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APRESENTACAO

Estamos apresentando ao publico o primeiro nimero de
uma colecio de textos dedicados a formacao de educadores em
Cieéncias, sobretudo, professores que atuam nas escolas de nossa
regido e alunos de graduacdo (futuros professores) dos cursos
relacionados ao ensino de Ciéncias, Biologia, Fisica, Quimica e
areas afins.

A série que estamos lancando denomina-se Formagéo
de Professores de Ciéncias, ¢ este primeiro livro, intitulado
Temas Emergentes em Educagio Cientifica, ¢ resultado do
trabalho coletivo do Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacao
de Educadores em Ciéncias (GEP-FEC), do Departamento de Ci-
éncias Biolégicas da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia —
Campus de Jequié — BA.

O objetivo deste primeiro numero é apresentar ao publico-
alvo alguns textos que abordam aspectos emergentes na area de
educacido em Ciéncias, tracando um panorama sobre algumas ques-
toes que tém sido objeto de estudo dos pesquisadores dessa

area. Sabemos que, nas dltimas décadas, a pesquisa didatica
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tem formulado propostas inovadoras que visam dinamizar e supe-
rar o ensino tradicionalmente desenvolvido nas disciplinas cientifi-
cas. Porém, essas idéias que sao gestadas na academia; nos cursos de
pos-graduacio (pesquisas de mestrado e doutorado); nos congtes-
sos e demais encontros da comunidade cientifica; e nas publica¢oes
especificas da area, dificilmente, chegam aos professores que traba-
lham na Educa¢io Basica, que, assim, ndo encontram apoio para
potenciais modificagdes na sua pratica pedagogica.

Portanto, estamos tentando, por meio desta publicacio, es-
tabelecer uma primeira forma de concretizacio do tio desejado
intercambio entre universidade e unidades escolares. Neste livro,
o leitor encontrara oito artigos que, em seu conjunto, trazem
contribui¢des ao trabalho escolar, com destaque para o ensino
das disciplinas cientificas. E uma forma de socializar o debate
em torno de temas que despertam interesse de educadores e pes-
quisadores da area.

Assim, no primeiro artigo, ¢ apresentado o Movimento
Ciéncia Tecnologia e Sociedade, identificando as propostas
formuladas pelo chamado Movimento CTS para o ensino de
Ciéncias, buscando alternativas para a superacio do ensino
tradicional que existe em nossas escolas e discutindo a
importancia de converté-lo em um instrumento efetivo de forma-
¢ao para a cidadania.

O artigo seguinte foi escrito pelas professoras Daisi Teresinha
Chapani e Claudia Virginia Galindo Cavalcante. As autoras abor-
dam a questdo da orientacdo antidrogas, discutindo as limitacGes
das abordagens de cunho repressivo e apontando para a necessida-
de de a sociedade dar énfase nas estratégias de prevencdo. Com
esse artigo, as autoras defendem que a escola deve promover um
ambiente de debate, difusiao de informacdes corretas e vivéncia de
experiéncias que ajudem o jovem a conhecer-se melhor e a firmar-

se como individuo. Ademais, o texto aborda aspectos basicos rela-
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cionados a a¢ao das drogas no organismo e conceitos importantes
na implementacio de programas preventivos de educacio
antidrogas.

No terceiro texto, intitulado Ensinar e aprender
quimica: o papel do professor, a Prof* Ana Luiza de Quadros
discute aspectos fundamentais para o Ensino de Quimica,
propondo a necessidade de modificagbes na metodologia de ensino
empregada pelos professores, para que a disciplina seja um
instrumento de reflexdo sobre os acontecimentos da sociedade.
A autora desenvolve algumas indagacdes interessantes que
precisam ser objeto de reflexdao de todos os professores que minis-
tram aulas nessa drea: E possivel nio ser um professor tradicional
de Quimica? B possivel fazer nosso aluno gostar de Quimica? E
possivel fazer a Quimica interferir na vida de nossos alunos e alunas
e na nossa propria vida? Pode o ensino possibilitar a sociedade uma
visdo mais ampla da Quimica?

O artigo seguinte, Programas de Orientagiao Sexual:
uma questido atual para a escola, desenvolve uma breve
discussdao sobre as tendéncias atuais para sustentar teoricamente
os programas de educagdo sexual em nossas escolas, em termos
de objetivos, metodologias, conteidos e perfil dos professores
envolvidos.

