes de sustentabilidade que se contrapdem frontalmente. O
compromisso com a teoria dos direitos dos animais carrega uma
responsabilidade para com uma visdo mais profunda, abrangente de
desenvolvimento, comprometida com o reconhecimento do valor inerente
destes seres.

A visado fragmentada e antropocéntrica também ignora as problematicas
ambientais geradas pela violacdo dos direitos animais, pois ndo compreende o
panorama completo. Os seres humanos, onivoros, necessitam de uma alimentacao
balanceada, com a presenca de proteinas. Porém, a crueldade animal € um tema
bastante conhecido e bastante ignorado pela sociedade. Os direitos dos animais

também sao discutidos por Dias (2004, p. 259) quando afirma:

Outra discussdo que normalmente é gerada refere-se a falsa moral quando
acenamos contra a matanca de baleias ou qualquer outro animal, e
confinamos frangos e bois para serem abatidos. Os seus cadaveres chegam
as nossas mesas e sao consumidos sem grandes dilemas ou
constrangimentos.

No quinto encontro, em atividade em que a turma teve contato com animais

preservados em alcool (Quadro 7), anonimamente os estudantes elaboraram
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respostas para questionamentos envolvendo a importancia de certos animais, dentre
eles a vespa. Cinco estudantes creditaram, anonimamente, importancia a vespa (ou
abelha, como eles a chamaram) devido a sua producdo de mel: “A vespa é um
animal importante porque ela produz mel (eu acho)/ A abelha € importante porque
ela faz mel/ Sim, é importante, porque a vespa produz mel/ Elas produzem mel, a
Unica comida que ndo estraga/ Sim, pois ele € um tipo de abelha, e abelhas
produzem mel”. Os estudantes compreendem e validam a importancia dos seres
vivos que habitam o meio ambiente. No entanto, a relevancia desses componentes
vem associada ao seu nivel de colaboragéo para com o ser humano, em que fatores
abidticos e biodticos que auxiliam a sociedade sdo mais importantes do que aqueles
gue nao a auxiliam.

A visdo antropocéntrica coloca o ser humano em posi¢cao capaz de julgar a
importancia e o valor de outros seres vivos. Em outras palavras, na viséo
antropocéntrica, a espécie humana domina as demais. Capra (1982) sinaliza que
percepcdes de dominagcdo e expansao constituem o pensamento autoafirmativo e,
por consequéncia, antropocéntrico. Para Boff (2003), o ser humano causou uma
ruptura do equilibrio natural da natureza ao valorizar mais 0 pensamento
autoafirmativo do que a integracdo. Guimarédes (1995), por sua vez, acredita que a
posicdo dominante do ser humano sobre o meio ambiente pode ter sido a causa
para diversas problematicas ambientais.

Uma postura desarménica que desencadeou nos dias de hoje o desequilibrio
ambiental em nivel planetério; vide efeito estufa, destruicdo da camada de
0z06nio, contaminacdo das &guas oceénicas, continentais e atmosféricas,

entre muitos outros problemas que ndo se restringem mais a apenas uma
localidade. (GUIMARAES, 1995, p. 33)

O senso de dominacdo do meio ambiente esta relacionado com o
pensamento de expansao, em que 0S recursos naturais podem ser utilizados como
fonte de renda e de lucro para a sociedade. A relacdo entre dominacdo e economia

esta clara para Guimaraes (1995, p. 13):

A dominagédo faz parte da légica desse modelo de sociedade moderna e é
esse modelo que apresenta como o caminho o crescimento econémico
baseado na extragdo ilimitada de recursos naturais, renovaveis ou nao, na
acumulacdo continua de capitais, na producdo ampliada de bens, sem
considerar as interagbes entre essas intervencdes e 0 ambiente em que se
realizam.
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A dominacdo do ser humano sobre outras formas de vida também relativiza a
importancia dos outros seres, constituindo o pensamento reducionista. Conforme o
pensamento reducionista, ou mecanicista, as partes integrantes do meio ambiente
nao se relacionam, e solucdes para problemas ambientais sdo simplificadas, pois
atingem somente uma espécie. “A divisdo entre espirito e matéria levou a concepgao
do universo como um sistema mecéanico que consiste em objetos separados, 0s
guais, por sua vez, foram reduzidos a seus componentes materiais fundamentais
[...].” (CAPRA, 1982, p.37).

No segundo encontro, ao debater o desmatamento e suas consequéncias, 0
estudante Eletricidade encontrou dificuldade em compreender o assunto em sua
totalidade e, em algumas oportunidades, tratou a tematica de maneira reducionista.

“Monitora: Mas em uma escala maior, em um terreno que tenha grama, terra e
casas. O que acontece quando chove?

Eletricidade: Fica umido, molhado.

Pesquisadora: Mas qual a diferenca?

Eletricidade: Onde tem terra vai ficar tudo alagado. Porque a vegetacéo absorve a
agua.

Monitora: E se tiver uma quantidade muito grande de chuva?

Eletricidade: Acho que vai ficar mais molhado.

Monitora: A gente vai ter que usar uma bota. E isso?”

Nesse exemplo, o educando ignora as relacbes entre a acdo antropica e o
desmatamento, pois observa os fendbmenos de maneira separada, reduzida. O
pensamento reducionista diminui as consequéncias da acdo humana e, nesse
exemplo, o aluno apresenta dificuldade em relacionar a chuva, a construcéo irregular
de casas em encostas de morros, o desmatamento e o deslizamento de terra.

Em algumas situacdes, o pensamento simplista ou reducionista pode vir
acompanhado de uma lacuna nos conceitos desenvolvidos em sala de aula. No
terceiro encontro, o debate entre monitores e estudantes abordou os elementos que
formam a sujeira, e os alunos, aparentemente, desconhecem sua constituicao:

“Pesquisadora: Por que sera que esse estava colorido e esse aqui transparente?
O que eu quis representar com isso?

Eletricidade: A sujeira?

Pesquisadora: Maravilha, qual sujeira?

Agua: Os micro-organismos?”

Apesar de ndo estar errado, pois na sujeira existem micro-organismos, 0

aluno Agua reduz a importancia dos organismos microscépicos rapidamente
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afirmando que a sujeira € constituida principalmente por seres vivos microscopicos.
Ao transformar os seres vivos em uma coisa, ou um objeto, ao transforma-los em
sujeira, o aluno esta reduzindo seu vinculo e a importancia de suas relacdes
ecoldgicas com outros seres Vivos.

Em outra situacéo, 0 mesmo aluno responde ao questionamento de maneira
correta, no entanto simplificada: “Pesquisadora: De 60 a 75% do nosso corpo é
agua. Entdo é importante pra gente. Se eu bebo uma agua boa, limpa, potavel, o
que acontece comigo? Agua: “Tu” se hidrata”. O aluno demonstra compreender uma
das funcdes da agua no organismo, mas nao relaciona a qualidade da agua potavel
com as consequéncias na saude humana. O pensamento reducionista ndo busca a
conexdo das partes com o todo, pois compreende somente uma porcdo. Dessa
maneira, os alunos perdem a oportunidade de desenvolver novos conhecimentos,
pois a interagdo entre os elementos que constituem o ecossistema néo é abordada.
No exemplo em questéo, ao ignorar as fungbes da agua no organismo, o estudante
nao relaciona as consequéncias da poluicdo dos rios e mares para a saude humana.

Ainda no terceiro encontro, ao abordar as consequéncias do aquecimento
global e do degelo das calotas polares em um debate, o aluno Agua encontra pontos
positivos e negativos nessa problematica ambiental: “Pesquisadora: Nao sei se &
possivel encontrar ouro, mas talvez outras pedras preciosas. Vocés acham que é
uma coisa boa ou ruim as geleiras estarem derretendo? Agua: Os dois porque pra
eles é bom porque estdo lucrando mais, mas pros animais € ruim”. Em relacédo a
essa situacdo em particular, foi possivel encontrar as seguintes anota¢des no diario
de campo: “Para um aluno, o degelo das calotas polares é bom para nos seres
humanos, porque descobrimos riquezas e minérios, e ruim para 0s animais./
Primeiramente o aluno nos separa dos animais, nos diferenciando deles, cada vez
mais nos distanciando./ Mesmo sabendo que o processo é ruim para “animais”, o
estudante acredita que o degelo tem pontos positivos”. Aqui, as percepcdes
antropocéntricas podem ser observadas a medida que o aluno identifica
caracteristicas positivas no degelo das calotas polares e relaciona os minérios
naturais com lucros econémicos. Mesmo identificando que o degelo de geleiras
polares pode apresentar prejuizos aos animais, o estudante parece ter investido
mais tempo em buscar as vantagens econfmicas da extracdo mineral. Novamente

esta presente o pensamento reducionista na compreensao de que a exploracdo de
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recursos naturais apresenta pontos positivos. O aluno, porém, ndo consegue
enxergar o panorama geral, pois ignora 0s pontos negativos.

Para Capra (1982), a exploracdo de recursos naturais estd associada a
valorizagdo do pensamento expansivo: “[...] a competigcdo passou a ser vista como a
forca impulsora da economia, a “abordagem agressiva” tornou-se um ideal no
mundo dos negdcios, e esse comportamento combinou-se com a exploracdo dos
recursos naturais a fim de criar padrées de consumo competitivo” (CAPRA, 1982, p.
42). A expanséo, a dominagao e a exploragao estao intimamente relacionadas com
a valorizagdo do capital e do lucro - valores autoafirmativos e antropocéntricos.
Esses valores recebem importancia quando os individuos ndo conseguem observar
todas as facetas de uma situacdo especifica ou problematica ambiental, pois
pensam de maneira reducionista, como no exemplo antes citado.

No quinto encontro, dois educandos trouxeram para o momento Mural da
ciéncia uma noticia sobre a tragédia de Bophal, um acidente acontecido na india em
1984 em que um vazamento de gas em uma fabrica de pesticidas matou 8 mil
pessoas (BBC Brasil, 2004). Os clubistas debateram a noticia com os colegas, e
muitos apresentaram interessantes percepcdes. O aluno Tubardo afirmou que o gas
poderia ser corrosivo, conceito recém-estudado no encontro anterior, no entanto
considerou que os efeitos eram danosos para as estruturas solidas da fabrica, e ndo
para os seres vivos que habitavam o entorno do local afetado: “Pesquisadora: E sera
gue o gas € corrosivo? Tubardo: Poderia até ser. Porque tem algumas partes da
industria que estado todas corroidas”.

Em relacédo a essa situacdo, uma observacao do diario de campo menciona:
“Os estudantes veem-se como causadores, mas, a0 mesmo tempo, como vitimas;
ndo comentaram sobre os danos causados as outras formas de vida”. Nesse caso,
0 estudante Tubardo fez ligacdo com o conceito visto anteriormente sobre as
propriedades e consequéncias de substancias nocivas a vida, mas identificou que os
maiores prejuizos estariam relacionados aos materiais que estruturam a fabrica. O
pensamento reducionista, nessa situacao, ndo sé diminui o valor das outras formas
de vida como as considera insignificantes. Os alunos estavam mais preocupados
com o material e equipamento que constituem a fabrica do que com 0s seres Vivos
do entorno.

Ainda no quinto encontro, em um experimento em que 0s estudantes

descreviam a importancia de cada animal presente fixado em alcool 70% (Quadro
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7), um aluno anonimamente afirmou que ndo vé importancia na vespa: “Acho que
ela ndo é importante”. Ao ignorar a importancia de outras formas de vida, seja por
falta de conhecimento, seja por familiaridade, o estudante ndo s6 falta com empatia
como também simplifica os propésitos da abelha na natureza. Ao acreditar que
alguns animais sdo mais importantes que outros, o individuo aproxima-se da ideia
de fragmentacao do ecossistema e dos valores antropocéntricos.

A visdo reducionista implica diversas consequéncias, COmMoO VimoS
anteriormente. Para Guimaraes (2008), é importante repensar a visdo reducionista,
em que o meio ambiente é fragmentado em partes separadas que nao se
relacionam entre si. “Meio ambiente ndo € apenas o somatdrio das partes que o
compdem, mas € também a interacdo entre essas partes em inter-relacdo com o
todo [...].” (GUIMARAES, 2008, p. 13).

Como contraponto ao reducionismo, Guimaraes (2008) enfatiza a importancia
da abordagem relacional, em que as praticas educacionais objetivam compreender a

complexa conexao entre fatores bioticos, abioticos, socioecondémicos e culturais.

O enfoque centrado no ser humano como ser superior vivente neste planeta,
o ator principal da histéria planetaria em que apenas o0 seu destino é que
conta precisa ser superado. A EA centra o seu enfoque no equilibrio dindmico
do ambiente, em que a vida é percebida em seu sentido pleno de
interdependéncia de todos os elementos da natureza. Os seres humanos e
demais seres vivos estdo em parcerias que perpetuam a vida. [...] A mudanca
desse enfogue € uma construgcdo a ser objetivada pela educagédo ambiental.
(GUIMARAES, 1995, p. 14)

As visdes simplista e reducionista caracterizam valores vinculados ao
antropocentrismo, pois diminuem a importancia dos elementos que constituem o
ecossistema. Nessas perspectivas, o ser humano pode dominar e explorar as outras
formas de vida e nédo vida, pois desempenha um papel superior a elas. A abordagem
relacional, ao contrario, apresenta um teor holistico, uma vez que busca
compreender o todo. Valorizar as relacfes entre os habitantes do planeta Terra
legitima o papel do ser humano como parte integrante do meio e valida os efeitos
catastroficos da acdo antropica antropocéntrica.

Para concluir a categoria € importante compreender que os estudantes, com
diferentes historias de vida e distintos saberes prévios, apresentaram, durante os
seis encontros no CC, percepgbes antropocéntricas. A ocorréncia dessas

percepcdes ndo diminui as capacidades dos estudantes ante a possibilidade de
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desenvolver o Pensar ecologico. A existéncia dessas percepc¢des antropocéntricas
apenas ratifica a situacado da sociedade frente a uma educacéo formal e informal
voltada para valores analiticos, mecanicistas, reducionistas e lineares. Valores
antropocéntricos sdo aqueles que entendem o ser humano como mais importante do
gue as outras espécies, dessa maneira ocupando uma posSiGa0 superior no meio
ambiente.

Retomando o argumento central da investigacdo, propostas de aprendizagem
como a UA realizada no CC permitem o desenvolvimento do Pensar ecolégico. Apés
a realizacdo de atividades de cunho ambiental por meio de dinamicas, atividades
ludicas e debates, foi possivel notar que as falas e a¢des dos alunos adquiriram
complexidade, mesmo considerando que eles expressaram percepcoes

antropocéntricas em alguns momentos, como apresentado anteriormente.

4.2 Pensamento em transicao

A presente categoria reune as percepcoes dos participantes do CC que foram
consideradas em transi¢cdo, ou seja, hdo apresentam carater antropocéntrico, mas,
ao mesmo tempo, ndo sdo completamente ecocéntricas. As ideias desta categoria
sdo importantes passos dados para a caminhada rumo ao Pensamento ecoldgico.
Aqui serdo apresentadas relacbes estabelecidas pelos educandos a partir de
experimentos, debates e questionamentos dos monitores e colegas. Essa categoria
intermediaria auxilia na compreensdo do processo pelo qual os alunos passaram
para desenvolver novos significados na categoria final. Para Freire (1986, p.43), “[...]
o verdadeiro € uma busca e ndo um resultado, o verdadeiro é um processo [...]".

Esta categoria esta organizada em duas subcategorias: reconstrucao do
pensamento e desenvolvimento da relacdo entre ser humano e meio ambiente. Na
primeira subcategoria, estdo apresentados os estagios pelos quais os estudantes
passaram para construir a complexificacdo do Pensamento ecoldgico. Na segunda,
€ possivel observar o desenvolvimento das percepcdes dos estudantes relacionadas

ao vinculo que eles mantém com o meio ambiente.
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4.2.1 Reconstrugéo do pensamento

Ao analisar o material coletado, foi possivel observar, nas falas e acfes dos
clubistas, distingéo entre percepc¢des antropocéntricas e ecocéntricas (considerando
gue percepcdes ecocéntricas sdo aquelas que vao ao encontro do Pensamento
ecologico). Para o desenvolvimento desse pensamento foi necessario que o0s
estudantes trilhassem uma caminhada constituida por diversas etapas. Nesta
subcategoria, serdo apresentadas etapas que aparentemente contribuiram para
desenvolvimento do Pensamento ecoldgico ou ecocéntrico nos estudantes. Sao
elas: 1) saberes prévios, 2) principais interesses dos clubistas, 3) questionamentos
realizados durante os encontros, 4) relacdes desempenhadas a partir das atividades,
5) persisténcia dos clubistas e 6) complexificacdo do pensamento. Inicialmente, os
contetudos que formam esta subcategoria emergiram durante a analise do texto.
Logo apds, foi possivel notar que apresentavam relacao entre si e, por essa razao,
foram organizados de maneira a apresentar uma estrutura sequencial e logica.

Assim como foi apresentado anteriormente, a UA do atual estudo foi
organizada a partir dos critérios sugeridos pelo Educar pela Pesquisa, proposto por
Demo (2015). Esta subcategoria relaciona-se com o Educar pela Pesquisa no modo
como as etapas de questionamento reflexivo, argumentacdo e comunicacao podem

ser observadas nas falas dos estudantes em diversos momentos.

4.2.1.1 Saberes prévios

Inicialmente, foi possivel observar, durante os seis encontros, que 0s
estudantes apresentam conhecimentos prévios e que os trazem para o ambiente do
CC. Para Freire (1996), € importante que o professor ndo so6 respeite 0s saberes que
os educandos ja trazem consigo a partir de suas experiéncias, como também discuta
0s conteudos educacionais dentro de teméaticas ja conhecidas pelos estudantes,
aproveitando seus conhecimentos. Cada individuo traz conhecimentos inerentes,
gue podem vir de suas experiéncias de vida, de noticias com as quais tenha entrado
em contato ou de ensinamentos de parentes e amigos. Conforme Fagundes (2007),
o professor deve iniciar o processo de aprendizagem a partir dos conhecimentos
prévios, mesmo que de senso comum, pois a aprendizagem baseia-se na

reconstrucao desses saberes.
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O ensino informal, que ocorre muitas vezes espontaneamente, sem intencéo
de acontecer, é uma importante fonte de saberes prévios. Para Miras (1998), a fonte
dos conhecimentos prévios que permitem aos estudantes desempenharem

importantes relacdes é variada.

Em muitos casos, sdo informag8es e conhecimentos adquiridos tanto no meio
familiar ou em ambientes a ele relacionados como no grupo de colegas ou
amigos. Em nossa cultura, também ¢é provavel que algumas dessas
informacdes tenham sido adquiridas por meio de outras fontes, como leitura
ou meios audiovisuais, especialmente cinema e televisdo. (MIRAS, 1998, p.
64)

Durante os encontros, os clubistas expuseram com seguranca Sseus
conhecimentos prévios em diversas situagbes. Para Demo (2015, p. 31) “...]
ninguém é propriamente analfabeto, ja que todos temos alguma identidade cultural e
histérica e dominamos alguma linguagem”. Miras (1998, p. 58) acredita que as
“mentes de nossos alunos estdo bem longe de parecerem lousas limpas |[...]".

Nas conversas com 0OS monitores e outros colegas, os estudantes
demonstram obter conhecimentos tedricos corretos. No segundo encontro, apos
realizar o experimento com dois vasos com terra e planta (Quadro 4), o estudante
Eletricidade trouxe suas percepcdes tedricas relativas ao desmatamento.
“Pesquisadora: O que é desmatamento? Eletricidade: E a retirada da mata, € tipo
uma é&rea de deslizamento, eroséo terrestre”. Ainda sobre as plantas, a aluna Arvore
define corretamente o que é mata ciliar: “Pesquisadora: O que é mata ciliar? Arvore:
E o que fica do lado dos rios”. No terceiro encontro, alguns conceitos trazidos pelos
estudantes podem até ser considerados muito avancados e complexos para seus
niveis de desenvolvimento: “Pesquisadora: Alguém sabe o0 que é acdo antropica?
Eletricidade: Acdo humana”. Nessas situacdes, 0s estudantes participaram do
encontro com informacgdes corretas e complexas.

