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RESUMO

Diversos estudos tém mostrado que o vinculo do ser humano com a natureza vem
sendo enfraquecido por diversos motivos. Esse afastamento com a natureza pode ter um efeito
prejudicial sobre a compreensdo, as atitudes e as acdes humanas e, consequentemente, acentuar
a destruicdo do ambiente natural, além de efeitos prejudiciais a propria satde humana. Em
virtude disso, o objetivo geral desta pesquisa é realizar um estudo sobre as percepcgdes de
estudantes de ensino fundamental acerca de suas conexdes com a natureza. Para isso, realizou-
se um estudo de levantamento a partir de questionarios com estudantes do Ensino Fundamental
I1, de duas escolas do municipio de Novo Hamburgo. As respostas foram tabuladas no software
SPPS e analisadas estatisticamente. Verificou-se que os alunos tém contato frequente com a
natureza, mas nao necessariamente intencional. Relatam também algum sentimento de conexao
com o0 meio ambiente, 0 que parece estar relacionado as atitudes em prol da natureza.
Entretanto, a medida que avangcam 0s anos escolares, esse sentimento diminui. Os alunos
apontam que a internet, a familia e a escola sdo as maiores fontes de informacéo sobre 0 meio
ambiente, porém apresentaram conhecimento fragmentado das questdes ambientais e tiveram
dificuldades para fazer relacGes entre conceitos e situacdes do seu cotidiano. Diante disso, 0
presente estudo aponta a importancia da escola e da implantagdo de uma Educacdo Ambiental
em que os aspectos afetivos possam ser englobados as propostas de intervencdo pedagdgica,
promovendo mais pontos de contato entre as criangas e a natureza, pois o desenvolvimento de
lacos profundos e significativos com o ambiente natural podem ser determinantes para a tomada
de consciéncia ambiental e o desenvolvimento do comportamento de conservagéo da natureza.

Palavras-chave: Tomada de Consciéncia Ambiental. Afetividade. Conexdo com a natureza.
Educacdo Ambiental.



ABSTRACT

Several studies have shown that the human bond with nature has been weakened for
several reasons. This segregation from nature may have a long-term detrimental effect on
human understanding, attitudes, and actions, and consequently on increasing the destruction of
the natural environment, as well as the prejudicial effects on health. As a result, the general
objective of this research is to carry out a study about the perceptions of elementary students
about their connections with nature. For that, a questionnaire was prepared for students from
Elementary School Il of two schools in Novo Hamburgo. The results were tabulated in the
SPPS software and analyzed statistically. It was verified that students have frequent contact
with nature, but not necessarily intentional, in addition to reporting a sense of connection with
the environment and this seems to be related to attitudes towards nature. However, as the school
years progresses, that feeling diminishes. The students point out that the internet, family and
school are the main sources of information about the environment, but they presented
fragmented knowledge of the environmental issues and had difficulties to make relationships
between concepts and situations of their daily life. Therefore, the present study points out the
importance of school and the implementation of an Environmental Education in which the
affective aspects can promote pedagogical actions, promoting more events where children can
be surrounded by nature, since the development of deep and significant bonds with the natural
environment can be determinant for environmental awareness and the development of
conservation behavior.

Keywords: Environmental Awareness. Affectivity. Connection with nature. Environmental
Education.
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PREFACIO

Lembro-me das historias da minha infancia em meio a natureza, dos sons dos ventos, dos
cantos dos passaros, dos cheiros da mata, das variadas cores e texturas do ambiente. Hoje
percebo como essas experiéncias foram importantes para me tornar quem sou: professora de

Ciéncias.

Ao pensar sobre a situacdo ambiental, e fazendo um paralelo as atitudes dos meus alunos,
por mim observadas, acredito ser necessario, cada vez mais, promover vivéncias e discussdes
no ambiente escolar acerca dessa tematica. A Educacdo Ambiental deveria ser abordada em
todas as disciplinas, entretanto, me sinto ainda mais responsavel em aprofundar essas reflexdes
durante as aulas, uma vez que a disciplina de Ciéncias estd diretamente ligada ao

desenvolvimento da consciéncia ecologica.

Propor pesquisas, debates, situagdes que promovam o contato direto com a natureza e,
consequentemente, uma tomada de consciéncia e o desenvolvimento da moral ecoldgica nos
alunos, auxilia na construcdo do posicionamento critico e na qualidade de argumentacéo e de
acOes. Assim, propus-me desenvolver esta pesquisa a partir da tematica da Educacgdo
Ambiental, a fim de ampliar tanto as referéncias tedricas, quanto as alternativas de intervencdes

na sala de aula.

Inicialmente, a pesquisa foi pensada a partir de uma metodologia qualitativa, entretanto,
a partir das consideracdes realizadas pela banca de qualificacdo e em decorréncia das
adversidades das situacdes reais de pesquisa, foi necessario reorganizar o foco e a metodologia.
A dimenséo afetiva foi analisada com base na percepc¢édo dos estudantes acerca do seu contato
e da sua conexdo com a natureza e buscou-se compreender o juizo ecoldgico moral a partir das
respostas fechadas e abertas de um questionario, integrando um dos desafios para a tomada de
consciéncia ambiental. Essas alteracdes transformaram a dissertacdo em uma pesquisa de

levantamento com analise quali-quantitativa.
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1. INTRODUCAO

A introducdo da presente pesquisa é organizada em quatro momentos. Nos trés primeiros,
a relacdo do homem com a natureza, a topofilia, a biofilia e os perfis ecolégicos serdo
abordados. Em seguida, serdo descritos o problema de pesquisa que a caracteriza, explicitando

0s objetivos gerais e especificos.

1.1 A RELACAO SER HUMANO E NATUREZA

No principio, a humanidade mantinha uma estreita dependéncia com o meio ambiente,
guando o ritmo da vida dos seres humanos associava-se ao ritmo da natureza. Conforme
Diegues (1994) e Vestena (2011), a partir do momento em que os homens deixam de ser
ndmades e comecam a desenvolver a agricultura, ndo mais apenas em funcdo de suas
necessidades de alimentacdo e geracdo de calor, surgem as primeiras aldeias e cidades e,
consequentemente, os problemas ambientais, ja que os processos envolvidos na urbanizacao
alteram consideravelmente o meio ambiente. Desde entdo, e intensificado com a revolugéo
industrial e 0 modo de producdo capitalista, este vinculo do homem com a natureza foi
enfraguecendo. Atualmente, o homem ja ndo se vé como parte da natureza, mas a vé como um

recurso a ser explorado.

Nos grandes centros urbanos, ha poucas areas naturais, ficando restritas a parques e a
jardins. Devido a intensa rotina, o contato fisico com a natureza fica cada vez mais indireto e
limitado a ocasifes especiais. Para muitos, as frutas e os legumes, 0s cereais vém das prateleiras
do supermercado, juntamente com uma alimentacdo cada vez mais industrializada. Perdeu-se a
ligacdo com a terra. O acompanhamento das etapas do processo do plantio a colheita esta cada
vez mais longe do cotidiano, e assim, ha um declinio no pensar sobre o mundo natural
(THOMASHOW, 2002), também chamado por Nabhan e Antoine (1993) como extin¢do da

experiéncia.

Conforme Louv (2016), doencas que estdo cada vez mais frequentes entre as criangas
atualmente, como transtorno de hiperatividade, déficit de atencdo, depressdo, pressao alta e
diabetes, podem estar relacionadas com a falta de contato com a natureza, o que ele chamou de
“Transtorno do Déficit de Natureza”. A preocupagio, de acordo com Beery, Jonsson e EImberg

(2015), é que essa reducdo do contato com a natureza pode ter um efeito prejudicial a longo
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prazo sobre a compreensdo, as atitudes e as a¢cdes humanas e, consequentemente, acentuar a
destruicdo do ambiente natural, além dos efeitos prejudiciais a satde, indicados por Louv
(2016).

Na sociedade atual, hd uma contradicdo: muitas pessoas tém um conhecimento critico
sobre questBes ambientais e sobre problemas em outras partes do mundo, tais como recifes de
corais e florestas tropicais, porém ndo ha uma consciéncia especifica e detalhada da natureza
em torno delas em seu cotidiano (THOMASHOW, 2002; LOUV, 2016). Além disso, conforme
Kesselring (2000), permanecemos presos ao conceito de natureza do século XX, em que 0 mais
forte sobrevive, baseado na concorréncia. Entretanto, para a conservacdo da biosfera, esse
conceito deve ser superado, pois hoje temos conhecimento da Biologia Evolutiva que diz que a
sobrevivéncia ndo € uma questdo de forca, mas sim de diversificacdo, de flexibilidade e de
multiplicidade.

A busca por um desenvolvimento sustentavel, para frear essa situacdo atual do meio
ambiente, € discutida globalmente desde 1972, com a Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre o
Meio Ambiente Humano; posteriormente em 1987, com a publicacdo do Relatério Brundtland;
a Agenda 21 Global, aprovada em 1992; os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio nos anos
2000 e, mais recentemente, a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel, lancada em
2015, que tem como um dos objetivos “curar e proteger o planeta através de medidas
transformadoras que sdo indispensaveis para direcionar o mundo para um caminho sustentavel

e resiliente”!.

Entretanto, isso exige um repensar sobre a forma como esta estruturada e como funciona
a sociedade, a relacdo do homem com o meio natural, o modo de vida, 0 modo de producéo, de
consumo e as técnicas aplicadas, no sentido de reaproximar o homem da natureza (BIHR,
1999).

! Disponivel em: <https://nacoesunidas.org/pos2015/agenda2030/> Acesso em: 15 fev. 2017.
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1.2 DIMENSOES DA ADESAO A NATUREZA: TOPOFILIA, TOPOFOBIA E
BIOFILIA

Ao nos relacionarmos com o meio ambiente, desenvolvemos gostos e preferéncias,
atitudes e valores. Ha lugares que nos trazem sensagdes de conforto e esta relacdo € chamada
de topofilia. Entretanto, ha outros que nos provocam medo e angustia que, segundo Relph
(1979), séo experiéncias topofdbicas, ou seja, aquelas que ndo sdo agradaveis.

O termo topofilia foi citado pela primeira vez por Bachelard (1957), na sua obra “A
Poética do Espaco”, para se referir a um lugar onde nos sentimos bem e felizes, um lugar que
atribuimos valor e nos remete a boas lembrancas. Posteriormente, Tuan (1974) definiu topofilia
como os lagos afetivos existentes entre os seres humanos e 0 meio ambiente que podem diferir
quanto & intensidade e ao modo de expressao.

A consciéncia do passado € um elemento importante no afeto pelo lugar. Os sentimentos
topofilicos podem ser despertados a partir de uma imagem, uma palavra, um som, um cheiro,
gue nos reportam a uma sensacdo de conforto, de prazer, de seguranca (SANTOS, 2005).
Segundo Moreira (2006), o ambiente é percebido pelos 6rgdos dos sentidos e pela sensibilidade.
Machado (2000) admite a importancia das sensacdes, nesse processo de percepcao, pois séo
responsaveis pelo reconhecimento do mundo externo através de diferentes formas de
sensibilidade.

Nesse sentido, Tuan (1974) afirma que o meio ambiente fornece o estimulo sensorial e
da forma as nossas alegrias e ideais. A topofilia, entdo, é o sentimento que nos permite
experienciar a natureza de maneira individual, profunda e plena.

A afinidade de uma pessoa por um lugar passa por sua percepcao. De acordo com Vestena
e Stoltz (2005), os primeiros estudos de percepcdo ambiental surgiram na década de 50, na
Inglaterra e nos Estados Unidos, com o propoésito de investigar as atitudes da populacdo em
relagdo ao meio ambiente. No Brasil, os primeiros estudos de percepcdo do meio ambiente
ocorreram no inicio da década de 70 em S&o Paulo, no ambito da Geografia, tendo como
precursoras as pesquisadoras Livia de Oliveira e Lucy Marion Calderini Philadelho Machado.
Apos a Conferéncia Rio-92 os estudos se intensificaram, os quais indicaram a necessidade de
adotar uma perspectiva transdisciplinar para resolver os problemas ambientais.

As percepcdes sdo peculiares a cada sujeito, e séo extremamente variadas as maneiras

pelas quais as pessoas percebem, avaliam e registram o mundo. Conforme Piaget (1975), essas
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percepcdes sdo estabelecidas através dos vinculos cognitivos e afetivos constituidos entre o
homem e 0 meio. As percepcdes interferem na elaboracdo das representagfes de um
determinado ambiente, resultando em diferentes posturas de respeito, valorizacdo, manejo e
conservacao dos recursos naturais. Piaget (1975) compreende que o individuo constroi a sua
inteligéncia a partir da interagdo com o ambiente num processo de equilibragdes sucessivas das
acoes do sujeito sobre o objeto.

As ideias de Bronfenbrenner (1996), nesse sentido, corroboram com as de Piaget,
enfatizando a importancia da relacdo entre o desenvolvimento humano e o ambiente,
entendendo a pessoa como um todo funcional. O autor argumenta que 0s diversos processos -
psicoldgico, cognitivo, afetivo, emocional, motivacional e social - relacionam-se de forma
coordenada uns com o0s outros, existindo conexdes sociais entre varios ambientes e
possibilidades de desenvolvimento a partir dessas interacoes.

No entanto, segundo Vieira (2016), entender a interagdo homem-natureza requer que
tenhamos ndo apenas o0 conhecimento da topofilia e da topofobia, mas é necessério
compreender, também, a biofilia, expressa por Wilson em 1979 e aprofundada em 1984 na sua
obra “Biophilia”.

De acordo com Wilson (1984), a biofilia € a afetividade emocional inata dos seres
humanos para com as demais espécies da Terra. Segundo ele, emoc¢des sdo ativadas quando
entramos em contato com outras espécies ou outros ambientes naturais; variam da atracdo a
aversdo, da admiracdo a indiferenca, da paz a ansiedade. Sao reacdes geneticamente inerentes
a todas as espécies e €, segundo Wilson, devido a esse conjunto de instintos, que estamos
predispostos a ter certas preferéncias.

As pesquisas de Wilson (1984) sugerem que existem periodos sensiveis durante a infancia
e a adolescéncia nos quais € mais facil aprender coisas novas e desenvolver simpatias e
antipatias; assim, estagios criticos da aquisi¢do da biofilia foram definidos em seus estudos. De
acordo com Wilson, até os seis anos de idade as criangas tendem a ser egoistas, egocéntricas e
dominadoras em suas relagdes com o0s animais e com a natureza, muitas se mostram indiferentes
e até temerosas em relacdo a maioria dos animais. Entre 0s seis e 0S nove anos, o interesse por
animais selvagens aumenta e as criangas reconhecem que os animais podem sofrer e sentir dor.
O conhecimento e o interesse pela natureza aumentam rapidamente e, finalmente, entre os treze
e dezessete anos, a maioria dos jovens adquire sentimentos de responsabilidade moral em

relacdo ao bem-estar dos animais e a conservagdo das espécies. Esses estagios se relacionam
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com os estagios do desenvolvimento da inteligéncia estudados por Piaget (2002), evidenciados

na obra “Epistemologia Genética”, publicada pela primeira vez em 1970 (quadro 1).

Quadro 1- Os estagios de desenvolvimento psicogenéticos de Piaget

Estagio

Idade aproximada

Capacidades

Sensorio-motor

Pensamento pré-operatério

Pensamento
operatério-concreto

Pensamento
operatério-formal

0 a2 anos

2 a 6 anos

7 a1l anos

Adolescéncia em diante

Conhecimento do mundo baseado nos sentidos
e habilidades motoras. No final do periodo,
emprega representacdes mentais.

Uso de simbolos, palavras, nimeros para
representar aspectos do mundo. Relaciona-se
apenas por meio de sua perspectiva individual.
O mundo ¢ fruto da percepgao imediata.

Aplicacédo de operagdes ldgicas a experiéncias
centradas no aqui agora. Inicio da verificagdo das
operacOes mentais, revertendo-as e atendendo a
mais de um aspecto.

Pensamento abstrato, especulagdo sobre situagdes
hipotéticas, raciocinio dedutivo.
Planejamento, imaginacao.

Fonte: ALVAREZ, 2006, p. 183

Aprofundando o conceito de biofilia, Kellert e Wilson (1993 apud SANTQOS, 2005),

classificaram as expressfes da biofilia em nove tipologias: utilitarista, naturalista, ecolégico-

cientifica, estética, simbolica, humanista, moralista, dominionistica e negativista. Dentre elas,

a gue mais nos interessa nesta pesquisa é a experiéncia moralista, que se refere aos sentimentos

fortes de afinidade, responsabilidade ética, cuidado e respeito em relacdo a natureza.

Santos e Machado (2006) afirmam que esta tipologia, que por sua vez estd intimamente

ligada a uma visdo holistica da natureza, perdeu forcas diante da abordagem cientifica

reducionista, que nos levou a contemplar a natureza e valorizar seus elementos isoladamente,

como se ndo fizessem parte de um todo altamente conectado, além de ndo considerar o homem

como parte integrante dessa totalidade. Wilson (2002) e Santos e Machado (2006) afirmam que

essa tipologia necessita ser estimulada nos dias atuais, para que nossas agoes e atitudes diante

da problematica ambiental sejam permeadas pela ética.
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1.3 PERFIS AMBIENTAIS

Um dos fenbmenos determinantes na organizagdo do pensamento, na I6gica dos discursos
e na atitude do homem perante a natureza, € a visdo de mundo do individuo, que constitui seu
sistema de ideias, crencas e valores (MORIN, 2006 apud SILVA, 2014). A maneira como 0s
individuos agem sobre o mundo parte de pressuposi¢des explicitas ou implicitas sobre sua
esséncia (BURRELL; MORGAN, 1979 apud SILVA, 2014) e essas pressuposi¢des constituem
os perfis ambientais, que denotam uma visao da realidade (KUHN, 1996; MORGAN, 1980
apud SILVA, 2014).

Bonotto e Semprebone (2010) sugerem que uma das principais causas da crise ambiental
é a ética antropocéntrica presente na sociedade, pois tal sistema de valores concebe o ser
humano como centro de todas as coisas e diz que tudo o que hd no mundo existe em funcéo
dele. Nesse sentido, a natureza é vista como um objeto a ser dominado, sendo considerada
somente pelo seu valor de uso. Nessa perspectiva, a preservacdo da natureza ocorre para o
beneficio do ser humano (COELHO; GOUVEIA; MILFONT, 2006).

Em oposicdo ao antropocentrismo, esta a ética biocéntrica, na qual os elementos da
natureza assumem uma importancia central, ndo sendo mais vistos como objetos. A natureza,
nessa visdo, é concebida como sujeito. Os defensores do biocentrismo argumentam que a
natureza tem sido tratada, quase exclusivamente, como um recurso natural e que é preciso
promover a indissociabilidade entre sociedade e natureza, valorizando e desenvolvendo uma
visdo mais integrativa entre ambos (BONOTTO, 2001).

Entre a ética antropocéntrica e a biocéntrica, situa-se a ética ecocéntrica. Essa visao
conserva o meio ambiente pelo valor intrinseco dos seres vivos, entre eles 0 homem. Segundo
Almeida (2008 apud RAYMUNDO, 2015), a visdo ecocéntrica defende o valor dos
ecossistemas e da propria ecosfera, cujo equilibrio pode obrigar a limitar determinadas
atividades humanas, o que néo significa dizer que uma pequena parte da natureza ndo possa ser
transformada em recurso. Além disso, considera 0 homem como parte integrante da natureza.