Na seqiiéncia, encontramos o texto assinado pela Prof*
Eunice Nunes Freitas que aborda a problematica da Educagéo
Ambiental colocando a escola como co-responsavel pela
consciéncia e a¢ao na resolucdo dos problemas socioambientais.
O texto também aponta para a necessidade de um ensino
contextualizado que aproxime os conteudos escolares da vida
cotidiana dos estudantes ¢ defende a utilizacado dos temas
transversais como topicos articuladores que permeiem a

construcao do saber por meio do curriculo escolar.
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O sexto artigo, escrito pela Prof* Ana Cristina Santos Duarte
e pela Prof* Alda Muniz Pépe, traz um assunto polémico, qual seja,
a questio da inclusdao de alunos portadores de deficiéncia nas clas-
ses regulares. As autoras apresentam argumentos que defendem a
preparacdo da escola para receber todo e qualquer tipo de aluno,
inclusive aqueles portadores de deficiéncia.

A problematica da orientagdo para sexualidade é retomada
no oitavo artigo. Em Educagao Sexual, Orientagdo Sexual ou
Educagio para a Sexualidade? Uma decisdo e uma posigao a
serem tomadas pela escola, o Prof® Josmar Barreto Duarte e a
Prof* Alda Muniz Pépe abordam o que alguns autores contempo-
raneos entendem por educagio sexual e orientacao sexual e suge-
rem o termo Educacido para a Sexualidade como o mais adequado
quando tratada essa tematica no contexto geral da formacao de
criancas e adolescentes. O texto apresenta também uma andlise so-
bre a questdo das diferengas entre os conceitos de sexo e sexualidade.

Finalmente, o artigo do Prof” Claudio Licio Fernandes Amaral
apresenta uma breve discussao sobre cinco temas de interesse para
o ensino de Ciéncias, Biologia e Genética: bioprospeccio,
biosseguranca, bioética, biopirataria e biopatentes. A idéia do autor
¢ que o texto possa ser adotado como material didatico alternativo
ao livro-texto, podendo vir a ser utilizado pelos docentes para dis-
cutir aspectos relevantes do conhecimento em Genética, que tém
gerado um grande debate publico.

HEsperamos que este material seja utilizado pelos professores
como forma de atualizacio de conhecimentos relativos a sua area
de atuacdo e como suporte para a introducdo de melhorias no en-
sino publico, com destaque para o ensino das disciplinas cientificas.
E nossa preocupagio a formacio docente, tomada como fator
fundamental para melhoria da qualidade do ensino, e, assim, deseja-

mos que as reflexdes aqui desenvolvidas possam ajudar os docen-
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tes, enriquecendo sua formacdo e estimulando a produgio de mu-

dancas na sua pratica de ensino.

Paulo Marcelo Marini Teixeira (Organizador)

Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacio de Educadores
em Ciéncias (GEP- FEC / UESB)






MOVIMENTO CTS E SUAS PBOPOSI(;()ES
PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Prof. Ms. Paulo Marcelo Marini Teixeira

Reflexdes sobre a situagao atual do ensino de Ciéncias

Nas ultimas décadas, inumeros trabalhos de diferentes
vertentes foram dedicados ao estudo dos problemas que
interferem no ensino e na aprendizagem dos contetdos
cientificos. Ao longo dessa jornada, parece-nos que um consenso
foi constituido progressivamente. A voz unanime que ecoa na
atualidade proclama a necessidade de implementarmos reformas
no ensino de Ciéncias, transformando uma realidade que nao
tem conseguido lograr éxito em seus objetivos basicos.

A respeito desses objetivos, cabe lembrar que o ensino das

disciplinas cientificas, incluindo-se nessa categoria Ciéncias

! Professor Assistente. Mestre em Educagdo para Ciéncia do Departamento de Ciéncias
Biologicas da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de Jequié -
BA). [E-mail: paulommt@zipmail.com.br].
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Naturais e Matematica no Ensino Fundamental, e Biologia, Fisica,
Quimica e Matematica no Ensino Médio, deveria compor, junto
com os outros campos disciplinares, a formac¢do basica para o
exercicio da cidadania. Além disso, no caso especifico das
disciplinas cientificas, poderiamos falar em proporcionar aos

alunos:

[...] o conhecimento necessario para entender debates
publicos sobre questées de ciéncia e tecnologia. Misto
de fatos, vocabulirio, conceitos, historia e filosofia. Nao
se trata do discurso de especialistas, mas do conhecimento
mais genérico e menos formal. Entender noticias de teor
cientifico (buraco de ozbénio ou cédigo genético), lidar
com informag¢des do campo cientifico da mesma forma
como lida com outro assunto qualquer (HAZEN;
TREFIL, 1995).

