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Resumo:

Este estudo tedrico apresenta e discute as demandas educacionais hodiernas, problematizando
a fragilizacdo de acOes pedagdgicas que ndo alcancam o0s objetivos propostos pela Educacéo
Ambiental (EA). Ao abordar a tipologia de contetdos e relacionar os conhecimentos
conceituais, procedimentais e atitudinais com as diversas correntes ambientais, busca refletir
sobre a promoc¢do da competéncia ambiental e seus elementos constituintes. Defende que
mudancas na estrutura de aprendizagem e nas variaveis que determinam a acdo docente,
quando concatenadas com uma pratica educativa fundamentada na Aprendizagem
Cooperativa (AC), podem contribuir para a ampliacio do meio ambiente individual, ao
promover o didlogo de saberes em grupos cooperativos.
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Abstract:

This theoretical study presents and discusses today’s educational demands, questioning weak
pedagogical actions that do not achieve the objectives proposed by Environmental Education
(EE). On approaching types of contents and relating conceptual, procedural, and attitudinal
knowledge to several environmental trends, it aims to reflect on how to foster environmental
competence and its constituent elements. It advocates that changes in the learning structure
and in the variables that determine teachers’ actions, when linked to an educational practice
based on Cooperative Learning (CL), may contribute to broaden the individual’s
environmental, encouraging the exchange of knowledge in cooperative groups.
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Resumen

Este estudio tedrico presenta y discute las demandas de educacion actuales, cuestionando la
fragilizacion de las acciones pedagogicas que no alcanzan los objetivos propuestos por la
Educacion Ambiental (EA). Al abordar el tipo de contenido y relacionar los conocimientos
conceptuales, procedimentales y actitudinales con las diversas corrientes ambientales, se
busca reflexionar sobre la promocion de la competencia ambiental y sus elementos
constitutivos. Argumenta que los cambios en la estructura de aprendizaje y las variables que
determinan la accién docente, al concatenarse con una practica educativa basada en el
aprendizaje cooperativo (AC), pueden contribuir a la expansion del entorno, al promover el
didlogo de saberes en grupos cooperativos.

Palabras-clave: Competencia ambiental. Grupos de aprendizaje cooperativo. Medio
ambiente.

1 Introducéo

A educacédo de cada periodo é vista como pertinente e adequada ao seu tempo, pois
toda época tem uma educacdo que procura atender as necessidades préoprias de seu contexto
histérico. No entanto, deixam de ser a medida que novas exigéncias vao se impondo no
cendrio da vida social (NERICI, 1970; ALVAREZ; DEL RIO, 1996).

As diferentes e, por vezes, conflitantes concepc¢des educativas sdo ditadas pelos
contextos de cada momento; pelas exigéncias sociais de producdo, distribuicdo e consumo;
pelos ideais sociopoliticos, teoricos e filosoficos de modelo social e pelo conhecimento do
mundo e do homem. Todavia, no decorrer do tempo, surge a necessidade de considerar outras
demandas, novos principios de acdo, buscar um novo paradigma, outras formas de trabalho e
pensar em novas possibilidades metodoldgicas (KRASILCHIK, 2000; POZO; CRESPO,
2009).

A partir da década de 1990, por exemplo, a comunidade cientifica e educacional
passou a ter, como uma de suas metas, um ensino capaz de permitir aos estudantes o
desenvolvimento de um pensar l6gico e de um agir critico. O préprio conceito de ensino
modificou-se: de uma visdo mais proxima de instrugcdo para uma concepcao relacionada ao
desenvolvimento da autonomia dos individuos e de suas capacidades (SANMARTI, 2002;
POZO; CRESPO, 2009).

Nas instituicGes escolares, passamos a defender a necessidade de formar pessoas aptas
a tomarem decisfes fundamentadas, ndo somente por meio da aprendizagem de conteldos
cientificos, mas também através do desenvolvimento de competéncias. A preparacao para a
vida pautada numa formacéo intelectual e afetiva para o desempenho consciente de nosso
papel na sociedade, tornou-se uma das finalidades da escolarizagdo (BRASIL, 1997, 2010;
DELORS et al., 2010).

A escola é, agora, concebida como um recurso em direcdo a cidadania, uma cidadania
capaz de favorecer a cooperacdo, a discussdo e a resolucdo de problemas, ensinar
conhecimentos e habilidades. Esses contetdos sdo considerados fundamentais para o ser
humano aprimorar sua qualidade de vida, tomar decisdes e continuar a aprender (REIS, 2000;
ZABALA; ARNAU, 2010; DELORS, et al., 2010).

Nessa perspectiva, educar implica atuar nos processos socializadores de individuos e
grupos, desenvolvendo determinados atributos desejaveis. Em tal processo, que ndo afeta
todos da mesma maneira, aprendemos habilidades e comportamentos, e até mesmo 0 que €
definido como agradavel e/ou desagradavel (TASSARA; ARDANS, 2005). Isso significa
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dizer que “o processo educativo ndao se restringe ao aprendizado individualizado dos
contetidos escolares, mas se da na relagdo de um individuo com o outro, de um individuo com
o mundo” (GUIMARAES, 2010, p.143).

No que se refere a Educacdo Ambiental (EA) é possivel notar, também, uma
preocupacdo em promover o desenvolvimento de valores e atitudes em prol de uma sociedade
pautada por novos patamares civilizacionais (LOUREIRO, 2009; GUIMARAES, 2010).
Pressupostos que preconizam a democracia, o dialogo, o respeito e a cooperacdo mutua e
equitativa nos processos de decisdo, estdo inseridos nas diversas propostas ambientais
(BRASIL, 1999; SAUVE, 2005; TOZONI-REIS, 2008; CARVALHO, 2008; REIGOTA,
2009; PEDRINI; SAITO, 2014).

Entretanto, ndo podemos supor que essas demandas tém proporcionado,
concomitantemente, mudancas significativas nas praticas docentes. Os discursos em prol da
formacdo de estudantes mais comprometidos com os valores sociais e 0s principios de
solidariedade, parecem ndo garantir intervencdes efetivas. Muitas praticas educativas fazem
uso de modelos pedagdgicos que ndo alcancam, concretamente, aquilo que nos discursos
almejam: o desenvolvimento da responsabilidade individual e coletiva, a igualdade, o respeito
e o didlogo democratico.

Ha&, por exemplo, o desejo de se efetuar uma EA emancipatoria e critica, articulada
com o exercicio da cidadania, mas ainda reproduzimos uma ideologia hegemonica que possuli
uma finalidade meramente conteudista e informativa. Apesar da difusdo crescente, a EA
apresenta-se fragilizada em suas acGes pedagdgicas, na medida em que elas ndo geram
transformacdes significativas da realidade (GUIMARAES, 2010), tampouco tem possibilitado
a ampliacdo da percepcdo do meio ambiente. Nesse sentido, é fundamental um
aperfeicoamento de seus procedimentos metodolégicos (PEDRINI; SAITO, 2014).