Durante o quarto encontro, ao debater a definicdo sobre energias renovaveis
e ndo renovaveis, os estudantes trouxeram respostas relativamente simples, mas
corretas: “Pesquisadora: O que € uma energia ndo renovavel? Eletricidade: O que
acaba. Pesquisadora: O que sdo fontes de energia renovaveis? Raposa: O que da
para usar de novo”. Nao é por coincidéncia que o0s alunos apresentam
conhecimentos prévios relativos a ciéncias da natureza ndo s6 em quantidade como

em qualidade. Os educandos ingressaram por vontade prépria no CC e por essa



88

raz8o é possivel supor que muitos ja apresentam intimidade com alguns dos
assuntos abordados nos encontros. Além de estar familiarizada com conceitos
cientificos, a turma parece também conhecer algumas concepc¢des ecoldgicas.

No quinto encontro, ao discutir sobre agrotoxicos, os clubistas identificam sua
importancia e a relacdo com a alimentacao e salde humana.

“Pesquisadora: Para que serve o agrotoxico?

Tubaréo: Para tirar as bactérias e pragas das plantas.

Monitora: E que pragas podem ser essas?

Tubardo: podem ser animais, bactérias, podem ser vérias coisas. Gafanhoto,
formiga, minhocas...

Pesquisadora: Mas e as pragas comem 0 qué?

Raposa: As plantagées.”

Em didlogo com os monitores e 0s colegas, cada estudante auxilia a construir
em conjunto um grande conceito a partir de pequenos saberes ja trazidos consigo.
Os alunos do CC demonstram capacidade de relacionar a informac¢des novas com
outras ja conhecidas. Segundo Miras (1998, p. 61): “Além de lhes permitirem realizar
este contato inicial com o novo contetudo, esses conhecimentos prévios sao 0s
fundamentos da construgdo de novos significados”. Os saberes intrinsecos desses
alunos sédo fundamentais para a possibilidade de desenvolver o Pensamento
ecoldgico no futuro.

Participantes ativos dos encontros, os estudantes utilizam seu vocabuléario
para expressar suas opinibes sem medo de errar; testam seus conhecimentos. No
terceiro encontro, alguns estudantes utilizam palavras simples e girias para
apresentar suas concepcoes e percepcdes. Alguns estudantes utilizam as palavras
gue encontram em seus léxicos para poder se expressar, as quais nao
necessariamente incorretas. Onga utiliza uma palavra “incorreta” para explicar sua
concepgao: “Monitora: Chernobyl, o que € isso? Onc¢a: Uma cidade onde teve uma
explosdo nuclear e dai toda a cidade ficou ‘infeccionada’”. No sexto encontro, ao
debater sobre o pensamento egocéntrico, o aluno Tubardo também utiliza girias
para definir a palavra ego: “Monitora: Ego, o que significa? Tubardo: Que se acha ‘o

tal’, tem o ego de ser o ‘bonzao”. Foi possivel notar que a turma teve confianga para

expor suas concepcoes, pois eram respeitados pelos colegas e monitores. Para
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Freire (1996, p. 35): “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um €& um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”.

A seguranca para expor suas percep¢des e insegurancas demonstra que o
espaco do CC é para esses estudantes um local onde sdo livres para errar e
aprender. Conforme Albuquerque (2016, p.51):

[...] € possivel compreender a raz&o pela qual os alunos percebem o Clube de
Ciéncias como um espaco para expressar davidas, uma vez que espagos nao
formais de ensino possibilitam a criagdo de ambientes de aprendizagem
diferentes dos do modelo tradicional.

Atualmente, o CC constitui-se como um espago complementar para a sala de
aula. Fagundes (2007) salienta que o ensino de ciéncias no espago escolar é
impessoal e ndo estimula nem oportuniza os questionamentos dos estudantes, pois
oferece o conhecimento tedrico “pronto”.

Durante conversas com monitores e colegas, os alunos também demonstram
ter conhecimento pratico, obtido a partir de experiéncias de vida. Durante o quinto
encontro, os clubistas relacionaram o assunto abordado com sua realidade, mais
especificamente, sua alimentacédo: “Pesquisadora: Existem os frutos da estacédo. O
gue é fruto do inverno, vocés sabem? Canguru: Bergamota. Onc¢a: Pinhdo. Tubarao:
Macgé”. Os estudantes, intuitivamente, a partir de suas vivéncias, e ndo amparados
por conhecimentos escolares, apresentaram suas concepcdes do que sao frutos de
inverno. Para Capra (1982), o pensamento intuitivo baseia-se em experiéncias reais
e nao intelectuais, tende a ser sintetizador e néo linear e & a base da atividade
ecoldgica. Nessa situacao, podemos observar sinais do pensamento intuitivo, o qual,
até entdo, nao tinha aparecido nos encontros.

Os estudantes estédo utilizando seus conhecimentos prévios e a intuicdo para
reconstruir seus conceitos de maneira natural. Conforme Capra (1982), na cultura
ocidental atual, o saber intuitivo foi negligenciado, privilegiando o saber mecanicista,
e, ao desconsiderar a intuicdo, os seres humanos estdo aumentando o espaco entre
0s seres humanos e a natureza. Ainda segundo Capra (1982, p. 39), “tal sabedoria
intuitiva é caracteristica das culturas tradicionais, ndo-letradas, especialmente as
culturas dos indios americanos, em que a vida foi organizada em torno de uma
consciéncia altamente refinada do meio ambiente”. A curiosidade e a determinacgéo

desses estudantes sdo tamanhas que se comunicam da maneira que sabem e
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podem, sem constrangimento sobre o que € considerado correto ou incorreto na
visdo académica.

Os estudantes também trazem percepgdes criticas em seus comentarios. No
quinto encontro, o aluno Onga aborda os agrotoxicos utilizando palavras que
carregam uma opinido critica: “Pesquisadora: O que é agrotoxico? Onca: E aquele
veneno pra botar em planta”. Para Ong¢a, 0s agrotéxicos sdo mais do que
substancias quimicas, pois a palavra veneno carrega um valor negativo. No mesmo
encontro, ao conversar sobre o motivo pelo qual ndo utilizamos animais vivos nas
atividades, o estudante Tubardo traz suas hipéteses sobre bioética no laboratério de
ciéncias: “Pesquisadora: A gente n&o trabalha com animais vivos no Clube de
Ciéncias porque... Tubardo: Porque € proibido”. Tubardo acredita que é proibido
utilizar animais vivos no CC. Novamente, a escolha de palavras remete a uma
atividade ilegal, negativa. De maneira instintiva, ou intuitiva, os educandos escolhem
palavras para se comunicar que carregam uma forte criticidade.

A partir dos experimentos e debates propostos nos encontros do CC, os
estudantes foram sensibilizados e motivados a apresentar suas percepcdes e, ao
realiza-las, muitas vezes demonstraram posicionamentos critico sobre as situacdes-
problema. Conforme Demo (2015), um individuo que consegue se comunicar é
capaz de interpretar uma informacédo, relacionando-a com fatos concretos, e se
posicionar criticamente em relacdo a ela, passando da posi¢cdo de informado para
informador. O posicionamento e a confianga para posicionar-se criticamente frente a
algum fato € caracteristica fundamental para a construcdo da autonomia e o

aperfeicoamento do Pensamento ecologico.

4.2.1.2 Principais interesses dos clubistas

Dentre os saberes prévios dos estudantes, foi possivel notar também que a
turma traz interesses especificos, 0s quais constroem suas concepcdes do que é
ciéncia. Durante os primeiros encontros, foi possivel notar que os clubistas se
interessam por animais: “Pesquisadora: O gque vocés gostariam de estudar semana
gue vem? Onca: Animais”. No primeiro encontro, foi utilizada a técnica da “caixa de
perguntas”, em que 0s estudantes escrevem em papéis 0s assuntos que gostariam
de estudar nos encontros futuros; essas informagfes auxiliaram na construcédo da

UA. Anonimamente, cinco estudantes demonstraram interesses pelos animais e
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suas adaptagdes. Um estudante escreveu que gostaria de estudar “Sobre os
animais”, o que criou amplas possibilidades de trabalhar diversos assuntos sobre
eles. Outro aluno escreveu: “Quero estudar as adaptacdes dos animais e plantas
com o meio ambiente”, o que permitiu abordar o vinculo dos seres vivos com a
natureza e adaptacdes em geral. Um aluno escreveu que gostaria de estudar “Tipos
de animais em seus habitats”, o que inspirou a pesquisadora a abordar as
consequéncias das ac¢bes antropicas nos habitats de diferentes espécies animais.
Outro aluno registrou que gostaria de estudar “A reacdo dos animais apdés
morrerem”, talvez se referindo a decomposi¢do. Por ultimo, um aluno escreveu que
gostaria de estudar “Como se faz um animal diferente (que ndo existe, mas vai
existir)”, talvez buscando saber mais sobre os transgénicos e manipulacdo génica,
permitindo abordar assuntos relacionados com bioética em encontros futuros. Esse
grande interesse por animais apresentado jA no primeiro encontro inspirou a
pesquisadora a construir a UA e a trabalhar, no quinto encontro, a tematica da
importancia dos animais para o meio ambiente, momento em que os estudantes
puderam ter contato e observar diversos animais imersos em alcool 70%. Conforme
Solé (1998, p. 31), “...] o processo de aprender pressupbe uma mobilizacao
cognitiva desencadeada por um interesse, por uma necessidade de saber’.

No entanto, 0o assunto que mais despertou interesse desse grupo de alunos
em diversas oportunidades foram aqueles relacionados ao ensino de Quimica. A
vontade de aprender Quimica pode ser observada em notas do diario de campo do
primeiro encontro: “Muitos se interessaram por Quimica” e no terceiro encontro:
‘Como sempre, os alunos se empolgam ao falar sobre Quimica (férmulas,
moléculas, elementos, atomos) ou a ideia deles do que € Quimica”. No primeiro
encontro, por meio da “caixa de perguntas” os alunos selecionaram alguns
conteldos relacionados a Quimica. Um aluno escreveu que gostaria de aprender
sobre “Atomos, moléculas e a composicdo das coisas”. Outros dois escolheram
“‘Materiais radioativos”. O interesse dos estudantes nessa tematica foi fundamental
para a construcdo da UA, em que, no terceiro e no quarto encontro, foram
abordados temas sobre Quimica como, por exemplo, chuva acida, energia nuclear,
descarte de substancias toxicas, radiacdo e acidentes de Chernobyl e Goiania. Para
Solé (1998), o interesse ou a motivagdo gera um desequilibrio inicial que incentiva o

individuo a buscar o equilibrio por meio de determinadas ag¢fes, possibilitando assim
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a aprendizagem. O interesse dos estudantes por Quimica péde ser vivenciado por
meio de experimentos realizados nos encontros da UA.

A significativa vontade de estudar e aprender Quimica demonstrada por esse
grupo de estudantes pode estar relacionada ao fato de os alunos de 6.° e 7.° anos
ainda ndo terem contato com a disciplina de Quimica na escola. Sobre isso, Kinalski
e Zanon (1997) afirmam que a educacdo em ciéncias no Ensino Fundamental ainda
esta relacionada com estudos préximos a Biologia, deixando o ensino de Quimica
para os ultimos anos do Ensino Fundamental (8.° e 9.° anos, atualmente).

Foi possivel observar que os clubistas conseguiram relacionar os conceitos
guimicos com as questdes levantadas e problematicas ambientais. No terceiro
encontro, ao falar sobre a relacdo de substancias quimicas e meio ambiente, os
estudantes participaram ativamente: “Pesquisadora: Vocés ja ouviram falar de um
gas chamado CFC que destrdi a camada de ozb6nio? Varios: Sim! Monitora: Uau!
Cinco conhecem!”. Ao falar sobre o CloroFluorCarboneto (CFC), além de vincular os
conceitos quimicos complexos com sua realidade e outros conteudos, a turma
também encontrou relacdes entre a Quimica e as questbes ambientais. Os
educandos relacionaram o assunto com as suas realidades: “Pesquisadora: E um
gas que antigamente estava nos sprays. Eletricidade: No desodorante, né?”. No
diario de campo, a seguinte anotacao sobre o terceiro encontro ratifica o interesse
dos estudantes: “Conseguimos relacionar camada de o0zdnio com poluicdo e
Quimica”. Até entdo, os estudantes nao tinham realizado conexao entre os temas de
seu interesse e a UA.

A ansiedade em realizar experiéncias relacionadas a Quimica no Ensino
Fundamental gera a possibilidade de abordar outros conteddos dentro dessa
tematica. A Educacdo Ambiental, tema do presente estudo, apresenta diversas
relacbes com a Quimica e pode inspirar maneiras de empreender as tematicas
ambientais. Um comentario dentro dessa ideia foi encontrado no diario de campo no
primeiro encontro: “Talvez uma maneira interessante de trabalhar EA no Clube de
Ciéncias (6.° e 7.° EF 1l) seja contextualizar com o ensino de Quimica: contetdo que
os alunos se interessam”. Ao longo dos encontros, os temas fonte de energia,
problematicas ambientais e descarte incorreto de materiais radioativos foram
relacionados com a Quimica. Essa tematica foi abordada durante os encontros, e 0s

clubistas a receberam de maneira positiva, incluindo-a nos debates e nas conversas.
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4.2.1.3 Questionamentos realizados durante os encontros

As etapas necessarias para o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico até
agora apresentadas demonstraram a importancia dos saberes prévios e de assuntos
gue motivam o interesse dos estudantes. Porém, os clubistas participam do Clube
de Ciéncias com o proposito de aprender, conhecer, descobrir. Por essa razao, é
importante valorizar e analisar os questionamentos efetuados pela turma a partir
das atividades realizadas nos encontros. Curiosos, os participantes do CC tém o
hébito de questionar e, durante os encontros, sentem-se livres e seguros para tirar
suas duvidas. Para Freire (1996, p.53): “O exercicio da curiosidade convoca a
imaginacgao, a intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na
busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser”. Para Fagundes
(2007, p.326): “A estratégia fundamental para a pesquisa [...] € o questionamento”.
Assim, o0 ato de questionar configura-se como uma importante acdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento do individuo.

O questionamento também € valorizado nos conceitos da ecologia profunda e
do Pensamento ecoldgico. Para Capra (1996), a ecologia profunda esta vinculada a
formular questdes mais complexas, ou seja, 0 autor acredita que precisamos, como

sociedade, mudar os paradigmas com base no Pensamento ecolégico.

Precisamos estar preparados para questionar cada aspecto isolado do velho
paradigma. Eventualmente ndo precisaremos nos desfazer de tudo, mas
antes de sabermos isso, devemos estar dispostos a questionar tudo.
Portanto, a ecologia profunda faz perguntas profundas a respeito dos proprios
fundamentos da nossa visdo de mundo e do nosso modo de vida modernos,
cientificos, industriais, orientados para o crescimento e materialistas.
(CAPRA, 1996, p.26)

Importante, o ato de questionar € valorizado igualmente no Educar pela
Pesquisa: “O contato pedagdgico escolar somente acontece quando mediado pelo
guestionamento reconstrutivo. Caso contrario, ndo se distingue de qualquer outro
tipo de contato” (DEMO, 2015, p. 9). O questionamento reflexivo, no entanto, ndo se
constitui somente de perguntas, mas € desenvolvido por meio do trabalho conjunto
entre professor e educando com o objetivo final de formar conhecimento e
pensamento critico. “Por ‘questionamento’, compreende-se a referéncia a formagéo
do sujeito competente, no sentido de ser capaz de, tomando consciéncia critica,

formular e executar projeto proprio de vida no contexto histérico.” (DEMO 2015, p.
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13). A autonomia desenvolvida por meio do questionamento é uma importante
competéncia a ser estimulada no estudante, pois desenvolve a consciéncia critica,
fundamental para o Pensamento ecoldgico. O questionamento relaciona-se entéo
com a aprendizagem, o desenvolvimento da autonomia, do Pensar ecolégico e da
consciéncia critica.

Mesmo inicialmente ndo demonstrando muito interesse por EA, aos poucos
os alunos acostumam-se ao contetudo e realizam questionamentos relacionados
com a unidade de aprendizagem. Aparentemente, quando ha questionamento, ha
interesse. No segundo encontro, surge pela primeira vez questionamentos relativos
a EA. A partir do experimento sobre desmatamento, ocorre um debate a respeito da
importancia das plantas para a saude do solo. A aluna Rocha questiona a relacdo do
sol e vegetais: “Rocha: Por que o sol € tdo importante para algumas plantas e para
outras ndo?”. A aluna demonstra curiosidade sobre dois elementos bastante
distintos da natureza, no entanto incrivelmente relacionados devido a fotossintese: o
sol e as plantas. No terceiro encontro, ao comentarmos sobre a importancia da
camada de ozb6nio, o aluno Eletricidade questiona sobre sua constituicao:
“Eletricidade: Professora, mas a camada de ozbnio fica dentro ou fora da
atmosfera?”. No quarto encontro, 0s estudantes interessaram-se pela tematica da
chuva acida e suas consequéncias. “Onga: Ja aconteceu alguma chuva acida no
Brasil? Onga: Como funciona a chuva acida?” Quando questionam sobre EA, os
educandos demonstram que prestaram atengdo no assunto, que possuem
elementos para compara-lo com novas informacées e demonstram interesse em
conhecer mais sobre aquele determinado conteddo. Os questionamentos
relacionados a EA sdo fundamentais para o aperfeicoamento do Pensamento
ecolégico, pois demonstram interesse, vontade de aprender e de mudar,
transformar. O Pensar ecoldgico ndo € um objetivo independente na educacao, pois
para que ele seja alcancado outras competéncias devem ser desenvolvidas, como a
autonomia e a consciéncia critica.

Durante o0s encontros, as atividades realizadas também despertaram
interesse nos estudantes, que realizaram questionamentos a partir de suas duvidas
durante a interpretacdo dos resultados. No primeiro encontro, os estudantes
guestionaram os resultados obtidos no experimento do desmatamento: “Canguru:
Por que o vaso que tem grama [A AGUA] é mais devagar do que o que sO tem

terra?”. Raposa questiona: “Raposa: Por que quando tem grama a agua cai mais
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limpa do que quando so6 tem terra?”. Os educandos demonstraram curiosidade em
relagéo ao tema e participaram ativamente das atividades propostas, questionando e
debatendo. Esses questionamentos devem ser valorizados pelos monitores do CC.

Para um educador [...] ndo ha perguntas bobas nem respostas definitivas. Um
educador que ndo castra a curiosidade do educando, que se insere no
movimento interno do ato de conhecer, jamais desrespeita pergunta alguma.
Porque, mesmo quando a pergunta, para ele, possa parecer ingénua, mal
formulada, nem sempre o0 é para quem a fez. (FREIRE, 1986, p. 48)

Para Freire (1986), o ato de perguntar estd vinculado a aprendizagem, e o
primeiro ensinamento que os estudantes devem receber ao iniciar as atividades
escolares € questionar sua realidade, seu cotidiano e a sociedade. Os
guestionamentos realizados a partir de incertezas apresentadas em aula auxiliam a
construir o Pensamento ecoldgico, pois auxiliam a criar novos significados.

Ao ressignificar alguns conceitos, 0s estudantes trazem novos
questionamentos: “Pesquisadora: Tu bombardeias nucleos, e esse bombardeio a
gente chama de fissdo, fissdo nuclear! Eletricidade: Entdo a fissdo nuclear ela
quebra nucleos? Como assim, “bombardear”? Lancar bombas?”. Ainda sobre a
energia nuclear, os alunos questionam o acidente de Chernobyl: “Agua: Também
pode ter acontecido um choque térmico na usina. Porque ja estava muito quente, e
eles tentaram colocar o frio no quente, ndo daria um choque térmico?”. Aqui, 0S
guestionamentos dos alunos e o debate com colegas e monitores auxiliam a
guestionar antigas informacdes e desenvolver novos significados. O questionamento
acompanhado de debate e constru¢do de novos saberes constitui o questionamento
reflexivo. Conforme Fagundes (2007), existe um ciclo de aprendizagens, ou
pesquisas, em que o professor questiona e problematiza cada questionamento do
aluno possibilitando a reconstrucao de saberes. Para Albuquerque (2016, p. 46):

Uma vez que a busca por novos assuntos e a realizacdo de questionamentos
podem levar os alunos a reconstruirem conceitos e a compreenderem melhor

novos conhecimentos, destaca-se a importancia da curiosidade para o
processo de aprendizagem.