Mas, ndo ¢ isso o que vem acontecendo. Diversos proble-
mas dificultam o posicionamento da educac¢io cientifica como um
tipo de “instrucdo” que realmente colabore no processo geral de
formacao dos nossos aprendizes. Entre os principais problemas
que sdo apontados para essa area, destacamos aqueles menciona-
dos por Krasilchik (1987). A autora se refere a preparacao deficien-
te dos docentes; programac¢io extensa e inflexivel dos guias
curriculares; ma qualidade dos livros didaticos; falta de laboratérios
e equipamentos nas escolas; sobrecarga de trabalho dos professo-
res etc. Do ponto de vista das caracteristicas intrinsecas do ensino
de Ciéncias, apontam-se os seguintes problemas: memorizagio ex-
cessiva de fatos, fendOmenos, conceitos, nomenclatura, enunciados
de teorias, formulas, leis e descri¢oes que acompanham essas infor-
magdes; falta de vinculo com a realidade dos alunos; inadequacio a
idade dos alunos; falta de coordenagio com as outras disciplinas;
aulas mal ministradas, com interminaveis exposi¢Oes por parte do

professor e passividade dos alunos.
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As consequiéncias para a formacao dos alunos sao devasta-
doras, envolvendo desde os processos de evasdo e repeténcia —
hoje contidos apenas por decisbes burocraticas dos administrado-
res da educacdo nacional, que levam a imoralidade da aprovaciao
por decreto —, até os dados de pesquisa que comprovam o grau de
analfabetismo cientifico da populagdo em geral. Nessa perspectiva,
estamos construindo um quadro cadtico que nos levara a dependén-
cia cientifico-tecnoldgica e a um novo ciclo de dominag¢ao. Concot-
damos com Santos (1999), quando afirma que essa situacao contribui
para a instauracio de uma ideologia tecnocratica pautada na crenca
de que existem relacoes automaticas entre ciéncia/tecnologia e as so-
lugBes eticamente coetrentes para os problemas sociais. Segundo a
autora, esta ideologia implica que a resolu¢ao dos problemas huma-
nos sera obtida por meio das conquistas da ciéncia e da tecnologia,
sem questionamentos sociopoliticos e éticos e, deste modo, a popu-
lagdo sera for¢osamente conduzida por terceiros, nao havendo espa-
¢o para reflexdo e nem tampouco para debate. Assim, teremos que
aceitar as palavras dos técnicos e cientistas e os interesses que eles
representam. A ciéncia serd um evangelho que ditara verdades que
o cidadao comum nio terd como contestar, jA que nao tera
conhecimento suficiente para fazé-lo. Como observa Alves (2000),
criticando o processo de mitificacdo da ciéncia, “se existe uma
classe especializada em pensar de maneira correta (os cientistas),
os outros individuos sao liberados da obrigacio de pensar e podem
simplesmente fazer o que os cientistas mandam”. E, nesse sentido,
vale a adverténcia formulada por Dussel (1977): a ciéncia pode ser
convertida em cientificismo quando esquecemos seus condicionantes
sociais, politicos e econdmicos e, em fun¢io desse esquecimento, nao
percebemos que suas solugbes podem servir ndo para promover o
bem-estar social, mas para intensificar as desigualdades entre pessoas,

grupos € nagoes.
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Esta constatagdo profética nao ¢ obra de elucubrag¢bes teori-
cas. Basta observarmos nossos préprios alunos, aqueles que passa-
ram pelas nossas escolas nos ultimos anos, e verificarmos, com
estarrecimento, o grau de alfabetiza¢do cientifica que eles consegui-
ram atingir. B facil verificar que eles possuem uma compreensio
incipiente dos processos e fendmenos cientificos e do proprio pa-
pel da ciéncia e da tecnologia no mundo contemporaneo.

[ interessante também notar que esse é um quadro que atinge

diversos paises em todo o mundo. Para ilustrar essas constatacoes,

vejamos alguns dados de pesquisas realizadas recentemente:

O National Science Board (Conselho Nacional de Ciéncia),
instituicao americana, em 1993, constatou que nio mais que 1/
3 dos americanos adultos possui compreensio minima dos
processos cientificos. Para nosso assombro, a pesquisa demonstra
que menos da metade dos entrevistados sabe que a terra gira em
torno do sol e que os elétrons sdo menores que um Atomo.

O desempenho dos alunos nos vestibulares é penoso. Batros
(1998), por meio de informacoes do Jornal do Brasil (03/02/98),
verifica que o desempenho dos alunos nas provas vestibulares das
universidades publicas do Rio de Janeiro é precario; as areas de
Matematica, Fisica e Quimica se revezam com as notas mais baixas,
seguidas de perto pela Biologia (BARROS, 1998, p. 70).