Se um dos pressupostos da EA e de seus diferentes matizes é possibilitar o ensino e a
aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes, como nds pesquisadores, professores
e/ou educadores podemos concretizar essa maxima? De que maneira nossas intervencées
podem colaborar com a socializacdo e a individuacdo do sujeito, de forma a favorecer a
(re)construcdo ou ressignificacdo dos meios ambientes individuais? Como articular uma
pratica educativa onde haja coeréncia entre discurso e acao?

Essas reflexfes orientam o presente trabalho, que busca apresentar elementos tedricos
- problematiza-los, refletir sobre eles e entrelaca-los - capazes de justificar a adocdo da
Aprendizagem Cooperativa (AC) como pratica pedagdgica ambiental. Objetivamos, também,
defender a ideia de que essa acdo propicia sinteses mais complexas e integrativas com relacao
aos aspectos que compdem o0 meio ambiente.

2 A EA e os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais constituintes da
competéncia ambiental

Entendida como 0s processos por meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para
a conservagdo do meio ambiente (BRASIL, 1999), a EA tem como finalidade garantir certo
nivel de conhecimento, o desenvolvimento de determinadas atitudes e a promocao de certos
valores.

Essa definicdo faz referéncia a tipologia de conteudos adotada por Coll e
colaboradores (2000), que é discutida nos trabalhos de Antoni Zabala (ZABALA; 1998;
ZABALA; ARNAU, 2010) e esta presente nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997).

Ao fazerem uso de uma construcdo intelectual com a intencdo de compreenderem o0s
processos cognitivos e condutuais, e analisarem o que se da de maneira integrada, Coll e
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colaboradores (2000) elaboraram uma categorizacdo diferente daquela baseada nos
conhecimentos das matérias. Para eles, existiriam trés tipos de conteldo: os conceituais, 0s
procedimentais e os atitudinais. Qualquer objeto suscetivel de aprendizagem (conteudo) ou é
conceitual, ou é procedimental ou € atitudinal.

Os conteudos conceituais podem ser identificados por meio da seguinte questdo: o que
se deve saber? Séo contetdos ligados, predominantemente, as capacidades cognitivas, isto &,
a nomes, conceitos, principios, fatos, enunciados, teoremas, leis, acontecimentos, situacoes,
fendmenos concretos e dados. Podemos identifica-los, por exemplo, quando selecionamos
para um projeto, disciplina ou pratica de EA, os conhecimentos a serem ensinados ou a lista
de bibliografia que tratard dos conceitos e informacdes que julgamos ser as principais
(sustentabilidade, Conferéncia de Belgrado, Ecossistema, meio ambiente, Agenda 21,
comunidade etc.).

Ja os conteddos procedimentais dizem respeito as agdes ou conjunto de acles
ordenadas e dirigidas para a realizagdo de um ou mais objetivos; estdo relacionados ao
dominio de uma destreza ou habilidade, ou seja, ao saber fazer (saber ler, observar, calcular,
classificar, inferir, discutir, realizar um procedimento, uma técnica, elaborar uma estratégia
etc.).

Por sua vez, os conteudos atitudinais estdo relacionados as capacidades afetivas e
sociais; sdo valores, atitudes e normas que permitem as pessoas emitir um juizo ou exercer
determinada conduta. Referem-se ao como se deve ser. E nessa categoria de contetido que
encontramos expressdes como: ser solidario, ser cooperativo, ser responsavel, ser autbnomo e
ser atuante socialmente.

Cada tipologia de contetdo - e isso € frequentemente desconsiderado - possui uma
maneira mais adequada de se ensinar e requer atividades especificas capazes de promover sua
aprendizagem. Conteddos conceituais, como dados e fatos, podem ser aprendidos,
principalmente, por meio de copia e reproducdo ou quando estdo associados a conceitos; logo,
atividades que fomentem a lembranca sdo essenciais. Contetdos procedimentais associados a
realizacdo de acdes sdo aprendidos ndo somente fazendo, mas também exercitando, refletindo
sobre elas e aplicando-as a contextos diferenciados. Por fim, valores como o respeito e a
cooperacdo (contetdos atitudinais), podem ser aprendidos quando se cria situacdes
especificas, como é o caso das relagdes comunicativas que ocorrem nos contextos educativos
(ZABALA, 1998).

A utilizacdo dessa tipologia ndo é uma questdo puramente terminoldgica, tampouco
representa uma desvalorizacdo dos conteudos tradicionais (COLL et al., 2000). Trata-se de
uma reconsideracdo do papel de outras habilidades e outros conhecimentos na educagdo. A
descricdo aqui realizada ndo busca, apenas, chamar a atencao do leitor para essas categorias,
mas também para a relacdo que podemos estabelecer entre a EA, seus objetivos e o
desenvolvimento das competéncias.

Na literatura encontramos muitas definicdes para o conceito de competéncia, que séo
elaboradas a partir de diferentes instancias. No contexto escolar, esse termo refere-se ao que
qualquer pessoa necessita para responder aos problemas que enfrentara. Diz respeito a
intervencdo eficaz nos diferentes &mbitos da vida por meio de a¢bes nas quais se mobilizam,
ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes atitudinais, procedimentais e
conceituais (ZABALA; ARNAU, 2010).

O ensino de competéncias tem como finalidade formar o ser humano em todas as suas
capacidades, para que seja capaz de responder aos problemas que se apresentam. Cumpre uma
funcdo orientadora, a fim de permitir a cada um dos alunos o0 acesso aos meios para que
possam se desenvolver conforme suas possiblidades, em todas as etapas da vida. Trata-se de
um ensino que busca favorecer o desenvolvimento pessoal, interpessoal, social e profissional
(BRASIL, 1997; ZABALA; ARNAU, 2010).
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Essa é uma concepcdo que vem ganhando espaco no ensino obrigatorio, que recupera
e ressignifica as ideias de autores escolanovistas como John Dewey (1859-1952), Jean-Ovide
Decroly (1871-1932), William Heard Kilpatrick (1871-1965), Adolphe Ferriere (1879-1960),
Célestin  Freinet (1896-1966) e outros (KILPATRICK, 1973; IMBERNON, 2012).

Educadores cujas ideias
[...] adquiriram um status oficial ao serem compartilhadas pela totalidade das
instancias internacionais que tem competéncia no campo da educacdo como a ONU,
a UNESCO e a OCDE, e que consideram que a fungdo da escola deve consistir na
formacdo integral da pessoa, para que esta seja capaz de responder aos problemas
que a vida propde (ZABALA; ARNAU, 2010, p.23).