No quarto encontro, a leitura de um texto sobre energia nuclear (Apéndice C)
despertou a curiosidade dos clubistas, como registrado em uma anotacéo do diario
de campo: “Muitos alunos querem saber mais sobre os is6topos a partir do texto

sobre energia nuclear”. O aluno Eletricidade ndo teve constrangimentos em
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demonstrar suas duvidas e lacunas: “Eletricidade: Tem uma frase que eu marquei
aqui em vermelho: ‘é facil de transportar combustivel’. Como assim?”. Em diversos
momentos os estudantes do CC mostram determinacdo e coragem para tirar suas
davidas, sem medo de errar. Os clubistas demonstraram interesse e tentaram
relacionar o conceito com seus saberes, criando novas concepgdes: “Eletricidade:
Ent&o tem um atomo do ch&o e um atomo da mesa, e os dois ttm o mesmo ndmero
de proétons, eles sdo is6topos?”. A curiosidade funciona como mola propulsora para
a formacdo de novos conhecimentos. “N&o haveria criatividade sem a curiosidade
gue nos move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao
fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.” (FREIRE, 1996, p. 17).

Ainda sobre o texto, os estudantes questionam conceitos sobre energia
nuclear: “Onga: Bomba nuclear e bomba atbmica é a mesma coisa? Eletricidade:
Bomba nuclear é fissdo?”. Ao longo dos encontros, os estudantes demonstraram
interesse sobre 0s assuntos apresentados, pois 0s questionaram e debateram sobre
eles. Nessa atividade em particular, os educandos dedicaram-se a realiza-la e
guestionaram diversas vezes. Ao questionar partes do texto a turma demonstra ter
dedicado atencéo para interpreta-lo. Demo (2015) acredita que, quando o estudante
estd motivado para interpretar textos com autonomia, ele deixa de ser objeto para
virar sujeito com proposta de aprendizagem proépria.

Além de desenvolver novas aprendizagens, ao realizar o questionamento
reflexivo, os estudantes expandem seus limites cognitivos e ficam abertos a novas
informacGes. Um dos objetivos do Pensamento ecoldgico é justamente possibilitar
uma reflexdo sobre as nossas acdes e expor os individuos a novas acoes, solucdes
e possibilidades.

O desenvolvimento da autonomia € uma importante competéncia a ser
desenvolvida. O fato de que os participantes do CC manifestaram, em alguns
momentos, atitudes autbnomas por meio do questionamento reflexivo demonstra
gue a UA sensibilizou os estudantes. Os diversos tipos de questionamentos
realizados ao longo dos encontros refletem a seguranca e confianca dos alunos em
participar ativamente no espaco do CC. O questionamento inicial juntamente com a
reflexdo e o debate possibilitaram o desenvolvimento de novas competéncias nos

estudantes como, por exemplo, a autonomia e a criticidade.
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4.2.1.4 RelacOes desempenhadas a partir das atividades

O questionamento reflexivo leva a constru¢do de novos significados por meio
de relacbes desempenhadas entre os conhecimentos prévios dos estudantes e
novas informacdes apresentadas a partir das intervencdes propostas nos encontros.
As perguntas realizadas pelos clubistas permitiram o inicio de debates em que
validas relagbes foram desempenhadas e auxiliaram a reconstruir significados. De
acordo com Freire (1986, p.49), “é preciso deixar claro [...] que a nossa preocupagao
pela pergunta em torno da pergunta ndo pode ficar apenas a nivel da pergunta pela
pergunta. O importante, sobretudo, € ligar, sempre que possivel, a pergunta e a
resposta a agdes que foram praticadas ou a agdes que podem vir a ser praticadas
ou refeitas”.

Dentro disso, foi possivel relacionar algumas percepcdes dos estudantes com
a etapa do questionamento reconstrutivo proposto por Demo (2015) por meio do
Educar pela Pesquisa. Nessa etapa, os estudantes reconstroem seus conceitos
prévios por meio de questionamentos e construcdo de relagdes. O questionamento
reflexivo envolve a reconstrucao de significados a partir das perguntas iniciais e do

interesse dos alunos.

Onde ndo aparece 0 questionamento reconstrutivo, ndo emerge a
propriedade educativa escolar. Entretanto, ndo se pode reduzir o
questionamento reconstrutivo a simples competéncia formal da
aprendizagem, mas € crucial compreendé-lo como processo de construgcao
do sujeito histérico, que se funda na competéncia advinda do conhecimento
inovador, mas implica, nha mesma matriz, a ética da intervencdo historica.
(DEMO, 2015, p.9)

O debate e a troca de ideias entre professores e alunos sédo fundamentais no
processo de aprendizagem, e o CC constitui-se como um importante espaco para
discutir ciéncias. Fagundes (2007) afirma que o conhecimento pratico e tedrico sdo
interdependentes e que é importante existir um espaco para dialogo, discussoes e
reflexdo. O CC configura-se como um local para debater ciéncia, bem como todos os
seus componentes e ramificacdes, como a EA. Essa ideia sera abordada novamente
mais a frente na subcategoria Persisténcia.

Durante os encontros, 0os estudantes estabeleceram importantes relacbes
entre seus conhecimentos prévios e novas informagfes apresentadas a partir dos

experimentos. Os clubistas relacionaram conceitos cientificos, suas implicacdes
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sociais e consequéncias ecologicas. Além disso, os alunos foram capazes de
conectar as teméticas da UA com fatos de suas realidades.

Pela primeira vez foi possivel notar que os educandos conseguiram conectar
informacbes de diferentes encontros, demonstrando que acompanharam as
explicacbes anteriores dos monitores e da pesquisadora. No quarto encontro, 0
aluno Tubardo relacionou espontaneamente os dois acidentes relacionados a
energia nuclear: “Monitora: Ano passado fez 30 anos do desastre de Chernobyl, e
este ano faz 30 anos do de Goiania. Fala Tubardo. Tubardo: Os dois tém a ver com
radioatividade”. Sobre assuntos relacionados a Quimica, os alunos aparentam ter
prestado atencdo nas simbologias dos criptogramas (Figura 6), pois utilizaram os
termos corretos e relacionaram a imagem ao significado: “Pesquisadora: O elemento
desta semana é o urénio, um dos principais elementos usados para gerar energia na
usina nuclear. Ah e o que é este simbolo mesmo? [MOSTRANDO NO QUADRO]
Alunos: Radioatividade”. Os estudantes demonstraram capacidade de relacionar
conteudos de diferentes encontros, demonstrando que os conteudos relativos a UA
foram significativos.

Para o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico € imprescindivel que os
estudantes vinculem as questdes ambientais com sua realidade, com seu meio. No
qguinto encontro, o aluno Raposa relacionou os conteudos de dois encontros
diferentes e demonstrou ter compreendido corretamente os criptogramas e sua
utilidade no cotidiano. “Pesquisadora: A partir dessa noticia que vocés trouxeram e
junto com o que vocés veem em aula, se vocés tivessem que classificar os
agrotoxicos em uma daquelas categorias que vimos no jogo da memoria, qual vocés
colocariam? Raposa: Cancerigeno talvez...”. No quarto encontro, os participantes do
CC conseguiram relacionar o conteudo visto anteriormente sobre criptogramas e

suas realidades, pois identificaram as imagens, seus significados e seus perigos:

“Pesquisadora: Os criptogramas! Alguém viu um desses essa semana?

Onca: Eu sim! Nos galGes de alguma coisa.

Tubardo: Eu vi num clube, que era um negécio de inflamavel, e era na
cozinha do clube. Eu também vi num posto que era inflamavel e que era
cancerigeno.

Raposa: Eu vi num condominio uma ‘coisa’ de alta tenséo.

Eletricidade: Eu vi num posto um de risco de exploséo e de inflamavel!”
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Para Freire (1986), é importante que o aluno aprenda a relagdo entre
“‘palavra-acao-reflexdo” a partir de exemplos concretos de suas realidades e que,
assim, seja estimulado a responder as suas proprias perguntas. Quando o estudante
consegue desempenhar relagdes entre o conteado novo e informagbes novas com
sua realidade, j& conhecida, ele consegue criar conhecimento significativo.

A atividade préatica sobre chuva &cida realizada no quarto encontro pareceu
cativar os estudantes, pois muitos lembraram o0s conceitos complexos vistos
anteriormente. Os alunos Onca, Eletricidade e Agua explicaram com exatiddo como
esse processo funciona:

“Pesquisadora: Por que isso aconteceu?

Onca: Por causa do efeito do enxofre?

Monitor: Que efeito?

Eletricidade: O enxofre isolou a agua das flores.

Agua: J& que ndo tinha agua da chuva ele teve que usar a agua das flores pra
formar a chuva acida.”

Ainda sobre a chuva &cida, a aluna Arvore conseguiu relacionar a experiéncia
com a explicagdo dada anteriormente. “Pesquisadora: Entdo como a monitora
explicou, a chuva &cida pode afetar o pigmento das plantas, no caso as pétalas. E o
que mais a chuva &cida pode fazer para os seres vivos? Arvore: Corroer o tecido?”,
Conceitos complexos sobre chuva acida foram abordados com a turma tendo em
vista 0 interesse dos clubistas. Os alunos mobilizam saberes para estabelecer
relacbes entre seus conhecimentos prévios e novos, reconstruindo significados
sobre o conteudo, o meio ambiente e suas realidades. Segundo Demo (2015, p.
31):

A reconstrucdo do conhecimento implica processo complexo e sempre
recorrente, que comeca naturalmente pelo uso do senso comum.
Conhecemos a partir do conhecido. Compreendemos um texto a partir do
contexto.

As situacdes experienciadas durante os encontros mobilizaram lembrancas
especificas e permitiram que os educandos estabelecessem relacdes significativas
entre os contetdos. No terceiro encontro, ao conversar sobre métodos de descarte
de residuos, o aluno Oncga relacionou o conteddo com uma experiéncia vivida em
uma viagem: “Pesquisadora: As cidades podem ter cores de lixeiras diferentes.

Oncga: Em Macei6 é diferente porque nao tem sé dois, sdo todos os ‘basicées’, so
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que ao invés de o orgédnico ser marrom é laranja”. Ainda sobre o descarte de
residuos, a aluna Arvore lembrou-se de situagBes do seu cotidiano em que pode
observar o assunto abordado no momento: “Pesquisadora: Eu vi que vocés ficaram
muito preocupados se o vidro € seco ou especial. E o0 especiais, o lixo hospitalar, as
agulhas, notem que quando vamos tirar sangue tem essas caixinhas especiais que
sdo para o lixo hospital, luva, agulha, seringa. Arvore: Na farmécia também”. E
possivel notar uma observacédo do diario de campo que explicita as relacdes que os
estudantes fazem e a importancia do didlogo entre professor e estudantes: “As
explicagbes fizeram as criangas terem ideias brilhantes e lembrarem-se de fatos de
suas proprias vidas”. Os encontros permitiram que os estudantes desempenhassem
relagbes entre o assunto abordado, suas vivéncias e experiéncias pessoais. Ao
participar e elaborar novos raciocinios e relagdes, os estudantes estao reconstruindo
novos significados. Conforme Demo (2015), quando o0 estudante supera a
passividade e inicia a formular, elaborar, propor e contrapropor, imprimindo sua
interpretacdo sobre o contexto, ele esta desenvolvendo competéncia. Aprender nao
significa somente adquirir novas informacdes, pois apresenta consequéncias para a

vida do aluno e para a sociedade. Para Fagundes (2007, p. 323):

Aprender ciéncias significa contribuir para que o educando reflita sobre os
conhecimentos socialmente construidos, de modo que possa atuar
criticamente sobre assuntos de seu cotidiano e ndo se torne mais um
individuo que servira de ‘massa de manobra’.

Além de vincular os debates dos encontros do CC com situacdes das suas
realidades, os estudantes também conseguem relacionar as questdes ambientais
com conteudos estudados, provavelmente, em ambiente escolar. Ainda no terceiro
encontro, a aluna Rocha relaciona a tematica da importancia da dgua doce com um
conhecimento que ja trazia sobre o aquifero Guarani: “Pesquisadora: E agua doce
acessivel, que ndo estd congelada ou ndo € de dificil acesso, encheria essa
tampinha da garrafa de 2 litros. Entdo a gente tem muita &gua no mundo, mas nem
toda é facil de a gente acessar. E a gente é um planeta 4gua, mas grande parte &
salgada. Rocha: Eu ouvi dizer que ndo € sé na parte das lagoas que tem agua,
também tem na parte subterrdnea”. Ainda sobre a constituicdo da agua, o aluno
Eletricidade relaciona o assunto abordado em aula com um conhecimento

provavelmente obtido em sua escola, visto que ndo tinhamos abordado a fabricagéo
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de charque nos encontros da UA até aquele momento: “Pesquisadora: A
concentracéo de sal é tdo grande que provoca uma desidratacdo nas nossas células
internas. Eletricidade: Por isso que usavam o sal pra fazer charque? Pesquisadora:
Por isso que usavam o sal pra fazer charque, por isso que usam o sal para
conservar alimentos”.

No sexto encontro, o aluno Agua relacionou a alimentagéo das tartarugas e
poluicdo com uma dindmica que realizou em sala de aula na sua escola: “Agua: A
gente aprendeu a fazer uma coisa, eu ndo lembro como é que é, que dobra a méao,
ai ela enrola o plastico de um jeito e tu tem 15 segundos para conseguir soltar este
elastico do teu dedo s6 com uma mao. Esta é a dificuldade que uma tartaruga tem
de tirar a sacola da boca”. Novas relacdes, dessa vez mais complexas, foram
explicitadas pelos estudantes na medida em que apresentam ligacdes entre o
conteudo estudado em ambiente escolar, a UA abordada no CC e vivéncias de suas
realidades. Os participantes do CC, muito ativos e envolvidos, respondem as suas
préprias perguntas subsidiados em suas préprias realidades e saberes. Para Freire
(1996, p. 51): “O bom clima pedagdgico democratico € o em que o educando vai
aprendendo a custa de sua pratica mesmo que sua curiosidade como sua liberdade
deve estar sujeita a limites, mas em permanente exercicio”.

A turma também relacionou o conteudo abordado durante os encontros com
noticias observadas em suas casas ou ambiente escolar. O ensino informal participa
como importante fonte de informacdes para os estudantes. No sexto encontro, a
aluna Rocha apresentou uma informacéo obtida em uma noticia de um programa de
televisdo: “Rocha: E que eu estava com uma ddvida, eu me lembro de uma vez que
estava dando no [programa] ‘Fantastico’ uma noticia de uma tartaruga que foi salva
por um grupo né! A tartaruga comeu um canudo. Isso lembra uma agua viva?’,
Sensibilizada pela noticia vista anteriormente, a aluna conseguiu relacionar o
assunto de sala de aula com a informacdo sobre as consequéncias do descarte
incorreto de residuos e poluicdo aquatica.

Ainda sobre o ensino informal, a turma relacionou a tematica dos encontros
com seus assuntos de interesse como, por exemplo, séries de televisdo. No sexto
encontro, Arvore comentou sobre uma série de TV que estava vinculada as
problematicas ambientais estudadas:

“Arvore: Fizeram uma nave gigante e jogaram os prisioneiros 14. Por menor
que seja o crime que ‘tu’ fizesse mesmo sendo menor de idade ia pra cadeia.
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Mas ai mudaram os planos na nave e fizeram uma expectativa que depois de
100 anos, a Terra ja estaria boa de novo para habitar.

Pesquisadora: Que legal e por que a Terra ndo estava boa?

Arvore: Por que tinha muita radiagao.

Pesquisadora: E tu acha que isto pode acontecer com a Terra?

Arvore: Acho que sim.”

Arvore comenta sobre uma série ficticia de televisdo sobre pessoas que
sairam da Terra em um futuro distépico em razdo da alta radiacdo. Por meio de um
debate com a pesquisadora, a estudante conseguiu relacionar seu tema de interesse
com os assuntos recém-abordados no CC. A estudante constituiu uma conexdo a
partir da UA e acredita que, em um futuro proximo, as pessoas poderdo sair do
planeta devido aos altos niveis de radiagdo. Além de relacionar os conhecimentos
vistos anteriormente — por exemplo, a radiacdo -, a aluna posicionou-se criticamente
a respeito das consequéncias das ac¢des antropicas atuais.

A aluna sentiu-se confortavel para comentar sobre o assunto de seu interesse
com a pesquisadora, relacionando a tematica cientifica e ecolégica. Novamente, o
CC e um rico espaco para o desenvolvimento da relacdo professor-aluno, pois é um
local para o debate de ciéncias. Um vinculo professor-aluno saudavel auxilia o
processo de aprendizagem e reconstrucdo de saberes. Para Miras (1998, p. 61), o
papel do professor € fundamental para criar novos significados: “[...] contando com a
ajuda e guia necessarias, grande parte da atividade mental construtiva dos alunos
deve consistir em mobilizar e atualizar seus conhecimentos anteriores para entender
sua relagao ou relagcbes com o novo conteudo”. No quinto encontro, é possivel
encontrar no diario de campo uma anotacdo sobre as relacdes estabelecidas pelos
estudantes: “A partir do que falamos os alunos constroem 6timos exemplos, relacdes
validas séo feitas”’.

Durante os encontros, foi possivel notar que a turma conseguiu responder as
perguntas dos monitores de maneira critica, por meio do questionamento reflexivo.
No segundo encontro, apés um extenso debate sobre o desmatamento e o efeito do
deslize de terra nos morros, os clubistas demonstraram suas percepc¢des sobre a
gualidade de vida nas favelas e a relacdo com o meio ambiente:

“Monitora: O que acontece nas favelas, gente?

Onca: E tanta casa que nem tem planta. Por isso que tem gente que passa

mal de asma la [na favela], porque ndo tem muita planta.
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Eletricidade: Eles ndo conseguem respirar direito.

Onca: Eles n&do tém moradia digna.”

Os estudantes conseguiram relacionar suas percep¢des com sociedade e
meio ambiente, buscando compreender o panorama geral do assunto abordado.
Comparando com a categoria anterior, dessa vez os estudantes ndo pensaram de
maneira reducionista, pois vincularam a questédo ecoldgica com a social. Apés breve
reflexdo realizada no quarto encontro, Tubardo afirmou que 0s vegetais sem
agrotoxicos sdo chamados de naturais: “Pesquisadora: E tem vegetais sem
agrotéxicos? Como a gente chama? Tubardo: Ahn.... pode ser... ahn... natural,
porque quando a gente coloca agrotoxico, estamos botando veneno na comida... e
seria uma coisa natural se néo tivesse agrotoxico”. O estudante demonstrou uma
grande gama de conhecimento, conectando suas percepcbes com conceitos
tedricos e praticos. Por meio do questionamento reconstrutivo, os alunos estudantes
utilizaram seus saberes prévios e os conhecimentos desenvolvidos para analisar
criticamente a situacdo. Para Demo (2015, p. 31): “A reconstrugdo do conhecimento
implica processo complexo e sempre recorrente, que comeca naturalmente pelo uso
do senso comum. Conhecemos a partir do conhecido”.

No terceiro encontro, € possivel encontrar no diario de campo a seguinte
anotacao: “Os alunos se surpreendem e gostam de aprender”. As relacdes
estabelecidas permitram a construcdo de novos argumentos, relacionando
conhecimentos prévios e novos.