Em janeiro de 2002, o site da internet Educagio Publica?
apresentou um pequeno artigo assinado por Sérgio H. Martins
analisando as noticias que atestam a crise em que se encontra a
educacao brasileira. O autor cita no minimo dois dados
interessantes, para nao dizer nefastos: o Brasil participou do Pro-
grama Internacional de Avaliagdo de Alunos, que aplicou testes em
alunos de 32 diferentes paises. Nosso pais foi o ultimo colocado na

avaliacdo que mediu conhecimentos em leitura e interpretacao de texto

* Endereco do site na internet: www.educagiopublica.tj.gov.br .
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e conhecimentos relacionados a Matematica e conteudos cientificos.
Outro dado importante ¢ que o ENEM 2001 (Exame Nacional do
Ensino Médio) apresentou as médias mais baixas dos ultimos trés
anos, mostrando, entre outros dados, que 67,6% dos jovens que estu-
dam em escolas publicas tiveram desempenho de insuficiente a regu-
lar nas provas objetivas. Nossos alunos sdo alvo de chacotas e piadas
nos meios de comunicagdo, com a divulgacio das ja famosas pérolas
do ENEM, incluindo afirmacées do tipo “os desmatamentos de
animais precisam acabar”; “precisamos de menos desmatamentos e
mais florestas arbotizadas”; “o desenvolvimento tras grandes lados
positivos e negativos para o meio ambiente” etc.

Enfim, o quadro é preocupante. Sabemos que boa parte da
responsabilidade por essa situacdo deve-se a falta de investimentos
macicos em educacdo, redundando em inumeras caréncias que
atingem em cheio nossas escolas: auséncia de escolas bem equipadas,
baixos salarios para os professores, o que faz dessa profissio uma
das mais desprestigiadas deste pais; necessidade de ado¢ao de uma
carga horaria mais racional, que permita aos professores tempo para
reflexdo, estudo e preparo adequado das aulas etc.

De um lado, o proprio MEC admite que as mas condi¢oes
socioeconomicas reinantes no Brasil impedem o acesso a um
ensino de qualidade.

Do outro lado do problema, estio as questoes especificas
relacionadas a essa area de ensino. Os cursos de formacao de
professores resistem as mudangas e conservam um modelo de
formacao onde a preocupa¢io com o ensino quase sempre ¢
secundarizada em beneficio da formacio em conhecimentos
especificos. A formacio psicossocial, pedagogica, politica e ética
do futuro docente ainda tem pouco espaco diante da hegemonia
quase intocavel das disciplinas de conteddos especificos.

O produto dessa negligéncia para com a formagao do pro-

fessor esta nas salas de aula, com professores que, por um lado, ndo
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dominam os conteudos que deveriam ensinar e, por outro lado,
ndo possuem conhecimento pedagdgico e compromisso politico
para ministrar aulas que realmente contribuam para a formacio
consistente dos aprendizes.

Concordando com Zanetic (1991, p. 7),

[...] se estivéssemos totalmente satisfeitos com aquilo que
ensinamos, nao estarfamos aqui debatendo, discutindo;
estarfamos apenas na sala de aula reproduzindo essa forma
dominante de ensino. Na verdade os debates que estdo
ocorrendo mostram que julgamos importante esta
problematizagdo da Educagio.

E, por falar em forma dominante de ensino, valeria a pena
discutir rapidamente as tendéncias que tém apoiado a pratica peda-
gbgica de nossos professores. Tal analise sera de grande valia para a
etapa posterior de nosso texto, quando estaremos propondo algu-
mas idéias interessantes, formuladas pelo Movimento CTS, que

visam dar um novo perfil a0 ensino ministrado nessa area.
Tendéncias pedagogicas de influxo no ensino brasileiro

A pratica pedagdgica dos professores, ao longo das dltimas
décadas, tem sido influenciada por diversas tendéncias e correntes
tedricas. Entre elas, destacamos o ensino tradicional, o
movimento escola-nova, o tecnicismo, o cognitivismo e,
também, o construtivismo.

O ensino tradicional é o que se cristalizou com mais inten-
sidade em nosso dia-a-dia escolar. As caracteristicas dessa tradi-

¢do foram muito bem observadas por Amaral (1992): aulas e tex-

tOS expositivos, estudos dirigidos e, eventualmente, uma aula pratica —
sempre voltada para a ilustragiao dos conceitos e fenémenos estudados

teoricamente. O ensino focaliza o produto da atividade cientifica,
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procurando proporcionar ao aluno condi¢oes didaticas para a sua
eficiente memotrizacio.

Quanto ao escolanovismo, um de seus desdobramentos mais
significativos para o ensino de Ciéncias é o denominado Método da
Redescoberta. Segundo Amaral (1992), a idéia seria propor aos alu-
nos roteiros de experimentos (experiéncias) que pudessem de alguma
forma conduzi-los a redescoberta de fendmenos e conceitos funda-
mentais nesse campo do conhecimento. O ensino centra-se em
“atividades praticas de laboratério, apoiadas por textos de
complementacao tedrica, debates dirigidos e aulas expositivas”, fo-
calizando a dimensdo do processo de produ¢iao do conhecimento
cientifico, fazendo da aprendizagem um processo mais atrativo e
instigante para os alunos.