No documento elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século
XXI, em 1996, notamos a importancia dada as competéncias e aos Seus processos de
desenvolvimento. Esse relatorio da UNESCO (Relatério Delors) defende que a educacéo deve
acontecer ao longo da vida e se pautar em quatro pilares: aprender a conviver, aprender a ser,
aprender a fazer e aprender a conhecer.

Numa sociedade da informacdo torna-se essencial desenvolver competéncias que
permitam aos sujeitos selecionar, organizar e interpretar essas informacgdes, dando-lhes
sentido e permitindo sua assimilacdo critica. Uma vez que ndo ha saberes absolutos, os
estudantes devem aprender a conviver com a diversidade de perspectivas, com a relatividade
das teorias, com a existéncia de interpretacdes multiplas, bem como, aprender a construir seu
proprio julgamento ou ponto de vista a partir dessas informacdes (SANMARTI, 2000;
ALARCAO, 2007; DELORS et al., 2010).

No entanto, o ensino de competéncias ainda enfrenta dificuldades para superar a
perspectiva propedéutica enraizada em nossa cultura (ZABALA; ARNAU, 2010). Isso se
deve a compreensdo limitada dos processos de ensino e de aprendizagem dos contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais, que compdem sua dimensdo estruturante.
Desconsidera-se que, para cada caso, existem estratégias didaticas, processos psicoldgicos,
acOes pedagogicas especificas e instrumentos mais apropriados. Acreditamos que no contexto
da EA isso ndo é diferente; ha um descompasso entre 0 que se pretende ensinar e as
estratégias utilizadas, entre o discurso e a intervencao.

Ao considerarmos as distintas correntes ou vertentes metodoldgicas de EA (SAUVE,
2005; PEDRINI; SAITO, 2014), que resultam na construcdo de diferentes aces educativas,
encontramos muitos elementos comuns entre elas, no que se refere as capacidades a serem
desenvolvidas nos processos de ensino e de aprendizagem. Em termos de enfoques
pedagdgicos € possivel identificar no trabalho de Sauvé (2005), por exemplo, seis
perspectivas predominantes que representam, implicita ou explicitamente, os elementos
estruturais das competéncias (quadro 01).

Quadro 01 — Categorizacdo das perspectivas que fundamentam as correntes de EA de acordo
com o0s conteddos predominantes

Perspectivas Elementos estruturais Correntes de EA segundo Sauvé
b predominantes (2005)
iti g o - Cientifica
Cognitiva Contetdos conceituais - Sustentabilidade
- Humanista
Sensorio-motora Contetdos atitudinais - Holistica
- Naturalista

- Ecoeducativa
- Conservacionista/recursista

Comportamental Conteudos procedimentais .
- Resolutiva
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- Sistémica
Etico-moral Conteldos atitudinais - Moral/ética

- Biorregionalista
Politico- Conteldos procedimentais - Préxica
participativa Conteudos atitudinais - Critica social

- Feminista
Multicultural Conteldos atitudinais - Etnogréfica

Na primeira perspectiva (cognitiva) incluimos as correntes de EA que enfatizam os
conhecimentos, principalmente aqueles relacionados aos conceitos, como é o caso das
correntes cientifica e de sustentabilidade. Na perspectiva sensorio-motora estdo correntes
como a humanista, a holistica, a naturalista e a ecoeducacdo, que priorizam,
fundamentalmente, o desenvolvimento de capacidades afetivas. A comportamental, por sua
vez, dd um enfoque maior aos imperativos de acdo, ou seja, ao desenvolvimento de
determinadas habilidades (resolugdo de problemas, andlise, sintese etc.) como, por exemplo,
as correntes conservacionista/recursista, resolutiva e sistémica.

A corrente moral/ética caracteriza a quarta perspectiva (ético-moral) e prioriza o
desenvolvimento de valores individuais e coletivos. Na perspectiva politico-participativa
incluimos as correntes biorregionalista, préxica, de critica social e feminista, uma vez que,
enfatizam a necessidade de transformacdo de uma dada realidade, que se daria a partir do
desenvolvimento de habilidades comunicativas e democraticas. Por fim, a perspectiva
multicultural tem como representante a corrente etnografica, caracterizada pela promocéo e
valorizacéo das interagOes étnico-culturais.

O que pretendemos destacar com essa breve categorizacdo € que todas essas
perspectivas ndo sdo excludentes, sdo apenas distintas. Cada corrente prioriza o
desenvolvimento de determinados contetdos, 0 que ndo quer dizer que ndo contemplem o0s
demais. Buscamos elementos comuns entre elas, sobreposicbes entre essas vertentes
metodoldgicas, sem a intencdo de descaracteriza-las ou dizer que sdo iguais. Elas sdo
ideologicamente distintas, mas possuem em comum o fato de priorizarem, em seus discursos
e praticas, um ou mais componentes estruturais das competéncias. Ha, também, em todas elas
uma preocupacdo com a promocdo da transformagdo individual e do bem-estar da
coletividade em prol da cidadania (PEDRINI; SAITO, 2014).

Essa afirmacdo pode ser verificada ao identificarmos, na literatura, as seguintes
caracteristicas a serem desenvolvidas e priorizadas pelas correntes de EA: ser participativo em
prol da construcdo de uma sociedade democrética; ter responsabilidade individual e coletiva,
compreendendo as relacdes de interdependéncia e realizando autorreflexdes; desenvolver
valores que permitam uma transformagdo social; promover e estimular a solidariedade, a
igualdade e o respeito; facilitar a cooperagdo mutua e equitativa nos processos de deciséo,
valorizando as diferentes formas de conhecimento e respeitando as diferencgas; estar apto para
o dialogo e para o enfrentamento de conflitos, buscando alternativas aos problemas cotidianos
e possibilitar uma convivéncia digna, voltada para o bem comum, fortalecendo a acao coletiva
(BRASIL, 1999; TOZONI-REIS, 2008; CARVALHO, 2008; REIGOTA, 2009; LOUREIRO
2009; PEDRINI, SAITO, 2014).

Note que esses elementos a serem ensinados e aprendidos, embora ndo sejam descritos
com a nomenclatura competéncia(s), fazem referéncia a tipologia de contetdos e possuem
clara preocupacdo com a formacao de cidaddos autbnomos, criticos e participativos, os quais:
(1) exercam de forma responsavel e critica a autonomia, a cooperagéo, a criatividade e a
liberdade, por meio do conhecimento e da compreensdo de si mesmos; (2) compreendam 0s
demais, saibam dialogar, conviver, resolver conflitos, desenvolver a solidariedade e se
relacionar; (3) sejam capazes de transformar a sociedade participando de sua gestdo, tomando
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posicBes informadas, criticas e cooperadoras; (4) respeitem a diversidade cultural, os valores
das diferentes civilizacdes e exercitem a democracia plena e a responsabilidade coletiva.