Ao estabelecer relacbes validas os estudantes estdo no caminho para a
construcdo do pensamento critico e ecoldgico. Para Demo (2015, p. 9): “Nao é
possivel sair da condicdo de objeto (massa de manobra), sem formar consciéncia
critica desta situacdo e contesta-la com iniciativa prépria, fazendo deste

questionamento o caminho da mudancga”. Conforme Fagundes (2007, p. 333):

A atividade experimental é fonte geradora de perguntas e de formulagdo de
hipoteses explicativas [...]. Essa concepcéo de Ciéncias € fundamental para a
formagdo do educando, pois ao construir seu proprio conhecimento, ele
desenvolve caracteristicas e atitudes essenciais para o exercicio de uma
cidadania consciente, que serd mais significativa, se o professor levar em
conta os conhecimentos prévios deste aluno e se permitir a ele um
movimento interativo, levando-o a refletir, investigar, observar, debater ideias
€ a comunicar aos outros seus resultados. Este processo inicia-se com o
guestionamento.
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As relacBes estabelecidas entre os conhecimentos prévios e 0s novos
conceitos apresentados indicam que os estudantes realizam novas aprendizagens,
seja pelo contato com novas informacgdes, seja relembrando temas tratados em
encontros anteriores, seja retomando contetdos de seus cotidianos. A reconstrucéo
de conhecimentos € um dos objetivos do questionamento reflexivo, pois busca
formar estudantes autdnomos e criticos. A etapa Rela¢gbes desempenhadas a partir
das atividades demonstra esse importante ciclo de aprendizagem, em que oS
estudantes, juntamente com os monitores, criam novos significados para antigos
conceitos e paradigmas. O questionamento e a reconstrucdo sdo competéncias do

sujeito que desenvolve seu Pensar ecoldgico.

4.2.1.5 Persisténcia dos clubistas

Além de apresentar saberes intrinsecos e desenvolver relagbes complexas
entre 0s conteudos dos encontros e suas realidades, os participantes do CC
conseguiram expandir seu pensamento devido a sua persisténcia. A curiosidade, a
determinacdo em tentar novamente e a vontade de aprender sé&o caracteristicas
presentes nessa turma. No terceiro encontro, é possivel encontrar no diario de
campo a seguinte anotagdo: “Os alunos se surpreendem e gostam de apreender”.
No quinto encontro (Quadro 7), ao observar os animais em alcool 70%, os alunos
criam diversos palpites tentando identificar qual o liquido em que o animal estava
imerso.

“Pesquisadora: E o que € esse liquido?
Eletricidade: Agua.

Canguru: Agua com veneno para ela morrer.
Eletricidade: Vinagre.

Raposa: Acetona.

Onca: Vinagre, shoyo.

Canguru: Tem cheiro de alcool.”

No mesmo encontro, apds a atividade em que observaram animais imersos
em alcool e descreveram os hébitos de vida dos mesmos, os clubistas levantaram
hipéteses em relacdo a seus habitats. Eles trabalharam em grupo, apresentaram
seus palpites para descobrir o habitat da vespa recém-observada e, ap6s diversas
tentativas, reconstruiram conceitos:

“Monitora: Qual o habitat da abelha?
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Tubaréo: Voador

Pesquisadora: Que mais?

Eletricidade: Colmeia

Monitora: E essas colmeias ficam onde?
Arvore: Arvores

Raposa: Casas.”

No mesmo encontro, em outro momento, os educandos levantam suas
hip6teses sobre o habitat das tartarugas. Apos observarem cada animal em alcool,
os alunos responderam individualmente suas percepc¢des para, entdo, comunicar
aos colegas suas respostas e em grupo desenvolver um grande conceito geral. Os
estudantes demonstraram persisténcia, vontade de aprender e apresentaram
respostas mais complexas quando questionados e estimulados pelos monitores.

“Pesquisadora: O que vocés escreveram no exemplar numero 1?
Varios: Tartaruga.

Monitora: Qual é o habitat da tartaruga?

Tubarao: Terrestre e aquatico.

Pesquisadora: Essa daqui [MOSTRANDO O EXEMPLAR]?
Eletricidade: Parece terrestre...

Pesquisadora: Alguém colocou diferente?

Raposa: Praia.

Tubardo: Pantano?

Pesquisadora: Mais alguma coisa? Guris? Colocaram alguma coisa diferente?
Eletricidade: Jardim Botanico?”

No terceiro encontro, foi possivel encontrar no diario de campo uma anotacao
sobre a persisténcia dos estudantes: “Os alunos ndo tém timidez para debater e
discutir até chegar a resposta. (questionamento/Educar pela Pesquisa)/sédo
perseverantes/gostam de descobrir a resposta, de serem desafiados. O trabalho
funciona melhor em conjunto. Caso eu deixe o desafio para eles sozinhos, eles néo
trabalham tdo bem! Gostam de trabalhar COM os monitores”. Para Demo (2015, p.
36): “O aluno-sujeito € aquele que trabalha com o professor, contribui para
reconstruir conhecimento, busca inovar a pratica, participar ativamente em tudo”.

Ainda em relacdo a persisténcia e vontade de aprender, no quinto encontro foi
possivel encontrar a seguinte observagao no diario de campo: “Mesmo sem saber a
nomenclatura ‘organico’ o estudantes tentou nomear os vegetais sem agrotoxico. Os

alunos parecem néo ter medo de errar”. Os alunos ndo tém constrangimento em
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assumir que ndo sabem e nao tém medo de tirar suas duvidas. No terceiro encontro,
a aluna Canguru afirma que n&o entendeu completamente a explicacao:
“Pesquisadora: Vocé ja parou para pensar que a agua no planeta é a mesma desde
sempre? Entenderam o que eu quis dizer com isso? Agua: Sim. Canguru: Mais ou
menos...”. A aluna sentiu-se confortavel para expor suas duavidas no espaco do CC.

O trabalho intenso e a dedicacdo demonstram que esses alunos aos poucos
foram criando interesse pela UA. Persistentes, em grupo eles questionam, elaboram
hip6teses, reconstroem significados e, assim, aos poucos, vao construindo
consciéncia critica, autonomia e aperfeicoando o Pensamento ecoldgico. “As
atitudes de colaborar, discordar, rever aspectos e escolher os mais importantes,
entre outros, denotam capacidade de decisdo e a condicdo de construcdo de sua
autonomia.” (FAGUNDES, 2007, p. 332).

4.2.1.6 Complexificacdo do pensamento

Nesta subcategoria, € possivel observar os sinais de complexificacdo do
pensamento dos alunos por meio de relagdes e falas mais criticas e complexas. O
pensamento complexo apresentado pelos educandos distancia-se do
antropocentrismo e aproxima-se do ecocentrismo, pois ndo entende o meio
ambiente de maneira reducionista. Para Carvalho (2008, p. 38), “[...] para apreender
a probleméatica ambiental, € necessario um visdo complexa de meio ambiente, em
gue a natureza integra uma rede de relagcdes ndo apenas naturais, mas também
sociais e culturais”. O pensamento complexo € pensamento reconstruido,

integrativo, critico e ndo reducionista.

Por reconstrucdo, compreende-se a instrumentacdo mais competente da
cidadania, que é o conhecimento inovador e sempre renovado. Oferece, ao
mesmo tempo, a base da consciéncia critica e a alavanca da intervencao
inovadora, desde que ndo seja mera reprodugdo, cOpia, imitacdo. (DEMO,
2015, p. 13)

No terceiro encontro, Rocha e Tubardo debatem sobre a importancia da agua
para a saude dos animais, complexificando suas perguntas e respostas: “Rocha: Eu
t6’ com uma duvida, normalmente a verdura e a salada, alface, ela é feita com agua
porque a gente planta e rega, ela cresce e tudo mais. Por que alguns alimentos tém

uma grande quantidade de agua? Tubardo: Porque a maioria da agua ‘ta’ no nosso
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sangue entdo a gente precisa de agua porque t4 no nosso sangue”. Para entender a
causa da quantidade de &gua nos alimentos, o aluno Tubardo buscou compreender
a relacdo da 4gua no sangue dos seres humanos, relacionando conceitos de saude
humana e qualidade da agua e, ao mesmo tempo, ensinando para a colega. No
mesmo encontro, o aluno Agua tenta relacionar diferentes assuntos para
compreender o conceito de contaminagdo pela agua: “Pesquisadora: E se eu tomo
uma agua contaminada e suja? Agua: Tu se hidrata pouco e pode ficar mal?”. Agua
sinalizou que a agua ndo somente hidrata como também apresenta conexao com a
salde humana e a contaminagdo. E possivel comparar essa afirmagdo do aluno
com uma fala anterior de um colega, que ignora as outras funces da agua para a
saude dos seres humanos.

No quinto encontro, ao debater sobre agrotoxicos, os estudantes Raposa e
Tubardo consideraram que encontrar “bichinhos” grudados nos vegetais que
comemos apresenta pontos positivos e negativos: “Monitora: I1sso € bom ou ruim?
Raposa: Bom e ruim. Tubar&o: Bom e ruim ao mesmo tempo”. E interessante ver os
préprios estudantes respondendo aos seus questionamentos e, a0 mesmo tempo,
considerando que as problematicas ambientais podem ser mais complexas do que a
classificacdo bom e ruim. Os alunos conseguiram vincular os diferentes aspectos
sociais e ecoldégicos que estdo envolvidos nas questdes dos agrotdxicos. Ainda
sobre o assunto, eles conseguiram relacionar diferentes conteudos para reconstruir
seus saberes sobre agrotéxicos e alimentacdo humana: “Pesquisadora: E na nossa
alimentacéo, temos mais comida com ou sem agrotoxico? Raposa: Com agrotéxico.
Tubardo: Eu acho que com também”. Ainda sobre agrotoxicos, o aluno Tubaréo
consegue mudar seu olhar para outros seres humanos e notar que muitas pessoas
tém nojo de insetos nos alimentos orgéanicos: “Tubardo: Muita gente que é nojento e
nao quer ver praga” — falando sobre um assunto muito debatido atualmente. Os
estudantes conseguem analisar a sociedade fora da sala de aula, demonstrando
consciéncia critica e preocupacdo com a saude humana.

A complexificagdo do pensamento € o Ultimo estagio das etapas de
reconstrucdo do pensamento, pois considera que nesse momento 0s estudantes
reconstruiram significados por meio do questionamento reflexivo. Além de
manifestar pensamento critico e ecoldgico, 0os clubistas analisaram as questdes
ambientais de maneira integrativa, compreendendo suas implicacbes sociais e

politicas em escala global.
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Analisar o caminho que os estudantes trilharam para estabelecer relagdes
relevantes, reconstruir conhecimentos e complexificar o pensamento foi importante
para compreender como a estrutura da UA e a EA sensibilizaram os estudantes. Ao
longo do percurso, foi possivel notar que a turma criou uma associa¢ao positiva com
a tematica ecologica, demonstrando interesse e realizando questionamentos validos
sobre esse tema.

Por meio da valorizacdo dos saberes prévios dos estudantes, 0s seus
interesses foram valorizados e seus questionamentos foram realizados. Como forma
de reconhecer a importancia desses questionamentos — com 0S monitores —, Novos
significados foram desenvolvidos por meio de relacdes validas entre conhecimentos
prévios e novos. Devido a sua persisténcia e outras competéncias, a turma
conseguiu complexificar o pensamento, participando, agora, dos encontros de
maneira critica e autbnoma.

Aqui, foram apresentadas algumas das etapas percorridas pelos estudantes
para aperfeicoar o Pensamento ecoldgico, que serd abordado mais a frente na

préxima grande categoria: percep¢des ecocéntricas dos clubistas.

4.2.2 Desenvolvimento da relacdo entre ser humano e meio ambiente

Para o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico, € imprescindivel entender
(e desenvolver) a maneira como o0s estudantes compreendem a relacdo ser
humano/meio ambiente. O individuo que pensa ecologicamente mantém um
equilibrio entre suas percepcfes antropocéntricas e ecocéntricas, relaciona as
partes do todo entendendo que a natureza funciona em um ciclo dinamico e,
principalmente, consegue expandir suas percepcdes para diversos aspectos da
natureza, pois compreende que o ser humano faz parte do meio ambiente. Para Boff
(2003, p. 17): “Urge refazer o caminho de volta, rumo a casa materna comum e
irmanarmo-nos com todos os seres”. Nessa categoria, 0s estudantes estdo no meio
da caminhada, questionando e refazendo seus passos e, assim, explorando o seu
vinculo com 0 meio ambiente.

Ao longo dos encontros no CC, os alunos comecaram a desvendar a relacao
ser humano/meio ambiente pelos pontos negativos: explorando como a natureza
pode afetar negativamente o ser humano e como o ser humano pode afetar

negativamente a natureza. Na presente subcategoria, foi observado que, em alguns
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momentos, 0s clubistas identificaram que acidentes ambientais podem causar
vitimas humanas, mas criticamente também avaliaram que as ac¢fes antropicas
apresentam consequéncias para 0 meio ambiente. No entanto, conseguiram
demonstrar empatia frente a outros seres humanos que podem ter sido vitimas de
acidentes relacionados a probleméticas ambientais.

Nesta subcategoria, serdo apresentadas as primeiras percepcdoes dos
estudantes relacionadas a maneira como eles se colocam no meio ambiente. Até o
momento, essa relagcéo ainda ndo havia sido explorada nos encontros, mas, a partir
de atividades propostas, 0 assunto surgiu e os alunos participaram ativamente.

Nos primeiros encontros, a turma demonstrou suas percepgdes sobre o papel
do ser humano no meio ambiente e sobre como o ser humano pode afetar o meio
ambiente. Durante um debate, no segundo encontro, a respeito do desmatamento,
0s estudantes revelaram suas percepcdes do impacto do ser humano na natureza:

“Pesquisadora:Tu impacta a natureza? Como?

Onca: Poluigéo.

Tubarao: Através das cacadas.

Raposa: Pelo desmatamento.”

Inicialmente, a turma creditou a humanidade acfes negativas sobre o meio
ambiente, ou seja, quando a pesquisadora questionou sobre o impacto e a relacéo
humana com a natureza, as respostas indicaram certa negatividade por parte dos
alunos. Nesse momento, eles ainda desempenhavam um vinculo distante com o
ambiente. Ainda sobre o possivel impacto dos seres humanos, a aluna Arvore e o
aluno Onca apresentaram suas percepg¢des sobre desmatamento:

“Pesquisadora: Como que os seres humanos retiram a mata?
Arvore: Queimando, cortando.
Onca: Destruindo.”

O aluno Onca escolheu palavras de teor negativo para descrever o processo
de desmatamento. Para ele, a acdo antrOpica nessa situacdo estad vinculada a
devastacao. Para esses alunos, neste momento, a relacdo da sociedade com o meio
ambiente é negativa, e as acdes humanas estdo associadas a destruicdo da

natureza. Sensibilizar-se em relacdo a acdo antropica — todas as formas, tanto

positiva quanto negativa — é uma importante etapa para o aperfeicoamento do
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Pensar ecoldgico. Pela primeira vez os clubistas analisam os fatos de maneira critica
e deixam de somente observa-los.

Ao longo da UA, foi possivel observar que os alunos desacomodaram-se das
suas antigas percepcdes e expandiram seus horizontes. Durante esse processo de
aprendizagem, apos algumas dindmicas, os alunos pareciam estar saindo de suas
zonas de conforto. No quinto encontro, dois estudantes trouxeram noticia de um
famoso acidente envolvendo agrotéxicos em Bophal para apresentar no Mural da
ciéncia, atividade semanal realizada no CC: “Tubardo: Tinha trés tonéis cheios de
agrotéxicos de 42 toneladas, quando isso aconteceu teve uma explosdo que
explodiu todos os outros. Raposa: Que liberou uma nuvem de 40 toneladas de
agrotoxicos e que tipo destruiu literalmente a empresa inteira”. Essa noticia serve de
exemplo para validar as diferentes percepcdes dos alunos sobre a relacdo ser
humano/natureza, pois, conforme os alunos, ela demonstra que as pessoas podem
impactar o ambiente, assim como o meio ambiente pode afetar as pessoas.

A anotacdo do diario de campo demonstra: “Os estudantes trouxeram uma
noticia relacionada a agrotoxicos: parece que uma maneira de chamar atencao e
falar sobre situagbes que aconteceram com seres humanos”. Aqui, podemos notar
pela primeira vez uma dicotomia, pois, no processo de reconstrucédo de significados
0s estudantes percebem a associacdo do ser humano com a natureza de maneira
diferente. Essa dicotomia entre conceitos e percepcdes nao é exclusiva dos
participantes do CC. Conforme Duvoisin e Ruscheinsky (2012), a sociedade vive um
conflito de posi¢cdes antagbnicas, duvidas e certezas, e a EA deve conseguir
transpor esse obstaculo. “A tensdo do paradigma vigente (fragmentagdo e
superespecializacdo) e do paradigma da complexidade tem sido tema de debate
desde a emergéncia da modernidade.” (DUVOISIN; RUSCHEINSKY, 2012, p. 119).
Boff (2003) também sinaliza sobre os diferentes papéis desempenhados pelo ser

humano na natureza:

Por um lado [0 ser humano] é parte da natureza por seu enraizamento
césmico e bioldgico. E fruto da evolugdo que produziu a vida da qual ele é
expressdo consciente e inteligente. Por outro, se sobreleva a natureza e nela
intervém, criando cultura e coisas que a evolu¢do sem ele jamais criaria como
uma cidade, um avido e um quadro de Portinari. (BOFF 2003, p. 19)

Ao mesmo tempo em que mostram suas preocupagdes com 0 meio ambiente,

0os educandos também manifestam empatia com seres humanos, principalmente
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com sua saude. Dessa maneira manifestam suas percep¢des sobre os efeitos da
natureza na saude humana. Raposa relatou para os colegas as consequéncias do
acidente envolvendo agrotdxicos, mostrando preocupacédo pelo nimero de vitimas e
feridos: “Raposa: E por volta de 500 mil pessoas foram expostas a esse gas e
dessas, 4 mil morreram instantaneamente. Elas eram sufocadas pelo gas enquanto
dormiam. Enquanto isso 50 mil sobreviveram com graves sequelas”. E possivel notar
as seguintes anotacfes no diario de campo: “Alunos trouxeram noticia sobre um
acidente quimico realizado por seres humanos que afetou outros seres humanos” e
“Os estudantes trouxeram uma noticia relacionada a agrotoxicos. Provavelmente
sentiram-se inspirados pela aula de Chernobyl, j& que tratava de um acidente
envolvendo veneno e erro humano, com mortes”. A partir dessas duas anotagcdes
podemos notar, primeiramente, que os estudantes sentiram-se sensibilizados pelo
tema recém-abordado - o desastre de Chernobyl e de Goiénia —, pois trouxeram
uma noticia sobre um evento semelhante. Em um segundo momento, é possivel
notar que os participantes do CC interessaram-se pelos acontecimentos devido ao
efeito causados nas vitimas do acidente, ou seja, os clubistas compreendem que a
humanidade ainda desempenha um papel fragilizado em algumas situacdes, e
preocupam-se com outros seres humanos.

A preocupacdo dos estudantes com pessoas que passaram por tragédias
ambientais desenvolveu-se ao longo dos encontros. No segundo encontro, Onca
mostrou empatia com vitimas de desmoronamento na cidade de Petropolis:
“Pesquisadora: Na area onde tinham casas ndo existiam raizes, a agua conseguiu
levar tudo. Onga: Muita gente morreu?”. O aluno ignorou 0S outros seres Vivos e
manifestou preocupacdo em relacdo as vitimas humanas do acidente ambiental.
Novamente, é apresentada uma percepcdo que ndo € antropocéntrica nem
ecocéntrica: o aluno mostra angustia voltada somente aos seres humanos.

No entanto, a manifestacdo da empatia dos estudantes em relacdo a saude e
ao bem-estar de outros seres humanos demonstra que esses alunos compreendem
as consequéncias de desastres ambientais na sociedade. No terceiro encontro, apos
realizar uma atividade (dinamica Descarte — Quadro 5) em que os estudantes
deveriam indicar a lixeira mais apropriada para o descarte de alguns materiais,
muitos se preocuparam com a saude dos garis, como é possivel encontrar no diario
de campo: “Os alunos ficaram muito preocupados com a possibilidade do lixo seco

(vidro) machucar os garis, e consideraram o vidro como lixo especial por esse
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motivo”. Também é possivel observar diferentes resultados obtidos a partir da
dindmica Descarte no terceiro encontro, em que alguns grupos de alunos definiram o
vidro como lixo especial justamente pela preocupacdo com a saude dos garis
(Figura 7). O cuidado com os outros, nessa situagao, também permite mudancas nas
atitudes dos alunos, que compreenderam os perigos do descarte incorreto por meio
da dinamica. Boff (2003) acredita que a esséncia humana reside no cuidado e que

esse € fundamental para a conservacao da vida.