Niao podemos esquecer que o aparecimento do Método
da Redescoberta esta relacionado com a reforma da educacio
cientifica norte-americana. Por volta da década de 60, temendo o
atraso cientifico e tecnolégico em relagao aos soviéticos que, em
1961, lancaram luri Gagarin ao espaco, os americanos desencade-
aram uma reforma educacional que atingiu fortemente o ensino
de Ciéncias, com repercussoes posteriores no Brasil, onde houve
a adogo tedrica desse modelo de ensino como uma proposta
adequada para um pais que buscava seu caminho em dire¢ao ao
desenvolvimento.

O tecnicismo, conforme indica Libaneo (1994), embora seja
considerado como uma tendéncia especifica, pode também ser
caracterizado como uma das correntes associadas a0 movimento
escola-nova que acabamos de apresentar. F, uma orientacio pe-
dagédgica que foi apresentada as escolas pelos organismos oficiais,
sobretudo nas décadas de 70 e 80, ja que se tratava de uma cor-
rente que se adequava muito bem a orienta¢ao econdmica, politi-

ca e ideoldgica do regime militar entdo vigente. Segundo Libaneo,
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essa tendéncia pedagdgica estd inspirada no behaviorismo® e se ca-
racteriza pela racionalizaciao dos processos de ensino e pela utiliza-

¢ao de estratégias e técnicas mais “eficazes”.

O sistema de instrucdo se compoe das seguintes etapas: a)
especificacio dos objetivos instrucionais operacionalizados;
b) avaliacdo prévia dos alunos para estabelecer pré-requisitos
para alcangar os objetivos; ¢) ensino ou organizagao de experi-
éncias de aprendizagem; d) avaliagio dos alunos relativa ao
que se propos nos objetivos iniciais (LIBANEO, 1994, p. 68).

O professor, nessa perspectiva, transforma-se num mero
executor de planos e metas estabelecidas por supostos especialistas,
e os livros didaticos absorvem muito dessa tendéncia, sendo
elaborados com apoio na tecnologia da instruco.

O cognitivismo, segundo Krasilchik (1996), engloba teotias que
enfatizam os processos mentais. Um dos principais autores desse
movimento é Jerome Bruner e suas idéias sobre curriculo em espiral,
em que a forma de apresentar os conteidos deveria ser seqiienciada,
envolvendo um tratamento dos conceitos de modo que eles fossem
reaparecendo com complexidade crescente nos varios nfveis de ensi-
no (KRASILCHIK, 1996, p. 23).

Outro importante pensador ligado ao cognitivismo ¢ Jean
Piaget e seu trabalho sobre a psicogénese dos conceitos, as fases de
desenvolvimento e a prépria concep¢ao do conhecimento como
construcdo que depende da interacio dindmica entre os alunos e
o objeto de conhecimento. Piaget se dedicou a estudar como se da
a construcao de conhecimentos na estrutura cognitiva das pessoas.
Entre diversas conclusdes, percebeu que a inteligéncia da crianga é

qualitativamente diferente quando comparada a do individuo adulto

* Behaviorismo: corrente tedrica que pressupde que a aprendizagem é obtida por meio de
repetidas experiéncias de condicionamento imposta do exterior para o intetior.
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e desenvolveu conceitos* que procuram explicar como se da o pro-
cesso de aquisicio de novos conhecimentos.

Essas idéias acabaram por dar origem ao denominado movi-
mento construtivista que, no caso especifico do ensino de Ciéncias, foi
tido como o movimento predominante na pesquisa nas ultimas décadas
(AGUIAR JR., 1998), oferecendo substrato tedrico para uma sétie de
linhas de pesquisa, entre as quais se destacam os estudos sobre concep-
¢Oes espontaneas ¢ os modelos de acao didatica baseados na teoria da
mudanga conceitual, fundamentada nas pesquisas de Posner (1982) e
Hewson e Thotley (1989).

Notadamente, o construtivismo trouxe varias novas idéias
que passaram a permear as discussdes sobre questdes relativas ao
ensino e aprendizagem, tornando-se quase senso comum entre 0s
educadores. Entre esses principios, podetfamos citar:

¢ importancia do envolvimento ativo do aprendiz no pro-
cesso de ensino e aprendizagem;

® respeito pelo aprendiz e suas idéias prévias, que tem um
papel importante no processo de aprendizagem (MORTIMER,
1996);

* orientagdo para que o ensino caminhe em sintonia com o
desenvolvimento do aluno;

* descentralizacdo do poder na sala-de-aula, com o profes-
sor assumindo uma postura de mediador entre os alunos e o co-
nhecimento;

* necessidade de busca de novas estratégias de ensino que su-
perem o mero repasse expositivo de informagdes sem significado.