Essas capacidades, a nosso ver, sao também essenciais para o processo de ampliacéo
da percepcdo do meio ambiente, pois potencializam o processo de ressignificacdo ambiental,
ou seja, permitem a recriacdo, a reinterpretacdo das informacOes, das representacdes, dos
conceitos e significados. Em outras palavras, favorecem a construcdo de novas relagoes
significativas e a ampliagdo de nossa visdo de mundo. Esses componentes conceituais,
procedimentais e atitudinais constituem, portanto, o que podemos denominar de competéncia
ambiental (quadro 02). Tal competéncia € composta por elementos ja presentes nos discursos
de EA, mas que, muitas vezes, ndo sdo considerados objetos legitimados de ensino e de
aprendizagem.

Quadro 02 — Elementos estruturantes da competéncia ambiental

Conteudos Conhecimentos — objetos de ensino e de aprendizagem
Conhecimentos curriculares do campo das Ciéncias Naturais e Sociais.
Conteudos conceituais  Contetdos socialmente relevantes, selecionados de acordo com suas
potencialidades formativas.
Habilidades sociais e comunicativas que fundamentam as relagdes
Contetdos interpessoais (saber dialogar, relacionar-se, conviver, partilhar informacdes,
procedimentais cooperar, ouvir e reconsiderar ideias, saber respeitar e valorizar a
diversidade de perspectivas etc.)

Conteudos atitudinais  Respeito, cooperacdo, autonomia e democracia.

Entre os conteudos conceituais (fatos, conceitos e principios) estdo os conhecimentos
do campo das Ciéncias Naturais e Sociais. Correspondem aos conhecimentos curriculares
indicados, por exemplo, pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) em suas diretrizes e normativas (BRASIL, 1997; 2010).

Ja os conteldos procedimentais estdo associados ao desenvolvimento das habilidades
sociais e comunicativas, que constituem a base das relagdes interpessoais. Saber comunicar-
se, relacionar-se, partilhar informacdes (préprias ou ndo) e dialogar sdo habilidades
fundamentais para 0s processos de individuagéo e socializacdo. Somam-se a esses contedos,
saber analisar criticamente as informacdes, interpretando-as e dando a elas novos significados.
Para tanto, estar disposto a aprender, a reconsiderar ideias e opinides prévias, a
constantemente ressignificar (aprender a aprender), e saber aceitar criticas, torna-se
fundamental.

Saber respeitar e valorizar o mundo subjetivo do outro, saber conviver com a
diversidade de perspectivas, com as diferencas e com a existéncia de interpretacdes mdaltiplas,
também fazem parte desses componentes procedimentais. De igual modo, saber analisar os
valores que regem nossas proprias acOes para com o0s elementos constituintes do meio
ambiente e cooperar para a construgdo do mundo subjetivo alheio, estdo inclusos nessa
categoria de conteudo.

Por fim, entre os conteldos atitudinais estdo: o respeito pela individualidade e pela
diferenca, a cooperagdo, a autonomia e a democracia. Sdo valores que, ao direcionarem
determinadas normas, contribuem para o desenvolvimento de atitudes correspondentes.

Todavia, esses elementos constituintes da competéncia ambiental ndo se desenvolvem
espontaneamente na esfera educativa. Prescindem de um contexto onde o ambiente de aula, as
decisbes organizativas, as normas de conduta e 0s papeis que se atribuem aos sujeitos do
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processo educativo, correspondam aos valores que se quer ensinar (ZABALA, 1998); ou seja,
necessitam de um contexto de Aprendizagem Cooperativa (AC).

3 As interaces sociais, 0s pressupostos da AC e as dimens@es da pratica educativa

Um dos desafios para aqueles que se dedicam & EA € buscar mecanismos para que 0s
sujeitos desenvolvam uma compreensdo mais ampla do proprio meio ambiente, no qual novos
centros de interesses e significados possam emergir. Uma das maneiras de favorecermos essa
ampliacdo estd nas interacbes sociais, em especial, naquelas que ocorrem no contexto
educativo.

Ao considerarmos que a escola possibilita o intercdmbio de conhecimentos,
experiéncias, visdes de mundo, atitudes e valores diversos, podemos afirmar que a educagéo é
uma pratica social que atua na configuracdo da existéncia humana individual e grupal
(LIBANEO, 2010). Ela se d& na interlocucio dos diferentes saberes que estdo sempre em
reconstrucdo e tem o didlogo como elemento fundamental.

Nesse sentido, a comunicacdo transforma-se em um horizonte linguistico que somente
se ressignifica no encontro com o horizonte de outro alguém. Isso porque, 0 homem nao reage
simplesmente & estimulos do contexto onde esté inserido, mas atribui sentido as suas agdes.
Por meio das funces cognitiva, expressiva e comunicativa da linguagem é capaz de
comunicar percepcdes, desejos, intencdes, expectativas e pensamentos (BANNELL, 2006).

Se é nas relagbes que reconhecemos os conflitos e os problemas, onde ha poténcia
para supera-los, o ambiente educativo deve ser transformado num espa¢o comunicacional de
participacdo, de aprendizagem, de debate, de reflexdo e de difusdo de informacgdes (COLL,;
COLOMINA, 1996; GUIMARAES, 2010). Para tanto, é imprescindivel analisarmos que tipo
de estrutura de aprendizagem € capaz de potencializar a socializacao, ja que as relacdes entre
os estudantes incidem, de forma decisiva, sobre a aquisicdo de conteldos conceituais,
competéncias e destrezas sociais, sobre o grau de adaptacdo as normas estabelecidas, sobre a
superacdo do egocentrismo e a relativizacdo progressiva do ponto de vista proprio.

Guimardes (2005) sugere que uma intervencdo educacional adequada deva se
fundamentar em uma abordagem relacional onde as acbes pedagdgicas favorecam um
ambiente educativo de conscientizagdo. Em outras palavras, um ambiente cooperativo que
potencialize transformacdes individuais e coletivas; um espaco no qual ocorra a reconstrucao
dos lagcos sociais, o reconhecimento e a identificacdo cultural dos individuos (FRANTZ,
2001). E é aqui que destacamos a Aprendizagem Cooperativa.

A AC é entendida, formalmente, como um método ou estratégia de ensino baseada na
interacdo social que consiste na utilizacdo de pequenos grupos, de tal modo que seus membros
trabalhem em conjunto para maximizarem sua prépria aprendizagem e a dos demais colegas.
E um trabalho em grupo estruturado para que todos os alunos interajam, troquem informacoes
e possam ser avaliados de forma individual pelo seu trabalho (JOHNSON; JOHNSON;
HOLUBEC, 1999; SLAVIN, 1999; LOPES; SILVA, 2009).