Recentemente, Silva (2014) propds um novo paradigma, baseado na sustentabilidade,
o0 qual chamou de sustentabilidade-centrismo. A autora considera que néo apenas a humanidade
age sobre a natureza, mas a natureza tem influéncia sobre os individuos, ou seja, ha o
reconhecimento da mutua dependéncia entre humanidade e natureza.

De acordo com Junges (2001 apud RAYMUNDO, 2015), é preciso haver uma

mudanca na percepcao da realidade da relacdo entre o individuo e o meio onde vive, para que
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se desenvolva uma nova compreensao do proprio ser humano, um modo diferente de construir

o discurso ético e uma visao renovada da natureza.

1.4 OBJETIVOS

Tendo em vista o afastamento do homem em relacdo a natureza, é necessario,

conforme exposto anteriormente, repensar sobre a forma como esta estruturada a sociedade

contemporanea e o seu funcionamento, no sentido de buscar uma reaproximagédo do homem

com natureza.

1.4.1 Objetivo Geral

Em virtude disso, o objetivo geral desta pesquisa € realizar um estudo sobre as

percepcOes de estudantes de ensino fundamental acerca de suas conexdes com a natureza.

1.4.2 Objetivos Especificos

Sédo delineados os seguintes objetivos especificos:

Inferir a regularidade do contato com a natureza durante a vida dos estudantes e
em quais locais eles tém esse contato;

Mostrar a percepc¢do dos estudantes a respeito de suas relacdes com a natureza;
Descrever o perfil ecologico moral dos participantes da pesquisa;

Mostrar as percepc¢des das criancas em relacao a influéncia dos pais, da midia e da
escola na promocédo da reflexdo sobre questdes ambientais;

Compreender o conhecimento ambiental dos estudantes;

Verificar quais sdo as aces mais frequentes de cuidados com o meio ambiente

entre os estudantes.



2. DESENVOLVIMENTO COGNITIVO, AFETIVO E SOCIAL

A construgdo do conhecimento envolve aspectos que conectam a organizacdo e o
funcionamento intelectual do sujeito a compreensdo do mundo a sua volta. O novo
conhecimento sera assimilado aos anteriores e ambos podem ser constantemente modificados,
na medida em que se alteram os significados das experiéncias e a organizacdo cognitiva do
sujeito. Essas sucessivas ligagdes entre 0 conhecimento novo e o anterior séo decorrentes do
contato direto com a realidade - experiéncias fisicas e sociais - e das informacdes recebidas
(ROSSO, 1998; ROSSO; BERGER, 2006).

Assim, quando o0 sujeito interage com o ambiente, sdo ativados 0s esquemas, ou
estruturas de assimilagdo. Na medida em que ocorrem alteragdes proporcionadas pelas
interacdes com o meio, é desencadeado um desequilibrio cognitivo e o individuo busca
solucionar este desequilibrio diferenciando ou integrando os/as esquemas/estruturas originais,
desenvolvendo novos/as esquemas/estruturas (GOMES, 2014). Nem todo desequilibrio
representa a formacgdo de novas estruturas, mas tem potencial para estimular o processo de
reequilibracdo. Dessa forma, no processo adaptativo assimilacdo-acomodacéo, ha a deducéo da
existéncia de desequilibrios e a necessidade de equilibracdo, porque “a constru¢do de um
conhecimento novo ndo destrdi o anterior, apenas e tdo somente o integra” (SISTO, 1993, p. 41
apud SERPE; ROSSO; CAMARGO, 2011).

A reflexdo é intrinseca a acdo e a experiéncia, e essas ndo podem se dissociar no
pensamento por comporem uma unidade essencial na aprendizagem. O pensamento é acionado
guando o individuo se interessa e é afetado pelo objeto de conhecimento, esse interesse mantém
o esforco e € responsavel, também, por desligar o pensamento (BROWN; WEISS, 1987 apud
WADSWORTH, 1997).

O interesse, associado ao “gostar” e ao “ndo gostar” interfere na sele¢do das atividades
intelectuais. Na visdo piagetiana, esta selecdo ndo é provocada pelas atividades cognitivas, mas
pela afetividade - neste caso, o interesse (WADSWORTH, 1997). A afetividade também inclui
sentimentos, desejos, impulsos, tendéncias e valores, constituindo o fator energético dos
padrdes de comportamento (CORREA, 2008).

Na concepcéo de Piaget, as dimensdes afetiva e cognitiva desempenham papéis-chave
no desenvolvimento intelectual, funcionando de forma unificada (COWAN, 1981 apud
WADSWORTH, 1997). A medida que os aspectos cognitivos se desenvolvem, ha um progresso

paralelo da afetividade. Logo, as criangas assimilam as experiéncias aos esquemas afetivos do
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mesmo modo que assimilam as experiéncias as estruturas cognitivas. O resultado é o
conhecimento (WADSWORTH, 1997).

Para o desenvolvimento afetivo e intelectual das criancas, Piaget (1963b apud
WADSWORTH, 1997) atribuiu clara importancia as relagbes sociais. Segundo ele, os
primeiros sentimentos sociais bem definidos surgem durante o desenvolvimento pré-operatério,
etapa na qual ocorre a aquisicdo da linguagem.

Embora o comportamento parcialmente socializado seja evidente desde o inicio da
linguagem falada, Piaget afirma que € em torno dos sete ou oito anos, com o nascimento das
operacOes cognitivas e com o fim do egocentrismo pré-operatdrio, que ocorre 0 progresso
sistematico da cooperacdo, o que possibilita o contato com os diferentes pontos de vista e,
assim, o entendimento de um fenédmeno (PIAGET, 1973). Conforme Camargo e Becker (2012),
o desenvolvimento da cooperacdo € influenciado pelos aspectos intelectual, afetivo e social.

O aspecto social também é de extrema importancia para o desenvolvimento moral do
sujeito. Segundo Wadsworth (1997), os conceitos morais das criangas sdo construidos do
mesmo modo como 0s conceitos cognitivos, uma vez que a moral esta inserida na dimenséo
afetiva. A medida que a crianca se desenvolve, surge a conservacdo dos sentimentos - as
criangas conseguem coordenar seus pensamentos e reverté-los - e também dos valores — as
criangas desenvolvem os valores e constroem a sua escala.

A hierarquizacdo dos valores em uma escala é inerente ao desenvolvimento cognitivo
e afetivo do funcionamento mental e se caracterizaria por ser, a0 mesmo tempo, individual e
social; interna e externa (ANDRADE; CAMINO; DIAS, 2008). Sendo assim, cada sujeito
constroi seu sistema de valores, alguns valores sdo mais centrais, outros mais periféricos
(ARAUJO, 2001).

2.1 EDUCACAO AMBIENTAL

A construcdo do conhecimento acontece continuamente em todos 0s momentos e todos
os locais e ndo somente de maneira formal. A escola é mais um ambiente que se soma a todos
0s outros, entretanto tem um papel fundamental na formacao dos individuos.

De acordo com Sterling (2001), a educagdo é o fator determinante entre um futuro
sustentavel ou cadtico. E a esperanca de que a humanidade se entenda como parte integrante do
todo e que seja desenvolvido o respeito mutuo entre todos os seres. Nesse processo, a Educagéo

Ambiental (EA) pode contribuir imensamente.
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A EA representa uma proposta educacional fundamentada em valores sociais voltados
ao ambiente e surge da necessidade de reagir aos problemas aos quais a natureza esta sendo
exposta. A EA ndo trata apenas do ambiente natural, mas do ambiente social, interligando-os
em uma mesma dimensdo. Ainda, abrange questdes éticas e morais e instiga uma nova forma
de aprender que envolve o processo da construcdo do conhecimento (SERPE; ROSSO;
CAMARGO, 2011).

De acordo com a legislacdo vigente, a escola deve ser responsavel por promover a
Educacdo Ambiental. Conforme o artigo 2° da Politica Nacional de Educacdo Ambiental -
PNEA (BRASIL, 1999), “a Educacdo Ambiental € 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” e que “todos tém direito
a Educacdo Ambiental”. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental
(BRASIL, 2012) orientam como a PNEA deve ser implementada.

Sendo assim, a EA faz parte da versdo final da Base Nacional Curricular Comum
(BNCC)? para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. A BNCC estabelece uma proposta
de competéncias e habilidades minimas que devem ser trabalhadas com os alunos. Além disso,
cada regido deve elaborar o seu referencial curricular regional para atender suas diversidades
culturais. Baseado nesses documentos, cada escola, juntamente com a participacdo das familias
e da comunidade, é responsavel por organizar o seu curriculo de maneira contextualizada e
interdisciplinar, selecionar metodologias e estratégias diversificadas e devem “incorporar 0S
curriculos e as propostas pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida
humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e
integradora” (BNCC, 2017, p. 19)2. Entre esses temas transversais que devem ser abordados,
estd a Educacdo Ambiental. Entretanto, a pesquisa realizada por Santinelo, Royer e Zanatta
(2016) mostra que a EA é pouco abordada na BNCC.

Santinelo, Royer e Zanatta (2016) analisaram a primeira versdao da BNCC em relagéo
aos termos - ambiental/socioambiental, meio ambiente, ecologia/ecoldgico/ecoldgica,
sustentavel/sustentabilidade -, e verificaram que as questfes ambientais ndo foram abordadas
de maneira interdisciplinar como é proposta nos objetivos de implantacdo da BNCC, ja que 0s
termos pesquisados sdo citados principalmente na area de Ciéncias Naturais, de forma

fragmentada e dissociada do contexto em que se inserem, reproduzindo uma discussdo

2 Disponivel em <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/06/BNCC_EI_EF_110518_
versaofinal_site.pdf>. Acesso em: 16 set. 2018.
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ambiental sem aprofundamento das questdes econdmicas, politicas, culturais e sociais. Outro
fator que foi ressaltado na pesquisa desses autores € que na area de Linguagens, 0s termos
pesquisados aparecem em numero irrelevante e na area da Matematica ndo é citado nenhum
dos termos pesquisados. Na versdo final da BNCC, mantiveram-se esses “padrdes de
resultados”, porém com uma pequena alteragdo no nimero de vezes em que cada palavra-chave
aparece na BNCC.

Conforme Santinelo, Royer e Zanatta (2016, p. 112):

0 que se observa no ambiente escolar, é que a Educacdo Ambiental é praticada por
meio de projetos pontuais e tematicos, especialmente em datas comemorativas
alusivas ao meio ambiente, como Dia da Arvore, Dia da Agua ou na Semana do Meio
Ambiente, dando um enfoque ‘extracurricular’. As metodologias utilizadas incluem
plantar uma arvore, recolher e separar o lixo, sair a campo falando sobre os problemas
da 4gua parada, etc. Todas essas acdes sdo desvinculadas de conteudos especificos,
capazes de subsidiar o aluno no desenvolvimento de sua capacidade critica. A escola
tem reproduzido essa sistematica repetitiva, independentemente do nivel de ensino.

Em virtude disso, é fundamental promover acdes além da implantagdo de uma base
comum. Conforme Santinelo, Royer e Zanatta (2016), é necessaria uma mudanca de postura,
especialmente dos docentes que irdo ministrar as aulas nas diferentes areas de conhecimento e
talvez, antes disso ainda, uma readequacdo dos curriculos da pedagogia e das licenciaturas,
promovendo a constru¢do de uma visdo ampla e integrada acerca das questdes relacionadas ao
meio ambiente, desse modo, ampliando a possibilidade dos professores contextualizarem os
temas discutidos em aula, favorecendo a adogdo de uma postura interdisciplinar para levar os
alunos a refletirem com criticidade sobre os conteidos abordados. Além disso, € imprescindivel
que as instituicbes de ensino criem condi¢des organizacionais que permitam uma efetiva
implementacdo de uma EA que promova uma visdo holistica de mundo.

Construir, portanto, uma Educacdo Ambiental complexa, capaz de responder a
problemas igualmente complexos, envolve ultrapassar uma visdo da sustentabilidade
reprodutivista, fragmentaria e reducionista. PressupGe a capacidade de aprender, criar e
exercitar novas concepgdes e comportamento cotidianos, de educacdo e de convivéncia —
individual, social e ambiental (LIMA, 2003).



22

2.1.1 A ecologia profunda, o conhecimento cientifico e 0 senso comum

A multiplicidade de ligacbes possiveis entre assuntos e visdes de mundo expressam
saberes que rompem com o conhecimento universal e disciplinar. “O conhecimento de toda
organizacdo biologica exige o conhecimento de suas interagdes com seu ecossistema”
(MORIN, 1998, p. 333), ou seja, 0 conhecimento de qualquer estrutura requer o conhecimento
de sua interacdo com o meio. Esse € o principio da complexidade que envolve a relacéo
individuo-ambiente.

Para desenvolver o pensamento complexo é necessario transformar a visao de mundo.
E imprescindivel tornar visivel as matuas relages entre os fatores ecoldgicos, sociais, culturais,
econdmicos, politicos, territoriais e éticos. Conforme Layrargues (2004 apud LOVATTO et al.,
2011), normalmente as coisas ndo sao vistas de maneira conectada, ao contrario, estamos
acostumados a fragmenta-las, separa-las, dividi-las, hierarquiza-las e isso parece natural.
Entretanto, é possivel propor estratégias metodoldgicas que permitam alcancar a visdo do todo
a partir de uma perspectiva transcendental (LOVATTO et al., 2011).

Contrapondo essa visdao de mundo fragmentada e rasa e propondo uma nova Vvisdo
complexa e sisttmica, dando lugar a complementaridade para conquista do equilibrio
(LOVATTO et al., 2010 apud LOVATTO et al., 2011), o ambientalista Arne Naess, na década
de 70, propos a “Ecologia Profunda”, que entende o mundo como um todo integrado e
interdependente, em que todos estdo inseridos nos ciclos da natureza (CAPRA, 2006). A
ecologia profunda é baseada em valores ecocéntricos. Ela reconhece a importancia intrinseca
de todos os seres vivos e ndo separa 0 ser humano da natureza, mas sim compreende-o como
sendo apenas um dos fios da teia da vida (CAPRA, 2006).

Conforme Naess (CAPRA, 2006) “a esséncia da ecologia profunda, consiste em
formular questdes mais profundas”, a respeito das visdes de mundo, das relagdes, do consumo,
da tecnologia, etc., promovendo reflexdes também mais profundas possibilitando mudancas de

percepcdo do mundo. Segundo Lovatto et al. (2011, p. 129):

A ecologia profunda, na medida em que propde a reinterpretacdo e a recolocacdo do
homem na Natureza, pode ser apontada como alternativa as melhoras que esperamos
no mundo, pois a mudanga do comportamento humano diante da Natureza esta
condicionada ao reconhecimento da espécie como parte integral e indissociavel dessa.
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Entretanto, o ensino atual apresenta lacunas que ndo favorecem uma abordagem de
ligagdo entre areas, limitando e, até mesmo, dificultando a aprendizagem dos educandos, pois
restringe a perspectiva de conjunto e de globalizacdo (PETRAGLIA, 2001). Neste sentido,
Salles e Matos (2017, p. 118) afirmam que

o essencial na abordagem da complexidade é o entendimento de que o todo necessita
das partes, assim como as partes necessitam do todo para que ocorra uma efetivacéo
de ambas. E necessario, portanto, encontrar formas de aproximar, conectar e interligar
estes saberes, compondo um fluxo que caminhe entre, no meio e além das préprias
areas de conhecimento.

Além disso, para alcangarmos o pensamento complexo é necessario ultrapassar 0s
obstaculos epistemoldgicos existentes nos conhecimentos prévios dos alunos (LOPES, 1993),
mas ndo desconsidera-los. Para Bachelard (1996), obstaculos epistemoldgicos sdo elementos
que dificultam ou impedem a construgdo de conhecimentos cientificos. O desenvolvimento da
ciéncia é um processo constante de desconstrucdo de conhecimentos anteriores e reconstrucao
de novos conhecimentos (LOPES, 1993).

Detectar os obstaculos epistemoldgicos é o primeiro passo para a construcao de novos
conhecimentos, em contrapartida, ndo considerar esses obstaculos tende a fazer com que o
conhecimento do individuo permaneca no comum (LOPES, 1993). Situacbes em que a
observacao, apenas dos aspectos Uteis, leva a reducdo dos sentidos geram um conceito mal
formulado, mutilado. Bachelard (1996) ressalta que as verdades gerais, absolutas, que passam
a ser intocaveis, impedem o avanco e o desenvolvimento do pensamento cientifico. Portanto,
ndo sera mantendo o aluno aprisionado apenas ao conhecimento observavel no cotidiano, ao
conhecimento de senso comum, ao realismo das primeiras interpretaces e cheio de
generalizacGes, que serd possivel ensinar Ciéncia (LOPES, 1993). Conforme Lopes (1993, p.
330), “¢ preciso cumprir o duplo e desafiador trabalho de valorizar os conhecimentos prévios
do aluno, ao mesmo tempo que questiona-lo, desconstruindo os obstaculos epistemologicos que
impedem o aprendizado”.

Diante disso, é importante que a ecologia seja abordada desde muito cedo na escola.
O estudo sobre ecologia durante os primeiros anos escolares pode construir uma base
consistente de conhecimentos imprescindiveis sobre a qual, futuramente, os estudantes, no
ensino fundamental, médio e graduacdo, possam ampliar e aprofundar o entendimento de
conceitos mais complexos. Entretanto, nesta perspectiva, ha também um risco em ser abstrato
demais. Por exemplo, o aumento do nivel do mar e a perda de cobertura de gelo artico podem

ndo ser significantes ou podem ser abstratos conceitualmente para uma crianga. Contudo,
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poderia ser explicado as criangas algumas das mudancas que acontecem em seu ambiente local
e que é possivel observar e, assim, teriam mais facilidade em compreender os fenémenos para,
posteriormente, conceitua-los corretamente (SANGER, 1998 apud McKNIGHT, 2010),
ultrapassando o senso comum, de acordo com os conhecimentos cientificos, com base em um

pensamento complexo e de acordo com 0 movimento da ecologia profunda.
2.1.2 O contato com a natureza

Sobel (1996 apud McKNIGHT, 2010) afirma que uma forma eficaz de envolver as
criangas na ecologia e na ciéncia ambiental é despertar o seu interesse com o mundo natural no
local onde vivem, onde elas podem experimentar ambientes vivos e dindmicos e, a medida que
crescem, poderdo apreciar e entender outros ecossistemas diversos. Entdo, abordar as questdes
ambientais de forma contextualizada, concreta e de maneira que faga sentido para os estudantes,
pode ser uma alternativa eficaz (HUNGERFORD 2006; FARMER et al., 2007 apud
McKNIGHT, 2010). Portanto, para entender essas interacdes individuo-ambiente, é necessario
estar em contato o meio (CAPRA, 2006). Por isso, 0s espagos naturais ocupam lugar importante
na educacao.

O contato com a natureza permite ir além da compreensdo dos principios e da
interdependéncia. Viver a natureza e estar imerso nela oportunizam momentos que despertam
a delicadeza e a sensibilidade, transformando a conex&@o entre natureza e 0 ser humano e
proporcionando uma relacdo mais harmoniosa. Experiéncias diretas e concretas com a natureza
sdo consideradas uma maneira eficiente de promover atitudes em prol da conservacdo da
biodiversidade (TURPIE, 2003).