O cuidado é a forca maior que se opGe a lei da entropia, o desgaste natural
de todas as coisas, pois tudo de que cuidamos dura muito mais. Essa atitude
precisamos resgatéd-la hoje, como ética minima e universal, se quisermos
preservar a heranga que recebemos do universo e da cultura e garantir nosso
futuro. O cuidado surge na consciéncia coletiva sempre em momentos
criticos. (BOFF, 2003, p. 23)

E importante notar que os estudantes em nenhum momento culpam o meio
ambiente pelos acidentes ambientais com vitimas humanas. E como se os
educandos entendessem o papel que a sociedade desempenhou nessas diferentes
tragédias ambientais, pois as problematicas propostas pela investigadora na UA
estavam relacionadas, de alguma maneira, com a acao antropica. O acidente
nuclear de Goiania, o desastre de Chernobyl e os deslizamentos de terra advindos
do desmatamento sdo alguns dos exemplos utilizados ao longo dos encontros no
CC. Além disso, vale lembrar que dois estudantes compartilharam com os colegas
uma noticia sobre a tragédia de Bophal, que, assim como os exemplos acima, esta
vinculada ao erro humano.

Dessa forma, € possivel observar que os encontros sensibilizaram os
estudantes sobre o vinculo do ser humano com o meio ambiente. Um dos objetivos
da UA foi justamente proporcionar novas experiéncias e dinamicas capazes de
estimular a atencdo e o interesse em relacdo a tematica ambiental. Apesar de,
nessa etapa, ainda ndo apresentarem percepcdes ecocéntricas, os relatos dos
estudantes manifestam uma mudan¢a, uma reestruturacdo nas percepcoes
relacionadas ao meio ambiente. Esta subcategoria apresentou falas e atitudes da
turma que demonstram que esses alunos, em diversas situacdes, sairam da sua
“zona de conforto”, pois foram apresentados a assuntos desconhecidos para eles,

guestionaram verdades em diversos momentos e reconstruiram novos significados.
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A grande categoria Pensamento em transicdo expressou percepcoes
fundamentais dos participantes do CC para o aperfeicoamento do Pensamento
ecologico. Um processo complexo em que foram reconstruidos novos
conhecimentos por meio de etapas que se assemelham ao Educar pela Pesquisa. E
possivel dizer que o0s passos intermediarios nao foram completamente
antropocéntricos, nem totalmente ecocéntricos, porém desacomodaram 0s
estudantes quanto as suas antigas concepc¢des do meio ambiente e ampliaram seus

horizontes para novas informagoes.

4.3 Percepcdes ecocéntricas dos clubistas

Esta categoria apresenta as percepcOes dos clubistas, durante os seis
encontros, que se assemelham as ideias do ecocentrismo ou, em outras palavras,
da ecologia profunda. Percepc¢des ecocéntricas baseiam-se na ideia de que todos os
seres vivos sdo importantes e que o ser humano ndo ocupa uma posic¢ao hierarquica
superior em relacdo aos outros habitantes do planeta, pois o centro é a ecologia. Os
valores ecocéntricos estdo sustentados nos conceitos da ecologia profunda e no

Pensamento ecologico.

Enquanto que o velho paradigma esta baseado em valores antropocéntricos
(centralizados no ser humano), a ecologia profunda estd alicercada em
valores ecocéntricos (centralizados na Terra). E uma visdo de mundo que
reconhece o valor inerente da vida ndo-humana. (CAPRA, 1996, p. 38)

Ideias ecocéntricas sdo opostas a ideias antropocéntricas, pois engquanto uma
valoriza o todo, a outra valoriza somente uma espécie, o ser humano. Relembrando
gue, para Capra (1996), o ecocentrismo prestigia o0 pensamento holistico, nao linear,
intuitivo e sintético, além de valores de conservacado, cooperacdo e qualidade. O
antropocentrismo, por sua vez, enaltece o pensamento reducionista, linear, racional
e analitico, em adicdo a valores de expanséo, competicdo, quantidade e dominacao.

Nesse contexto, foi possivel identificar tendéncias ecocéntricas nas falas,
acOes e materiais produzidos pelos participantes do CC, principalmente nos ultimos
encontros. A presente categoria esta organizada em duas subcategorias: conexao
com 0 meio ambiente e pensamento sistémico dos clubistas. Na subcategoria

conexao com o meio ambiente, as percepcdes dos estudantes refletem seu estado
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de conexdo com a natureza. Aqui os alunos estdo mais proximos do meio ambiente
e o0 compreendem de maneira mais complexa, respeitando sua diversidade. A
subcategoria pensamento sistémico dos clubistas apresenta percepgbes dos
estudantes organizadas conforme o tripé da sustentabilidade, refletindo as questfes
ecologicas, econbmicas e sociais relativas ao meio ambiente de forma critica e

complexa.

4.3.1 Conexao com o meio ambiente

A presente subcategoria tem como objetivo apresentar as percepcdes dos
educandos que vao ao encontro de valores ecocéntricos relacionados a conexao do
ser humano com o meio ambiente. Durante os seis encontros, foi possivel notar que
a maneira pela qual a turma representava seu vinculo com a natureza foi mudando.
Apoés debates e apresentacdes, alguns estudantes demonstraram maior conexao em
relacdo as questdes que tangem ao meio ambiente. De diferentes maneiras,
apresentadas a seguir no texto, os alunos demonstraram que consideram o ser
humano parte integrante da natureza. Para Guimardes (1995), € importante ressaltar
essa ideia com os alunos: “Em EA é preciso que o educador trabalhe intensamente
a integracao entre ser humano e ambiente e se conscientize de que o ser humano é
natureza e n&o apenas parte dela” (GUIMARAES, 1995, p. 30).

Ao assimilarem a ideia complexa de integracdo com o meio ambiente, 0s
estudantes demonstram intencdo em cuidar dele. Quando o individuo compreende
gue faz parte do meio, ele entende por que deve conserva-lo. Conforme Guimaraes

(1995), o individuo integrado com o meio conserva e ndo domina.

Ao assimilar essa viséo (holistica), a no¢cdo de dominacdo do ser humano
sobre 0 meio ambiente perde o seu valor, ja que estando integrado em uma
unidade (ser humano/ natureza) inexiste a domina¢éo de alguma coisa sobre
a outra, pois ja ndo hd mais separacdo. Podendo assim resultar em atitudes
harmoniosas por parte do ser humano, em consonancia com as relacdes
naturalmente existentes entre os elementos vivos e elementos ndo-vivos de
um ecossistema dinamicamente equilibrado. (GUIMARAES, 1995, p. 30)

As percepcdes de conexdao com a natureza foram observadas em diferentes
momentos. No sexto encontro, a dindmica Teia da vida, realizada no primeiro dia da

UA, foi relembrada com o objetivo de levar a turma a questionar sobre a
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possibilidade da adicdo de outro ser vivo ao circulo. Em resposta ao
guestionamento, os clubistas iniciaram um interessante debate:
“Pesquisadora: Vocés lembram aquela atividade do primeiro encontro que a
gente fez, a Teia da vida, em que vocés escolheram um animal integrante do
circulo. Se vocés pudessem escolher outros seres vivos para colocar naquela
teia, quais escolheriam?

Raposa: O ser humano

Pesquisadora: Por que vocé escolheria o ser humano para compor a teia da
vida?

Raposa: Eu acho que assim como ele pode prejudicar, ele pode ajudar muito
as vezes, se ele souber usar.

Arvore: Se ele souber usar sua consciéncia.

Tubarao: Usar os frutos, as ‘coisas’ que ele recebe, de maneira correta.”

Ao escolher o ser humano, o aluno Raposa coloca-se como integrante do
meio ambiente, pois considera que as pessoas fazem parte da natureza. E
importante lembrar que, na primeira vez que essa atividade foi realizada, nenhum
aluno citou o ser humano como integrante do circulo da Teia da vida. Além disso,
Raposa reconhece que, apesar de eventualmente impactar de forma negativa a
natureza, o ser humano € capaz de desempenhar uma relacdo positiva, auxiliando e
resolvendo problemas. Aqui o aluno demonstra conhecimento sobre a dimenséo dos
atos realizados pelo ser humano, pois analisa as consequéncias positivas e
negativas da acdo antropica. Para Carvalho (2008, p.37), “[...] as modificacbes
resultantes da interacdo entre os seres humanos e a natureza nem sempre Sao
nefastas; podem muitas vezes ser sustentaveis, propiciando, ndo raro, um aumento
da biodiversidade pelo tipo de acdo humana ali exercida”. Nesse mesmo debate,
Arvore e Tubardo participaram exibindo suas préprias percepcdes antropocéntricas:
Arvore acredita que o ser humano pode auxiliar 0 meio ambiente se souber utilizar
sua consciéncia, enquanto Tubardo afirma que a sociedade precisa saber utilizar os
recursos que recebe de maneira correta. Além de corresponder aos principios do
Pensamento ecoldgico, as ideias apresentadas pelos estudantes carregam em si
complexidade e critica.

Ainda durante o sexto encontro, em um debate, o aluno Oncga relaciona o
descarte de residuos do Japdo com uma noticia que ouviu anteriormente:

“Pesquisadora: Vocés sabem que no Japdo nao existe lixeira na rua? Onc¢a: Porque
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tu’ e obrigado, ndo obrigado, ‘tu’ tem que levar teu lixo até o local que tem para
descartar”. Inicialmente o aluno declarou que os cidadaos eram obrigados a realizar
uma acgéo, mas, logo apds, mudou de ideia afirmando que os habitantes levam seus
residuos até o local correto para descarte por vontade propria. Ao relacionar o
assunto com seus conhecimentos e comunicar para os colegas, o aluno conseguiu
conectar as acOes dos cidadaos japoneses aos conceitos de heteronomia e
autonomia.

A heteronomia e autonomia sdo conceitos discutidos na area académica da
educacéo e da psicologia e configuram-se como etapas no desenvolvimento infantil.
Em linhas gerais, a heteronomia identifica o periodo em que o individuo precisa da
validacdo do outro, enquanto na autonomia o individuo € capaz de tomar suas
préprias decisdes. Montoya et al. (2011, p. 80) sinalizam que, segundo Piaget, a
assimilagdo das regras promove “a passagem da moral heterbnoma ou moral da
obediéncia, para a moral autbnoma ou da justica”. Um dos objetivos da educacgao é

permitir que o estudante transmute da heteronomia para a autonomia.

Para educar a autonomia na crianga, portanto, ¢é util “educa-la”
cientificamente. Mas ndo basta, para isso, submeté-la a sociedade adulta, e
fazé-la compreender de fora as razdes desta submissdo: a autonomia € um
poder que s6 se conquista de dentro e que sé se exerce no seio da
cooperacao. (PIAGET, 1994, p. 276)

Conforme Lima (2012), a autonomia € formada pela autonomia intelectual e
moral. “A autonomia moral é aqui entendida como capacidade do cidadao para
escolher entre as possibilidades que se apresentam e para influir modificando essas
possibilidades na busca de melhores condigdes, individual e coletiva, de vida.” (LIMA
2012, p. 205). A autonomia moral esta vinculada a ética e ao posicionamento critico
dos estudantes frente as situacdes apresentadas. A autonomia intelectual, por sua
vez, refere-se a competéncia cognitiva. “Autonomia intelectual € independéncia para
gerir aprendizagens proprias. E capacidade de aprender a aprender e aprender a
fazer.” (LIMA, 2012, p. 205). Estudantes autbnomos séo capazes de desenvolver o
Pensamento ecoldgico, pois conseguem pensar de maneira critica. Para Duvoisin e
Ruscheinsky (2012, p. 123):

Estamos vivendo em uma época de intensas transformacdes na qual é
fundamental a busca por alternativas capazes de contribuir com a formacéo
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de individuos autbnomos, com competéncia para exercer a cidadania
participativa e o desafio de humanizar a modernidade.

Na Educacdo Ambiental podemos encontrar semelhancas entre a
heteronomia e a ecologia rasa, em que o individuo so realiza um ato sustentavel por
que é solicitado ou observado por outros. Em ambientes escolares e publicos, é
possivel encontrar placas com dizeres semelhantes a “Nao jogue lixo no chao”,
“Proibido alimentar os animais” e “Desligue as luzes do ambiente antes de sair”.
Esses sinais demonstram como individuos ndo autdnomos precisam da constante
vigia de outros para realizar acdes corretas ecologicamente.

Ja4 a autonomia assemelha-se a ecologia profunda, pois o ser humano
autbnomo compreende as razles pelas quais deve realizar a¢cdes sustentaveis. O
individuo autbnomo, nessa situacao, é conectado com o meio e entende que acodes
negativas em relacdo a natureza vao eventualmente afetad-lo também. Carvalho
(2008) sugere um contrato social ampliado, ou contrato natural, em que a felicidade
humana esta integrada com a sustentabilidade ambiental. “Trata-se aqui de construir
uma cultura ecolégica que compreenda natureza e sociedade como dimensdes
intrinsecamente relacionadas e que ndao podem mais ser pensadas [...] de forma
separada, independe ou auténoma.” (CARVALHO, 2008, p. 141).

No sexto encontro, Eletricidade e Agua auxiliaram, mesmo sem intencéo, a
construir o conceito de EA e, utilizando as palavras de seu léxico, chamaram-na de
ética e educacéo:

“Pesquisadora: Olha que importante o que o colega falou: Eles tém que fazer;
sendo eles sdo multados. Eles tém que fazer?

Eletricidade: E a ética.

Pesquisadora: E a ética, que mais que a gente pode dizer?

Agua: Educacao.

Pesquisadora: Da educacdo, ja estd no costume deles, eles estao
acostumados a isto, ndo precisa alguém para dizer: tu vai ser multado, ou isto
esta errado, eles ja sabem.”

Nessa situacdo, os estudantes nomeiam com o0s termos ética e educacao
acles e ideias muito semelhantes aos conceitos de Educacdo Ambiental e
autonomia. Para Capra (1996), as percepgdes ecocéntricas estdo interligadas com

ética e ecologia profunda.
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Todos os seres vivos sdo membros de comunidades ecoldgicas ligadas umas
as outras numa rede de interdependéncias. Quando essa percepcao
ecoldgica profunda torna-se parte de nossa consciéncia cotidiana, emerge um
sistema de ética radicalmente novo. (CAPRA, 1996, p. 38)

Em outro momento, no quinto encontro, os educandos demonstraram empatia
com os seres Vvivos por meio de debate sobre a bioética. Ao serem questionados
sobre a possibilidade de utlizar animais vivos em experimentos no CC, o0s
estudantes trouxeram ideias relevantes e as relacionaram com ética e maus-tratos
aos animais:

“Pesquisadora: A gente néo trabalha com animais vivos no Clube de Ciéncias
porque...

Folha: ‘Tu’ pode acabar matando os animais.

Canguru: Pode ter mau-trato...

Eletricidade: Falta de ética?”

Folha afirmou que néo utilizamos os animais no CC porque podemos acabar
matando os animais, mostrando receio com suas vidas. Canguru acredita que pode
haver maus-tratos, mostrando preocupacéo com a salude e o bem-estar dos animais.
E Eletricidade questiona se os animais nao séo utilizados no CC por falta de ética. A
dedicacdo dos estudantes para compreender 0 ponto de vista de outros seres vivos
demonstra compaixdo, empatia, cooperacdo e desenvolvimento do Pensamento
ecolégico. Capra (1996) sustenta que a “ética ecoldgica profunda” € necessaria
atualmente porque a maior parte dos cientistas ainda ndo promove nem preserva a
vida. O Pensamento ecoldgico esta relacionado com ética, autonomia, educacgéo e
EA.

Nos quinto e sexto encontros, em duas atividades diferentes que envolviam
comunicacdo ficticia com alienigenas, os participantes do CC explicaram a
importancia do meio ambiente e dos seres vivos para um desconhecido, um ser
extraterrestre. O material desenvolvido pelos clubistas nessas duas atividades
manifestou algumas percepcdes ecocéntricas, em que 0s alunos demonstraram
conexdo com 0 meio ambiente.

Inicialmente, na atividade A importancia dos animais (Quadro 7), foi pedido
gue os estudantes respondessem a pergunta “Esse animal é importante? Por qué?”,
com o objetivo de elaborar um relatério final para o “ser de outro planeta”. Enquanto

alguns colegas observaram o sapo imerso em alcool e responderam que sua
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importancia estava vinculada com a sua funcdo ecolégica na natureza, a aluna
Canguru escreveu: “Para ser feliz’. Ao responder que o sapo € importante “para ser
feliz”, a aluna esta representando os principios da ecologia profunda, pois exerce a
empatia com os seres vivos. A aluna demonstra desprendimento da necessidade de
0 sapo servir a humanidade ou qualquer outra espécie, respeitando seu direito a
vida. Layrargues (2004, p.39) afirma que a ecologia profunda “...] busca a
recuperagcdo de uma ‘harmonia ambiental’, que supfe uma nova maneira de
estabelecer as relacbes com a Terra, respeitando o direito a vida de todos os seres
que nela habitam”. A resposta da estudante manifesta conexdao com 0 meio
ambiente de uma maneira que n&o havia sido demonstrada por nenhum outro aluno
até o momento.

A segunda atividade relacionada com comunicagao com seres extraterrestres
envolvia enviar, em um celular de papeldo (Figura 11), uma mensagem ficticia para
esses seres informando a importancia da natureza da Terra (Conversa com aliens -
Quadro 8). A partir da analise do material produzido foi possivel notar que trés
educandos manifestaram percepc¢des ecocéntricas. O aluno Onca dissertou sobre a
dependéncia da humanidade com o meio: “Onga: Oi ‘alien’, o meio ambiente é
importante porque nossas vidas dependem dele”. Apesar de apresentar
dependéncia do meio, o aluno nao identifica o ser humano como o mais importante.
Os alunos Agua e Fogo aproximaram-se dos conceitos de ecologia profunda
afirmando que os seres humanos fazem parte da natureza: “Agua: O meio ambiente
€ importante, porque ele faz parte de nds e nos deixa vivo. Fogo: Sim € importante,
pois ele faz parte de nés”. Aqui, os alunos demonstraram transformacao positiva da
sua relacdo com o meio por manifestarem a compreensdo da integracdo do ser
humano com a natureza. A conexao entre seres humanos e a natureza é difundida e
explorada por James Lovelock em sua teoria sobre a Gaia. Para Lovelock (2006),
somos parte da Gaia, um sistema autorregulador que, ao longo de milhdes de anos,
mantém a Terra em equilibrio natural. “Os cientistas reconhecem atualmente que a
Terra € um sistema auto-regulador composto de todas as suas formas vivas,
incluindo os seres humanos e todas as partes materiais que a constituem, o ar, 0s
oceanos e as rochas da superficie.” (LOVELOCK, 2006, p. 6). As percepcdes dos
alunos, anteriormente apresentadas, correspondem com os conceitos da Gaia, em

gue os humanos fazem parte da natureza.
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No sexto encontro, atividades de encerramento foram realizadas com o
objetivo de entender as percepcoOes finais dos estudantes. Em um dos debates, os
educandos comentaram sobre se, por meio de suas perspectivas, a sua visdo em
relagdo ao meio ambiente tinha mudado. “Pesquisadora: Eu quero saber se o jeito
gue vocés veem 0 meio ambiente, antes destas cinco atividades e depois destas
cinco atividades, mudou?”. Para esse questionamento, 0s estudantes tiveram
diferentes respostas: Tubardo notou que a maneira que observa a paisagem da
cidade agora € outra: “Tubar&o: Sim, mudou quando estudamos o desmatamento,
porgue agora eu sinto que na via publica tem mais carro do que arvores, onde tu
passa tem mais construgdes do que uma ‘coisa’ que foi gerada pela natureza”. Onca
afirma que, a partir dos encontros, ira respeitar mais as arvores, correspondendo ao
pensamento de conservagao: “Oncga: Nunca mais vou tirar uma folha de uma
arvore”. Para o aluno Raposa, a natureza € mais importante ap0s 0s encontros:
‘Raposa: Agora na minha opinido a natureza é muito mais importante pra mim do
que era antes”. Os trés alunos afirmaram que a relacdo deles com o meio ambiente
mudou positivamente. Ao mesmo tempo, Canguru aprofunda-se no questionamento
realizado: “Canguru: Olha, pra mim, na verdade, a natureza sempre ta’ desmatada
pela gente s6 que a gente ndo enxergava direito”. Por meio de afirmacdes
ecocéntricas a aluna afirma que o desmatamento sempre aconteceu, mas que, apos
0S seis encontros, a visdo, ou seja, a percepcao dela é outra. A nocdo de que o
caminho para o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico acompanha uma
mudancga na visao, ou na percepgao, € compartilhada por Capra (1982): “Portanto a
consciéncia ecologica somente surgira quando aliarmos ao nosso conhecimento
racional uma intuicdo da natureza nao linear de nosso meio ambiente” (CAPRA,
1982, p. 39). A estudante Canguru realizou autoavaliacdo e identificou que a maior
mudanca apds os encontros foi a de percepcao.