Embora seja comum organizarmos grupos em nossas aulas, disciplinas e/ou praticas de
EA, hd um modus operandi especifico que caracteriza o trabalho em grupos cooperativos. Ha
uma estrutura de aprendizagem prépria, ou seja, um conjunto de elementos que intervém, de
maneira inter-relacionada, no processo de ensino e de aprendizagem (JOHNSON; JOHNSON;
HOLUBEC, 1999; MASSET, 2004).

Um Grupo de Aprendizagem Cooperativa (GAC) é aguele onde os estudantes sabem
que seus rendimentos dependem do esforco de todos os membros da equipe. Nessa
organizacao, “o grupo € mais do que a soma de suas partes, e todos os alunos tem um melhor
desempenho do que se tivessem trabalhado sozinhos” (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC,
1999, p.7). Baseia-se numa estrutura de aprendizagem cooperativa caracterizada por uma
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interdependéncia de finalidades especifica, diferente das modalidades individualista e
competitiva.

Em uma organizacdo da classe na qual cada aluno faz algo sem importar-se com o que
fazem seus companheiros ndo ha interdependéncia de finalidade, pois conseguir seu objetivo
independe se os demais conseguirdo. Nesse caso, temos uma estrutura individualista, onde o
professor se dirige por igual a todos os alunos e resolve, individualmente, as davidas ou os
problemas que surgem. O trabalho ¢ individual, mas ndo competitivo, cada um trabalha em
seu espaco e ndo importa o que fazem os demais (MASSET, 2004).

Quando se estabelece uma espécie de rivalidade entre os alunos para ver quem
aprende mais, melhor e mais depressa, dizemos que ha uma interdependéncia de finalidades
negativa. Alguém consegue seu objetivo se, e somente se, 0s demais ndo alcangarem suas
metas. Trata-se de uma estrutura de aprendizagem competitiva, onde a ajuda mutua entre o0s
alunos ndo tem sentido, pois se alguém ensina algo a um companheiro este pode supera-lo.
Nessa perspectiva, cada aluno deve ser o Unico responsével por sua aprendizagem (SLAVIN,
1999; LOPES; SILVA, 2009).

Essa estrutura de aprendizagem, juntamente com a anterior, pouco contribui e/ou
contribui negativamente para o desenvolvimento dos elementos constituintes da competéncia
ambiental. Afinal, como promover a cooperagdo mutua e equitativa nos processos de decisao,
valorizar as diferentes formas de conhecimento e respeitar as diferencas tendo como principio
essas configuragdes?

Por outro lado, se os estudantes se ajudam para aprender cada vez mais, ha o que se
pode denominar de interdependéncia de finalidades positiva. Refere-se a sensacéo de que se
estd dependente do outro de modo que ndo se consegue ser bem-sucedido a ndo ser que 0s
demais sejam, e vice-versa. O trabalho em grupo € visto como uma forma de maximizar a
aprendizagem de todos 0s membros e o objetivo torna-se aprender, estando certo de que todos
0s membros também aprendem. Nessa configuracdo, um aluno consegue seu objetivo se, e
somente se, 0s demais conseguem também a mesma meta. Logo, o trabalho é individual, pois
cada um € responsavel por sua aprendizagem, mas a0 mesmo tempo cooperativo. A ajuda
matua ndo apenas se tolera, mas é fomentada; é considerada essencial (LOPES; SILVA, 2009;
MASSET, 2001; 2004; REIS, 2011).

Além da interdependéncia positiva, existem outros quatro elementos-chave para que
uma cooperacdo verdadeira ocorra, sendo assim considerados 0s pressupostos da AC:
responsabilizacdo, interacdo promotora, processamento de grupo e habilidades sociais
(SLAVIN, 1999; JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998; MASSET, 2004).

A responsabilizacdo ou responsabilidade individual e grupal parte do principio de que
0 grupo deve assumir a responsabilidade por alcancar os seus objetivos e de que cada membro
sera responsavel por cumprir com sua parte para o trabalho comum. O desempenho de cada
um deve ser avaliado e os resultados transmitidos ao grupo e ao individuo para se determinar
guem necessita de mais ajuda, apoio e incentivo. Busca-se fazer com que cada membro seja
uma pessoa cada vez melhor em suas proprias caracteristicas, seja em termos de capacidades
cognitivas ou em termos de capacidades sociais. Assim, fortalecendo o individual se esta
também fortalecendo o coletivo (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998; LOPES; SILVA,
2009).

Por meio da interacdo promotora ou face a face assegura-se que 0s estudantes
promovam 0 sucesso uns dos outros, encorajando, ajudando, dando assisténcia e valorizando
os esforcos de cada um para aprender e, também, que interajam com os colegas de modo a
explicar, elaborar e relacionar os conteudos ensinados. Fazer isso propicia o desenvolvimento
de processos cognitivos e permite com que 0s membros do grupo estimulem cada um a
raciocinar e tirar conclusdes proprias. Assim, os elementos do grupo apoiam-se e se auxiliam;
trocam informag0es e materiais; comentam e avaliam o trabalho uns dos outros; discutem as
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conclusdes e os raciocinios dos colegas; geram confianca e trabalham para o bem comum
(REIS, 2011).

O processamento de grupo ou a avaliacdo de grupo diz respeito a identificacdo dos
meios para melhorar os processos que os membros vém usando para maximizar seu proprio
aprendizado e o aprendizado mutuo. Permite determinar as acdes que Sao positivas e as que
sdo negativas, quais condutas manter e quais modificar e como aumentar a eficicia da equipe.
Isso favorece com que 0s membros se concentrem na preservacgao do grupo, com que tenham
um feedback de sua participacdo, enfatizando a ideia de que sempre é possivel melhorar
(JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998).

J& as habilidades sociais referem-se as competéncias interpessoais e grupais que
devem ser ensinadas e estimuladas, assegurando de que estdo sendo utilizadas
adequadamente. Dentre elas, podemos citar: partilhar os materiais, pedir ajuda, encorajar 0s
outros a se comunicarem de forma clara, aceitar as diferencas, escutar ativamente, resolver
conflitos, partilhar ideias, celebrar o sucesso, ser paciente, ajudar os outros e tomar decisoes
(LOPES; SILVA, 2009; MASSET, 2004; REIS, 2011).

A adocgdo de uma estrutura cooperativa e a opcdo por se trabalhar com GAC deve
contemplar, de maneira inter-relacionada e concomitante, esses cinco pressupostos (figura
01). Isso implica dizer que a AC demanda um alto nivel de estruturacdo e se distancia da ideia
de uma simples atividade de agrupamento. Embora em sua dinamica possamos visualizar
aspectos das interacOes educativas do tipo tutoria e do tipo colaboragéo, sua concretizacao
depende desses elementos-chave.