A conexdo pode ser compreendida como o vinculo, ligacdo emocional com 0 ambiente
(SCHULTZ et al., 2004; MAYER; FRANTZ, 2004; SCHULTZ; TABANICO, 2007; NISBET;
ZELENSKI; MURPHY, 2008; FRANTZ; MAYER, 2014 apud LACERDA JUNIOR;
ZACARIAS; HIGUCHI, 2017). O vinculo é resultado de dois fatores - as experiéncias de
contato com 0 mundo e com pessoas significativas, com as quais as crian¢as compartilham
esses momentos (KELLERT, 2009; IZENSTARK, EBATA, 2016 apud LACERDA JUNIOR,;
ZACARIAS; HIGUCHI, 2017). J4 a conexdo € um termo que nasceu para explicar a afinidade
com a natureza (LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI, 2017). Schultz (2002, p. 67)
definiu conexao com a natureza como “a medida em que um individuo inclui a natureza dentro

de sua representagdo do eu”.
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Jardins, pracas, parques e unidades de conservacdo representam multiplas
oportunidades educativas a serem trabalhadas e problematizadas. A natureza traz em si desafios
fisicos e estéticos que mobilizam as criancas a se aventurarem. Em meio a natureza, as criangas
podem ser surpreendidas pelas possibilidades que o espa¢o natural oferece, como a estimulacéao
dos sentidos, o0 contato com os elementos da natureza, a aproximacdo com a fauna e a flora
local e a exploracdo das habilidades motoras, tais como subir em &rvores, cavar, escalar, correr,
etc.

A lama, a areia, as pedras, suas formas e cores, seus pesos, temperaturas; as plantas,
suas folhas, sementes, troncos, frutos e flores, raizes com diferentes texturas, cheiros, cores e
tamanhos; e os animais que habitam esses lugares: 0s insetos com seus ruidos peculiares, suas
cores e formatos; os diferentes relevos, as topografias: rios montes, barrancos, planicies. Enfim,
um universo de possibilidades a serem observadas, investigadas e brincadas, que nos levam ao
sentimento de unido (BARBIERI, 2012). Esse contato com a natureza é positivo para a
educacao e o desenvolvimento das criancas, sendo exercicios para a autonomia e a socializacao
(KELLERT, 2002; COCITO, 2016), além de aumentar a salde fisica e mental das criancas e
suas habilidades em varios dominios (MAAS et al., 2006; MILLER, 2007; BOWLER et al.,
2010).

Com os brinquedos prontos ou a televisdo e, atualmente, os celulares, tablets e
computadores, que ja possuem forma, funcdo e contetido definidos, a crianca é passiva, age de
acordo com o que esta pré-definido. Ao contrario disso, na natureza, ha apenas sugestfes do
que, como e por que fazer algo, tornando a crianca parte ativa da brincadeira e interagindo
intensamente com o meio, transformando a matéria a partir de sua imaginacao e acdo. Assim,
“de um tronco nasce um carrinho; de um sabugo, uma boneca; de uma folha de bananeira, uma
cabana” (MEIRELLES, 2014, p. 64). Nesta perspectiva, podemos considerar a possibilidade de
conceber a natureza como um espaco educacional.

Louv (2016), ao apresentar uma pesquisa canadense acerca de escolas que possibilitam
0 contato intenso com a natureza, aponta beneficios. Os pesquisadores de & descobriram que
as criancas que frequentam escolas com ambientes naturais diversificados sdo mais ativas
fisicamente, mais conscientes em relacdo as escolhas alimentares, mais cordiais umas com as
outras e mais criativas. Os pesquisadores canadenses também descobriram que areas verdes na
escola melhoram o aprendizado em comparagcdo com areas cimentadas e gramados; e que 0s
espacos verdes serviam para um nimero maior de alunos, promoviam a incluséo social, além

de serem mais seguros para as criangas.
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Crescentes pesquisas sugerem que experiéncias na natureza durante a infancia podem
ser importantes para o desenvolvimento de lagos profundos e significativos com o ambiente
natural (GROSS; LANE, 2007; KAHN, 1999) e podem ser determinantes para o
desenvolvimento do comportamento de conservacao, conforme Zhang, Goodale e Chen (2014).
Aprender sobre as plantas, insetos, passaros e mamiferos em seus habitats naturais através da
observacao direta pode servir de base para preocupagdo com o mundo natural em outros locais,
a medida que as criancas progridem do concreto para o raciocinio abstrato (HUNGERFORD,
2006; FARMER et al., 2007 apud McKNIGHT, 2010).

Paul E. Knoop, na introducdo do livro Vivéncias com a Natureza 1, de Joseph Cornell
(2008), nos diz que o empenho para manter as pessoas em contato com a natureza €
indispensavel no mundo de hoje. S assim as pessoas poderdo novamente perceber seus ritmos
naturais, as mudancas das estacGes, suas belezas e mistérios, ampliar sua acdo no mundo,
aprendendo a preservar 0 meio em que vivem e tendo atitudes sustentaveis e conscientes com
relagdo ao meio ambiente (CORNELL, 2008). Entretanto, atualmente, as criangas tém poucas
oportunidades de experimentar natureza, aumentando o seu distanciamento do meio natural.
Essa restricdo, entre outros motivos, € justificada pelo medo e inseguranca dos pais,
caracteristicos da sociedade contemporanea (LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI,
2017).

O afastamento das criancas da natureza promove implicacGes em sua salde fisica e
mental, além de reduzir a conexdo com a natureza. Aumento da taxa de transtorno de déficit de
atencdo, depressdo, ansiedade, stress, obesidade, dificuldade em lidar com situagdes adversas
sdo alguns dos efeitos negativos dessa desconexdo (WELLS; EVANS, 2003;
VESELINOVSKA; PETROVSKA; ZIVANOVIC, 2010; COLLADO; CORRALIZA, 2015;
LOUV, 2016 apud LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI, 2017).

Em virtude disso, a natureza, como espaco educacional, deve ser pensada pelos
profissionais da educacdo como algo corriqueiro e ndo como uma excepcionalidade, seja
através de vivéncias extremas, como as “Forest Schools™® ou através de pequenas iniciativas,
como hortas, por exemplo. O importante é ndo privar as crian¢as do contato com a natureza.

A interacdo sujeito-ambiente €é necessdria ao processo de aprendizagem

socioambiental, porém, insuficiente se ndo for acrescida de conflito cognitivo. O ambiente, por

3 Disponivel em: <http://forestschools.com/what-are-forest-schools/> Acesso em: 22 mar. 2017.
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mais rico e diversificado que seja, ndo opera milagres nem dispensa educadores preparados para
a Educacdo Ambiental (VESTENA; STOLTZ, 2005).

Reiterando a importancia do contato com a natureza e de promover a reaproximacao
ser humano-natureza, revela-se um ciclo: o bem-estar do planeta e da relagdo humanos e nédo
humanos leva a protecdo do ambiente, o que, por sua vez, culmina na conexao com a natureza
— sentimento de igualdade e apego. Esse impacta sobre o bem-estar do planeta e, assim,
sucessivamente (NORTON, 2009 apud LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI, 2017).

2.2 AFETIVIDADE

Um ambiente rico em possibilidades de experiéncias e educadores preparados para
atuar com a Educacdo Ambiental possibilita o desenvolvimento de lagos afetivos com o
ambiente. Alguns autores distinguem a afetividade entre fatores afetivos (emocdes,
sentimentos) e fatores inatos (tendéncias, vontade), mas a diferenca parece ser somente o grau.
Janet (apud Piaget, 2014) fundamenta os sentimentos elementares sobre a organizagdo da
conduta e os define como uma regulacdo de forgas as quais o individuo dispde.

Piaget (2014, p. 39) define afetividade como: “A) os sentimentos propriamente ditos
e, em particular, as emocdes; B) As diversas tendéncias, incluindo as “tendéncias superiores”
e, em particular, a vontade.”

Piaget (2014, p. 34) reconheceu a afetividade como uma fungdo essencial para
constituicdo da inteligéncia, mas “ndo [como] uma condi¢do suficiente” para explicar os
comportamentos e a estrutura do pensamento cognitivo. Segundo ele, o papel da afetividade é
funcional na inteligéncia, € a fonte de energia que a cognicdo utiliza para seu funcionamento.
Wadsworth (1997), em seu livro, esquematiza, em uma tabela, o paralelo entre o
desenvolvimento cognitivo e afetivo para Piaget (Tabela 1).
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Tabela 1 - Resumo do desenvolvimento Cognitivo e Afetivo de Piaget

Estagio

Caracteristicas do Estagio Principal Mudanca do Estagio

Sensorio-motor

O desenvolvimento caminha da
atividade reflexa a representacdo e

(0-2 anos)
solucdo de problemas sensorio-
motores. Surgem os sentimentos
primitivos de gostar e ndo gostar. A
afetividade é investida no “eu”.
Periodo 1 Atividade reflexa apenas; ndo ha
(0-1 més) diferenciacdo.
Periodo 2 Coordenagdo mao-boca; diferenciacdo no
(1-4 meses) ato reflexo de sugar.
Periodo 3 Coordenacgédo mao-olho, repeticdo de
(4-8 meses) eventos extraordinarios.
Periodo 4 Coordenagéo de dois esquemas;
(8-12 meses) permanéncia do objeto.
Periodo 5 Obtencédo de novos meios pela

(12-18 meses)

Periodo 6
(18-24 meses)

experimentagdo; acompanhamento das
sequéncias dos deslocamentos.
Representacdo interna; novos meios
através de combinagdes mentais.

Pré-operacional
(2-7 anos)

O desenvolvimento caminha da
representagdo sensério-motora ao
pensamento pré-l6gico e a solucéo

de problemas. Tem inicio o
verdadeiro comportamento social.
Intencionalidade ausente nos
julgamentos morais.

Problemas resolvidos pelo emprego das
representacdes mentais —
desenvolvimento da linguagem (2-4).
Pensamento e linguagem, ambos
egocéntricos. Nao pode solucionar os
problemas de conservacao.

Operagdes concretas

(7-11 anos)

O desenvolvimento caminha do
pensamento pré-légico a solugdo
dos problemas concretos.
Aparecimento da vontade e inicio
da autonomia. A intencionalidade é
construida.

O pensamento adquire reversibilidade.
Pode solucionar os problemas de
conservacao — as operagoes ldgicas sdo
aplicadas na solucédo de problemas
concretos. N&o pode resolver problemas
verbais e problemas hipotéticos
complexos.

Operagdes formais

(11-15 anos)

O desenvolvimento caminha da
solugdo Idgica dos problemas a
solucéo l6gica de todos os tipos de
problemas. Emergéncia dos
sentimentos idealistas e formacéao
da personalidade. Inicio da
adaptacdo ao mundo adulto.

Pode resolver todos os tipos de
problemas, logicamente. Soluciona 0s
problemas verbais e hipotéticos
complexos. Estruturas cognitivas adultas.

Fonte: WADSWORTH, 1997, p. 156

Na ciéncia psicologica, de acordo com Sampaio (2007), a relagdo entre afetividade e
cognicdo ja havia sido amplamente discutida por grandes autores como Carl Rogers, Gordon

Alport e Sigmund Freud, mas foi somente a partir das pesquisas de Hoffman que a afetividade
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passou a ser investigada com foco no seu desenvolvimento e ampliou a discussao para outras
areas além da clinica.

Na dimensdo afetiva, ressalta La Taille (2006), ha véarios sentimentos envolvidos,
como empatia, afeto, amor, solidariedade, generosidade, cooperacao, reciprocidade, desejo,
vontade, interesse, respeito, responsabilidade, obrigacdo, dever, medo, confianca, indignacéo,
culpa, vergonha, etc. Para este trabalho, serdo destacadas as pesquisas sobre a empatia que,
segundo Hoffman (1978), ocorre muito antes que os controles morais da crianga estejam
firmemente estabelecidos; e a vontade, que, conforme Freitas (2003), é o equivalente, no
dominio afetivo, da operacdo no plano cognitivo para Piaget. Em virtude disso, essas no¢Ges
foram consideradas relevantes pela autora para o estudo da afetividade em relacdo ao meio

ambiente.
2.2.1 Empatia

Adam Smith (1999), conduz seus estudos sobre a moral a partir do conceito de
simpatia, e Schopenhauer (1995) elege a compaixdo (simpatia, no caso da dor alheia) como
fonte de todas as ac¢des justas e caridosas. Conforme La Taille (2004), uma pessoa incapaz de
simpatia talvez nem percebesse a necessidade de outro ser, certamente ndo se comoveria com
ele, e, consequentemente, ndo agiria de maneira generosa. Piaget (1954) também recorreu ao
conceito de simpatia para analisar a dimensdo afetiva do desenvolvimento moral, definindo-a
como sentimento fonte de atribuicdo de valor positivo a outrem em razdo de suas ac¢des (seu
antbnimo € a antipatia). A simpatia, conforme La Taille (2004), conduz a crianga ao respeito
matuo.

Na area da Psicologia Moral, é discutido também outro conceito importante, a empatia.
Do ponto de vista do desenvolvimento, Hoffman (1978) afirma que a empatia ocorre muito
antes que os controles morais da crianca estejam completamente estabelecidos. Na teoria de
Hoffman (1987; 1991 apud SAMPAIO, 2007), destaca-se o impacto que o desenvolvimento da
empatia tem sobre o julgamento e comportamento morais. Para esse autor, a empatia refere-se
a uma experiéncia na qual um individuo vivencia uma resposta afetiva que é mais adequada a
uma outra pessoa do que a ela mesma. Essa resposta seria produzida, principalmente, em
momentos nos quais o sujeito percebe que a outra pessoa experiencia sensagdes negativas,
dolorosas ou esta em situacdo de perigo potencial, o que desperta estados afetivos semelhantes

no proprio observador.
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Entretanto, para Hoffman (1987; 1991 apud SAMPAIO, 2007), a empatia ndo é um
encontro exato de emog0es, porque as pessoas sdo incapazes de sentir exatamente 0 que 0s
outros sentem. Ao inves disso, ele sugere que € por meio das representacdes mentais e das pistas
situacionais, que se fazem mais relevantes no momento em que ocorrem as interacdes sociais,
que os seres humanos sdo capazes de vivenciar diferentes tipos de afetos empaticos, como a
injustica, o ddio, a simpatia. Essas representacbes mentais afetivamente carregadas sdo
chamadas por Hoffman de hot-cognition (1987; 1991 apud SAMPAIQO, 2007).

Segundo Hoffman (1987; 1991 apud SAMPAIO, 2007), as representacdes sdo
fundamentais para o desenvolvimento moral, pois, em uma situacdo na qual o sujeito tenha que
escolher entre um ou mais principios disponiveis, ou tenha que internalizar um novo principio,
0 processo passa a ser mediado por um componente afetivo. Além disso, as hot-cognitions
teriam a capacidade de conduzir o comportamento do sujeito em situacGes futuras ou a
contextos diferentes daqueles nos quais elas foram originalmente constituidas.

Berenguer (2010) argumenta, em seu estudo, que o raciocinio moral sobre 0 meio
ambiente pode ser melhorado pela manipulacdo da emocdo empatica. Ele observou que o
raciocinio moral sobre 0 meio ambiente depende de varidveis situacionais, tais como o nivel de
empatia (valorizar o bem-estar e as necessidades do outro) e o objeto empético focado (humano
ou ndo humano).

Sobel (1996 apud McKNIGHT, 2010), em seu livro Beyond Ecofobia, relata que ha
evidéncias de que o uso de apelos ao medo pode, futuramente, criar barreiras para o
desenvolvimento da empatia em relagdo ao meio ambiente. Em contrapartida, o uso de
narrativas, de obras de arte e de vivéncias reais podem contribuir positivamente para o
desenvolvimento de uma empatia ambiental.

Em suas pesquisas, Raymundo (2015) constatou que os participantes com um maior
nivel de empatia utilizaram mais argumentos morais do que aqueles com baixa empatia. A
autora concluiu ter demonstrado empiricamente o efeito da empatia sobre as atitudes e os
comportamentos. Ressalta, ainda, que o comportamento de ajuda para com 0 meio ambiente e
das atitudes favoraveis em relacao a natureza sdo mediados pelo efeito da empatia. Dessa forma,
discute o papel da relacdo estabelecida entre valores e emogdes para a tomada de decisdes pro-

ambientais.
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2.2.2 Vontade

Segundo Freitas (2003), o conceito de vontade surge, na obra de Piaget, quando, em
sua teoria, demonstrou que a conduta do ser humano é constituida por dois elementos distintos,
mas inseparaveis: uma estrutura, que compde seu aspecto cognitivo; e uma energética, que
constitui o seu aspecto afetivo, confirmando, assim, a ilegitimidade da dicotomia entre a
inteligéncia e a afetividade, frequentemente encontrada nas teorias psicoldgicas. Outros autores,
como James, Rignano, Descartes, Spinosa, Bergson e Claparede, também trazem o termo
vontade como Piaget cita em seu livro “Relagdes entre Afetividade e a Inteligéncia no
Desenvolvimento Mental da Crianga”, publicado em 1953 e traduzido em 2014.

Piaget mostrou que as construgdes cognitivas ocorrem ao mesmo tempo da
constituicdo dos sentimentos, ou seja, toda nova estrutura corresponde a uma nova forma de
regulacao energética. No seu estudo sobre Le développent, chez I"enfant, de I"idée de patrie et
des relations avec I"étranger, de 1951, Piaget questionou se existiria, no plano afetivo, um
equivalente as operaces da inteligéncia. Através da reflexdo critica sobre as teorias de diversos
filésofos, socidlogos, e inspirando-se, principalmente, na ideia de William James, Piaget
encontrou na vontade o equivalente no dominio afetivo, a operacdo, no plano cognitivo
(FREITAS, 2003).

Da teoria de William James, segundo Freitas (2003), Piaget conservou a ideia de que,
no ato de vontade, ndo ha uma tendéncia Unica que possa ser isolada, pelo contrario, ha duas
condicdes necessarias: é preciso que haja conflito entre duas tendéncias de forcas diferentes e
é necessario, também, que a tendéncia inicialmente mais fraca se torne a mais forte no decorrer
do ato de vontade (FREITAS, 2003). Piaget (1954a; 1954b) inspirou-se também na analogia
entre o ato de inteligéncia e o ato de vontade proposta por Claparede. Para ele, “o ato de vontade
¢ uma readaptacdo em caso de conflito de tendéncias, como o ato de inteligéncia € uma
readaptagdo no caso de uma desadaptacao momentanea” (PIAGET, 1954 apud FREITAS,
2003, p. 96).