Porém, diversas criticas também se estabeleceram 20 movi-
mento construtivista, sobretudo, nos ultimos anos. O conteudo des-
sas criticas se refere a énfase demasiada nos aspectos individuais da

cognicao, isolando questdes que envolvem a relacio do sujeito com

* Entre esses conceitos, valeria estudar detalhadamente as idéias sobre inteligéncia,
adaptacio, assimilacio, acomodacio e equilibragio.
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o objeto de aprendizagem, desconsiderando fatores emocionais,
afetivos e contextuais de sala-de-aula. Outro ponto importante dessas
objecbes estd justamente na abordagem construtivista que, via de
regra, centra-se quase exclusivamente em aspectos conceituais da
ciéncia, desconsiderando que o ensino da area também deve ser
orientado para o problema da aplicacio da ciéncia e da tecnologia
e seu impacto sobre a sociedade vista na perspectiva do todo.

De qualquer forma, o efeito das idéias construtivistas sobre a
pratica pedagogica dos professores ainda é muito modesto, o que
demonstra que os professores resistem as mudangas e nem sempre
compreendem o conteudo dessas propostas tedricas, que, muitas
vezes, sao caracterizadas como modismos educacionais impostos
de cima para baixo pelos 6rgiaos que controlam os sistemas educa-

cionais em seus mais variados niveis.
O Movimento Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS)

O denominado Movimento Ciéncia Tecnologia e Sociedade
(CTS) surgiu na década de 70. E uma concepgio que nasce
simultaneamente em diversos paises como fruto de um interesse
crescente pelas questdes referentes ao uso dos conhecimentos
cientificos e da propria tecnologia e seus efeitos sobre a sociedade
mundial. Segundo Auler e Bazzo (2001), apds a euforia inicial
com os resultados dos avancos cientificos, passou-se a analisar
criticamente o papel da ciéncia e da tecnologia no mundo
contemporaneo. As bombas atémicas, a degradacao ambiental, as
questdes éticas relacionadas as pesquisas e a gestao tecnocratica dos
assuntos politicos, sociais e econdémicos relacionados a ciéncia
forcaram alguns setores da sociedade a reflexdo e a defenderem
“algum controle da sociedade sobre a atividade cientifico-
tecnologica”. (AULER; BAZZO, 2001, p. 2).
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O que significaria um ensino balizado na Concepgao CTS?
Hofstein et al. (1988) respondem a essa questao: CTS significa o
ensino do contetdo da ciéncia no contexto auténtico do seu meio
tecnologico e social.

Os objetivos de um ensino marcado por essas caracteristicas
seriam naturalmente de conotacdo mais geral, procurando
contemplar a formacio para a cidadania’, a preparacio das pessoas
para a tomada de decisbes, a discussio democratica de questSes
sociais relacionadas a ciéncia e tecnologia e demais requisitos para
uma efetiva participagdo coletiva nas decisdes que regem os caminhos
da sociedade. Se pretendéssemos estabelecer uma analise
comparativa entre o ensino classico de Ciéncias e o ensino na
perspectiva CTS, poderfamos representar algumas das diferencas

no quadro 1.

Quadro 1 - Comparativo entre o ensino classico e o ensino via CTS.

Ensino Classico de Ciéncias

Ensino de Ciéncias Via CTS

Organizagdo conceitual da matéria a ser
estudada (conceitos de fisica, quimica e
biologia).

Organizacdo da matéria em temas
tecnolégicos e sociais.

Enfase no método cientifico.

Enfase na analise das potencialidades
e limitacoes da ciéncia vista como
atividade humana.

Enfase na teoria para articula-la com a
pratica.

Fnfase na pratica para se chegar a teotia.

Formagio do cientista, do especialista
(preparacio para o vestibular).

Formacio geral do cidadao.

Fonte: Baseado em Zoller e Watson (1974) com algumas adaptagoes.

°E légico que esse objetivo seria alcancado num trabalho conjunto e articulado das varias

disciplinas do curriculo.
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Dois aspectos sdo interessantes quando observamos esse
quadro comparativo. Primeiro, o ensino via CTS centra sua
organizacdo programitica em temas sociais, o que significa uma
mudan¢a diametral na abordagem de ensino, ja que,
tradicionalmente, os programas estabelecidos para o ensino de
Ciéncias sdo baseados numa estrutura conceitual. Por exemplo:
se abrirmos um livro didatico de Biologia e observarmos
atentamente seu sumario, teremos uma boa nociao de como se
estrutura a programacao. Em citologia, encontrarfamos a
sequiéncia: componentes quimicos das células, caracteristicas gerais
das células; células procariontes e eucariontes; partes de uma célula;
membrana plasmatica, constituicdo da membrana, transporte de
substancias, transporte passivo, transporte ativo etc. Reparem que
a estruturacdo da programacio se da por meio de conceitos (células,
membrana plasmatica, citoplasma etc), e, a pattir dai, o estudo vai
se aprofundando nos detalhes, caracteristicas e fendmenos que
possuem relacdo com tais conceitos.