Interdependéncia de
finalidades positiva

Habilidades sociais Responsabilizacdo

Processamento de

grupo Interacdo promotora

Figura 01 — Pressupostos da Aprendizagem Cooperativa

A tutoria seria uma relacdo entre dois alunos que, diante de um problema especifico,
apresentam um nivel distinto de habilidade, e onde ha diferencas nas responsabilidades e na
reciprocidade das transacGes comunicativas. Ja a colaboracdo € centrada na aquisi¢do e/ou na
aplicacdo de um conhecimento entre dois ou mais alunos com habilidades similares que se
organizam em grupos homogéneos, onde a igualdade e a reciprocidade sdo elevadas®.

Além desses pressupostos, a AC fundamenta-se, também, na teoria cognitivo-
evolutiva, que Vvé a cooperagdo como um pré-requisito para 0 crescimento cognitivo
(SLAVIN, 1999). Essa perspectiva baseia-se nas formula¢Ges teodricas construtivistas de
Piaget e Vygotsky.

Para o epistemologo suigo, quando um conflito saudavel de pensamentos ocorre cria-
se um desequilibrio cognitivo que, por sua vez, estimula a habilidade para se posicionar e, ao
mesmo tempo, 0 desenvolvimento. Assim, quando os alunos se confrontam com pontos de

3 Para mais detalhes a respeito da diferenca entre os termos tutoria, colaborac&o e cooperacéo indicamos os
trabalhos de Damon e Phelps (1989) e Monereo e Gisbert (2005).
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vista opostos, geram-se incertezas ou conflitos de conceitos, 0 que cria uma necessidade de
reconceitualizacdo e uma busca por novas informacdes. Consequentemente, 0 sujeito tende a
construir uma conclusédo mais refinada e mentalmente profunda por meio de reestruturacdes
intelectuais (COLL, 1984; JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998).

Ao discutir as influéncias da interacdo social sobre o desenvolvimento da inteligéncia,
Piaget discorre sobre a existéncia de dois tipos de relages: a coacdo e a cooperacgdo. A
primeira corresponderia a um nivel baixo de socializacéo, caracterizado pela autoridade, onde
um fala e o outro limita-se a ouvir e a memorizar. J4 a cooperac¢éo permite o desenvolvimento
das operacdes mentais. Nela ndo ha assimetria ou imposi¢cdo, mas, sim, discussdes, trocas de
pontos de vista e controle matuo dos argumentos; representaria, entdo, o mais alto nivel de
socializacdo (LA TAILLE, 1992).

Por sua vez, as contribuicdes vygotskyanas estdo na ideia de que os esforgos
cooperativos para se aprender, entender e resolver problemas sdo essenciais para se construir
0 conhecimento e transformar perspectivas conjuntas em funcionamento mental interno. A
execucdo coletiva de tarefas levaria a producGes mais elaboradas, isso porque a interacdo
social seria a origem e o motor da aprendizagem e do desenvolvimento intelectual, que se da
com o processo de regulacdo interpsicologica (fazer ou conhecer com a ajuda do outro) e
intrapsicoldgica (fazer ou conhecer por si mesmo) (COLL, 1984; JOHNSON; JOHNSON;
SMITH, 1998).

Para ambos, Piaget e Vygotsky, “trabalhar de modo cooperativo com parceiros e
instrutores mais capazes resulta em desenvolvimento cognitivo e em crescimento intelectual”
(JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998, p.29, tradugdo nossa). Logo, a aprendizagem é
potencializada quando individuos com opinides divergentes entram em controveérsia e chegam
a uma nova significacdo ou a uma sintese.

E essa perspectiva de aprendizagem que fundamenta a dimens&o psicolégica da AC, e
que influencia as demais dimensdes da pratica pedagdgica (didatica, epistemoldgica e
socioldgica). Segundo Zabala (1998), existem instrumentos tedricos de diferentes naturezas
gue nos permitem pensar sobre a maneira de atuarmos e intervirmos nos processos de ensino e
de aprendizagem. Esses instrumentos representam as quatro dimensdes da prética educativa,
que estdo estritamente inter-relacionadas. Compreender uma delas, requer considerar as
demais.

Diferentemente de muitas acGes pedagdgicas que destacam somente a importancia da
relagdo professor-aluno para o alcance de objetivos educativos, a AC defende que as relagdes
qgue se estabelecem entre os alunos ndo devem ser vistas como tendo uma influéncia
secundaria. Valoriza as interacfes estudantis que incidem, de forma decisiva, sobre 0 processo
de socializacdo, sobre a aquisicdo de competéncias e sobre o rendimento escolar (COLL,
1984).

Com isso, a atividade docente adquire novo enfoque: o papel do professor passa a ser
organizacional, tendo que articular e facilitar a aprendizagem em equipe. Suas funcdes
tornam-se multiplas e cabe a ele tomar uma série de decisdes prévias, explicar aos alunos a
tarefa de aprendizagem e os procedimentos de cooperacdo, supervisionar os trabalhos nas
equipes, avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos, atentar-se com que eficacia estdo
funcionando os grupos e colocar em funcionamento os elementos-chave da AC (JOHNSON,
JOHNSON; HOLUBEC, 1999).

Deve ajudar os membros do GAC a utilizar e a construir sobre as ideias dos demais
passando a valoriza-las. Nesse sentido, o docente torna-se coprotagonista do processo de
aprendizagem, assumindo a responsabilidade de planejar, implementar e avaliar, ajudar os
estudantes a se expressarem, a se comunicarem, a negociar significados, a tomar decisoes e a
resolver problemas. Séo esses elementos que caracterizam a dimenséo didéatica da AC.
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Essa dimensao diz respeito a questdo de como ensinar, uma vez que ha sempre uma
maneira mais ou menos adequada, mais ou menos eficaz, de configurar as situagdes de ensino
e de aprendizagem. Ela estd atrelada a afirmacdo de que “por tras de qualquer proposta
metodoldgica se escondem [...] certas ideias mais ou menos formalizadas e explicitas em
relacdo aos processos de ensinar e aprender” (ZABALA, 1998, p.27).

Em relacdo a dimensdo epistemoldgica - que diz respeito as capacidades que se
pretende desenvolver e aos conteddos que serdo ensinados e aprendidos - na AC todas as
tipologias de contetidos tornam-se objetos de ensino. Trabalhar e aprender com outras pessoas
de diferentes caracteristicas requer um conjunto complexo de capacidades de relacionamento
(interpessoais e comunicativas). Tais capacidades sdo aprendidas e praticadas de forma
explicita, pois a interacdo se torna algo oficial. Consequentemente, o trabalho em grupo néo é
visto apenas como um método ou recurso, mas, também, como um contetdo (SLAVIN, 1999;
MASSET, 2008; REIS, 2000).

Em termos de contetdos atitudinais a AC possibilita a valorizacdo pessoal, 0 aumento
do interesse e a motivacao, além de promover o desenvolvimento de uma comunicacdo mais
eficaz. Produz beneficios em uma ampla gama de situacOes afetivas e interpessoais ao
valorizar, explicitamente, o ensino e a aprendizagem desses conte(dos.