Dizemos que ha vontade quando, apés alternarmos entre um prazer tentador e um
dever, optamos pelo dever, como no exemplo de Piaget apresentado por La Taille (1996 apud
FREITAS, 2003, p. 96):

[...] estou escrevendo este texto, que devo entregar em breve, e um amigo me chama
para um passeio. Faz sol 14 fora, gosto de passear, de conversar com este amigo. Vale
dizer: o desejo de aceitar seu convite é muito forte, momentaneamente mais forte que
o0 desejo de escrever. Porém, fico na minha mesa de trabalho e permanego escrevendo.
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Portanto, ¢ o sistema de valores que define quais os fins da nossa acéo, isto é, em que
projetos iremos investir. A vontade é, como a operagdo légica, uma regulagdo que se tornou
reversivel: quando um dever se torna momentaneamente mais fraco que o desejo, a vontade
reordena os valores segundo uma hierarquia anterior, fazendo com que a tendéncia inicialmente
mais fraca prevalega. O ato de vontade consiste, entdo, em descentrar o sujeito da situagéo atual
para permitir um retorno aos valores permanentes de sua escala (LA TAILLE, 1996 apud
FREITAS, 2003).

Enfim, para Piaget, ter vontade significa, portanto, possuir uma escala de valores
resistente para a ela recorrer diante de conflitos, a fim de que ndo figuemos vulneraveis aos
desejos e aos interesses imediatos e nos possibilite estabelecer prioridades a longo prazo e
planejar acdes futuras (PIAGET, 1972 apud FREITAS, 2003). De acordo com Piaget (apud
FREITAS, 2003), um conjunto de fatores permite o desenvolvimento progressivo da vontade.
Um deles € a experiéncia social que auxilia a promover a cooperacdo e uma consisténcia na
vida afetiva.

Mais recentemente, Raymundo (2015), em sua tese, reforca a importancia das
atividades de Educacdo Ambiental considerarem a dimensdo afetiva da escala de valores e
preservarem a afetividade para com o meio ambiente no decorrer do processo de escolarizagao,
ja que seus resultados sugerem que, com a escolarizagdo, 0s jovens constroem um
conhecimento mais elaborado sobre as questdes ambientais, entretanto, diminuem a empatia e
0 animismo em relacdo aos elementos da natureza. Entdo, sugere que as vivéncias e as
oportunidades de contato com a natureza sdo estratégias que deveriam ser valorizadas nas
atividades com jovens e adultos também, pois, segundo ela, apenas através da experiéncia direta
com os objetos de afeto é que se torna possivel estabelecer uma relagdo de respeito entre eles.

2.3 DESENVOLVIMENTO DO JUiZzO ECOLOGICO MORAL

Desde a década de 1970, tem sido grande o interesse da comunidade cientifica pelo
tema da moralidade, um aspecto da dimensao afetiva. Esse interesse pode ser constatado, em
varios paises, pela expressiva producdo de artigos e livros sobre o assunto, conforme Pérez-
Delgado e Garcia-Ros (1991).

Em uma breve pesquisa realizada pela autora deste trabalho, no més de setembro de
2017, na base de dados “Web of Science”, utilizando o termo “moral judgment”, foram
encontrados 6744 (seis mil e setecentos e quarenta e quatro) artigos entre os anos de 1945 e

2017, tendo um aumento exponencial de publicagfes a partir do ano de 1991, passando de 43
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(quarenta e trés) publicacfes em 1991, para 667 (seiscentos e sessenta e sete) em 2016. Ao
acrescentar o termo “ecological”, refinando a busca, foram encontrados apenas 50 artigos, tendo
entre uma e quatro publicacdes em cada ano desde 1945, porém, em 2017, j& consta na base de
dados oito publicacdes, revelando um aumento nas pesquisas nessa tematica. Entretanto,
quando acrescido o termo “affectivity”, ndo foi encontrado nenhum artigo na base de dados.
A0 pesquisar 0s termos “moral” e “affectivity” foram encontrados 46 (quarenta e seis) artigos,
com maior numero de publicagdes a partir de 2008. Na pesquisa para “moral judgment” e
“virtues” foram encontrados 221 (duzentos e vinte e um) artigos com aumento crescente a partir
de 2012. A pesquisa na base de dados “Web of Science” com as palavras-chaves “moral
judgment” e “values”, apresentou um total de 1104 (mil cento e quatro) artigos, com aumento
de publicacbes a partir do ano de 1991 e, em 2016, teve o maior nimero de publicacdes, 115
(cento e quinze) artigos.

Nas buscas por artigos publicados em portugués nos ultimos dez anos, utilizando a
ferramenta “Google Académico”, foi encontrada apenas uma referéncia para “juizo ecoldgico
moral” e quatro referéncias para “juizo moral ecoldgico” desde 1997. Quando acrescido o termo
“afetividade”, somente um artigo ¢ apresentado. Porém, ao colocar somente “juizo moral” e”
afetividade”, resultam em 3400 (trés mil e quatrocentos) artigos.

No Brasil, a revisdo bibliogréfica realizada por Vasconcelos e Lemos-de-Souza (2004)
apontou para uma grande variedade de temas investigados na area do juizo moral. O
levantamento dos artigos empiricos sobre desenvolvimento moral produzidos desde o ano 2000
até 0 ano 2010 realizado por Dellazzana-Zanon et al. (2013) revelou que os pesquisadores
brasileiros investigaram, além da justica, outras virtudes. O estudo das virtudes parece ser um
novo campo de interesse, visto que, até o ano 2000, pesquisas sobre esse tema praticamente
inexistiam na psicologia moral (LA TAILLE, 2000).

De uma maneira geral, a base dos referenciais tedricos nessas pesquisas sdo as
elaboradas por Jean Piaget e Lawrence Kohlberg (LA TAILLE, 1998; MACEDO, 1996). Tais
referenciais abordam a moralidade através de uma visdo cognitiva, descrevendo 0s processos
conscientes envolvidos no desenvolvimento do raciocinio moral em seus aspectos estruturais e
evolutivos (VASCONCELOS et al., 2010).

Na obra “O Juizo Moral na Crianga”, publicada pela primeira vez em 1932 e traduzida
em 1994, Piaget se propde a compreender o desenvolvimento do juizo moral na crianca. Ele
estudou criangas a partir de jogos e as submeteu a andlise de historias hipotéticas, buscando

compreender, por meio do método clinico, a tomada de consciéncia do respeito pelas regras e
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os julgamentos morais, na medida em que “toda moral consiste num sistema de regras, € a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas
regras” (PIAGET, 1994, p. 23).

Os resultados de suas investigacdes possibilitaram a formulacdo de uma teoria
psicogenética interacionista do desenvolvimento moral, que indicou tendéncias evolutivas
estruturais caracterizadas pelos estadios pré-moral (anomia), no inicio do estadio sensorio-
motor; de moralidade heterbnoma (heteronomia); e alcanca o seu mais alto nivel de moralidade
autébnoma (autonomia), quando o desenvolvimento das operacdes formais e o desenvolvimento
afetivo estéo consolidados (WADSWORTH, 1997).

Piaget (1994) fez um paralelo entre os estadios de desenvolvimento cognitivo e de
desenvolvimento moral a partir do jogo de bolinhas de gude e de amarelinha: o primeiro estadio
(até dois anos), identificado como periodo motor e individual, € quando a crianca apenas
manipula os objetos, no caso do jogo de bolinhas de gude, manipula as bolinhas. No segundo
estadio (entre dois e seis anos), chamado de egocéntrico, a crianga aceita as regras que Ihe séo
passadas e considera-as sagradas e imutaveis. A crianca cré que esteja em interacdo com 0s
demais e imita-os, entretanto, joga so para si e modifica as regras sem perceber. No terceiro
estadio (entre sete e oito anos), caracterizado pela cooperacao, a crianga reconhece as regras e
aceita suas mudancas, desde que o grupo esteja de acordo com elas. Elas jogam juntas, mas
com uma infinidade de regras concomitantes. No quarto estadio (onze e doze anos), ha a
codificacdo de regras. Percebe-se nesse estadio a organizacdo do pensamento e a autonomia.
As criancgas interagem e jogam pelo prazer da disputa. As regras ndo sao fixas e dispdem de
possibilidade de mudancas, decididas pelo grupo.

No estudo da moralidade, Piaget dialogou com criangas sobre dois temas — além das
regras sociais (regras do jogo e regras morais) —, a no¢ao de mentira e a ideia de justica (questoes
da responsabilidade pelos atos e formas de punicao) — tabela 2 —, admitindo o respeito como o
sentimento fundamental para a aquisi¢do das nogdes morais (PIAGET, 1996, apud GOMES,
2014).



35

Tabela 2 - Relag@es entre o Desenvolvimento Cognitivo Infantil e o Desenvolvimento do Conceito de Regras,
Acidentes, Mentira e Justica

Desenvolvimento  Regras Acidentes O ato de mentir ~ Justica
cognitivo
Sensorio-motor ~ Estagio motor. Regras
(0-2 anos) n&o observadas.
Pré-operacional Estagio egocéntrico.  As intengdes ndo sdo O critério paraa Submissdo a

(2-7 anos) 0S jogos sdo consideradas. As mentira é a autoridade do
brincadeiras isolada; criangas ndo levam punicdo. Ndo adulto. As puni¢des
ndo ha cooperacdo ou em conta 0s pontos de punicdo = ndo expiatorias

interaco social. vista dos outros. Os ~ mentira. Mentir é arbitrarias sdo
julgamentos séo como ser “mau”.  consideradas justas.
baseados nos efeitos
quantitativos das
acoes.

Operacdes Cooperagéo As intencdes passam Mentira = ndo Justica baseada na

concretas incipiente. Regras sdo  a ser consideradas. As verdade. reciprocidade.

(7-11 anos) observadas, embora criangas comegam a Falsidades nao Igualdade é mais

haja pouco acordo levar em conta os punidas sao importante do que a
sobre o que séo pontos de vista dos mentiras. autoridade.
regras. outros.

Operacdes Codificagéo de As intencdes Igualdade com

formais regras. As regras sdo decidem se uma equidade. A

(ap6s 11-12 anos)

conhecidas por todos;
h& acordo sobre as
regras; as regras
podem ser mudadas
por consenso; as
regras sao de
interesse proprio.

afirmacéo falsa

ndo é mentira. A
verdade é tida

COmMO necessaria

para a cooperagao.

reciprocidade
considera as
intencdes e as

circunstancias.

Fonte: WADSWORTH (1997, p. 144)

Piaget (1994) evidenciou em seus estudos, a partir da analise das respostas das criancas

a historias hipotéticas que, inicialmente, o adulto exerce um controle externo sobre o juizo

moral da crianca (coacdo adulta). S0 as coisas exteriores, a ordem dada pelo adulto, os

exemplos dos mais velhos nas brincadeiras, as copias, 0s modelos, que submetem o individuo

a selecionar seus comportamentos em busca de sua aceitacdo no grupo. Essas atitudes s@o

tipicas da moral heterénoma. Essa moral traduz-se essencialmente pelo respeito unilateral pelas

ordens de figuras de autoridade. Refere-se, portanto, a uma moral da obediéncia motivada pela

unido dos sentimentos de amor e medo experimentados pela crianga pequena em relagdo aos

seus pais e as demais figuras adultas afetivamente significativas de seu meio (LA TAILLE,

2004).



36

A medida que uma série de condigBes psicoldgicas se estabelecem, como o raciocinio
I6gico e a reversibilidade, é alcangada a moral autbnoma. Assim, o respeito se apresenta, entéo,
como unidade funcional, constituindo o sentimento essencial para a aquisi¢cdo das nocoes
morais” (PIAGET, 1996 apud GOMES, 2014). Mediante esses estudos, Piaget (1994) também
caracterizou outros elementos importantes, além do respeito, para o desenvolvimento da
moralidade: a cooperacgéo, a responsabilidade objetiva e subjetiva, a justica, a solidariedade,
entre outros (GOMES, 2014).

Kohlberg (1992) ampliou as ideias de Piaget (1994) sobre a psicogénese da moral e
aprofundou a vertente evolutiva estruturalista. Desenvolveu uma teoria sobre o raciocinio moral
em adolescentes e adultos baseando-se em estudos sobre dilemas morais, envolvendo situagdes
que conflitavam a obediéncia as normas estabelecidas com o atendimento a uma necessidade
humana em um determinado contexto. Os resultados de seus estudos indicaram seis estagios de
julgamento moral: orientacdo pela obediéncia e puni¢do; orientagdo ingenuamente egoista;
orientagdo do tipo “bom menino”; orientagdo para manter a autoridade e a ordem social;
orientacdo do tipo contratual legalista; e orientacdo por consciéncia logica por principios
universalizantes (BZUNECK, 1975). Tais estagios foram agrupados em trés niveis: pré-moral
ou pré-convencional; convencional; e pés-convencional (tabela 3). Para Kohlberg (1992), esses
niveis sdo universais, mas para alcanca-los depende das interagdes entre as pessoas e 0 seu meio
(VASCONCELOS et al., 2010).
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Tabela 3 - Niveis e estadios de raciocinio moral segundo Kohlberg (1984)

Nivel Estadio Orientacdo Moral
()] Pré-convencional 1 Orientacédo para o0 castigo e para a obediéncia.
2 Orientacdo calculista e instrumental: pura troca,

hedonismo e pragmatismo.

) Convencional 3 Orientacdo para 0 bom menino e para uma moralidade
de aprovacdo social e interpessoal.

4 Orientacdo para manutencdo da lei, da ordem e do
progresso social.

(1) Pds-convencional 5 Orientacdo para o contrato social, o relativismo da lei e
0 maior namero.

6 Orientacdo para o0s principios éticos universais,
reversiveis prescritivos e auto-escolhidos.

Fonte: LOURENCO, 2002, p. 96

Os pressupostos das teorias de Piaget (1994) e de Kohlberg (1992) sobre o
desenvolvimento moral foram e tém sido discutidos. Essas discussdes buscam ampliar a
compreensdo dos juizos e dos valores morais.

Gilligan (1993), por exemplo, diz que a moral estaria fortemente marcada pela cultura
e que o género influenciaria o desenvolvimento de valores e de julgamentos baseados em
principios diferenciados entre homens e mulheres. Autores como Campbell e Christopher
(1996) consideram que Gilligan (1993) contribuiu para a rediscussdao dos paradigmas que
orientaram até entdo o tema da moralidade, ndo s por introduzir a “ética do cuidado”, mas
também por considerar as necessidades do eu, ou self, relacionadas a afetividade
(VASCONCELOS et al., 2010)

Campbell e Christopher (1996 apud VASCONCELOS et al., 2010) também
expressaram criticas pelo fato das teorias desconsiderarem outros conteudos envolvidos nos
raciocinios e nas agdes morais, como, por exemplo, fatores concretos, varidveis culturais,
afetos, justificativas morais e atribuigcdes de valores aos comportamentos e aos pensamentos.
Para Campbell e Christopher (1996 apud VASCONCELOS et al., 2010), tais exclusbes
“artificializam” o conceito de moral. Buscando superar tal artificialismo presente no estudo da

moral, Campbell e Christopher (1996 apud VASCONCELOS et al., 2010) propuseram a
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valorizacdo da perspectiva aristotélica de moral (eudemonista), na qual a felicidade é a
finalidade. Os autores problematizaram, também, a reducéo do desenvolvimento moral a esfera
do desenvolvimento cognitivo, tal como proposto na perspectiva cognitivo-evolutiva de
Kohlberg (1992). Propuseram a ampliacédo dos fatores psicoldgicos envolvidos na moralidade
(como, por exemplo, os afetos), bem como a de outros temas morais a serem estudados, além
da justica, como as varias virtudes, os principios morais baseados na felicidade, no bem e no
cuidado. La Taille (2004) também destacou em seus estudos a importancia da virtude
generosidade no despertar do senso moral.

Nesse sentido, Martins (2003 apud VASCONCELOS et al., 2010) e Aratjo (1998
apud VASCONCELOS et al., 2010) apontam os contetdos como reguladores morais, ja que as
estruturas operatdrias nem sempre conseguem explicar por que um sujeito com niveis altos de
desenvolvimento moral ndo age da maneira como julga uma situacdo. Costa (1996) e Biaggio
(1999) procuraram abordar esses aspectos contraditérios entre o julgamento moral e as a¢des
morais dos individuos, colocando a afetividade como um tema determinante de atos (a)morais.
Segundo elas, os conteddos, as emocdes, 0s sentimentos, as virtudes e as relagdes destes com o
self sdo considerados relevantes na explicacdo de juizos e aces morais.

Ampliando o conceito de juizo moral, Raymundo (2015) traz o conceito de moral
ecoldgica, que pressupbe que exista uma relagdo entre moralidade e respeito ao meio ambiente,
isto é, ela parte de valores morais que temos entre iguais — entre seres humanos — e se estende
a uma totalidade da vida: o ambiente. A moral ecoldgica envolveria, entdo, um juizo moral.

Os estudos de Kahn e colaboradores (HOWE; KAHN; FRIEDMAN, 1996;
LOURENCO; KAHN, 2000; KAHN; LOURENCO, 2002; KAHN et al., 2008 apud
RAYMUNDO, 2015) séo referéncias na compreensdo do desenvolvimento do raciocinio
ecologico moral das criancas, baseando-se no modelo teérico de Piaget e de Kolhberg. Nessa
mesma linha, derivam alguns outros poucos estudos no contexto brasileiro sobre a tematica
(GOMES, 2007; 2010; VESTENA, 2011 apud RAYMUNDO, 2015).

Segundo Gomes (2014), a moralidade é condigdo necessaria, mas ndo suficiente, para
trabalhar com os mais variados temas, dentre eles os ambientais, e que somente quando se
desenvolver a cooperacdo, no qual o respeito se torna mituo e a preocupagdo ndo é apenas
consigo, mas com o outro (pessoa ou ambiente fisico) e com toda a coletividade, € que se podera
desenvolver a moral ecologica.

Os estudos de Queiroz e Lima (2010) apontaram pesquisas de autores como Tognetta
e La Taille (2008), Araujo (1999), Lima (2003; 2010; 2011), Chiapin (2005), Biaggio (1999) e
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Minin e Lima (2010), que indicaram o potencial do uso de dilemas morais como instrumento
de pesquisa para além da justica, mas também sobre a ética, as virtudes, a bioética, a ecologia.

Considerando, em termos morais, a relacdo com a natureza, Kahn (1997; 1995) sugere
0 estudo do raciocinio ecologico moral durante todo o desenvolvimento humano, buscando
identificar formas distintas desse, que variam conforme a faixa etaria, 0 sexo, a cultura e 0
elemento da natureza investigado. Conforme Sampaio (2007), varios autores tém afirmado a
importancia de que se investigue, com mais profundidade, as relacdes entre aspectos afetivos,
cognitivos e a moralidade. No Brasil, citam-se, como exemplos, os trabalhos de Ceconello e
Koller (2000), Aratjo (2000) e Lima (2004).

Kahn (1997; 1995) prop6s a ética da conservagdo, que significa proteger e respeitar o
ambiente, e expande o sentido do dominio tradicional da moralidade, até entdo limitado a
justica, ao cuidado e a virtude. Gomes (2007) buscou investigar se o desenvolvimento da nocao
de respeito ao meio ambiente, que chamou de “moral ecoldgica”, seria construido
concomitantemente a construcdo da moralidade, pressupondo que a no¢do de respeito no
dominio ecoldgico é a mesma que fundamenta a conquista da autonomia moral social.