Ainda como atividade de encerramento, foi realizada a atividade Semaforo
(Quadro 8), em que trés circulos de trés cores diferentes foram fixados no quadro,
imitando um seméaforo, e para cada cor existia um significado. O circulo verde
representava as acdes que os estudantes iriam mudar em seu cotidiano, o amarelo
as que talvez continuassem fazendo, e o circulo vermelho relacionava-se com as
acles que os estudantes ndo conseguiriam mudar. Uma das respostas dos alunos
para o circulo verde foi “Ver direito”, ou seja, tentardo mudar sua percepc¢éao frente

ao meio ambiente. Conforme Layrargues (2004, p. 39): “Fala-se de uma ‘ecologia
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fundamentada eticamente’ que associa o equilibrio ecolégico a mudancgas profundas
na percepcédo dos seres humanos sobre o papel que devem desempenhar no
‘ecossistema planetario”. Novamente, a mudanca de percepcao é fundamental para
o desenvolvimento do Pensar ecoldgico. Carvalho (2008, p. 34) afirma que “um bom
exercicio para renovar nossa visdo de mundo é, as vezes, trocar as lentes, para ver
as mesmas paisagens com olhos diferentes”.

No entanto, como ja foi exposto, os estudantes, assim como todos os
individuos, j& apresentam alguma consciéncia ambiental intrinseca antes de
gualquer sensibilizagdo ambiental. No primeiro encontro, ao realizar a dinamica da
Teia da vida, os estudantes apresentaram suas percepc¢des sobre a relacdo do ser
humano com o meio ambiente: “Pesquisadora: Serd que o0 ser humano esta
conectado com a natureza? Eletricidade: Do jeito que ele esta agora, ndo”.
Eletricidade acredita que atualmente o ser humano ndo esta conectado com o
ambiente devido a maneira como se relaciona com ele. Na mesma atividade, alguns
alunos declararam que o ser humano so esteve conectado com a natureza durante a
pré-histéria: “Pesquisadora: E existiu alguma época onde o ser humano estava
conectado com o meio ambiente? Varios: Pré-histéria”. Novamente, reconhecem
gue a relacdo atual da humanidade com a natureza esta em desequilibrio. Apesar de
ser apresentada ja no primeiro encontro, a ideia da conexado da natureza dos povos
nativos, antigos ou indigenas, estd embasada na literatura. Assim como 0s
estudantes, Guimardes (1995) valoriza e ressalta a importancia de aprender com

povos nativos e ancestrais:
[...] o ser humano primitivo surgiu fazendo parte integrada deste todo - a
natureza. Pode-se visualizar o ser humano ancestral vivendo em cavernas e
ocupando claramente um nivel tréfico na cadeia alimentar. Podem-se
observar os silvicolas, os indigenas, com sua cosmologia, seus rituais e
tradi¢cdes culturais, bem como suas praticas de sobrevivéncia em grupo em
grande integracdo com o ambiente ao redor. Uma relacdo que preserva o

equilibrio dinamico da natureza e que se baseia sempre na capacidade de
suporte dos recursos naturais da area afetada. (GUIMARAES, 1995, p. 11)

A conexdo com o ambiente também pode ser observada por meio da
representacdo do desenvolvimento da empatia dos estudantes em relacdo aos
animais. Conforme o Dicionario Michaelis, Empatia é: “Habilidade de imaginar-se no
lugar de outra pessoa’ (EMPATIA) - no caso, de outros seres vivos. Para
desempenhar relacdo de empatia com outros seres vivos, 0S alunos necessitam

estar conectados com o0 meio ambiente e compreender a codependéncia entre os
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constituintes bidticos do ecossistema. Conforme Guimaraes (1995, p. 11), o “que se
chama de natureza ou meio ambiente é um conjunto de elementos vivos e ndo-vivos
gue constituem o planeta Terra. Todos esses elementos relacionam-se influenciando
e sofrendo influéncia entre si, em um equilibrio dindmico”. Para Velasco (2012), o
ser humano € um importante constituinte do meio ambiente: “Pode-se definir meio
ambiente como o0 conjunto de processos abidticos e bidticos existentes da Terra
passiveis da influéncia da agdo humana” (VELASCO, 2012, p. 43).

Durante os encontros finais, foi possivel observar percepcbes que
representam preocupacao e pena para/com outros animais. No quinto encontro, ao
debater sobre a poluicdo marinha causada pela humanidade, duas alunas
demonstraram preocupacdo com a saude dos animais marinhos. A estudante Sol
relaciona a morte da tartaruga com uma noticia sobre a poluicdo nos mares,
enquanto Canguru lembra um video a que assistiu sobre a saude desses répteis,
vinculando o sofrimento da tartaruga com a poluicéo:

“Pesquisadora: Vocés acham que o que mata as tartarugas € poluicdo?

Sol: Eu vi uma reportagem que uma tartaruga engoliu uma sacola e dai ela
morreu.

Canguru: Tinha uma tartaruga, que eu nao consegui ver todo video, que tinha
um canudo enfiado no nariz, mas ela ndo morreu...”

No mesmo encontro, apds a realizacdo da atividade relacionada com os
animais em alcool, os alunos demonstraram pena de outros seres vivos. Eletricidade
afirmou que as tartarugas foram abandonadas no parque devido a acdo antropica:
“Pesquisadora: O ET achou incrivel que tinha varias tartarugas no parque, por que
sera que estas tartarugas estdo aqui? Vocés sabem? Eletricidade: Porque tem umas
pessoas ‘sem coracao’ que deixam as tartaruguinhas sofrendo”. Com suas palavras,
o aluno Eletricidade critica a acdo de pessoas que abandonam as tartarugas. Em
outro momento, a pesquisadora apresentou para a turma imagens de passaros que
habitam uma ilha e alimentam-se de residuos plasticos. Eletricidade e Canguru
ficaram admirados com a foto do passaro morto que se alimentou de plastico:

‘Pesquisadora: Tinha o passarinho também ndo tinha? Nao tinha o
passarinho? [aparece na tela a imagem de um passarinho aberto com plastico
dentro de seu corpo]

Canguru: Isto ndo é verdade.

Eletricidade: O que é istoooo, é um passarinho aberto?

Canguru: Como € gue ele conseguiu engolir tudo isto?
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Eletricidade: Ele comeu tudo isto?”

Inicialmente os alunos demonstraram surpresa por nao conhecerem a
situacdo e, em seguida, buscaram entender as causas que levaram aquela
consequéncia. A reagdo dos educandos assemelha-se ao pensamento de
conservacdo, em que 0s seres humanos sentem-se conectados aos seres Vivos e
buscam impedir sua extingéo ou sofrimento.

Ainda sobre o desenvolvimento da empatia com 0S animais, no sexto
encontro, os alunos demonstraram preocupacao com organismos de constituicao
simples, os artrépodes. E interessante notar que a turma também manifestou medo
e nojo em relacdo aos insetos e artropodes em outra categoria, mas aqui
demonstram empatia pelos animais. Em um debate no quinto encontro sobre a
importancia das abelhas e sua possivel extincdo, Canguru demonstra preocupacao
com a vida e o bem-estar do inseto: “Pesquisadora: E 0 que a gente pode fazer para
ajudar na extingao das abelhas? Canguru: Nao atacar? Com o ferrdo, se ela me der
uma ferroada ela morre”. A aluna demonstrou percepc¢ao néo linear, pois entende as
consequéncias complexas envolvidas no ato de ferroar da abelha, e por esse motivo
acredita que o ser humano deve protegé-la. E interessante notar que a aluna
demonstra empatia com o inseto, pois o0 primeiro aspecto sinalizado é a morte e o
sofrimento da abelha, e ndo a dor humana ao sentir a ferroada. Para Carvalho
(2008), a EA busca sensibilizar os individuos quanto as questdes ambientais e
estimular mudancas sociais. Para a autora, a EA € “‘um movimento que busca
produzir novo ponto de equilibrio, nova relacdo de reciprocidade, entre as
necessidades sociais e ambientais” (CARVALHO, 2008, p. 158).

Em outro momento no mesmo encontro, foi construida juntamente com os
estudantes uma figura no quadro sobre as relacfes ecoldgicas entre seres humanos
e outros seres vivos. A aluna Arvore sugeriu que a abelha fosse inserida no circulo:
“Pesquisadora: Vocés ja viram um desenho na Internet que € assim tem um circulo e
um triangulo, tem o ser humano e os animais: a borboleta, o gatinho, que mais?
Arvore: Abelha”. Aqui, a aluna mostrou conexdo com a abelha, pois a considera
semelhante ao ser humano. No mesmo encontro, ao retomar o objetivo da atividade
Teia da vida, a mesma estudante sugeriu a insercdo da abelha na teia:
“Pesquisadora: Vocés lembram daquela atividade do primeiro encontro que a gente

fez, em relagdo a teia da vida, que vocés escolheram um animal, ser4 que se vocés
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pudessem escolher outros, outros animais para colocar naquela teia, que outros
animais vocés escolheriam? Arvore: Abelha”. A importancia ecoldgica da abelha,
debatida anteriormente, trouxe aos estudantes um senso de empatia. As alunas
Arvore e Canguru trouxeram percepgdes que se aproximam do pensamento de
cooperacao, ecocéntrico. Para Lourenco e De Oliveira (2013), a conservacao
ambiental deve considerar os direitos animais.

A protecéo (o respeito) ndo é feita, em Ultima ou exclusiva instancia, para que

a humanidade, nas geracBes atuais ou futuras, usufrua de uma melhor

qualidade de vida, mas sim porque 0s seres vivos ndo-humanos possuem
valor moral proprio. (LOURENCO; DE OLIVEIRA, 2013, p. 211)

O desenvolvimento da conexdo com o meio ambiente pode ser observado por
meio ndo so de palavras, mas também de agbes. No sexto encontro, ao realizar a
atividade Semaforo (Quadro 8), os estudantes afirmaram que pretendem realizar
mais acdes sustentaveis em seus cotidianos. Em relacéo ao circulo verde, ou seja,
acOes que os estudantes pretendem realizar no futuro, podem ser encontradas
afirmacdes relacionadas aos componentes bioticos e abidticos: “Nao comer palmito”’,
indicando consciéncia sobre o consumo do palmito e a sua extin¢ao; “Cuidar dos
animais”, indicando, como foi apresentado, que os estudantes manifestam cada vez
mais percepcdes empaticas sobre animais, sendo o proximo passo realizar acdes
para cumpri-las; “N&o tirar flor”, sinalizando que os estudantes irdo se esforcar para
nao arrancar flores vivas, pois estariam afetando negativamente o meio ambiente
dentro do pensamento conservacionista; “Ndo colocar lixo no chdo”, indicando que
reconhecem os efeitos do descarte incorreto de residuos no meio ambiente; e “Néo
gastar tanta folha ou agua”, demonstrando consumo consciente. Além de
compreender as consequéncias do descarte incorreto, os clubistas pretendem
realizar acdes sustentaveis. Para Carvalho (2008, p. 158), a EA critica busca
“contribuir para uma mudanca de valores e atitudes, formando um sujeito ecoldgico
capaz de identificar e problematizar as questdes socioambientais e agir sobre elas”.
O Pensamento ecolégico ndo somente identifica o problema, mas estimula o aluno a
agir sobre ele, buscando solucdes.

Em um encontro apés a UA, demonstrando preocupacdo com o destino dos
materiais usados no CC e com 0 meio ambiente, a aluna Sol participa ao lembrar a
importancia do descarte correto de residuos: “Ao realizar o experimento do DNA do

morango, a aluna Sol deveria descartar as folhas da fruta e, ao fazé-lo, perguntou
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para a pesquisadora: ‘Cadé o lixo organico?”. Nessa situagédo, pela primeira vez
pdde ser observada uma acao sustentavel em acdo. A aluna demonstra autonomia
para tomar decisdes e Pensamento ecoldgico, pois entende as consequéncias de
seus atos.

Esta subcategoria buscou analisar as diversas facetas da relacdo de conexao
com o0 meio ambiente desenvolvida ao longo dos seis encontros da UA. Foi possivel
notar que o pensamento ecocéntrico foi apresentado por meio da empatia, do
pensamento conservacionista, do pensamento de cooperacdo e de acgdes
sustentaveis. Os encontros permitiram que os estudantes analisassem seus vinculos
com a natureza e, assim, reconstruissem significados no que se refere a conexao

com os fatores abidticos, bidticos, culturais e sociais que formam o ecossistema.

4.3.2 Pensamento sistémico dos clubistas

O pensamento sistémico, também conhecido como holistico, engloba a visao
geral e corresponde a capacidade de analisar o todo, interpretando o meio ambiente
de maneira nédo linear e complexa. De acordo com a teoria sistémica, os biomas sao
relacionados entre si, e cada parte interage com o todo. Para Capra (1996, p.46), os
“sistemas vivos sao totalidades integradas cujas propriedades nao podem ser
reduzidas as de partes menores. [...] As propriedades sistémicas sdo destruidas
guando um sistema é dissecado em elementos isolados”. O pensamento sistémico é
nao linear, pois consegue observar diferentes aspectos que constituem o todo e
valorizar a relacdo entre eles, ou seja, entende que nenhum problema ou solucéo é
isolado. Dias (2004, p. 225) aponta: “Todas as coisas estdo conectadas com outras.
[...] Os sistemas sdo mais do que a soma de suas partes”. Podemos afirmar que o
pensamento sistémico é o oposto do pensamento reducionista.

Esta subcategoria apresenta algumas percepcdes dos estudantes, durante os
seis encontros, em que foi possivel observar semelhancas com a teoria do
pensamento sistémico da ecologia profunda. Durante os encontros do CC,
principalmente nos finais, observou-se que os estudantes perceberam, em alguns
momentos, a natureza de maneira holistica, relacionando as diversas questfes que
a permeiam. Em suas falas, a¢cdes e materiais produzidos, os alunos demonstraram
pensar de maneira sistémica, ou seja, conseguiram relacionar 0s aspectos

ecolégicos, econbmicos e sociais presentes nas questdes ambientais.
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Ao analisar o material produzido durante o desenvolvimento da UA, foi
possivel notar que algumas percepcdes ecocéntricas dos clubistas estavam
organizadas dentro de trés principais categorias: ecologia, economia e sociedade.
Essas trés categorias vao ao encontro dos conceitos do tripé da sustentabilidade ou
desenvolvimento sustentavel (DS). Para Dias (1999, p.70), o “DS busca
compatibilizar as necessidades de desenvolvimento das atividades econdmicas e
sociais com as necessidades de preservagao ambiental”. O tripé da sustentabilidade
(Figura 12) guia projetos que buscam desenvolver atividades sustentaveis. Uma
acdo, um projeto, uma empresa, uma instituicAo ou um produto somente sera
considerado sustentavel assim que respeitar as trés bases do tripé. Assim, apenas
uma acao ecologicamente correta, socialmente justa ou economicamente viavel
acompanhara as crencas do desenvolvimento sustentavel, pois respeita os pilares
gue sustentam o tripé. Conforme Gadotti (2009, p.77): “A sustentabilidade é um

conceito central de um sistema educacional voltado para o futuro”.

Figura 12 = O tripé da sustentabilidade ou do desenvolvimento sustentavel
(DS).

Preservacgao

Ambiental

Desenvolvimento
Social

Desenvolvimento
Econdmico

Fonte: Dias (1999, p. 70).

A turma apresentou suas percepcdes de maneira critica, posicionando-se
com seguranca frente a cada assunto debatido. Para Costa (2002), estudar o meio
ambiente e suas problematicas permite a formagdo de uma consciéncia critica. “A
guestdo ambiental torna-se um instrumento pedagdgico imprescindivel ao processo

de sensibilizacdo e formacéo de consciéncia critica, que suscita no homem novas
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formas de pensar e agir. E assim pensando, 0 ato pedagdgico seria colocar em
evidéncia as contradigbes que geram a questdo ambiental.” (COSTA 2002, p.141).
Analisar uma situacdo por meio dos aspectos ecoldgicos, econémicos e sociais de
maneira critica permite o desenvolvimento de resultados mais equilibrados. Dessa
maneira, podemos observar a relagao entre os conceitos de sustentabilidade com a

educacéo.

Mesmo com essas ambiguidades, o conceito de desenvolvimento
sustentavel, visto de forma critica, tem um componente educativo formidavel:
a preservacdo do meio ambiente depende de uma consciéncia ecoldgica e a
formacdo da consciéncia depende da educacgdo. (GADOTTI, 2009 p. 76)

Nesse cendrio, esta subcategoria esta organizada em: conservacdo ambiental
(ecologia), desenvolvimento econdémico (economia) e desenvolvimento social

(sociedade).

4.3.2.1 Conservacao ambiental

Inicialmente serdo apresentadas as percepc¢des sistémicas e ecocéntricas dos
estudantes que compreendem a importancia do meio ambiente e as relacdes que o
constituem, ou seja, o pilar da conservacao ambiental no tripé da sustentabilidade.
Conservacao e preservacao ambiental sdo termos bastante usados na ecologia e na
EA e apresentam significados e objetivos diferentes. A preservacao refere-se a
manutencao de florestas, biomas e areas verdes da maneira mais intocada possivel,

sem contato do ser humano.

“[...] preservagao visa a integridade e a perenidade de algo. O termo
se refere a protecdo integral, a ‘intocabilidade’. A preservacdo se faz
necessaria quando ha risco de perda de biodiversidade, seja de uma espécie,
um ecossistema ou de um bioma como um todo”. (PADUA, 2006)

A conservacao, por sua vez, compreende o0 uso sustentavel e harménico dos
recursos naturais, considerando a capacidade do ambiente. “[...] a visao
conservacionista, contempla o amor pela natureza, mas permite o uso sustentavel e
assume um significado de salvar a natureza para algum fim ou integrando o ser
humano.” (PADUA, 2006). Os termos nado sao utilizados com muita rigidez na
literatura e podem confundir-se muitas vezes em artigos cientificos ou até em leis.
Carvalho (2008) salienta que a visao “naturalizada” do meio ambiente como uma

mata intocada, pura, estavel e independente do ser humano (apresentada em
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documentéarios e programas de TV) identifica a presenca do ser humano como
problematica e nefasta. Apesar de os termos apresentarem conceitos divergentes e
serem utilizados de maneira confusa na literatura, apresentam uma visao positiva de
protecéo e cuidado com o meio ambiente.

No quinto encontro, a turma participou de uma atividade chamada Conversas
com aliens (Quadro 8), em que respondeu a um questionamento relacionado a
importancia do meio ambiente. Por meio da analise do material redigido pelos
estudantes foi possivel observar que os alunos compreendem a importancia da
natureza e valorizam os fatores biéticos e abibticos que a constituem. Para o aluno
Tubardo, a importancia do meio ambiente estd vinculada ao ecossistema
equilibrado: “Tubardo: E importante porque mantém o ecossistema equilibrado”. Ao
sinalizar todo o ecossistema e nao focar nos seres humanos ou em alguma espécie
animal ou vegetal especifica, o estudante mostra entendimento sobre o grande
conjunto ecoldgico, apresentando uma visao sistémica. Para a mesma pergunta o
educando Eletricidade relaciona os fatores bidticos e abioticos: “Eletricidade: O meio
ambiente é importante para toda a vida terrestre, todos precisam de seus alimentos
e pela producdo de O,”. Para o aluno, os fatores abidticos e bidticos estdo
conectados com o ecossistema de maneira nao linear.