Por fim, podemos dizer que ao fazermos uso da AC como pratica educativa também
estamos adotando uma postura ideolégica muito clara: a de que a educagdo tem como funcéo
primordial preparar os estudantes para a vida democrética, para acbes cooperativas e para 0
trabalho coletivo. Assim, sua dimensdo sociologica ou socioantropologica, que se refere aos
propositos, aos objetivos gerais e as finalidades educativas, contempla a solidariedade, o
respeito pessoal e académico, o desenvolvimento do espirito de grupo e a coesao grupal.

Acreditamos que essas quatro dimensdes da AC (quadro 03) favorecam uma agéo
consistente e de acordo com os preceitos defendidos pelos diversos paradigmas teorico-
metodolégicos da Educacdo Ambiental, e é por isso que a defendemos e a propomos como
pratica educativa.

Quadro 03 — Caracterizagéo das dimensdes constituintes da Aprendizagem Cooperativa

Dimensao sociolégica Desenvolvimento integral do sujeito (social, psicologico
(Quais sao as finalidades educativas?) e cognitivo) e promog&o da cidadania.

Contedos  conceituais  (fatos e  conceitos),
procedimentais (habilidades sociais) e atitudinais
(valores, atitudes e normas).

Dimensao epistemoldgica
(O que se deve ensinar e aprender?)

Dimensdo didatica
(Como se deve ensinar?)
Dimensao psicoldgica
(Como ocorre a aquisicio de Conflito cognitivo e interacdo social.
conhecimento?)

Grupos de aprendizagem cooperativa (GAC).

4 A AC como pratica pedagdgica

O fato de ndo explicitarmos a constituicdo das dimensfes que compdem nossa pratica
docente como professores e/ou educadores ambientais, ndo quer dizer que elas ndo existam.
Mesmos quando ndo estdo claras para nds, optamos por elementos e posturas que determinam
nossa intervencgdo. A adoc¢édo de determinada proposta didatica sera influenciada, por exemplo,
pela organizacao social preconizada, pelas relagdes interativas estabelecidas, pela forma como
ocorre a distribuicdo do tempo e do espaco, e pela utilizagdo de determinados recursos.

30



Pesquisa em Educagdo Ambiental, vol. 11, n. 1 — pags. 19-36,2016 DOI: http://dx.doi.org/10.18675/2177-580X.vol11.n1.p19-36

Dividir os alunos em grupos e lhes pedir que trabalhem juntos ndo resulta, por si so,
em esforcos cooperativos. Muitas vezes, essa a¢ao pode levar a uma “competigdo com mais
proximidade”, reafirmando posi¢des individualistas (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998).
Trabalhar com GAC ndo € somente organizar os alunos a volta de uma mesa para falarem uns
com 0s outros enquanto fazem seus trabalhos individuais, tampouco coloca-los para fazerem
tarefas particulares com instrucfes para que os que terminarem primeiro ajudem os colegas
atrasados.

Também ndo consiste em atribuir uma tarefa a um grupo onde um aluno faz todo o
trabalho e os demais escrevem o nome. A cooperacdo é mais do que estar fisicamente perto
dos colegas, discutir a matéria uns com os outros, ajudar ou partilnar materiais. A AC
pressupde, na realidade, uma mudanca na estrutura organizativa que afeta todos os aspectos
da vida em sala de aula (COLL; COLOMINA, 1996; JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC,
1999; MONEREO; GISBERT, 2005). Trata-se de um esquema de organizacdo que implica
repensar e reestruturar toda a atuacdo docente, e ndo pode ser entendida apenas como uma
mera atividade ocasional ou método.

Nesse sentido, é desejavel converté-la na corrente dominante da préatica escolar, pois
trata-se de uma via de pensamento filoséfico, ético e pedagdgico para ensinar a todos e,
sobretudo, ensinar uma nova forma de viver (SLAVIN, 1999; MASSET, 2004). Sua
implementacdo envolve a explicitacdo dos objetivos educacionais, a distribuicdo dos alunos
por grupos adequados de aprendizagem, a explicacdo das tarefas pretendidas e dos métodos
que deverdo ser utilizados, o0 apoio e acompanhamento do progresso dos grupos, a avaliacao
do desempenho dos alunos, a autorregulagéo e muitos outros elementos (REIS, 2011).

Isso implica considerar a AC como pratica educativa, uma préatica pedagogica dotada
de caracteristicas préoprias que configura, coerentemente, as dimensbes socioldgica,
epistemoldgica, psicologica e didatica, bem como as variaveis intervenientes da acdo docente
(sequéncia de atividades, relacOes/situacbes comunicativas, organizagdo social, tempo e
espaco, organizacao dos conteudos, recursos didaticos e avaliacdo). Em outras palavras, uma
“filosofia que responde a muchas de las necesidades del mundo global en el que vivimos”
(LARA, 2001, p.99, grifos da autora).

Pressupde a ideia de que, se pessoas diferentes sdo capazes de aprender juntas em uma
mesma classe, aprenderdo, também, a serem melhores cidadas fora dela. Esse modo de
aprender a trabalhar ensina ndo apenas interagir com pessoas que pensam diferente em um
ambito local, mas também global.

Na AC a linguagem e o dialogo sdo tidos como instrumentos fundamentais por: (1)
estimularem o compartilhamento de ideias e a elaboracdo de pensamentos mais elaborados;
(2) possibilitarem uma perda progressiva do egocentrismo; (3) favorecerem a ajuda mutua,
pois tornam a sala de aula um espaco onde os estudantes podem debater e complementar as
ideias dos colegas; e (4) contribuirem para o desenvolvimento de capacidades de analise,
sintese e reflexdes pessoais e coletivas.

Desse modo, podemos dizer que a adogdo da AC como prética educativa contribui
para: o desenvolvimento do sentimento do ndés, por meio do fortalecimento do espirito de
grupo; a atitude de escutar de modo compreensivo; a substituicdo da competicdo e do
individualismo pela cooperacdo; o estimulo a iniciativa, a autonomia e a criatividade, devido
ao empenho do grupo e de seus membros em elaborar conhecimento, ao invés de
simplesmente recebé-lo; a circulagdo de informes, ideias e sugestdes que estimulam novos
pensamentos para a superacdo de obstaculos ou solucdo de problemas; o enriquecimento
intelectual, pois uma mesma questéo pode ser apreciada de diversos angulos; a valorizacdo da
heterogeneidade e da diversidade; o desenvolvimento da responsabilidade individual e
coletiva; o senso de democracia e o favorecimento da aprendizagem.
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Cooperacao e educagdo podem ser consideradas, portanto, duas praticas sociais que se
processam, de tal forma que uma contém a outra; entrelacam-se e se potencializam. Na préatica
cooperativa se produz conhecimento, educacdo e aprendizagem; na pratica educativa, como
processo complexo de relagdes humanas, encontra-se a cooperagdo. A cooperagéo torna-se
uma acdo consciente e combinada entre individuos, com vistas a um determinado fim, ou seja,
um processo social pautado na interacdo humana, pelo qual um grupo de pessoas busca
encontrar respostas e solucBes para seus problemas comuns, bem como realizar objetivos
semelhantes por meio de acOes coletivas (FRANTZ, 2001).