Essa autora partiu da hipdtese de que respeitar o0 meio ambiente envolve um juizo
moral e, em seu estudo, estabeleceu trés niveis para o desenvolvimento da nogdo de respeito ao
meio ambiente (GOMES, 2007). No primeiro nivel, ndo existe relacdo reciproca entre 0 homem
e 0 ambiente, prefere-se um ambiente belo e/ou limpo. A crianca ndo compreende 0 processo,
ou seja, ndo é capaz de estabelecer uma relacdo entre as suas acdes no meio e as consequéncias
futuras, predominando a atemporalidade. No segundo nivel, as relagdes reciprocas entre homem
e ambiente sdo locais, pontuais e parciais e se estabelecem a curto prazo, a criancga ainda
apresenta uma visdao harmoniosa em relacdo ao meio ambiente, mas ha um inicio de
entendimento do processo. No Ultimo nivel, as relacbes de reciprocidade entre homem e
ambiente sdo ampliadas. Percebe-se na crian¢a um grande avanco do desenvolvimento da no¢édo
de respeito a0 meio ambiente, pois, nesse nivel, as repercussdes das acdes sao consideradas a
médio e longo prazo. Isso porque a crianca ja tem a ideia de processo, estabelecendo relacdo
entre as atitudes realizadas no presente e suas consequéncias futuras.

Gomes (2007; 2010) concluiu que a construgdo da moral ecoldgica depende do
dominio da moralidade e do conhecimento, que possibilita a abstracdo, caracteristica do
pensamento do estagio operatorio formal piagetiano, que permite que as criancas e 0S
adolescentes pensem no possivel e nas repercussdes dos atos praticados. Para ela, a moral

ecologica obedece a um desenvolvimento psicogenético que é solidario ao desenvolvimento da
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moralidade social, pois se fundamenta nos mesmos elementos constitutivos — respeito, regras,
justica, solidariedade, autonomia, liberdade, reciprocidade e cooperacao.

Em virtude disso, tem-se discutido (RUIZ, VALLEJOS, 1999; ARAUJO, 2000;
VERDUCCI, 2000 apud SAMPAIO, 2007) cada vez mais a importancia de que a educacgédo
moral passe a ser guiada por parametros que ndo enfatizem apenas um modelo puramente
racional/cognitivista, mas que os aspectos afetivos possam ser englobados as propostas de
intervencdo. Vestena (2011) também ressalta a necessidade de que estudos futuros analisem a
interferéncia da afetividade no processo de constituicdo do raciocinio moral ecolégico, bem
como avaliem a psicogénese do juizo moral ambiental. Para Knoop (apud CORNELL, 2008),
nada serd suficiente a ndo ser que as pessoas sejam ensinadas a amar. Pois € desse sentimento
que derivam todos 0s outros, como respeito, generosidade, empatia, entre outros.

Diante do que foi exposto, o aprofundamento dos estudos, no ambito do juizo
ecolégico moral, revela a importancia da compreensao cientifica do desenvolvimento moral
para a compreensdo do desenvolvimento integral do ser humano, pois o futuro da humanidade

pode depender dela.



3. ATOMADA DE CONSCIENCIA AMBIENTAL

Jean Piaget (1978) define a tomada de consciéncia como sendo a passagem da acdo a
sua conceituacdo, ou seja, da assimilacdo pratica a uma assimilacdo por meio de conceitos.
Portanto, para alcancarmos a tomada de consciéncia € necessario que ocorra a interacdo sujeito-
objeto. Conforme as pesquisas de Piaget (1978), compiladas em seu livio A tomada de
consciéncia, a tomada de consciéncia progressiva das acdes passa por trés niveis, porém
observou-se grandes defasagens cronoldgicas entre esses niveis.

O primeiro nivel de tomada de consciéncia ¢ o da ac¢do pratica sem conceituagdo, “mas
cujo sistema dos esquemas ja constitui um saber muito elaborado” (PIAGET, 1978, p. 208).
Nesse nivel, os sujeitos passam por fracassos e éxitos na interacdo com o objeto, mas ainda ndo
conseguem explicar o porqué desses acontecimentos. Somente relatam as sequéncias das acdes
realizadas por eles. Por vezes, ocorrem deformacGes inferenciais das proprias aces dos
sujeitos, em que eles ndo compreendem corretamente os dados da observacéo da agéo praticada.
“Um exemplo tipico em relacdo a esse problema € o da funda (Capitulo II), em que os sujeitos
mais novos, embora ja sabendo muito bem arremessar o projétil de forma tangencial, pensam
té-lo soltado em frente ao alvo.” (PIAGET, 1978, p. 200).

Essas deformacgdes somente sdo consideradas pelo sujeito quando outro individuo o
questiona sobre o ocorrido, promovendo uma reflexdo, as vezes, sem conflitos com esquemas
anteriores e, por vezes, com conflitos. Entretanto, desde o primeiro nivel de tomada de
consciéncia ja se supde uma conceituacdo, pois os éxitos praticos sdo decorrentes de
coordenacdes de acdes, mas em diferentes graus de consciéncia, devido a diferentes graus de
interacdo. Os sujeitos constantemente constroem, reconstroem e ultrapassam a conceituagéo
que foi adquirida no plano dos esquemas de acdo, elaborando gradativamente as nogdes, ou
seja, os dados de observacao relativos a acdo vao fornecer as informac6es essenciais sobre o
objeto e, pouco a pouco, a explicacdo causal de seu comportamento (PIAGET, 1978).

O segundo nivel da tomada de consciéncia é o da conceituacao propriamente dita, que
retira as informac0es referentes as acOes praticas decorrentes das tomadas de consciéncia
(PIAGET, 1978).

[...] a abstracdo empirica fornece, entdo, uma conceituacao de certa forma descritiva
dos dados da observagdo constatados nas caracteristicas da acdo, ao passo que a
abstracdo refletidora extrai das coordenacfes da agdo 0 necessario para construir as
coordenacdes inferenciais que, no nivel de conceito, permite ligar e interpretar esses
dados de observacdo (PIAGET, 1978, p. 210).
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Assim é que a conceituacdo se torna operatdria, entretanto as estruturas que permitem
isso permanecem inconscientes para o sujeito (PIAGET, 1978). Nesse nivel, os sujeitos obtém
éxito na acdo, pois coordenam as acdes sucessivas devido a regulagbes motoras, como, por
exemplo, no experimento da funda: girar a bola em circulos e depois soltar para atingir a caixa
de papeléo (alvo).

O terceiro nivel ¢ caracterizado pelas abstracdes refletidas®, e ocorre entre os onze e
doze anos (PIAGET, 1978). Nesse nivel,

[...] o sujeito se torna capaz de teoria (fato de que abusam os responsaveis pelos
programas de ensino) € ndo mais unicamente de raciocinios ‘concretos’, embora
estruturados logicamente, e a razdo dessa modificacdo € o seu novo poder de elaborar
operacOes sobre as operacdes [...] (PIAGET, 1978, p. 211).

O progresso das abstracfes faz com que o0s sujeitos sejam capazes de modificar as
condicdes em suas experimentacGes e considerar os diferentes modelos possiveis para a
explicacdo de um fenémeno, ocorrendo coordenacBes inferenciais. Assim, através desse
processo continuo de equilibracdo, desequilibracdo e reequilibracdo, segundo Piaget (1978),
ocorre a construcdo do conhecimento, que leva as abstracGes refletidas e, portanto, as tomadas
de consciéncia.

Nesse sentido, espera-se que a educacdo desenvolva a tomada de consciéncia dos
educandos, da mesma forma que a Educacdo Ambiental promova a tomada de consciéncia do
meio ambiente. Entende-se por tomada de consciéncia ambiental “conseguir adaptar as
estruturas cognitivas toda a relacdo complexa que envolve o meio ambiente, inclusive as
relacBes politicas, econdbmicas e sociais e, com base nesta adaptacéo, ser capaz de se posicionar
frente a questao ambiental de forma autonoma” (VESTENA; OLIVEIRA, 2016, p. 26).

A construcdo desse posicionamento ocorre mediante a mudancas de atitudes e valores
para com 0 meio ambiente, sendo fundamental, na visdo piagetiana, a interacdo com o meio.
Assim sendo, é imprescindivel compreender a relacdo crianca-ambiente, possibilitar e
intermediar essa interagdo (LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI, 2017). Nesse
contexto, é importante que pais e professores instiguem e incentivem as criancas a refletirem

sobre a coordenacdo de suas acGes na producdo de determinada conclusdo, através de

4 Abstragdo refletida, segundo Piaget (MONTANGERO; NAVILLE,1998, p. 89-96), é um tipo de abstragdo
reflexionante. A abstracdo reflexionante € a reflexdo (ato mental de reconstrucdo e reorganizagdo das acOes)
retirada ndo dos objetos, mas sim da coordenagdo de a¢Bes dos sujeitos sobre os objetos. Ja a abstracdo refletida
se refere as inferéncias extraidas das proprias coordenagdes de agdes. A abstracdo reflexionante ndo estd,
necessariamente, acompanhada de tomada de consciéncia. A tomada de consciéncia é decorrente de uma abstra¢do
refletida.
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questionamentos, visto que a medida que as criancas sdo indagadas, elas reveem o que pensam,
impulsionando a tomada de consciéncia dos conceitos ambientais (STOLTZ, 2002).

Para que as intervencdes sejam efetivas, € fundamental compreender como as criancgas
percebem, reagem e respondem as acOes nas quais estdo envolvidas (LACERDA JUNIOR;
ZACARIAS; HIGUCHI, 2017). Entender como as criangas percebem o ambiente torna-se uma
importante ferramenta no desenvolvimento de a¢fes que possam garantir que as criangas sejam
protagonistas sociais, buscando o fortalecimento de atitudes positivas em relacdo ao meio
ambiente (LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI, 2017).

De acordo com Higuchi e Kuhnen (2008; 2011 apud LACERDA JUNIOR;
ZACARIAS; HIGUCHI, 2017), a percepc¢do ambiental € a resposta dos sentidos aos estimulos
exteriores e a acdo, necessaria para a tomada de consciéncia dos sujeitos desde os primeiros
anos de vida (FAGIONATTO, 2007, apud LACERDA JUNIOR; ZACARIAS; HIGUCHI,
2017). Em virtude disso, conforme Lacerda Junior, Zacarias e Higuchi (2017, p. 127).

[...] é imprescindivel considerar os estudos e pesquisas que buscam a percepcao das
criangas, dos seus conhecimentos sobre o ambiente, de como elas o veem e lidam com
as questbes que emergem da relacdo com o espaco. Tais aspectos sdo importantes
elementos no levantamento de subsidios que auxiliem na elaboracdo de propostas para
a melhoria dessas interacdes.

Pois, € a partir da tomada de consciéncia do ser humano pelo ambiente, que 0s sujeitos
aprendem a integraliza-lo e a protegé-lo como extensdo do seu proprio corpo (LOVATTO et
al., 2011).



4. METODOLOGIA

Este estudo terd uma abordagem quali-quantitativa, de natureza aplicada, a partir de
uma pesquisa de levantamento através de um questionario estruturado realizado com uma
amostra de estudantes. Entretanto, inicialmente, a pesquisa tinha sido planejada com base em
uma metodologia qualitativa por meio de um estudo de caso, porém, em decorréncia das
consideracOes realizadas pela banca de qualificacdo e das adversidades das situagdes reais de
pesquisa, foi necessario alterar a metodologia e a analise de dados.

Este capitulo abordara a descricdo do metodo de pesquisa aplicado, os procedimentos

éticos e metodoldgicos e o tratamento dos dados.
4.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

Na presente pesquisa, utilizou-se uma combinagdo entre 0 processo dedutivo e o
processo indutivo. Dedutivo devido as a¢6es observadas pela pesquisadora no decorrer dos anos
de trabalho como professora. Indutivo porque planejou-se um questionario para a coleta de
dados e, posteriormente, foram analisados os resultados para verificar os padrdes encontrados
e estabelecer relacdes entre as variaveis (GRAY, 2012).

Optou-se por uma pesquisa de natureza quali-quantitativa. Para Martins e Ramos
(2013, p. 10 apud TEIXEIRA, 2015), “a pesquisa quantitativa atua em niveis de realidade onde
existe a necessidade de extrair e evidenciar indicadores e tendéncias a partir de grande
quantidade de dados”. Para os autores, essa abordagem trabalha a partir de dados que sao
filtrados, organizados e tabulados e que, com o uso de técnicas especificas, sdo transformados
em informacdes a serem analisadas e discutidas a partir de um referencial tedrico e, também,
de outras pesquisas relacionadas ao assunto. “Os métodos de anélise de dados que se traduzem
por nimeros podem ser muito Uteis na compreensao de diversos problemas educacionais" e,
ainda segundo Gatti (2004, p. 13 apud TEIXEIRA, 2015), “demandam esforgo da reflexdo do
pesquisador para dar sentido ao material levantado e analisado”.

Os dados quantitativos da pesquisa ddo uma descri¢cdo numeérica de tendéncias de um
grupo estudado. Os resultados oferecem subsidios e, assim, & possivel conhecer a amostra
pesquisada. Segundo Vianna (2003, apud TEIXEIRA, 2015, p.10), “diversas interagdes na sala
de aula podem gerar questionamentos que pedem respostas quantificadas”.

Segundo, Gatti (2006) ha poucos estudos guantitativos na area da educacdo. O Brasil
ndo tem uma tradicdo sélida nesse tipo de pesquisa. Entretanto, alguns dos problemas

educacionais necessitam de dados quantitativos para serem compreendidos, a fim de planejar
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as acOes de maneira eficaz. O analfabetismo € um exemplo em que o levantamento quantitativo
se faz necessério (GATTI, 2006).

A autora salienta que o pouco uso desse tipo de metodologia se da em virtude da
dificuldade dos educadores em lidar “com medidas de um modo geral” (GATTI, 2006, p. 30).
Um dos fatores que levam a isso é o fato de existirem poucas disciplinas no ensino superior que
abordem o uso da estatistica nas diferentes areas de atuacdo ligadas a educacéo, acarretando
limitacbes no seu uso e na leitura e interpretacdo de trabalhos que utilizam métodos
quantitativos (GATTI, 2006). A partir dos dados quantitativos, obtém-se informacdes reais e
consistentes para serem discutidas e, por conseguinte, possibilitam a elaboracdo de politicas
publicas para sanar os problemas trazidos a tona por esse tipo de pesquisa (GATTI, 2006).

Apesar dos escassos estudos gquantitativos na area da educacdo, o presente trabalho
utilizou uma abordagem quantitativa denominada pesquisa de levantamento, a fim de responder
0S objetivos propostos no estudo e identificar tendéncias manifestadas em uma populagao.
Além disso, esse estudo configura-se também como transversal, uma vez que 0s questionarios
foram aplicados com grupos de estudantes de diferentes idades, num momento especifico, no

espaco e tempo atual de suas trajetdrias de vida (COZBY, 2011).
4.1.1 Pesquisa de levantamento

A pesquisa de levantamento é um estudo para a obtencdo de dados ou informacGes
sobre as caracteristicas, tendéncias ou as opinides de determinado grupo de pessoas. Utiliza-se,
como instrumento de pesquisa, um questionario realizado com representantes de uma
populacio-alvo (FONSECA, 2002, p. 33 apud SILVEIRA; CORDOVA, 2009).

Entre as vantagens dos levantamentos, temos o conhecimento direto da realidade, além
de economia e de rapidez, uma vez que o questionario foi aplicado em um curto espaco de
tempo e sem que a rotina dos contextos pesquisados sofresse grandes alteracdes. Ainda, a
obtencdo de dados agrupados em tabelas possibilita uma riqueza na andlise estatistica
(SILVEIRA; CORDOVA, 2009).

Contudo, conforme Dal-Farra ¢ Lopes (2013, p. 73), “a subjetividade é indissociavel

das praticas investigativas”, dado que sdo necessdrias reflexdes sobre as escolhas dos sujeitos.

O homem compreende porque interroga as coisas com as quais convive. Assim, ndo
existird neutralidade do pesquisador em relagdo a pesquisa, pois ele atribui
significados, seleciona o que do mundo quer conhecer, interage e se dispbe a
comunicar essas informag¢des. Também ndo havera ‘conclusdes’, mas uma

‘construgdo de resultados’, visto que compreensdes nunca serdo definitivas
(OLIVEIRA; LEITE FILHO; RODRIGUES, 2007, p.1).
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E salutar lembrar que esta pesquisa se caracteriza como um estudo nao representativo
da populacdo, uma vez que se analisou apenas uma amostra néo significativa de cada universo.
Ainda assim, a partir do conjunto particular de resultados obtidos, pode-se gerar proposicdes
tedricas que sejam aplicaveis a outros contextos, o que Yin (1984, p. 39 apud ALVES-
MAZZOTTI, 2006) denomina de “generaliza¢ao analitica”.

4.1.2 Contextualizagdo do municipio e das Escolas

A pesquisa foi realizada na cidade de Novo Hamburgo, no estado do Rio Grande do
Sul/Brasil. Novo Hamburgo € uma cidade localizada na regido metropolitana, distante da
capital, Porto Alegre, 45 Km. Fundada por imigrantes alemaes e italianos em 1824, Novo
Hamburgo é considerada a maior cidade de origem alema do Rio Grande do Sul. A populacéo
do municipio é de 246.452 (duzentos e quarenta e seis mil e quatrocentos e cinquenta e dois)
habitantes, segundo estimativa do IBGE em 2018° e, devido a base econdmica da cidade, é
reconhecida com a “Capital Nacional do Calgado”.

Foram selecionadas duas escolas do municipio para a aplicagdo da pesquisa. Uma das
escolas faz parte da rede publica de ensino, localizada na area rural do municipio - que totaliza
quase 70% da area total da cidade, porém é habitada por apenas 2% da populacdo do municipio
- denominada “Escola 1”. A outra escola ¢ integrante da rede privada de ensino, localizada na
area urbana do mesmo municipio e foi denominada como “Escola 2”.

A Escola 1 oferece o Ensino Fundamental | e I1, duas turmas de cada ano escolar, uma
ocorrendo no turno da manha e outra turma no turno da tarde. A metodologia da escola é
baseada no sistema tradicional de ensino, guiada pelas diretrizes estabelecidas pelo municipio.
A escola conta com biblioteca, refeitorio, cozinha, quadra coberta, sala de informatica e ndo
possui laboratério de Ciéncias, apenas um microscopio que pode ser levado para a sala de aula,
caso o professor julgar necessario. Ndo possui uma area verde, quase toda ela é de area
construida e pavimentada, apenas um pequeno espaco destinado a horta, mas que ndo € um
projeto continuo da escola.

A Escola 2 oferece ensino desde a Educacao Infantil ao Ensino Tecnico, totalizando
763 (setecentos e sessenta e trés) alunos, destes, 221 (duzentos e vinte e um) cursam o Ensino
Fundamental 11. O método de ensino propde experiéncias de aprendizagem, por meio da solugdo

de problemas, de forma criativa e inovadora, e da comunicacao e intervencdo em diferentes

5 Disponivel em <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/novo-hamburgo/panorama> Acesso em 16 dez. 2018.
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contextos, usando as varias linguagens (oral, escrita, cientifica, digital, artistica e corporal)
através de um ensino personalizado. A escola conta com um amplo espaco de area construida
e de area verde e recursos como salas de informatica, sala conectada, laboratorio de ciéncias,
laboratdrio de fotografia, piscina, pracinha, campo de futebol, pista de atletismo, horta, estufa,
espaco gourmet, entre outros.