Num curso tipo CTS, o pélo de atracio do ensino nio esta
necessatiamente vinculado aos conceitos. O centro da programa-
¢do ¢ constituido por temas sociais, e, nesse sentido, os conceitos
cientificos aparecem para que possamos analisar com sistematicidade
esses temas. Portanto, ndo se trata de uma abordagem de ensino que
ndo se preocupa com o ensino de conceitos e contetidos; eles continu-
am sendo estudados, s6 que em funcdo de questdes e temas que de-
vem ser analisados pelo coletivo da classe. Fazemos questdo de deixar
isso claro para que nao paire sobre a abordagem CTS o rétulo de uma
proposta de ensino que acaba determinando o empobrecimento do
estudo dos conteidos.

Por exemplo, Bybee (1987) citado por Santos (1997),
apresenta uma proposta de curso CTS com o seguinte conteudo
programatico:

* qualidade do ar e atmosfera;


paulo
Destacar
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* fome mundial e fontes de alimentos;
® guerra tecnologica;

° crescimento populacional;

recursos hidricos;

falta de energia;

substancias perigosas;
® saide humana e doencas;

® uso da terra;

reatores nucleares;

¢ animais ¢ plantas em extingao;

® recursos minerais.

Percorrendo a programacio desse curso, podemos verificar
que se trata de uma proposta em que os temas sociais formam o
centro do conteddo programatico e, como dissemos
anteriormente, os conceitos cientificos seriam utilizados como
suporte para estudo, analise, discussdo e compreensio das
questdes apontadas durante a programacio. F também evidente
que os cursos organizados nesta perspectiva exigem uma maior
relagio dos conteidos com o contexto social e assumem por
definitivo a questdo da interdisciplinaridade.

Em segundo lugar, quanto as estratégias didaticas a serem
utilizadas pelos professores, parece que Aikenhead (1990)
conseguiu sintetizar num esquema a caracterizacdo basica de
como pode ser conduzido o ensino pautado na concepg¢ao CTS.

A figura 1 procura demonstrar como pode isso acontecer:
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SOCIEDADE

tecnologia

Conceitos e
habilidades
cientificas

produtos

Figura 1 - Seqiiéncia de ensino CTS em esquema. Adaptado de Aikenhead (1990).

A seta indica a seqliéncia que poderia ser adotada. Podemos
admitir os seguintes passos:

1. introdu¢do de uma questdo social;

2. analise da tecnologia relacionada ao tema;

3. definicio do contetdo cientifico em funcao do tema
social e da tecnologia introduzida;

4. uso da tecnologia correlata em funcdo do conteudo
apresentado;

5. retomada da questdo social para discussio final.

Em funcdo do que foi descrito, poderfamos apresentar o

seguinte exemplo:
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Quadro 2 - Exemplo de abordagem CTS para

o conteudo de reprodu¢io humana.

1. Questdo social introduzida. 1. Apresentagio e leitura dos artigos:
“Brasileiras  esterilizadas” e
“Planejamento familiar”, escritos
pelo jornalista Gilberto Dimenstein®.

2. Tecnologias relacionadas ao tema | 2. Apresentacio e analise inicial dos

social sdo apresentadas e analisadas. | métodos contraceptivos.
3. Estudo do conteudo cientifico. 3. Reprodu¢iao humana; Aparelhos
reprodutivos.

4. A tecnologia é (re)estudada em | 4. Métodos contraceptivos.
funcio dos conteudos.

5. (Re)discussao dos textos iniciais
5. Retomada da questdo social para | com base nos conteudos estudados
debate final. e nas implicagdes sociais,
ccondémicas, politicas e culturais.
Tomada de decisio.

Apesar de o modelo proposto por Aikenhead representar
a estrutura basica de um curso baseado na perspectiva CTS, nao
podemos interpretar tal modelo de modo inflexivel. Nesse
sentido, Lowe (1985) apresenta diferentes possibilidades para
abordagens de temas CTS:

1) Ensinar uma area da ciéncia e estabelecer relacdo da
area com aspectos relevantes que sejam compreendidos como
proprios de CTS. Vejamos dois exemplos:

— estudo do sistema circulatério associado com questdes
de saude (doengas cardiovasculares);

— efeito da teoria da evolucio de Chatles Darwin sobre a
religido (impacto da ciéncia sobre a sociedade).