Uma pratica educativa fundamentada na Aprendizagem Cooperativa preconiza e
potencializa o processo de interlocucdo de diferentes vozes que se aproximam e se identificam
para a construcdo de espagos comuns de atuagdo, sem, no entanto, renunciarem a si mesmas.
Essas vozes preservam, assim, as condi¢des e as posi¢es do didlogo de seus saberes, de suas
experiéncias de vida. Na argumentacdo em favor do entendimento comum, por meio da
linguagem simbolica, os sujeitos configuram-se e se educam para a propria cooperacdo
(FRANTZ, 2001).

Nessa perspectiva, o trabalho cooperativo torna-se instrumento fundamental para a
promocdo de atitudes e valores, bem como, para o conflito externo de sentidos, visbes de
mundo e conhecimentos divergentes que, posteriormente, gerardo novas ressignificacoes.
Conhecer e experienciar mundos particulares, por meio de um didlogo de saberes, sdo também
aspectos essenciais para a ampliacdo do meio ambiente individual dos sujeitos envolvidos
nesse processo.

Ao defendermos a AC como pratica educativa na EA estamos, tal como Guimaraes
(2010), opondo-nos a uma educacdo meramente teorica e informativa, que coloca o professor
como transmissor de conhecimentos e o aluno como receptor dessas informacdes tidas como
verdades absolutas; uma educacdo que ndo estimula a interacdo entre os individuos e que
reforca valores fragmentarios e individualistas. Afinal,

Se a crianga cresce cada vez mais egoista, e, se ao tomar as suas decisdes,
nado considera devidamente os fatos conhecidos e com eles relacionados,
entdo alguma coisa esta errada. Ela ndo estara utilizando as oportunidades
com proveito. Talvez ndo a tenhamos auxiliado suficientemente. Talvez o
tenhamos feito, mas ndo como o devéramos (KILPATRICK, 1973, p.88).

5 Algumas consideracdes

Ao apresentarmos 0s conhecimentos requeridos pela concepcdo de educacdo atual e
aproxima-los dos objetivos defendidos pelas diferentes perspectivas de EA, buscamos
destacar uma preocupacao prevalente: a de se favorecer o ensino e a aprendizagem de
conteddos, o desenvolvimento de procedimentos, atitudes e valores fundamentais para a
melhoria de nossa sociedade.

Essa melhoria depende do processo educacional que, por sua vez, € influenciado pelas
nossas agdes pedagogicas como professores e/ou educadores ambientais — 0 que néo significa
dizer que estamos desconsiderando as demais variaveis que interferem no trabalho escolar,
apenas estabelecemos, neste artigo, a pratica docente como objeto de analise. Essas a¢fes sdo
direcionadas pela préatica educativa que adotamos e pelo significado que damos as suas
dimensBGes. Mudancas na estrutura de aprendizagem e, consequentemente, nas variaveis
intervenientes Sdo necessarias para concretizarmos o desenvolvimento dos elementos
constituintes da competéncia ambiental.

Embora as pesquisas sobre o uso da AC tenham ocorrido mais intensamente entre 0s
anos de 1970-80 — com os trabalhos dos irmdos David e Roger Johnson do Centro de
Aprendizagem Cooperativa da Universidade de Minesota; com os estudos de Shlomo Sharan
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e Yael Sharan na Universidade de Tel Aviv; com as pesquisas de Elliott Aronson da
Universidade de Santa Cruz, na California, EUA; com os trabalhos de Robert Slavin e Nancy
Madden da Universidade Johns Hopkins e com as investigaces de Spencer Kagan da
Universidade da Califérnia, também nos Estados Unidos — ainda hoje, a AC é investigada e
utilizada em instituicdes escolares de muitos paises, como Suica, Israel, Canada, Australia,
Estados Unidos, Portugal e Espanha (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998; MASSET,
2004; LOPES; SILVA, 2009; REIS, 2011).

Entretanto, essas pesquisas ainda s&o pouco divulgadas e conhecidas no contexto
nacional. Em comparacdo com a literatura estrangeira, sdo escassos 0s trabalhos brasileiros
sobre a AC (CARVALHO, 2000, 2013; BARBOSA; JOFILI, 2004; LIMA, 2012;
TEODORO, 2011; LEITE et al., 2013; CAPELLINI; BELLO, 2014) e ndo ha nenhum estudo
que discuta sua potencialidade como prética educativa no contexto ambiental, tal como aqui
fazemos.

Neste trabalho, queremos destacar que, para se alcancar o objetivo de formar cidad&os
participativos ndo da para seguirmos, apenas, com as aulas magistrais como método
pedag6gico. Torna-se necessario buscarmos e utilizarmos mecanismos que promovam
interacdo entre os alunos, integracdo social, capacidade de se comunicarem efetivamente e de
colaborar. A tomada de decisdo, a construcdo de confianga, a comunicacdo e as habilidades
para administrar conflitos sdo, também, conteddos que devem ser ensinados.

O modelo educacional predominante (individualista e competitivo) prioriza a
elaboracdo de conceitos, relacdes e significados individuais, entretanto, os processos de
analise e sintese que resultam em novas reflexdes ndo ocorrem somente na esfera particular.
Esses processos ocorrem por meio do conflito externo de sentidos, visdes de mundo e
conhecimentos divergentes que, posteriormente, irdo gerar novas ressignificagoes.

A AC como pratica educativa ambiental, € um caminho potencial para a promocéo de
atitudes e valores democraticos, bem como, para o desenvolvimento do conhecimento tido
como uma construcdo social. Conhecer e experienciar mundos particulares, por meio de um
dialogo de saberes em grupos cooperativos, sdo aspectos essenciais para a ampliacdo do meio
ambiente dos sujeitos envolvidos nesse processo.

E por meio da interacdo interpessoal que se potencializa a ampliacdo de nosso mundo
individual, pois passamos a visualizar elementos que, antes, ndo tinham visibilidade; é por
meio dela que temos contato com outras perspectivas valorativas. Nos espacos coletivos, ha
sempre a explicitagcdo de julgamentos distintos que possibilitam uma perspectiva nova antes
ndo visivel/perceptivel; é onde damos ao outro e a nés mesmos a oportunidade de construir
mais relacGes significativas e, assim, elaborar sinteses que ampliem as experiéncias e 0s
conhecimentos.
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