No municipio ha 92 (noventa e duas) escolas, entre publicas e privadas, que oferecem
o ensino fundamental. Segundo o IBGE®, em 2017, haviam 27.844 (vinte e sete mil e oitocentos
e quarenta e quatro) alunos matriculados no ensino fundamental. A média do Indice de
Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB)® do municipio, avaliado em 2015, foi 4 para os
anos finais do ensino fundamental, porém o indice da Escola 1, no mesmo ano, foi de 6,75. A

Escola 2 ndo realiza esta avaliagéo.
4.1.3 Os sujeitos

A escolha dos sujeitos deu-se de acordo com a idade, que € fator importante na escolha
da amostra, uma vez que, conforme Wilson (1984), entre os treze e dezessete anos a maioria
dos jovens adquire sentimentos de responsabilidade moral em relacdo ao bem-estar dos animais
e a conservacao das espécies e, conforme os estagios definidos por Piaget (2002), a crianca
atinge o estadio operatorio-formal, no qual alcanca seu nivel mais elevado de desenvolvimento
e torna-se apta a aplicar o raciocinio l4gico a todas as situagdes a partir dos doze anos. A medida
gue uma série de condigbes psicoldgicas se estabelecem, como o raciocinio logico e a
reversibilidade, é alcancada a moral autbnoma, entre onze e doze anos (PIAGET, 1996 apud
GOMES, 2014).

Aproximadamente nessa mesma faixa etéria, entre os onze e doze anos, 0s sujeitos
estdo no terceiro nivel da tomada de consciéncia, em que € caracterizado pelas abstraces
refletidas (PIAGET, 1978). Considerando, também, que estudantes na idade mencionada
anteriormente sdo capazes de responder o questionario de maneira autbnoma.

Em virtude disso, o questionario foi aplicado com todos os estudantes que cursam o
Ensino Fundamental 11 (do sexto ao nono ano) das escolas participantes da pesquisa que
estavam presentes no dia da aplicagdo do questionario. A distribuicdo do namero de alunos e

turmas pode ser verificada na tabela abaixo (Tabela 4).

¢ Disponivel em <http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/43092551> Acesso em 16 dez. 2018.
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Tabela 4 - Numero de alunos por turma e por escola.

Escolas 6° ano 7° ano 8° ano 9° ano Total
Escola 1 50 alunos 49 alunos 27 alunos 44 alunos 170
M F M F M F M F
31 19 29 20 20 7 22 22
Escola 2 40 alunos 59 alunos 37 alunos 57 alunos 193
M F M F M F M F
21 19 36 23 24 13 33 24
SUB-TOTAL |52 38 65 43 44 20 55 46
TOTAL 90 alunos 108 alunos 64 alunos 101 alunos 363

Fonte: Elaborada pela autora (2018)

4.1.4 O instrumento

A coleta de dados foi realizada através de questionario estruturado contendo questdes
fechadas e abertas. O questionario é composto por 19 (dezenove) questdes. Dessas, 5 (cinco)
sdo questdes fechadas do tipo ordinal; 1 (uma) é fechada do tipo binaria; e 13 (treze) sao
questdes abertas. O questionario foi aplicado pelos professores de Ciéncias das turmas, de suas
respectivas escolas e em suas salas de aula. Os estudantes tinham a possibilidade de tirar as
duvidas com o professor. O tempo de aplicagdo foi de aproximadamente cinquenta minutos. Os
questionarios foram aplicados no periodo entre agosto e setembro de 2018.

Neste questionario foi identificada a frequéncia do contato dos participantes com o
meio ambiente ao longo da vida, seus sentimentos em relacdo a natureza, a influéncia dos pais,
da escola e da midia na promocéo da reflexdo sobre os problemas ambientais, suas atitudes
ambientais, entre outros itens relacionados (apéndice A). Para a construcdo das questdes do
questionario foram utilizados como base 0s estudos relacionados a area.

Algumas das questdes foram inspiradas em diferentes escalas aplicadas para mensurar
a relacdo do ser humano com a natureza: a Escala de Conectividade com a Natureza (CNS), a
Escala de Incluséo do Eu na Natureza (INS), Escala de Afinidade Emocional com a Natureza
(EAN ou EATN), a Escala de Amor e Cuidado com a Natureza (LCN), a Escala do Novo
Paradigma Ambiental (NEP), validadas por diversos autores como Schultz (2002), Mayer e
Frantz (2004), Kaiser; Oerke e Bogner (2007), Muller, Kals e Pansa (2009), Perkins (2010),
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Lassen (2012), Tam (2013). Outras questfes foram elaboradas com base nas perguntas
utilizadas na pesquisa de Biaggio et al. (1999). Ainda, a prdpria autora, considerou importante

acrescentar novas questdes para compor a analise de acordo com 0s objetivos previstos.
4.2 PROCEDIMENTOS ETICOS

Todos os participantes desse estudo foram informados sobre o projeto, 0s seus
objetivos pretendidos e a metodologia a ser utilizada, cumprindo assim com as questdes éticas
da pesquisa. Os participantes receberam um termo de consentimento informado (apéndice B),
que os pais e os alunos participantes assinaram, formalizando as informacgdes expostas
verbalmente. Tal termo proporciona a possibilidade de escolha sobre participar ou ndo da
pesquisa, ressaltando o carater privado e sigiloso das informagdes fornecidas pelos

participantes, incluindo as suas identidades.
4.3 TRATAMENTO DOS DADOS

Os dados quantitativos foram tabulados no Excel e, a partir das frequéncias das
respostas, foram construidos graficos para a observacao geral inicial das informacGes obtidas
nos questionarios. As questbes abertas ndo foram tabuladas, entretanto, utilizou-as para
entender o perfil dos estudantes. Os dados tabulados foram exportados para o software SPSS,
para realizar a analise estatistica. Os testes utilizados para essas analises foram testes néo-
paramétricos, devido as respostas serem dadas através de escalas ordinais e binarias (variaveis
qualitativas), e ndo de distribuicdo normal (varidveis quantitativas).

Os dados dos testes ndo-paramétricos sao classificados em postos ou posicdes (ranks)
e comparados sem que haja a necessidade de seguirem um padrdo especifico de distribuicdo.
Por esta razdo, os testes ndo-paramétricos sdo também conhecidos como testes de distribuicdo
livre (SIEGEL, 1975). Os testes ndo-paramétricos sdo definidos de acordo com o nivel de
mensuracdo e o0 nimero de grupos que se pretende relacionar. Em virtude disso, os testes
utilizados nesta pesquisa sdo: Qui-Quadrado, Spearman, Mann-Whitney e Kruskal-Wallis.

O teste Qui-Quadrado € utilizado quando se deseja comparar um grupo observado com
um grupo esperado de frequéncias, ndo necessariamente do mesmo tamanho. Esse teste ndo tem
equivalente nos testes paramétricos (SIEGEL, 1975).

O coeficiente de correlagdo de Spearman é uma medida de associacao que é capaz de

ordenar, isto €, determinar os postos dos dados obtidos e mede qual a intensidade da relacao
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entre duas variaveis. O teste de Spearman € o equivalente da correlagcdo de Pearson nos testes
paramétricos (SIEGEL, 1975). Como classificacdo do grau de correlacéo, ou seja, da forga entre
as variaveis, utilizou-se o seguinte parametro: fraco quando 0 < r < 0,4; moderado quando 0,4
<r < 0,7 e forte quando 0,7 < r < 1,0. Foram consideradas correlacdes com significancia
estatistica as que apresentaram p < 0,05 e grau de correlagdo moderado ou forte (SIQUEIRA;
TIBURCIO, 2011).

O teste Mann-Whitney € utilizado para comprovar se dois grupos independentes
foram, ou ndo, extraidos da mesma populacédo. Esse teste compara a mediana entre dois grupos.
Seu equivalente nos testes paramétricos € o teste t, para amostras independentes (SIEGEL,
1975).

Por fim, o teste Kruskal-Wallis (analise de variancia de uma classificacdo por postos)
é utilizado para definir se as diferencas entre as amostras significam diferencas efetivas entre
as populacdes, ou se representam apenas variagdes casuais, que podem ser esperadas entre
amostras aleatdérias de uma mesma populagdo. Esse teste é equivalente a ANOVA dos testes
paramétricos (SIEGEL, 1975).

Para avaliar se as diferencas encontradas nao sdo ao acaso, considerou-se significante
quando o valor de p encontrado foi menor ou igual a 0,05 (p < 0,05) (SOARES; SIQUEIRA,
1999). Entretanto, é importante ressaltar que a significancia estatistica ndo tem o mesmo sentido
de significancia pratica, isso porque um resultado pode ser estatisticamente significativo e ndo
ser relevante (KENDALL, 1999; TALLMADGE, 1977 apud LOUREIRO; GAMEIRO, 2011).
Assim, se a amostra for pequena, as associacdes moderadas ou até mesmo fortes podem ser
consideradas ndo significativas, contudo, em grandes estudos epidemiolégicos, conforme
Wagner (1998), até mesmo as associac¢des fracas atingem facilmente valores de p = 0,001. Em
virtude disso, os resultados serdo analisados de maneira cuidadosa e critica, apontando

tendéncias e ndo fazendo generalizacdes.



5. RESULTADOS E DISCUSSAO

A apresentacdo dos resultados serd de acordo com a ordem dos objetivos estabelecidos
pela pesquisa e agrupados por tema semelhante e ndo conforme a sequéncia que as questdes
estdo dispostas no questionario. Inicialmente serdo abordados os dados das frequéncias das
respostas gerais, as associagdes entre escolas e entre os anos escolares e, posteriormente, seréo
exploradas as relagdes entre as respostas dos estudantes quanto as diferentes questdes, a fim de

responder aos objetivos propostos pelo trabalho.
5.1 CONTATO E CONEXAO COM A NATUREZA

Para inferir a regularidade do contato com o ambiente natural durante a vida dos
estudantes, os participantes da pesquisa marcaram a frequéncia com que tinham contato direto
com a natureza (questdo dois). Solicitou-se que eles indicassem uma das op¢des entre “nunca,
raramente, as vezes, frequentemente ou sempre”. Para essas questdes, convencionou-se com 0s
participantes da pesquisa que “raramente” significava “poucas vezes durante o ano”, que “as
vezes” referia-se a “algumas vezes no més” e que “frequentemente” expressava “algumas vezes
por semana”. Verificou-se que, em geral, a maioria dos participantes da pesquisa tém contato
frequente com a natureza, pois 34,7% marcaram “frequentemente” e 22,9% indicaram

“sempre”, conforme mostra a figura 1.
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Figura 1 - Frequéncia geral de contato com a natureza.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018)

Uma das hipoteses para esse resultado é de que 29,5% dos estudantes da Escola 2
residem em apartamentos e apenas 1,2% dos estudantes da Escola 1 moram nesse tipo de
residéncia. A maioria dos estudantes da Escola 1 moram em casas com patio amplo ou em sitios
na area rural da cidade, ou seja, 0 contato € frequente, mas nao, necessariamente, intencional.

Ao analisar a frequéncia de contato de acordo com o0s anos escolares, 6°, 7°, 8° e 9°
anos, observa-se que, na Escola 1, o contato com a natureza mantém-se constante, com um
pequeno aumento do 6° ano para o0 9° ano (Figura 2). Entretanto, na Escola 2 (Figura 3), ha
uma tendéncia estatisticamente significativa, conforme o teste de Kruskal-Wallis (X? (3) =

15,463; p = 0,001), de redugdo desse contato a medida que avancam 0s anos escolares.
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Figura 2 - Frequéncia de contato com a natureza relatada pelos estudantes da Escola 1.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). A frequéncia 1,0 indica “nunca”; a frequéncia 2,0 indica “raramente”; a
frequéncia 3,0 indica “as vezes”; a frequéncia 4,0 indica “frequentemente”; e a frequéncia 5,0 indica que o
contato com a natureza ocorre “sempre”.

Figura 3 - Frequéncia de contato com a natureza relatada pelos estudantes da Escola 2.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). A frequéncia 1,0 indica “nunca”; a frequéncia 2,0 indica “raramente”; a
frequéncia 3,0 indica “as vezes”; a frequéncia 4,0 indica “frequentemente”; e a frequéncia 5,0 indica que o
contato com a natureza ocorre “sempre”.

A partir desses resultados, exploram-se algumas hipoteses para essa redugdo do

contato com a natureza com aumento da idade. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental 11, os
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alunos ainda mantém o interesse pelo correr e brincar em areas abertas e/ou verdes, e seus pais
0s levam até esses locais, caso ndo tenham a possibilidade em sua prépria casa ou ndo queiram,
mas com o aumento da idade, os interesses modificam-se, reduzindo o ato de brincar. Conforme
Freitas (2013), o ato de brincar, nos Gltimos vinte ou trinta anos esta desaparecendo lentamente,
principalmente devido aos “mais diferentes tipos de telas e aparelhos eletronicos que convidam
as criancas a ficar em casa, desfrutando de um ocio idealizado e dirigido por adultos”
(FREITAS, 2013, p. 55-56).

A maioria dos estudantes da Escola 1 relatam que tém contato com a natureza na sua
propria casa ou dos seus familiares. Entretanto, na Escola 2, a maioria dos estudantes tém o
contato com a natureza na Escola onde estudam.

Essa restricdo pode ser devido a varios motivos. Pode ser um indicativo de que ha
poucas areas naturais na cidade ou ainda, que os pais tenham medo ou inseguranca de
permitirem que seus filhos brinquem em uma area aberta (LACERDA JUNIOR; ZACARIAS;
HIGUCHI, 2017), ou talvez porque em sua infancia também ndo lhes foi proporcionado esses
momentos de contato com a natureza e ndo o consideram importante para seus filhos. Também
pode ser devido a intensa rotina dos pais que o contato fisico das criancas com a natureza esta
ficando cada vez mais indireto e limitado a ocasifes especiais e, muitas vezes, como Visto na
pesquisa, ocorrendo de maneira ndo proposital ou somente na escola onde as criangas estudam.

Para identificar quais os tipos de lugares que os estudantes mais frequentam, analisou-
se 0s resultados da questdo cinco, na qual os participantes marcaram com qual frequéncia

visitam lugares como um jardim, uma praca, um sitio, etc. (Figura 4 e Figura 5).
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Figura 4 - Frequéncia que os estudantes da Escola 1 visitam os diferentes lugares.
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Figura 5 - Frequéncia que os estudantes da Escola 2 visitam os diferentes lugares.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). A frequéncia designada pelo numero 1 indica que os alunos “nunca”
visitam o local; 2 - raramente; 3 - as vezes; 4 - frequentemente; 5 - sempre.

Portanto, na Escola 1, os locais mais visitados sdo os jardins, sitio/fazenda e campo,
possivelmente por serem locais que compdem suas residéncias, e o menos frequentado é
montanha/serra. Ja na Escola 2, em todos os anos escolares — exceto no 9° ano, em que € a praia
o local mais frequentado — o local visitado com maior frequéncia é o jardim e 0 menos

frequentado é sitio/fazenda.
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Em uma pesquisa de 20117, solicitada pela The Nature Conservancy, com 602 criangas
com idades entre 13 e 17 anos, revelou que as criangas vivenciam a natureza principalmente
com 0s amigos (79%), seguido pelos pais (46%) e irmdos e irmas (44%). Ainda, a mesma
pesquisa mostra que as criangas passam muito tempo envolvidas com eletronicos, 88% relatam
que usam o computador todos os dias e apenas 11% das criangas relataram visitar um parque
local ou area natural, quase todos os dias. As criangas informaram que 0s sentimentos de
desconforto (insetos, calor, etc), falta de transporte para areas naturais e falta de areas naturais
perto de casa foram as trés principais razdes pelas quais passam pouco tempo na natureza.

Na Escola 1 ndo se obteve diferengas relevantes quando comparados os locais entre 0s
anos escolares. No entanto, na Escola 2, obteve-se diferenga estatisticamente significativa,
indicando que, no 6° ano, estdo os alunos que mais frequentam jardins (X? (3) = 12,316; p
=0,006) e mata/floresta (X? (3) = 8,061; p = 0,045). Isso, provavelmente, é devido a
participarem de um projeto extracurricular no contraturno, chamado “Aventuras na Natureza”,
no qual realizam diferentes atividades na mata e no patio da prépria Escola. Porém, esse é o
unico projeto citado pelos alunos da Escola 2, quando questionados se participam de alguma
atividade relacionada ao meio ambiente no contraturno escolar, na questdo doze.

Nessa mesma questéo, obteve-se a maioria das respostas negativas, ou seja, 0s alunos,
em geral, ndo participam de atividades extracurriculares ligadas & natureza. Alem do projeto
“Aventuras na Natureza” citados pelos estudantes da Escola 2, alguns estudantes da Escola 1
disseram participar de projetos oferecidos pelo “Mais Educagao”. Também se obteve respostas
COmo: “nossa turma ndo faz, somente os pequenos”’. ESsas respostas revelam a escassez de
projetos que abordem questdes ambientais, que proporcionem aos alunos o contato direto com
0 meio natural e promovam reflexfes necessarias e urgentes nos dias atuais.

A percepcao dos estudantes, a respeito de suas relacfes com a natureza, foi verificada,
inicialmente, na questdo quatro, em que os alunos marcaram o quanto se identificavam com
cada uma das seis afirmacgdes apresentadas. Em geral, os alunos demonstram, a partir das suas
respostas, que a proximidade com a natureza é importante para o seu bem-estar (43,5% dos
estudantes marcaram que se identificam muito com essa afirmacédo); 31,4% dos estudantes
marcaram “me identifico” na afirmacdo: “sinto-me ‘em casa’ quando estou na natureza”; na
afirmagdo “sinto um amor profundo pela natureza” 35% dos estudantes marcaram a opgao

“neutro”; 43,8% dos alunos se identificam muito com a afirmacdo: “proteger natureza ¢é

7 Disponivel em: <https://www.childrenandnature.org/wp-content/uploads/2015/04/CECCNNWorldwide
Research.pdf>. Acesso em: 14 ago. 2018.
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importante para mim”; ja o sentimento de interconexdo com a natureza, 38,6% marcaram
“neutro”; e, por fim, 34,4% dos alunos apontaram que se identificam com a frase “eu gosto de
aprender sobre a natureza”. Portanto, esses resultados apontam que, em geral, os participantes
da pesquisa tém sentimentos favoraveis em relacdo a natureza.

Contudo, h& uma diferenca estatisticamente significativa entre as duas escolas nas
respostas da afirmacédo 4.1 (U = 13405,5000 e p = 0,001) e da afirmagéo 4.5 (U = 14374,500 e
p = 0,034), verificada ao realizar o teste Mann-Whitney. As respostas da Escola 1 demonstram
que seus alunos parecem ter mais afinidade com a natureza, apresentando maior identificacao
com as afirmacdes, ou seja, tém uma relagéo topofilica com a natureza, talvez por viverem mais
proximos dela construiram lagos afetivos.

Entretanto, esses lagos afetivos ndo parecem se manter. Ainda sobre a questao quatro,
a partir do teste Kruskal-Wallis (X? (3) = 7,841; p = 0,049) pode-se verificar, a0 comparar as
duas escolas, que, a medida que avangam o0s anos escolares, 0s alunos se identificam menos em
proteger a natureza (questéo 4.4). A mesma tendéncia ocorre na questdo 4.6, em que os alunos,
no decorrer da progressdo dos anos escolares, relatam que gostam menos de aprender sobre a
natureza (X? (3) = 10,804; p = 0,013). Isso ficou mais evidente na Escola 1 (X? (3) = 16,648; p
= 0,001), conforme mostra a Figura 6.