A aluna Canguru valoriza o meio ambiente como um todo, néo identificando
um ou outro ser vivo: “Canguru: Sim, 0 meio ambiente é importante, porque ele é o
centro de tudo, nos da o oxigénio, a beleza da natureza, etc.”. Ao identificar o meio
ambiente como o centro de tudo, a aluna valida a conexao dos seres vivos acima do
ser humano. Além disso, pela primeira vez na UA, um aluno aprecia a natureza pela
sua beleza. Por ultimo, a aluna Sol ratifica o papel do ser humano na conservacéo
ambiental: “Sol: Porque o meio faz vérias coisas que o ser humano ndo consegue e
as pessoas teriam que pelo menos ajudar, dar uma forca pra ele. Varios frutos e
animais estdo em extincao, entao ele esta sendo prejudicado”. A aluna Sol relembra
o papel da sociedade para preservar o espaco ecoldgico. Nessa atividade, os
estudantes manifestaram pensamento sistémico, pois compreenderam as partes que
compdem o meio, relacionando os fatores bidticos e abidticos. Para Duvoisin e
Ruscheinsky (2012), o pensamento sistémico entende o0 ecossistema como um
conjunto de conexdes que formam uma rede e busca novas légicas de relacdo entre

0 ser humano e a natureza.
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A partir da atividade realizada no quinto encontro, relacionada a importancia
dos animais, foi possivel observar respostas que representam 0 pensamento
sistémico. Ao serem questionados sobre a importancia dos animais ali presentes em
alcool 70%, a turma respondeu de maneira ndo linear. Quatro estudantes acreditam
gue os passaros sdo importantes, pois dispersam sementes e plantam arvores: “O
passarinho é importante porque ele passa uma planta ou mata nova para outro
lugar’, “O passaro é importante, pois funciona como meio de plantar arvores”, “Ele é
importante por espalhar sementes e plantar arvores” e “Para plantar arvores, porque
assim que eles comem as frutas eles ‘defecam’ as sementes”. Quatro estudantes
acreditam que os passaros sdo importantes para manter a cadeia alimentar: “Sim,
pois sem ele a cadeia alimentar esta comprometida”, “Sim, porque ele come
minhocas e insetos que regula o numero desses seres”, “Sim, porque eles comem
minhocas, gafanhotos” e “Sim, é importante para a cadeia e teia alimentar”. Como
resultado dessa atividade € possivel notar percepcdes ecocéntricas, em que 0S
estudantes validam a importancia dos animais estudados em relacao a outros seres
Vivos ou ao ecossistema. Nesse momento, os alunos nao realizam tantas afirmacoes
antropocéntricas como anteriormente, como por exemplo, a de que o ser vivo é
importante pois oferece algo de interesse ao ser humano. Os estudantes
conectaram 0s varios componentes do ecossistema e, de maneira ecocéntrica,
entenderam a importancia do equilibrio ecolégico. “Visando atender as demandas da
contemporaneidade, pensar de forma sistémica e ecoldgica torna-se essencial.”
(ALBUQUERQUE, 2016, p. 28).

No sexto encontro, uma apresentacdo teatral realizada por alunos de
graduacéo (Quadro 8) abordou a extracao ilegal e a possivel extincdo do palmito, e
pareceu ter sensibilizado os estudantes, que apresentaram interessantes
percepcdes. Inicialmente a turma debateu a possivel extingdo do palmito:

“Pesquisadora: O palmito é importante, e se o palmito acabar o que
acontece?

Arvore: Muitos animais entram em extingao.

Pesquisadora: Muitos animais entram em extincdo, porque a gente quer
palmito, e muitos animais querem palmito, entdo ndo sé a gente vai sentir
falta do palmito.

Canguru: Eles merecem mais do que a gente.”
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A aluna Arvore comenta que muitos animais podem entrar em extin¢gdo se o
palmito acabar, demonstrando preocupacdo com outros seres vivos. Canguru afirma
gue os animais merecem palmito mais do que os seres humanos, priorizando outras
formas de vida. As duas alunas demonstraram empatia com 0s animais e
entendimento sobre a complexidade da cadeia alimentar. Novamente, por meio de
percepcdes ecocéntricas, os estudantes, de maneira ndo linear, compreendem que
0s seres humanos ndo sao os habitantes mais importantes do planeta Terra. Para
Lourenco e De Oliveira (2013), s6é podemos pensar em sustentabilidade dentro de
uma dimenséao ética em que entidades ndo humanas serdo respeitadas assim como
0s seres humanos, em um sistema igualitério.

Em outro momento, os estudantes discutem sobre as consequéncias que a
extingdo do palmito poderia causar. Além de demonstrar interesse em compreender,
debater e solucionar a problematica ambiental, os clubistas estabelecem relacdes
entre o0 ecossistema e as relacdes que o permeiam:

‘Rocha: Vamos dizer que a extingdo, ‘tipo’ zerou, acabou todos os palmitos e
0S animais que comem outros frutos, vamos dizer que eles comem mais
palmito. As vezes aquilo que eles comem mais provavelmente vai fazer falta,
e 0s outros frutos que eles cultivavam, ndo vai sumir tanto quanto o palmito.
Tubardo: Dai desequilibra o ecossistema. Se existe um animal que s6 come
palmito, ele vai la e ndo tem mais o fruto pra ele comer.

Arvore: Se acabar o palmito, os animais podem disputar pela comida.”

A partir dos questionamentos e das respostas dos colegas e monitores, 0s
alunos entendem a relacédo das a¢des antropicas na possivel extincdo do palmito e,
assim, conectam diferentes aspectos que constituem o meio ambiente e pensam de
maneira sistémica.

A turma também demonstrou desenvolvimento de conhecimento em relacao
as problematicas ambientais. Ao longo dos encontros, os alunos questionaram e
debateram assuntos sobre a poluicdo e o aquecimento global. O aluno Eletricidade
demonstrou sensibilidade aos diversos conteudos. No quinto encontro, quando foi
realizado um debate sobre seres vivos, Eletricidade lembrou-se do solo e da agua,
fatores abidticos: “Pesquisadora: Sera que a chuva acida faz bem aos seres vivos?
Eletricidade: Faz mal pro solo, pra agua”. A poluicdo do ar também foi um tema
debatido: “Eletricidade: Eu queria saber se a producéo, as usinas nucleares poluem?

N&o de radiagdo, mas da fumaca que solta”. Além de identificar os problemas
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ambientais, 0 estudante conectou 0s conteludos e apresentou pensamento
sistémico: “Monitor: O derretimento das calotas polares é ruim sé para 0s animais?
Sera que para gente também n&o é ruim? Eletricidade: E ruim para o planeta inteiro
porque as geleiras derretem e o nivel das aguas elevam, né? Pode causar uma
inundagéo. Pode destruir o mundo”. As problematicas ambientais sao situacdes que
afetam o nosso planeta de maneira global e indicam um desequilibrio na natureza.
Apesar de muitas discussdes sobre suas origens, em geral sdo causadas pela agao
antrépica e apresentam consequéncias negativas para o meio ambiente. Alguns
exemplos de problematicas ambientais sdo: aquecimento global, desmatamento,
poluicdo (4dgua, ar e solo), extincdo e perda de diversidade natural, buraco da
camada de ozonio, trafico de animais, entre outros.

A partir das atividades realizadas nos encontros, os estudantes conseguiram
desenvolver pensamento complexo que envolve compreender as agdes antropicas
no meio ambiente. Além de identificar as a¢cbes, os educandos conseguem analisa-
las de maneira critica, posicionando-se. No quarto encontro, o aluno Raposa
consegue identificar as consequéncias do desastre ambiental de Chernobyl:
“Pesquisadora: O que sera que este desastre de Chernobyl tem a ver com meio
ambiente? Raposa: Que a radiacdo destruiu todo o meio ambiente em volta. A
radiacdo explodiu e liberou uma grande quantidade de radiacdo, dai as plantas
comecaram a murchar, o rio virou super poluido”. Além da radiacdo, o aluno
conseguiu identificar os efeitos em longo prazo do acidente nuclear de Chernobyl,
vinculando o assunto com a flora da regido e a poluicdo dos rios. E interessante
notar que o aluno focou nos efeitos da radiacdo em fatores bidticos e abioticos que
nao sao o ser humano, ou seja, apresentou percepcdes ecocéntricas.

No quinto encontro, em um debate sobre alimentacdo e transgenia, o
estudante Raposa posicionou-se em relacdo aos alimentos com agrotoxicos:
“Pesquisadora: Existe alguma forma de identificar quando os produtos tém ou néo
agrotoxico? Raposa: Pelo gosto ou pela embalagem” Os agrotoxicos s&o
identificados pelo aluno a partir de dois critérios principais: gosto e embalagem. Essa
classificacdo demonstra a percepcdo de que alimentos com agrotoxicos apresentam
sabor distinto dos organicos, mas também valida a percepcdo de que alimentos com
agrotoxicos sao transportados e vendidos em embalagens diferentes. Possivelmente
o aluno relacionou a ideia com o adesivo identificador obrigatério de alimentos

organicos no Brasil. Os produtos organicos produzidos no Brasil devem ser
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regulamentados para serem vendidos em feiras, supermercados, hotéis,
restaurantes, Internet, etc. (BRASIL, 2016b). Conforme a Lei n.° 10.831, de 23 de
dezembro de 2003, Art. 2.
Considera-se produto da agricultura organica ou produto organico, seja ele in
natura ou processado, aquele obtido em sistema orgénico de producdo

agropecuario ou oriundo de processo extrativista sustentavel e ndo prejudicial
ao ecossistema local. (BRASIL, 2003)

No sexto encontro, foi realizado um debate a partir de uma situagcao real em
uma ilha em que passaros estdo sendo extintos devido a sua alimentagdo: plasticos
descartados incorretamente pelos seres humanos. Durante o debate, a aluna Rocha
elaborou uma relagdo entre cadeia alimentar e poluigdo: “Pesquisadora: Esse lixo
estava dentro do corpinho dele, olha a quantidade de lixo que ele comeu, por que
sera que ele comeu isto aqui? Rocha: Um dos motivos poderia ser que 0 passaro
nédo tem o que comer por conta dos peixes que estdo morrendo através do lixo?”.
Além de apresentar capacidade de conectar diversos assunto ja abordados como,
por exemplo, descarte incorreto e cadeia alimentar, a aluna demonstrou empatia
com 0s animais.

No mesmo encontro, em um debate, a estudante Canguru se posicionou
criticamente ao avaliar as acdes tomadas pelos 6rgédos publicos para controlar o
descarte inapropriado de bitucas de cigarro: “Pesquisadora: O Departamento de Lixo
instalou um lixo especial s6 para as bitucas, para as pessoas nao jogarem no chao e
para os passaros ndo comerem. Colocaram em alguns lugares principais, onde eles
notaram que as pessoas deixam muita bituca de cigarro. Canguru: Nao adianta
muito”. Canguru afirma que a iniciativa de controle do descarte das bitucas nao foi
suficiente, mostrando capacidade de relacionar o assunto com suas vivéncias de
forma critica. De acordo com Guimardes (1995), para modificar os paradigmas
ambientais € importante que os estudantes apresentem uma visao critica em relacéo
a acdo humana. “E preciso, entdo, criticar a légica e os valores das sociedades
modernas para que possam realmente ser criadas uma tecnologia “limpa” e o
modelo ndo destrutivo do meio ambiente” (GUIMARAES, 1995, p. 34). Os
estudantes compreendem os efeitos da acdo antrépica no ambiente, pois ao longo
dos encontros desenvolveram compreensdao sobre o meio ambiente e sobre a

sociedade.
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Os participantes do CC conseguem identificar, relacionar e questionar as
questbes ambientais, mas, além disso, sdo capazes de propor solucdes
sustentaveis. No terceiro encontro, o aluno Eletricidade compreende que o residuo
organico pode virar adubo: “Pesquisadora: O organico € aquele residuo que nao
podemos mais reciclar, mas podemos fazer algo com ele. Eletricidade: Adubo, assim
€ bem melhor porque cada coisa vai para um lugar diferente, tipo, se tiver sé seco e
organico, talvez pode colocar o vidro no seco e talvez quebre”. O estudante
compreende que residuo organico ndo é sindnimo de lixo, pois apresenta uma
funcdo e possibilidade ecolégicas. J& no sexto encontro, os alunos debatem acdes
para auxiliar as tartarugas e evitar que elas comam residuos plasticos:

“Pesquisadora: O que a gente pode fazer para evitar que a tartaruga coma
lixo?

Eletricidade: Reciclar.

Arvore: N&o usar sacolas plasticas.

Rocha: N&o jogar lixo?

Monitora: Nao jogar lixo? Onde, no chado?

Rocha: A principio em nenhum lugar.”

Em suas respostas, os clubistas relacionam diversos assuntos abordados nos
encontros como, por exemplo, reciclagem, consumo consciente e descarte correto
de residuos. Com sua afirmacao, a aluna Rocha entende que, independentemente
do local onde o residuo for descartado, podera afetar o ecossistema e atingir a
tartaruga, pois compreende que habitamos um Unico ecossistema fechado.
Eletricidade supde que a reciclagem evita a poluicdo do mar e que a sua realizacéo
impedird novos acidentes. A aluna Arvore, por sua vez, sugere que novas atitudes,
como recusar a utilizacdo de sacolas plasticas descartaveis, podem evitar o
problema em questdo. Nessa situacdo, todos os estudantes demonstraram
pensamento complexo e sistémico, pois conectam as relagcdes do ecossistema e
compreendem como uma determinada acdo pode atingir negativamente ou
positivamente a teia da vida. Além disso, a turma esta retomando 0s conceitos ja
apresentados nos primeiros encontros sobre 0s 5Rs (Repensar, Recusar, Reduzir,
Reutilizar e Reciclar), pois a maioria das solucbes propostas esta conectada de
alguma maneira aos conceitos em questao.

Na presente subcategoria, foi possivel observar as percep¢gbes dos

estudantes que revelam Pensamento ecoldgico ao identificar as probleméaticas
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ambientais, as consequéncias da acao antropica e a empatia com seres vivos. Os
estudantes analisaram de maneira complexa e critica a influéncia do meio ambiente
no nosso cotidiano e a influéncia do nosso cotidiano no meio ambiente. Além de
identificar os problemas com autonomia, os educandos propuseram acoes

ecoldgicas e solugdes sustentaveis, saindo da esfera tedrica e indo para a pratica.

4.3.2.2. Desenvolvimento econdmico

Além dos aspectos relacionados ao pilar da conservacdo ambiental, os
estudantes também conseguiram analisar criticamente as questdes econdmicas
envolvidas nos temas estudados durante os encontros. Conforme Lourenco e De
Oliveira (2013, p. 195): “Nao € mesmo possivel pensar a problematica ambiental
divorciada do aspecto econbmico”.

No terceiro encontro, duas alunas demonstram autonomia ao iniciar uma
conversa sobre o papel da economia na conservacado ambiental.

“Arvore: Eu ndo consigo imaginar o mundo sem dinheiro.

Pesquisadora: Como assim? Como seria?

Canguru: Nao teria roubo.

Pesquisadora: Mas como funcionaria?

Arvore: Podia fazer que nem no passado, pegar um papelzinho, escrever o
gue iriam negociar.

Pesquisadora: Ta, mas e dai ‘tu’ quer fazer um bolo em casa, como iriam ter
as coisas para fazer um bolo?

Canguru: Vai no supermercado e pega.

Pesquisadora: Mas e como que iriam controlar? Se ‘tu’ quer fazer um bolo,
pega dois ovos. Mas e se eu quero pegar mil ovos para ter na minha casa?
Canguru: Pega da galinha.

Arvore: Cada vez que ‘tu’ vai no supermercado tira até 10 ovos.”

Foi possivel notar uma anotacdo no diario de campo sobre o ocorrido:
“Debate interessante trazido pelas alunas Arvore e Canguru: como seria 0 mundo
sem dinheiro? Para elas seria a solu¢do para muitos problemas/ Parece que o0s
guestionamentos sugeridos nos encontros trouxeram para elas a ideia de relacionar
0 meio ambiente com a sociedade e sistema monetario”. A percepcdo de que
ecologia relaciona-se com economia parece bastante avancada para estudantes
dessa faixa de desenvolvimento. Além de serem curiosas, as estudantes

apresentam conhecimentos prévios, liberdade para questionar esse tema, estimulos
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obtidos durante os encontros e espago proprio para debater assuntos de interesse, 0
CC. Conectar economia e ecologia denota uma visado critica apurada, constituindo
sinais de Pensamento ecoldgico das estudantes. Para Freire (1996), a curiosidade &
fundamental para a construgéo da criticidade:

Nao ha para mim, na diferenca e na "distancia" entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma superagao.
A superacgédo e nao a ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade,
se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito me repetir,
curiosidade epistemologica, metodicamente ‘"rigorizando-se" na sua
aproximagéao ao objeto, conota-se seus achados de maior exatiddo. (FREIRE,
1996, p. 17)

Ainda no terceiro encontro, dois clubistas debateram com a pesquisadora
sobre as reais motivacdes de alguns seres humanos realizarem caca predatoria de
alguns animais como, por exemplo, tubardes. Durante a conversa, 0s alunos
demonstraram viséo critica da situacéo, relacionando o tema com economia e ego:
“‘Monitora: Por que sera que o humano caca tubardes? Canguru: Para deixar de
enfeite na casa. Agua: Para ganhar dinheiro”. O aluno Agua compreende a
problematica ambiental de maneira néo linear, pois a vincula com o interesse
econdmico e a competicdo presente na sociedade. Conforme Carvalho (2008), o
sujeito ecologico € capaz de posicionar-se contra a ordem social vigente que explora
o ambiente, valoriza os bens materiais e, assim, estimula a competitividade. “O
mundo contra o qual a critica ecolégica se levanta € aquele organizado sobre a
acumulacédo de bens materiais, no qual vale mais ter do que ser [...]” (CARVALHO,
2008, p. 68).

No terceiro encontro, um aluno demonstra preocupacao em relacéo a questao
da escassez de agua no planeta — suas consequéncias para a economia e
sociedade -, e a turma debate sobre o tema:

“Eletricidade: Sera que no futuro vai ter algum jeito de transformar agua
salgada em doce?

Monitor: Sera que no futuro?

Agua: J& tem!

Arvore: J& existe, mas o processo é muito caro.

Eletricidade: Entdo sera que no futuro vai ficar mais barato?”
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Os colegas auxiliam o estudante Eletricidade a compreender o panorama
geral por tras da problemética ambiental sobre a poluicdo da &gua, relacionando o
tema com economia, competicdo e acesso a agua potavel. Novamente, o0s
estudantes compreendem a problematica ambiental de maneira sistémica e
complexa.

Ainda no mesmo encontro, os estudantes debatem a problematica mundial
relacionada ao aquecimento global e ao derretimento das calotas polares. O aluno
Agua consegue interpretar criticamente a informacao, relacionando o acontecimento
com sociedade e economia: “Monitora: Entdo é ruim pra todo mundo, mas olha o
que vocés falaram, ‘ah é bom para a gente porque a gente esta descobrindo estas
pedras preciosas’. Mais ou menos, porgue ndo vamos ter acesso as pedras
preciosas do outro pais. Agua: Eles néo vao querer dividir com a gente [...]". Além de
apresentar visdo critica da situacdo, o aluno demonstra compreender o panorama
mundial e trata a questdo ambiental de maneira néo linear, relacionando ecologia,
economia e sociedade. Para Capra (1982, p.380), a “visdo sistémica da vida € uma
base apropriada tanto para as ciéncias do comportamento e da vida quanto para as
ciéncias sociais e, especialmente, a economia”.

O pensamento sistémico foi observado na presente subcategoria nas
percepcdes de estudantes que identificaram os elementos econdmicos por tras da
guestdo ambiental. Ao relacionar a economia com o0 ambiente, os estudantes
analisaram criticamente o pensamento de competicdo, dominacdo e expansao,
tipicos do antropocentrismo. De maneira sistémica, compreenderam as

consequéncias do modelo capitalista na sociedade e no ambiente.