Figura 6 - Respostas em relagdo a afirmacdo 4.6 “Eu gosto de aprender sobre a natureza” dos alunos da Escola 1.
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Como citado anteriormente, parece gque, assim como o contato direto com a natureza,
0 interesse dos estudantes pelo meio do qual séo parte integrante, reduz com o decorrer dos

anos. Além disso, essa tendéncia indicada na questdo quatro, pode expor alguns
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questionamentos em relacdo a organizacgao das diretrizes curriculares das escolas, assim como
dos conteudos programaticos. Em geral, no 6° e no 7° ano, os planos de estudos propdem
abordar os seres vivos e suas relacdes, no 8° ano o principal assunto € o corpo humano e no 9°
ano sdo abordados os conceitos basicos de quimica e fisica. Dessa forma, os assuntos
abordados, conforme o avanco dos anos escolares, sdo mais distantes dos conceitos de ecologia,
e a Educacdo Ambiental fica restrita a projetos e ocasides especiais. As relacfes entre o
cotidiano, as curiosidades pessoais dos alunos e o que estd sendo trabalhado em sala de aula
tornam-se distantes, agravando mais ainda se forem abordados de forma fragmentada e
desconectada, conforme relatam Santinelo, Royer e Zanatta (2016).

Dando continuidade na investigacdo da percepcdo dos estudantes a respeito de suas
relacBes com a natureza, a questdo seis interroga se os alunos tém medo de algum ser vivo.
Muitos estudantes responderam que tém medo de insetos, aracnideos, anfibios ou répteis.
Porém chamou atencdo a citacdo de medos de seres vivos que dificilmente encontrardo durante
a sua vida, como onga e tubardo, ou que ndo sao nativos do pais, como ledo, tigre, etc. Sugere-
se gue talvez esses medos sejam transmitidos oralmente entre familiares e amigos ou a partir
de informac6es que recebem atraves dos meios de comunicacao.

O professor Angelo Machado, em sua pesquisa, a0 questionar 0 que as criangas
achavam da floresta, percebeu que muitas delas apontaram diferentes medos, conforme ele
relata no livro “Educando para a Conservagdo da Natureza: sugestdes de atividades em
Educacdo Ambiental” (MERGULHAO; VASAKI, 2002), no subcapitulo “Quem tem medo do
lobo mau? Questionando os valores relacionados a natureza”. Segundo ele, as “cangdes de ninar
tém bicho papao” (p. 46), as cantigas de roda mais tradicionais tém trechos que amedrontam as
criangas. Além disso, os pais assustam seus filhos para ndo ultrapassar os limites designados
por eles, mas é papel da Educacdo Ambiental desmistificar essas informacdes, erradas ou
exageradas, pois segundo Sobel (1996 apud McKNIGHT, 2010), o medo pode, futuramente,
criar barreiras para o desenvolvimento da empatia em relagdo ao meio ambiente.

Outra resposta que chamou atencdo na presente pesquisa foi “Nédo tenho medo de
nenhum ser vivo, porque eu nao farei nenhum mal para eles e tenho certeza que eles também
ndo fardo mal para mim”, demonstrando respeito a vida. Alguns poucos alunos relataram que
ndo tém medo de nenhum ser vivo, talvez por ndo quererem assumir algum medo ou talvez por
ndo serem expostos ao ambiente natural ou, ainda, realmente ndo tenham medo de nenhum ser

vivo. Por fim, algumas respostas apontaram que o Unico ser vivo temido é o ser humano. Isso
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pode indicar a inseguranca relativa a violéncia ou o reconhecimento dos impactos ambientais
gerados pelas a¢6es humanas.

Tambeém se instigou os estudantes a olharem a paisagem a sua volta e refletirem o que
mais e 0 que menos lhes agrada (questdo quinze). Itens isolados que compdem o ambiente
natural foram os mais citados entre 0 que mais agrada os alunos. Entre o que menos agrada
estéo a poluicdo, o lixo, o desmatamento. Conforme Santos e Machado (2006), isso se deve a
uma abordagem cientifica reducionista, que nos levou a contemplar a natureza e a valorizar
seus elementos isoladamente, como se ndo fizessem parte de um todo altamente conectado,
além de ndo considerar o homem como parte integrante dessa totalidade.

Quando perguntado para os estudantes para qual local vao quando estdo chateados
(questdo dezesseis), quase a totalidade dos estudantes da Escola 2 relataram que v&o para o seu
quarto, pois € onde dizem ter privacidade. Na Escola 1, obteve-se maior diversidade de
respostas, além do quarto, foi citado o jardim/quintal, uma arvore, o galpo. Isso, possivelmente
por morarem em espagos mais amplos e, consequentemente, terem maiores possibilidades de
escolhas de lugares.

Por fim, questionou-se 0 qudo fortemente os alunos sentem-se conectados com a
natureza. A escala proposta para eles continha uma série de sete circulos sobrepostos
identificados como "eu" e "natureza”, e solicitou-se que os estudantes circulassem a imagem
gue melhor descrevesse o seu relacionamento com o ambiente natural. Os alunos marcaram
com maior frequéncia a quarta imagem (25,3%) e a terceira imagem (24,2%).

Obteve-se diferenca estatisticamente significativa entre as respostas das duas escolas,
conforme o teste Mann-Whitney (U = 14428,500; p = 0,043). Também se verificou a reducao
da conexd@o com a natureza, @ medida que avancam os anos escolares em ambas escolas, (Figura
7 e Figura 8) confirmada ao realizar-se o teste Kruskal-Wallis (X? (3) = 11,058; p= 0,011).
Entretanto, na Escola 1 essa reducio é estatisticamente mais significativa (X? (3) = 13,824; p =
0,003).
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Figura 7 - Percepcdo de conexdo com a natureza dos estudantes da Escola 1.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). A escala de conexdo possui sete imagens, sendo que a nimero 1 representa
0 maior afastamento do ser humano com a natureza e 0 nimero 7 representa o maior nivel de conexdo com a
natureza.

Figura 8 - Percepcéo de conexdo com a natureza dos estudantes da Escola 2.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). A escala de conexdo possui sete imagens, sendo que a nimero 1 representa
0 maior afastamento do ser humano com a natureza e 0 nimero 7 representa 0 maior nivel de conexao com a
natureza.

Dessa forma, apesar dos estudantes da Escola 1 estarem em contato com a natureza
frequentemente em suas casas, somente esse contato direto com a natureza parece ndo ser

suficiente para construir um sentimento de conexao duradouro.
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5.2 INFORMACOES, CONHECIMENTO AMBIENTAL E PERFIL ECOLOGICO

A fim de identificar quais as principais fontes de informagao sobre o meio ambiente,
0 conhecimento dos estudantes e tracar um perfil do grupo de alunos estudados, fez-se alguns
guestionamentos. A questdo oito buscou verificar quais as principais fontes que os alunos mais
observam/recebem informac@es sobre os cuidados com o meio ambiente, como televisdo, radio,
internet, familia, escola, etc. Na Escola 1, os alunos indicam observar informag6es sobre o meio
ambiente predominantemente atraves de programas de TV, da internet e da escola (Figura 9).
Entretanto, na Escola 2 os dados apontam que a escola € o local onde os alunos mais
frequentemente obtém informagfes sobre o meio ambiente, seguido pela internet e familia
(Figura 10). Em ambas escolas, os locais onde menos observam informagdes sobre o meio

ambiente € a partir de programas de radio, revistas/jornais e propagandas na rua.

Figura 9 - Meios de comunicagdo em que os alunos da Escola 1 observam informagdes sobre os cuidados com o
meio ambiente.
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Figura 10 - Meios de comunicagdo em que os alunos da Escola 2 observam informagdes sobre os cuidados com o
meio ambiente.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). A frequéncia designada pelo numero 1 indica que os alunos “nunca”
observam informacdes naquele meio de comunicacédo indicado; 2 - raramente; 3 - as vezes; 4 - frequentemente; 5
- sempre.

Ao realizar a comparagédo geral entre os anos escolares, com base no teste Kruskal-
Wallis, identificou-se significancia estatistica no 6° ano em relag¢do aos outros anos escolares,
em que a maioria dos estudantes observa informacdes sobre o meio ambiente através da
televisdo (X2 (3) = 22,700; p =0,000), da escola (X? (3) = 28,973; p = 0,000) e da familia (X?
(3) =13,163; p =0,004), identificando os meios de comunicacdo mais frequentes entre 0s jovens
desta faixa etaria.

Ainda, no 7° ano, a televisdo aparece como sendo um dos trés meios de comunicacao
mais frequentes como transmissor de conhecimento de questdes ambientais. No decorrer dos
anos escolares, os meios de comunicacdo pelos quais observam as informaces relativas ao
meio ambiente modificam-se, e a internet adquire lugar de destaque, mantendo a escola como
a segunda fonte de informacéo, seguida pela familia, na Escola 1. Na Escola 2, a escola se
mantém como maior origem de informacédo e a internet como segunda maior fonte, entretanto
IS0 se inverter no 9° ano.

Salienta-se, a partir desses dados, a importancia da escola na construcdo do
conhecimento sobre 0 meio ambiente. Atualmente, a informacao esta inteiramente na internet,
por isso a escola necessita ir além de somente transmitir essas informacgdes. E necessario que
faca sentido na vida do estudante. Talvez esse seja um dos motivos pelos quais os alunos da

Escola 2 tenham como referéncia a escola como maior fonte de informacéo e ndo a internet
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(mesmo que todos os alunos tenham acesso a rede, seja em casa ou na escola), pois a
metodologia da Escola 2 ultrapassa as informacgdes através de aulas interdisciplinares e
contextualizadas, focadas na resolucdo de problemas. Ja na Escola 1, a metodologia é mais
tradicional e fragmentada, focada em contetdos, além de os alunos terem acesso mais restrito
a internet (apesar de apontarem a internet como fonte de informacéo). Outra questdo a ser
salientada, a partir desta pesquisa, é aimportancia de saber pesquisar, escolher as fontes virtuais
adequadas, ler, analisar as informacdes e transforma-las em conhecimento, aléem disso, €
importante preocupar-se com 0 uso da internet sem supervisdo, que pode ser um risco para 0s
adolescentes.

Para compreender o conhecimento ambiental dos estudantes foram propostas algumas
reflexdes. Essas questdes exploraram o conceito de natureza, a percepcdo do meio ambiente e
as relacBes que os estudantes estabelecem entre diferentes esferas: ambientais, culturais,
sociais, etc.

Na questdo um do questionario, foi pedido que os estudantes refletissem sobre os
conceitos de meio ambiente, de natureza e de ambiente natural, com o objetivo de verificar se,
para eles, essas trés expressdes tém o mesmo significado ou ndo, e qual é o conceito que melhor
descreve cada uma delas. A maioria das criancgas entende que os trés conceitos tém a mesma
definicdo, porém ndo sabem descrevé-los, apenas citam elementos que 0s compdem, como
arvores e passaros, alguns poucos, integram o ser humano e a area construida como sendo parte
do meio ambiente. Portanto, esses conceitos ndo estdo claros para os alunos, o que também
indica uma percepcéo fragmentada da natureza.

Todavia, € a partir dessas percepcdes e das interages dos sujeitos com o meio, que 0
individuo constroi a sua inteligéncia em um processo de equilibracdes sucessivas das acbes do
sujeito sobre o objeto (PIAGET, 1975). Entdo, talvez o cotidiano desses estudantes esteja
carente dessa interacdo sujeito-ambiente para que seja construido o conceito de natureza e
outros conceitos relacionados as questdes ambientais.

Quando solicitado que os estudantes descrevessem a situacao atual do meio ambiente
(questdo treze), todas as respostas apontaram aspectos negativos do meio ambiente, como
poluicdo, desmatamento, desrespeito. Eles ndo descreveram o meio ambiente, somente citaram
itens. Talvez € o que escutam na escola, em suas residéncias e na midia, ou 0 que observam em
seu cotidiano, mas ndo sdo capazes de fazer relagcdes e analises mais profundas da situacao

ambiental.
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A questdo dezessete verificou se os alunos relacionam o Rio dos Sinos, principal rio
da Bacia Hidrografica do Rio dos Sinos e que abastece a cidade, a sua vida. A maioria dos
alunos acredita que o rio nao tenha relagdo com o seu cotidiano. Alguns dizem que “bebem
agua de pogo artesiano” e que, por isso o Rio dos Sinos ndo tem influéncia direta em suas vidas.
Assim como nas questdes anteriores, percebe-se que os alunos ndo tém uma visdo ampla do
meio ambiente que os rodeia e ndo compreendem todas as relagdes entre os seres vivos e entre
0s seres Vivos e os fatores abioticos, como agua, solo, ar, etc.

E imprescindivel tornar visivel as mutuas relagdes entre os fatores ecoldgicos, sociais,
culturais, econdmicos, politicos, territoriais e éticos. Conforme Layrargues (2004 apud
LOVATTO et al., 2011), normalmente as coisas ndo sdo vistas de maneira conectada, ao
contrario, estamos acostumados a fragmenta-las, separa-las, dividi-las, hierarquiza-las e isso
parece natural. Entretanto, é possivel propor estratégias metodologicas que permitam alcancar
a visdo do todo a partir de uma perspectiva transcendental (LOVATTO et al., 2011).

Por fim, na questdo onze questionou-se: “Em sua escola sao trabalhados temas como
poluicdo da agua, lixo, desmatamento, abandono de animais, teste em animais, etc.? De que
maneira essas questoes sao trabalhadas?”” Muitos alunos relataram, principalmente da Escola 1,
que ndo sdo trabalhados esses temas e, quando sdo, ocorrem de maneira expositiva ou através
de pesquisas na internet. Alguns poucos alunos indicaram que esses temas séo trabalhados em
forma de discuss@es, debates, saidas de estudos, trabalhos em grupo. Nao se identificou em
nenhuma das respostas que esses temas sdo abordados em disciplinas diferentes de Ciéncias.

Essas respostas assinalam a escassez da Educagdo Ambiental nas escolas, que apesar
de assegurada pela legislacdo vigente, ndo é abordada de forma aprofundada e de maneira a
promover a construcdo de uma visdo ampla e integrada acerca das questdes relacionadas ao
meio ambiente. Segundo Lima (2003), é necessario promover uma Educacdo Ambiental
complexa, para que sejamos capazes de enfrentar a problemas igualmente complexos (LIMA,
2003).

A fim de verificar o perfil ecoldgico dos participantes da pesquisa, apresentaram-se
duas questdes. Uma delas, a questao sete, perguntou: “Vocé é da opinido que qualquer espécie
deve continuar viva? Por qué?”. A maioria dos alunos responderam que “sim, todas as espécies
devem continuar vivas” e apontaram diferentes justificativas para isso, como “para manter o
equilibrio ecologico™, “pois fazem parte dos ciclos da natureza”, “porque sdo integrantes de

cadeias alimentares”, “pois cada um tem seu nicho ecolégico”, etc.
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Percebe-se que a maioria dos estudantes participantes da pesquisa compreendem a
importancia de todos os seres vivos, parecem entender que todos fazem parte de um sistema
unico, integrado, assumindo, em geral, um perfil ecocéntrico e outros biocéntricos em suas
respostas. Poucos alunos demonstraram um perfil antropocéntrico, expondo que as “espécies
que podem causar algum prejuizo para os seres humanos” ou que “servem de alimento para 0s
humanos” nao t€ém o direito de permanecerem vivas.

Outra questdo para verificar o perfil ecologico indagava: “Vocé se considera
responsavel por algum dano a natureza?” (questdo dezoito). Grande parte dos alunos nao se
considera responsavel por algum dano, outros poucos relataram sobre 0s prejuizos causados na
natureza devido aos residuos sélidos que produzem em seu cotidiano. Em suas respostas, ndo
citam nenhuma outra ac¢do dos seres humanos como geradora de impactos ambientais.

Em virtude disso, entende-se que os alunos tém uma visdo fragmentada do meio
ambiente, 0s conceitos ecolégicos ndo estdo claros e demonstraram dificuldades em fazer
relagbes entre as situagOes propostas. Reitera-se o papel fundamental da escola e,
principalmente, da implantacdo de uma Educacdo Ambiental complexa nas instituicbes de
ensino, proporcionando uma visdo ampla, além de possibilitar estabelecer relac6es a partir de
diferentes perspectivas sob uma mesma questdo, sendo capazes de abstrair e projetar as
consequéncias de suas acgoes.

5.3 ACOES EM PROL DO MEIO AMBIENTE

Com a finalidade de verificar quais sdo as a¢6es de cuidado com o meio ambiente mais
frequentes entre os estudantes, exploraram-se questes abertas e fechadas. A questdo nove
instigou a reflexdo sobre as acfes que o aluno e sua familia praticam em relagdo ao meio
ambiente a partir da seguinte pergunta “Vocé e/ou sua familia faz/fazem alguma coisa para
proteger o meio ambiente? O qué?” A maioria dos estudantes relata que ndo faz nada ou que
somente separa o lixo, mas na questdo posterior, marca varios itens. Também chama atencdo o
quanto ndo esta claro para eles a diferenca entre separagdo de residuos e reciclagem, uma vez
que confundem esses conceitos. Apesar de, certamente, conhecerem outras maneiras de
proteger o meio ambiente, os alunos responderam somente acOes relacionadas aos residuos
solidos. Talvez por ser a primeira informagdo que Ihes ocorreu no pensamento ou por ser a
informacdo mais consolidada ou, ainda, por ndo estarem motivados para fazer outras relagdes

e considerarem que uma resposta simples era o suficiente para responder a questao.
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Essa questdo levanta a também a hipdtese de os residuos solidos serem um obstéculo
epistemolégico. Conforme Lopes (1993), o primeiro passo para a constru¢cdo de novos
conhecimentos € detectar quais sdo esses obstaculos que fazem com que o individuo permaneca
no comum. Bachelard (1996) salienta que as verdades gerais, absolutas, que passam a ser
intocaveis, impedem o avango e o desenvolvimento do pensamento cientifico. Portanto, “é
preciso cumprir o duplo e desafiador trabalho de valorizar os conhecimentos prévios do aluno,
ao mesmo tempo que questiona-lo, desconstruindo os obstaculos epistemologicos que impedem
o aprendizado” (LOPES, 1993, p. 330).

Para que isso ocorra, os professores, principalmente os docentes que atendem a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental I, necessitam ter dominio de assuntos além de
residuos solidos. Para que isso ocorra, € imprescindivel a reestruturacdo do curriculo de
formacdo de professores, para que promova o entendimento acerca das questdes relacionadas
ao meio ambiente, desse modo, ampliando a possibilidade de os professores contextualizarem
o0s temas discutidos em aula, favorecendo a adogéo de uma postura interdisciplinar para levar
os alunos a refletirem com criticidade sobre os contetudos abordados (SANTINELO; ROYER,;
ZANATTA, 2016). Além disso, sugere-se que esses professores possam fazer parcerias com 0s
professores especialistas na Area de Ciéncias Natureza e afins para que possam juntos planejar
momentos que possibilitem a construcdo do conhecimento.