4.3.2.3. Desenvolvimento social

Finalmente, os estudantes analisaram criticamente situacbes em que a
ecologia encontra a sociedade. Para que o desenvolvimento sustentavel seja
possivel, é necessario que as ac¢des dos seres humanos respeitem a sociedade e
seus direitos. Conforme Duvoisin e Ruscheinsky (2012, p. 115): “A EA consiste no
esforco em contribuir para a mutacao na forma de encarar o papel do ser humano
ante os bens naturais”.

Entender a relacdo da natureza com a sociedade significa também

compreender a relacdo do meio ambiente com a saude humana. Conforme Capra
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(1982), o desequilibrio da sociedade atual gerou uma crise de saude individual,
social e ecoldgica. “Esses trés niveis de saude estdo intimamente relacionados, e
nossa atual crise constitui uma séria ameaca aos trés. Ela ameaca a salde dos
individuos, da sociedade e dos ecossistemas de que somos parte integrante.”
(CAPRA, 1982, p. 36). No terceiro encontro, a tematica da polui¢cdo e escassez da
agua foi abordada pelos alunos e monitores. A aluna Arvore relaciona a importancia
da agua limpa com satide humana e conservacdo ambiental, o aluno Agua vincula o
assunto com o ciclo da agua e Eletricidade acredita que absorvemos os poluentes:

“Pesquisadora: Se a agua ndo pode acabar por que a gente esta tédo
preocupado com ela ultimamente?

Arvore: Porque pode acabar agua pra gente beber.

Agua: Porque a cada vez que a agua completa o ciclo ela fica cada vez mais
suja?

Eletricidade: Porque a gente absorve para a gente as partes da agua?”

No mesmo encontro, a turma debate as consequéncias do descarte incorreto
de medicamentos: “Pesquisadora: Nunca devemos colocar medicamento na agua. E
por que isso € importante para a gente? Arvore: Para a satude. Onga: Para néo ficar
doente”. Os educandos elencam aspectos relacionados a quimica, descarte
incorreto de medicamentos, poluicdo e suas consequéncias para a saude humana.

No quarto encontro, os alunos preocuparam-se com os efeitos da radiacdo na
saude humana: “Pesquisadora: O raio X é um raio que a gente esta em contato
diariamente, e quando vamos receber raio X precisamos colocar uma roupa de
protecdo especial. Tubardo: Porque a radioatividade nos afeta”. Dentro da mesma
tematica, foi possivel notar que Onca se preocupou com a radiacdo na sala de aula:
‘Onca: Nesse momento nessa sala tem radiagdo?”. Em ambos 0s casos, 0S
educandos compreendem as consequéncia da radiacdo no bem-estar e na saude
humana, provavelmente devido ao encontro em que foi estudado casos de acidentes
(Chernobyl e Goiania) envolvendo radiacéo e afetando as vitimas.

Em algumas situacdes, alguns estudantes relacionaram as problematicas
ambientais com o ego humano, os valores de competicdo e a expansao. Para Costa
(2002, p.141):

Ao processo criativo é creditada a responsabilidade de formar individuos
criticos, conscientes da sua realidade, capazes de interferir na sociedade
promovendo mudangas. Nesta linha de pensamento, a acdo pedagdgica visa



138

as transformacdes das relages dos seres humanos com a Natureza e entre
si.

De maneira critica, a turma analisa os valores antropocéntricos. Tubardo
afirma que o ser humano caca tubardo por objetivos préprios: “Pesquisadora: Por
que serd que o humano caca tubardo? Tubardo: Para conseguir a pele dele e falar
que conseguiu matar um tubardo”. O aluno compreende que nessa situagdo a caga
predatéria do tubardo estd vinculada com valores de competicdo entre seres
humanos. No mesmo encontro, o aluno Agua se manifestou em relacéo ao valor do
aquifero guarani: “Pesquisadora: Aqui no Brasil tem uma parte subterranea. Ja
ouviram falar? Agua: Sim, estéo vindo roubar agua né? Alguma coisa assim que eu
ouvi”. O aluno Agua consegue interpretar criticamente a informacdo. Ao escolher
utilizar o termo “roubar”, relaciona o acontecimento com os valores competitivos da
sociedade e suas consequéncias para a ecologia. Aqui, 0os clubistas analisam
criticamente sociedade e meio ambiente, compreendendo os efeitos negativos da
acao antropica.

Conforme Capra (1982), a sociedade atual prima pelos valores
antropocéntricos quando valoriza a competicAo e dominacdo entre 0s seres

humanos, tanto no meio empresarial quanto no espaco escolar.

Situagdo semelhante existe em nosso sistema educacional, no qual a auto-
afirmacé@o é recompensada no que se refere ao comportamento competitivo,
mas é desencorajada quando se expressa em termos de ideias originais e
guestionamento da autoridade. (CAPRA, 1982, p.41)

Os estudantes também conseguem conectar aspectos politicos com questdes
ambientais. No sexto encontro, a aluna Arvore opina de maneira critica:
“Pesquisadora: Estas aqui sdo iniciativas bem legais, ‘Recolha seu Lixo’ eles fazem
varias acdes, este verao eles pegaram todas as bitucas de cigarro que encontraram
na praia e fizeram uma escultura em forma de pulmao. Além de fazer mal para a
gente, o cigarro faz mal para o meio ambiente, para os animais e para a qualidade
no ar. Arvore: Eu acho que devia ter mais propaganda disto ai do que politico”.
Posicionar-se frente a uma questdo polémica de maneira critica demonstra que a
aluna esté utilizando sua autonomia.

Consideramos entdo, que, com esses principios basicos, a educacao

ambiental deve ser entendida como educacao politica, no sentido de que ela
reivindica e prepara os cidadaos e as cidadds para exigir e construir uma
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sociedade com justi¢a social, cidadanias (nacional e planetéaria), autogestéo e
ética nas relagbes sociais e com a natureza. (REIGOTA, 2009, p. 14)

A consciéncia critica apresenta papel fundamental na Educacdo Ambiental.
Reigota (2009) afirma que a EA como educacao politica é questionadora, criativa,
inovadora e muito critica. A EA configura-se como um importante meio para a
formacédo da consciéncia critica e de novas atitudes.

O pensamento sistémico discutido nesta subcategoria foi construido pelos
participantes do CC ao relacionar a questdo ambiental com a sociedade. Talvez o
pilar da sustentabilidade mais comentado e estudado aqui seja a sociedade, vista
como causa e consequéncia das problematicas ambientais. De maneira critica, mas
ao mesmo tempo cuidadosa e empatica, os estudantes demonstraram autonomia
para lidar com as questdes sociais em torno da questao ambiental.

O pensamento sistémico como um todo engloba as questdes sociais,
ambientais e econdmicas por tras da tdo falada sustentabilidade. Foi possivel notar
gue a autonomia, a criticidade, a empatia, o posicionamento politico e o pensamento
sistémico, aqui, andaram juntos, e assim aperfeicoaram o Pensamento ecolégico
dos participantes do CC. E importante notar que caracteristicas complexas foram
manifestadas por individuos bem jovens, mostrando a capacidade moral e intelectual

que esses estudantes apresentam.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Vivemos em uma época de modernidade fluida em que o que conhecemos
muda rapidamente. Em meio a esse cenario, enfrentamos desafios tecnolégicos,
politicos, antropoldgicos e ecoldgicos na educacdo. O Clube de Ciéncias € um
espaco nao formal de ensino capaz de complementar as lacunas do ensino formal.
As possiveis tematicas a serem trabalhadas no CC séo diversas e entre elas a
Educacdo Ambiental pode ser abordada por meio de experimentos e dinamicas. A
presente investigacdo teve como objetivo compreender as contribuicbes do
desenvolvimento de uma unidade de aprendizagem de EA em um Clube de Ciéncias
para o aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico dos estudantes. Para atingir esse
objetivo foram buscados sinais de Pensamento ecoldgico nas falas e nos materiais
produzidos pelos estudantes ao longo dos seis encontros. Os sinais de Pensamento
ecolégico foram encontrados nas percepcdes ecocéntricas, no pensamento
integrativo, na visdo complexa, nas acbes sustentaveis, na visao critica e na
autonomia dos estudantes. De maneira resumida, a unidade de aprendizagem sobre
Educacdo Ambiental no Clube de Ciéncias contribui para o aperfeicoamento do
Pensamento ecologico de varias maneiras, as quais sao apresentadas a seguir.

A UA permitiu o reconhecimento e as percepc¢des iniciais dos estudantes
sobre 0 meio ambiente. Por meio da andlise das falas dos alunos foi possivel
identificar que eles apresentaram dificuldades em se expressar e se conectar com o
meio ambiente. De maneira geral, inicialmente, os alunos compreendem a Terra de
forma simplista e reducionista, observando as partes de maneira separada, 0s
problemas ambientais de maneira fragmentada e os fatores bidticos e abidticos
como recursos a serem utilizados para garantir a sobrevivéncia humana. A partir da
analise, foi possivel observar que o modelo de ensino nas escolas atuais,
normalmente, valoriza o pensamento racional ao invés do intuitivo, dificultando a
conexao dos individuos com suas naturezas.

A UA contribuiu para a complexificacdo do pensamento dos estudantes por
meio de relacbes desempenhadas entre 0s seus saberes prévios e novas
informacdes. Os clubistas encontram no CC um espaco em que sdo motivados a
reconstruirem significados por meio do questionamento reflexivo. Além disso,
sentem-se motivados, pois seus questionamentos e interesses foram valorizados na

construcdo da UA e nos debates realizados. O pensamento complexo também foi
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desenvolvido devido a curiosidade e determinacdo dos estudantes, que
demonstraram perfil participativo ao longo dos encontros.

A UA permitiu que os estudantes repensassem sua relacdo com o meio
ambiente, explorando os conceitos sobre seu papel na natureza. Durante os
encontros, os clubistas perceberam as diferentes maneiras que o ser humano atinge
0 meio ambiente e vice-versa, reconstruindo seu vinculo com o ecossistema. Além
disso, entenderam os aspectos sociais, econdmicos e ecoldgicos que permitem a
sustentabilidade em todas suas dimensoes.

A UA propiciou o desenvolvimento da autonomia, da criticidade, da empatia e
do Pensamento ecoldgico. O Pensamento ecolégico alinha-se com as ideias de
Capra (1996) e foi observado nas falas dos alunos, carregadas de ideias de
cooperacao e conservacdo, além de visdo holistica e néo linear. Compreender o
ambiente de maneira complexa significa medir as consequéncias de seus atos e
compreender que a interacdo entre ser humano e meio ambiente é ndo linear. As
percepcdes ecocéntricas foram demonstradas nos momentos em que os estudantes
consideraram 0 meio ambiente e a ecologia tdo ou mais importantes que o ser
humano.

O aperfeicoamento do Pensamento ecoldgico foi observado nos momentos
em que os estudantes se manifestaram de maneira critica, posicionando-se frente a
uma situacao ou problema. A autonomia, tdo falada na educacéo, também é um dos
objetivos da Educacdo Ambiental, do Pensamento ecoldgico e da ecologia profunda.
Estudantes autbnomos sdo capazes de tomar decisdes por si mesmos, e dessa
maneira podem reconstruir significados arraigados pela sociedade.

Por fim, a UA participou indiretamente da formacdo de cidadé&os criticos e
autbnomos que pensam de maneira integrativa. Valores integrativos no espaco do
CC sdao contribuicdes valiosas para a ciéncia e para a sociedade, pois individuos
gue observam o0 meio ambiente de maneira holistica compreendem as
consequéncias de seus atos e, no futuro, auxiliardo na formacdo de uma
comunidade mais sustentavel.

Como estratégia pedagdgica a UA oportuniza a participacdo dos estudantes
como agentes de seu proprio ensino. Durante os encontros foi possivel observar
pontos positivos e negativos em relacdo a essa estratégia. Ao mesmo tempo que
permite uma maior flexiilidade na ordem e abordagem de contetdos, também

desacomoda o educador em seu papel, que precisa rever suas praticas de ensino.
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E importante lembrar que o CC é um espago com possibilidades multiplas
para trabalhar diferentes perspectivas de ensino. A EA ndo precisa necessariamente
ser abordada em espaco externo - trilhas ecoldgicas ou dindmicas ao ar livre. No
CC, a EA encontrou um espaco efetivo para expandir suas possibilidades
juntamente com a quimica, ecologia, zoologia e tantos outros conteddos. No espaco
do CC, a ciéncia e a tecnologia sdao sempre bem vistos, e aqui os alunos
incorporaram a questao ecolégica com a cientifica.

A presente investigacdo permite e estimula novas investigagbes e
descobertas de EA e no espaco do CC. Quando pensamos em EA, normalmente
relacionamos com florestas, naturezas e matas e, quando pensamos em CC,
lembramos de laboratorios, vidrarias, jaleco. Essa experiéncia permitiu compreender
um pouco mais essas duas areas e as maneiras pelas quais elas se relacionam e
podem vir a se relacionar. Por meio deste estudo foi possivel juntar esses dois
aspectos da ciéncia de maneira natural e cientifica. A EA ainda € considerada um
tema relativamente novo, e sua abordagem no espaco do CC ainda é escassa,
permitindo o surgimento de novos estudos nessa area.

Além da compreensédo da dimensdo do meio ambiente, abordar EA em um
ambiente ndo formal permitiu a realizacdo de acdes sustentaveis que vao além da
teoria, pois sugerem movimento. Um dos objetivos principais da ecologia profunda é
estimular a acéo, sair da teoria e concretizar solu¢cdes sustentaveis. A partir das
falas e debates foi possivel observar que os estudantes sentiram-se sensibilizados
pela tematica ambiental e manifestaram o interesse na realizacdo de mudancas.

Cabe também ressaltar que alguns questionamentos ainda permanecem
como, por exemplo, a vontade de compreender quanto do que foi descoberto nos
encontros vai permanecer no cotidiano dos estudantes. Apesar de realizarem
intensos debates e produzirem materiais consistentes com o Pensar ecoldgico, os
conhecimentos que os estudantes realmente vao aplicar em seu cotidiano ainda é
um mistério e somente podemos esperar que o0s resultados sejam significativos e
positivos em suas vidas.

Ainda sobre a questdo ambiental e EA, podemos questionar sobre os saberes
prévios de cada estudante — quais sdo as suas realidades e como aprendem de
maneira informal. Inicialmente, foi possivel observar que os estudantes trouxeram

saberes, expressos de maneiras muito diferentes, possivelmente relacionados com
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seus cotidianos. Os conhecimentos prévios de cada estudante podem interferir na
maneira em que perceberam a UA sobre EA e nas ac¢des que irdo realizar a partir de
agora. Além disso, a unido do ensino de Quimica e EA surge como nova
possibilidade de abordar a questdo ambiental nos espagos formais e informais.
Assim como foi realizado na presente investigacdo, buscar compreender os
interesses dos alunos como, por exemplo, a quimica, configura uma importante
ferramenta de ensino e aprendizagem.

Como argumento central da pesquisa, afirma-se que o desenvolvimento e
aperfeicoamento do Pensamento ecolégico sdo possiveis quando sao criadas,
intencionalmente, situacdes de aprendizagem, como é o caso de uma UA sobre EA.
Como resultado final desta investigacdo podemos identificar que as atividades
desenvolvidas por meio da UA sobre EA auxiliaram os estudantes a aperfeicoar o
Pensamento ecolodgico.

A realizacao desse estudo foi uma grande oportunidade de aprendizado, pois
permitiu compreender um pouco mais sobre o espaco do CC, os fundamentos da
EA, as etapas do Educar pela Pesquisa, a educacdo, a maneira que os estudantes
compreendem o meio ambiente e, finalmente, sobre minha escolha profissional
como educadora do ensino de ciéncias e como educadora ambiental. Como
mensagem final, retomo conceitos da ecologia profunda, segundo a qual fazemos
parte do meio ambiente, de maneira equilibrada e nunca superior. Como integrantes
do meio ambiente e seres humanos integrantes de uma sociedade podemos
desempenhar um importante vinculo com a natureza, um vinculo de respeito,

cuidado e preservacao.
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APENDICES

APENDICE A

Questionario utilizado no primeiro encontro

Questionario de associacdo de palavras

(Escrever de 3 a 5 palavras, expressoes ou frases que te lembrem do termo.)

1) Planeta Terra

2) Meio ambiente

3) Sustentabilidade

4) Problemas ambientais

5) Maneiras de ajudar o planeta Terra




152

APENDICE B

Roteiro utilizado no primeiro encontro para a atividade Desmatamento.

O titulo criativo que escolhemos para o experimento é

Inicialmente, recebemos um vaso (1) com

e outro (2) com

Comecgamos o experimento ao

Notamos que no Vaso 1

Enquanto que no Vaso 2

Conseguimos relacionar esse experimento com

A partir desse experimento entendemos que

Nossos questionamentos para serem debatidos com o grande grupo sao:

YV V VY VY
NNy NN
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APENDICE C

Texto de apoio sobre energia nuclear utilizado no quarto encontro.

Energia nuclear = producao e utilizacao

=> Sublinhar de VERDE os trechos que entendeu, sublinhar de AMARELO os trechos
gue tem duvidas ou curiosidade, sublinhar de VERMELHO os trechos que néo
entendeu ou ndo conhece.

A utilizacdo da energia nuclear possui elevados riscos, mas em contrapartida também traz
beneficios. Isto faz com que o recurso a centrais nucleares esteja longe de gerar consenso.
Esta energia pode ser vista como uma possivel fuga ao elevado consumo e dependéncia do
petréleo, mas como todas as outras energias teremos de fazer um balanco as vantagens e
desvantagens da sua utilizagao.

Energia nuclear é a energia libertada numa reacdo nuclear, ou seja, em processos de
transformacao de ndcleos atbmicos. Alguns is6topos de certos elementos apresentam a
capacidade de se transformar em outros isétopos ou elementos através de reacles
nucleares, emitindo energia durante esse processo. A tecnologia nuclear tem como uma
das suas finalidades gerar eletricidade. Aproveitando-se do calor emitido na reagéo, para
aquecer a 4gua até se tornar vapor, e assim movimentar um turbogerador. A reacado nuclear
pode acontecer controladamente num reator de uma usina nuclear ou descontroladamente
numa bomba atémica.

Vantagens e desvantagens
Vantagens

e E uma fonte mais concentrada na geracdo de energia. Uma pequena quantidade de
uranio pode abastecer uma cidade inteira, fazendo assim com que nao sejam
necessarios grandes investimentos no recurso.

e E fécil de transportar como novo combustivel.

e E uma fonte de energia segura, pois o nimero de acidentes ocorridos até & data é
extremamente reduzido.

Desvantagens:

e Ser uma energia ndo renovavel, como referido anteriormente, torna-se uma das
desvantagens, visto que o recurso utilizado para produzir este tipo de energia se
esgotara futuramente.

e As elevadas temperaturas da agua utilizada no aguecimento causa a poluicdo
térmica, pois esta é langada nos rios e nas ribeiras, destruindo assim ecossistemas e
interferindo com o equilibrio destas mesmas.

¢ Orrisco de acidente, visto que qualquer falha humana, ou técnica podera causar uma
catastrofe sem retorno. Apesar de atualmente existirem sistemas de seguranca
elevada, de modo a tentar minimizar e evitar que estas falhas (humanas ou técnicas)
acontecam.
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A formacdao de residuos nucleares perigosos e a emissao causal de radiacdes
causam a poluicao radioativa. Os residuos sdo um dos principais inconvenientes
desta energia, visto que atualmente ndo existem planos para estes residuos, quer de
baixo ou alto nivel de radioatividade. Estes podem ter um periodo de vida de até 300
anos apos serem produzidos podendo assim prejudicar as gera¢des vindouras.
Pode ser utilizada para fins bélicos, para a constru¢éo de armas nucleares. Esta foi
uma das primeiras utilizagBes da energia nuclear.

O investimento inicial, e a manutencéo das energias nucleares representam custos
elevados.

Fonte: http://www.explicatorium.com/energia/energia-nuclear.html

Sim! NGs temos perguntas!

YV V VY
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APENDICE D

Questionario utilizado no sexto encontro.

Questionario de assocdiacdo de palavras
(Escreverde 3a 5 palavras, expressioesoufrasesque te lembrem doterma.)

Maneiras de ajudar o planetaTerra Problemas Ambientais

RAOF

Meio Ambiente

PlanetaTerra

Sustentzbilidade
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