A questdo dez buscou identificar as atitudes realizadas pelos estudantes e familiares
em suas casas. Essa questdo listava quinze atitudes em relacdo ao meio ambiente, na qual os
alunos deveriam marcé-las caso realizassem tal acdo (variavel binaria). Entre as acdes marcadas
com mais frequéncia estdo “a separacdo de residuos sélidos”, “possuem horta em casa” e
“compram produtos organicos”, ja entre as acdes menos frequentes estdo a “recusa do uso de
sacolinhas plasticas” e a “escolha de embalagens que agridem menos o meio ambiente” (Figura
11).
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Figura 11 - AcBes mais realizadas entre os estudantes.
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Comparando as acdes entre as duas escolas, verificou-se que algumas das acoes ditas
realizadas pelos alunos e suas familias, apresentam diferencas estatisticamente mais
significativas quando comparadas a outras atitudes (Figura 12). Na Escola 2, verificou-se que
75,1% das familias realizam a separacdo dos residuos solidos, ja na Escola 1, apenas 55,3%.
Umas das hipoteses para esses dados é devido as familias da Escola 1 colocarem os residuos
organicos direto na composteira ou na horta e, talvez, nem percebam que separam os residuos
organicos dos reciclaveis. Na Escola 1, 60,6% dos alunos dizem que recolhem os residuos
solidos de locais inadequados e na Escola 2, 49,7% dos alunos. Também na Escola 1, 57,1%
dos alunos relatam que eles e suas familias tomam banhos rapidos para economizar agua,
enquanto que na Escola 2, sdo 47,2%. Na Escola 1, 53,5% das familias compram seus alimentos
em feiras do produtor rural e 70,6% das familias tém horta em casa. Na Escola 2, somente
36,8% compram nas feiras do produtor rural, que ocorre todos os dias na area urbana do
municipio, e 57% tém horta em casa, mas essa horta é apenas com chas e temperos. Dessa
forma, os alunos da Escola 1 e seus familiares assinalam realizar mais agdes em prol do meio

ambiente do que os estudantes da Escola 2.
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Figura 12 - Acdes mais realizadas na comparacéo entre Escola 1 e Escola 2.
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Além disso, observou-se diferencas significativas entre os anos escolares em ambas as
escolas. Na Escola 1 (Figura 13), hd uma diferenca significativa na acdo 10.1, relacionada a
separacdo de residuos solidos, em que os estudantes do 8° ano sdo 0s que menos praticam essa
acdo, ja os alunos do 9° ano sio os que mais praticam a agio (X? = 9,468; p = 0,024). Observa-
se diferenca entre as respostas do 6°, que mais praticam a acdo, e os do 9° ano, que menos
praticam a acdo, mencionada na questdo 10.5, sobre o conserto, reciclagem e reutilizacdo de
produtos antes de descartar (X2 = 13,694; p = 0,003). Também, na questio 10.10 verifica-se
gue os alunos do 6° ano procuram evitar o uso de produtos descartaveis e os alunos do 7° ano
S840 0S que menos evitam o uso desse tipo de embalagem (X? = 12,708; p =0,005). Além disso,
observa-se que nas questdes 10.4, 10.6 e 10.12 h&a uma tendéncia de aumento da pratica das
acOes com o decorrer dos anos escolares. Em contrapartida, ha uma tendéncia de reducéo das

acOes 10.9 e 10.14 com a passagem dos anos escolares.
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Figura 13 - Acdes realizadas pelos alunos da Escola 1.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018)

Na Escola 2 (Figura 14) também houve diferenca significativa na questdo 10.1, entre
os alunos do 6°, que menos separam os residuos sélidos, e os alunos do 9° ano, que mais dizem
descartar corretamente os residuos (X? = 8,701; p = 0,034), com tendéncia de aumento da
préatica dessa agdo com o decorrer dos anos escolares. Na quest&o 10.3 (X% = 10,009; p = 0,018)
e na questdo 10.15 (X? = 8,175; p = 0,043) verificou-se diferenca significativa entre as respostas
do 6°, que relatam mais recolher o lixo de locais inadequados, além de consertar, reciclar e
reutilizar os produtos antes de descartar, ja os alunos do 9° ano sdo 0s que menos realizam essas
acOes. Observa-se uma tendéncia, no decorrer dos anos escolares, de ndo evitar o uso de

produtos descartaveis, questdo 10.10.



70

Figura 14 - Acdes realizadas pelos alunos da Escola 2.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018).

Notam-se picos de 100% nas atitudes mencionadas nas questfes 10.2 e 10.4 na Escola
2. Essa totalidade de respostas positivas pode-se atribuir a que nessa escola haja pontos de coleta
de pilhas e baterias e a ocorréncia de campanhas para descarte de materiais eletrénicos em todos
0s eventos que a escola promove, além disso, no municipio ha coleta de 6leo de cozinha.

Por outro lado, as repostas as questdes 10.9, 10.10 e 10.1, que estdo relacionadas a
escolha, uso e descarte de embalagens, ttm médias muito pequenas em ambas escolas.
Apontando uma lacuna que deve ser abordada em sala de aula com estratégias eficientes para
promover a reversdo dessa tendéncia.

A quase totalidade dos estudantes nunca participou de alguma campanha em prol do
meio ambiente, indagados no item quatorze do questionadrio. Uma das poucas campanhas
citadas foi da “#paredechupar”, campanha contra o uso do canudo plastico veiculada nas midias
recentemente. A Escola 2 retirou os copos plasticos e solicitou para que os alunos trouxessem
as suas canecas/copos para o uso diario.

Diante disso, € necessario que nas escolas ocorram reflexfes que promovam agfes em
prol do meio ambiente por parte dos alunos e, mais do que isso, que haja exemplos por parte
dos professores e funcionérios das escolas em relagdo a reducdo de embalagens descartéveis,

descarte correto dos residuos, economia de luz, de agua, de energia, etc.
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5.4 ARTICULACAO ENTRE OS RESULTADOS

Para relacionar as respostas entre as questdes, usou-se o teste ndo paramétricos de
Coeficiente de Correlacdo de Spearman para as variaveis ordinais, que mede o grau de
associacdo entre as variaveis e o teste de Mann-Whitney para as variaveis binarias. Verificou-
se que existe uma associacdo moderada (r = 0,445; p < 0,05) entre a questdo dois, que se refere
ao contato dos estudantes com a natureza, e a questdo dezenove, que indica o sentimento de
conexdo com a natureza (Figura 15). Indicando uma tendéncia de que quanto maior o contato

com a natureza, maior o sentimento de conexdo com ela.

Figura 15 - Correlacéo entre o contato com a natureza e o sentimento de conexao.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). Os valores mais préximos de 1 referem-se ao pouco contato ou conexao
com a natureza, a medida que os valores aumentam, significa 0 aumento do contato com a natureza ou o
sentimento de conexdo com a natureza.

Contudo, a percepcdo dos alunos da Escola 1 em relacdo ao seu contato direto com a
natureza se mantém, em geral, constante ao longo do avanco dos anos escolares, provavelmente
devido ao local onde os estudantes moram (casa/sitio) ou onde moram seus familiares e amigos,
além de muitos irem para a escola a pé. Porém a conexdo com a natureza e o interesse por
aprender sobre ela diminuem. Ja as declaracdes dos alunos da Escola 2, apontam que o contato
com a natureza diminui com 0 avango das séries, mas que a sensacgao de conexdo com ela e o
interesse de aprender sobre se mantém, tendo uma redugdo somente no 9° ano. Esses resultados
demonstram que somente ter contato com a natureza néo é o suficiente para se estabelecer uma
relacdo de conex&o duradoura com ela. E importante que se experiencie a natureza de maneira
individual, profunda e plena, para que se mantenha vivo o sentimento biofilico e que 0s

momentos agradaveis vividos figuem guardamos na memoria. Assim, com a conservagdo dos
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sentimentos, ocorreré a construcdo da escola de valores (WADSWORTH, 1997), que fard com
que o sujeito consiga descentrar da situacdo atual e escolher entre os desejos e os valores
permanentes de sua escala (LA TAILLE, 1996 apud FREITAS, 2003).

Hé& uma associagéo fraca (r = 0,311; p < 0,05) entre o contato com a natureza (questao
dois) e importancia de estar préximo a ela para o bem-estar dos estudantes (questdo 4.1) (Figura
16). Revelando uma tendéncia de que quanto mais o0s alunos tém contato com a natureza, mais

percebem a importancia da proximidade dela para o seu bem-estar.

Figura 16 - Relacéo entre o contato com a natureza e o sentimento de bem-estar.
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Fonte: Elaborada pela autora (2018). Os valores mais proximos de 1 referem-se ao pouco contato com a
natureza ou fraco sentimento de bem-estar em contato com a natureza, a medida que os valores aumentam,
significa 0 aumento do contato com a natureza ou o sentimento de bem-estar intensificado.

Para verificar se ha associacdo entre a frequéncia do contato com a natureza e as a¢oes
gue os alunos assinalam fazer, realizou-se o teste de Mann-Whitney. Houve uma associacéo
significativa entre a frequéncia do contato com as seguintes acdes: a acdo de recolher o lixo
visto em local inadequado (U = 13676,500; p = 0,006); a acdo das familias de comprarem
alimentos na feira do produtor rural em seu municipio (U = 13920,500; p = 0,013); de possuirem
horta em casa (U = 12019,000; p = 0,000); de evitar o uso de sacolinhas plasticas no
supermercado (U = 7728,500; p = 0,003); de evitar o uso de carro (U = 12814,000; p = 0,018);
e de dar preferéncia ao uso de dispositivos domésticos eficientes em termos energeticos (U =
13885,500; p = 0,008). Entdo, verificou-se que o contato com a natureza pode influenciar na
realizacdo de atitudes relativas ao cuidado com o meio ambiente. Assim como evidenciado na
pesquisa de Turpie (2003), a qual considerou as experiéncias diretas e concretas com a natureza

como uma maneira eficiente de promover atitudes em prol da conservacgédo da biodiversidade.
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Assim como, os lagos afetivos em relagdo a natureza também podem influenciar
atitudes em prol do meio ambiente, como verificou-se, a partir do teste de Mann-Whitney, entre
as medias da questdo quatro e as acOes da questdo dez. De acordo com esse teste, existe uma
associacdo entre os lacos afetivos e a acdo: 10.3 (U = 14122,500; p = 0,027), 10.7 (U =
13207,000; p = 0,030), 10.9 (U = 10265,500; p = 0,032) e 10.15 (U = 13592,000; p = 0,004).

Verificou-se correlacdo entre a questdo dezenove, sobre a conex@o com a natureza, e
as afirmacdes da questdo quatro sobre os sentimentos em relacdo a natureza. A associacao €
moderada entre a questdo dezenove e a questdo 4.3 (r=0,418; p <0,05). Mostrando que quanto
maior o sentimento de conexao, maior o amor pela natureza. Dessa mesma forma, quanto maior
0 sentimento de conexao indicado na questdo dezenove, maior a identificagdo com a afirmagéo
“Sinto uma sensac¢ao de interconexdo com a natureza” (r = 0,403; p < 0,05).

Existe correlacdo, porém é fraca, entre a questao dezenove e a afirmacao 4.1 (r = 0,316;
p < 0,05), a afirmagdo 4.2 (r = 0,367; p < 0,05), a afirmacao 4.4 (r = 0,368; p < 0,05) ¢ a
afirmacéo 4.6 (r = 0,373; p < 0,05). Revelando que o sentimento de conexdo com a natureza
esta associado a construcdo de lacos afetivos com a natureza.

A afirmacdo 4.6 “Eu gosto de aprender sobre a natureza” esta correlacionada, de
maneira fraca, com os outros sentimentos em relacdo a natureza: 4.1 (r = 0,215; p < 0,05); 4.2
(r=10,241; p<0,05),4.3 (r=0,278; p<0,05),4.4 (r=0,358; p<0,05) e 45(r=0,328; p <
0,05). Esses dados revelam que gostar de aprender sobre a natureza esta associado aos lacos
afetivos que os individuos tém com ela.

Em virtude disso, entendem-se 0 quanto é importante 0 contato com a natureza e a
construgdo de lagos afetivos com o ambiente para que reverbere em atitudes de cuidado e
protecdo ao meio ambiente. Entretanto, percebe-se também, que somente 0 contato ndo é o
suficiente, € imprescindivel que ocorra a mediacdo de um individuo de referéncia, esse pode
ser algum familiar ou professor, que instigue a observacao, a percepcao ambiental, as reflexdes
e discussdes, que provoque a curiosidade por aprender sobre a natureza. Para que, dessa forma,
promova-se a construcdo de uma visao ampla e integrada da natureza, para que o individuo se
sinta como parte integrante dela, algo que ele €, mas que talvez ndo sinta, por uma infinidade
de motivos; e auxilie também na construgdo do posicionamento critico e na qualidade de

argumentacao e das acOes na sociedade.



CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa objetivou investigar as percepcOes de estudantes de ensino
fundamental acerca de suas conexdes com a natureza, considerando esse um dos desafios para
a tomada de consciéncia ambiental. A percepc¢do dos estudantes foi avaliada a partir de um
questionario com questbes abertas e fechadas, perguntando além do contato e das relagdes dos
estudantes com a natureza, outras informacoes relacionadas ao meio ambiente.

Todavia, nem sempre o que os individuos relatam em um questionario, de forma
escrita ou oral, é o que fazem em seu cotidiano ou fariam em uma situacédo real. Além disso,
por ser uma amostra ndo representativa da populacdo, os resultados foram analisados de
maneira cuidadosa e critica, apontando tendéncias, ndo fazendo generaliza¢Bes. Portanto, 0s
resultados expostos nesse trabalho devem ser utilizados somente como um indicativo para
propor estratégias que visem a construcdo da tomada de consciéncia ambiental.

Os resultados obtidos apontam que os alunos tém um contato frequente com a natureza
e que esse contato ocorre, principalmente, em suas casas, residéncias de familiares e na escola.
Em geral, os estudantes demonstram ter lagos afetivos com o ambiente natural e esse contato
direto, somado a afetividade com a natureza, esta diretamente relacionado as atitudes em prol
do meio ambiente. Esses resultados vdo ao encontro da visdo piagetiana em relagdo a
afetividade, que a considera como o fator energético dos padrdes de comportamento (CORREA,
2008). Na teoria de Hoffman (1987; 1991 apud SAMPAIQO, 2007), destaca-se o impacto que 0
desenvolvimento da empatia, um dos sentimentos que constitui a afetividade, tem sobre o
julgamento e comportamento morais.

Entretanto, ao serem questionados, os alunos demonstram ndo ter clareza de conceitos
ecoldgicos, também nao tém uma visao ampla da realidade e tém dificuldades de fazer relacdes.
Além disso, o conhecimento e as associagcdes, entre conceitos e situacdes expostos no
questionario, ndo se tornam mais complexos com o avangco dos anos escolares, ao contrario,
parece que se mantém estagnados. Contudo, os estudantes apresentam ter respeito ao meio
ambiente. Portanto, conhecimento parece ndo ser determinante para a construgdo do perfil
ecologico, conforme também verificado no trabalho de Vestena (2011). Todavia, pode ser
fundamental para a tomada de consciéncia ambiental. E a partir da tomada de consciéncia do
ser humano pelo ambiente que os sujeitos aprendem a integraliza-lo e a protegé-lo como

extensdo do seu proprio corpo (LOVATTO et al., 2011).
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As informagdes chegam aos estudantes atraves da internet, da familia e da escola.
Verifica-se que, a medida que passam os anos escolares, a Escola adquire um papel de destaque
e, em contrapartida, o contato com o ambiente, assim como 0s sentimentos de conexdo com a
natureza e o gosto por aprender sobre ela, diminuem.

Considerando a idade dos participantes da presente pesquisa e comparando com a faixa
etaria aproximada em que os individuos alcangariam o estagio operatério-formal, ou conforme
Piaget (2002), o juizo moral autbnomo (PIAGET, 1994), o terceiro nivel de respeito ao meio
ambiente (GOMES, 2007) e o conhecimento sistémico ambiental (VESTENA, 2011), observa-
se uma grande defasagem, revelando que h& muitas dimens@es ainda ndo desenvolvidas nos
sujeitos da pesquisa e que devem ser melhor trabalhadas. Esses resultados evidenciam a
importancia da escola, que além de ser corresponsavel pela construcdo do conhecimento em
relacdo as questdes ambientais, também deve promover a construcdo da visdo de mundo do
individuo e do raciocinio ecolégico moral.

Diante disso, é importante que os educadores se apropriem das teorias de construcdo
do conhecimento, para que identifiquem as fases em que se encontram os estudantes, que
reconhecam 0s periodos sensiveis para a aprendizagem e compreendam os caminhos pelos
quais 0s sujeitos passam para a construcdo da inteligéncia (cognitiva, afetiva, social).

Ademais, a escola precisa se organizar, desde planos de estudos a espacos escolares.
Além do movimento da escola, os professores também devem buscar complementar sua
formacdo, ja que esse olhar ainda ndo é trabalhado na maioria das instituicGes de ensino
superior. Também é imprescindivel repensar no patio escolar, ja que a maioria dos estudantes
da area urbana, tém contato com a natureza na escola. Um patio escolar, rico em possibilidades
significativas para o desenvolvimento infantil, pode proporcionar as criangas oportunidades e
vivéncias ligadas a natureza e aos elementos naturais (COCITO, 2016).

Contudo, somente um ambiente diversificado ndo opera milagres nem dispensa
educadores preparados para a Educacdo Ambiental (VESTENA; STOLTZ, 2005). Para se
trabalhar uma Educacdo Ambiental complexa, revela-se a necessidade de abordar o ambiente a
partir da ecologia profunda, ultrapassando os obstaculos epistemoldgicos e construindo os lagos
afetivos juntamente com o conhecimento cientifico, compondo uma visdo holistica da natureza.

Para isso, reformular as estratégias metodologicas é obrigatdrio, ou seja, proporcionar
0 contato direto com o ambiente, debates a partir de situacGes reais ou hipotéticas — como 0s
dilemas morais —, aulas praticas, seja na sala de aula, no laboratério de Ciéncias, no patio escolar

ou através de saidas de estudos —, e instigar a resolucdo de problemas; tudo isso, de maneira
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concreta e contextualizada. Quando ndo for possivel vivenciar, pode-se instigar a imaginacao
através de obras de artes, musicas e os livros com narrativas (McKNIGHT, 2010). Outra
ferramenta possivel, com o avango da tecnologia, € o uso da realidade virtual ou realidade
aumentada, que possibilita emergir virtualmente em ambientes que nédo séo possiveis de visitar
ou que estdo muito afastados.

Enfim, sdo muitos os desafios para a tomada de consciéncia ambiental e, certamente,
0 contato direto com o ambiente, que proporciona a construcao de lagos afetivos com o meio,
¢ essencial nesse processo, por isso, aspectos afetivos devem ser englobados as propostas de
intervencdo pedagogica, promovendo mais pontos de contato entre as criangas e a natureza.
Entretanto, ndo existe um manual pronto com todos o0s passos para serem seguidos. Cada
realidade deve ser observada com cuidado, deve ser realizado um diagndstico cognitivo,
afetivo, moral e, além disso, uma avaliacdo das potencialidades do espaco escolar, para,
posteriormente, planejar as agdes que sejam mais eficientes, dentro das possibilidades de cada

instituicdo de ensino, para que se promova a tomada de consciéncia ambiental.
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