2) Introduzir uma aplicagio tecnolégica com a finalidade de
iniciar a matéria, ponto de partida para o estudo de conceitos cienti-

ficos e, depois, discutir problemas mais amplos associados ao tema.

6 Cf. a obra de Gilberto Dimenstein: O aprendiz do futuro. Atica, 1998.
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Exemplo: Clonagem como base para o estudo de Genética.

3) Lancar um problema central e, dai, estudar conceitos cien-
tificos necessarios para solucionar o problema.

Exemplo: Desnutricio em regides subdesenvolvidas
(bolsbes de pobreza), levando a conceitos como alimentos,
nutricdo, tipos de alimentos, desnutricao, dietas balanceadas etc.
Se possivel, associar tecnologia de producdao de alimentos e
questoes sociais embutidas em toda a problematica.

Portanto, o que se pretende é o trabalho sistematico com
temas sociais que possam se configurar como eixos estruturadores
para o estudo dos contetdos cientificos. Conforme Santos (1999),
essa perspectiva implica conjugar o ensino de Ciéncias (ideario
do interior da ciéncia) com um idedrio oriundo de dominios da
realidade, uma proposta de ensino que supere a meta de uma
aprendizagem de conceitos e teorias relacionados a conteudos
candnicos e abstratos, para um ensino que tenha validade cultural,
para além da validade cientifica.

Como a estrutura de nossos cursos ainda ¢ disciplinar, terfa-
mos problemas para adotar uma programa¢do como a proposta
por Bybee (1987), que é notadamente interdisciplinar. Mas, mesmo
com essa estrutura, ha como fazer um trabalho que contemple os
principios formulados pela Concepcao CTS. Por exemplo, em Bio-
logia, diversos temas sociais podem ser objeto de estudo, e todos eles
se relacionam com contetdos classicos que pertencem ao programa
da disciplina. Vejamos alguns temas de interesse que poderiam ser
tratados em aulas de Biologia:

* Biotecnologia, engenharia genética, clonagem e Projeto
Genoma;

* Orgios transgénicos, transplantes e comércio de érgios;

® Procriacao humana, controle de natalidade, esterilizacio,
aborto, técnicas que favorecem a concepgio e congelamento de

embrides;
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* Industria de medicamentos, patentes de novas drogas, teste
de novos medicamentos e cobaias humanas;

* Doengas (aids, cancer etc), epidemias e miséria, pacientes
terminais, vida/morte, eutanasia;

* Tecnologia aplicada a agricultura/pecuaria, alimentos
transgénicos;

* Ecologia, educacao ambiental (dgua, poluicio, efeito
estufa, camada de ozbnio etc), biodiversidade, desenvolvimento
sustentavel;

® Educacio sexual;

® Teoria da evolucio;

* Consumo de drogas e seus efeitos.

Quanto as estratégias de ensino e aprendizagem que o
professor poderia langar mao, o Movimento CTS advoga pela
utilizacdo de multiplos instrumentos. E, ai, se incluem aulas
dialogadas, presenca de palestrantes que abordem temas
especificos, demonstragdes, experimentos de laboratério, aulas
praticas e aulas de campo, jogos de simulacdo, féruns e debates,
projetos individuais e coletivos, redacao de cartas para
autoridades, acio comunitaria, utilizacao de entrevistas, filmes,
materiais audiovisuais, softwares de computador, visitas a
museus, industrias, ecossistemas, zooldgicos e aulas expositivas.

O papel do professor se altera substancialmente, ja que
ele deixa de assumir uma postura de mero transmissor de
conhecimentos para coordenar as diversas situa¢des que
acontecem ao longo do curso, orientando o desenvolvimento
das atividades e a caminhada dos alunos na direcio da
aprendizagem de conceitos, valores e habilidades que o curso se
propde a alcancar.

Em relacdo ao professor, muitos autores advertem sobre a
necessidade de formacio de professores como um requisito basi-

co para implantacdo de cursos tipo CTS. Segundo Santos (1997), o
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professor ¢ figura-chave na determinagao do sucesso ou do fracas-
so de uma abordagem diferenciada de ensino. Em funcio disso, os
cursos de formacao deveriam contemplar a questio da
interdisciplinaridade, o desenvolvimento de projetos de pesquisas
em educagio, a busca de novas alternativas e correntes tedricas que
déem suporte para a superagao do ensino tradicional. Cursos de
aperfeicoamento também poderiam ser desenvolvidos com maior
freqliéncia, permitindo a formagao permanente dos docentes e o
acesso a informacdes atualizadas, oriundas das pesquisas para pos-
sibilitar a inser¢do de novas propostas aplicaveis ao cotidiano da
sala-de-aula. Portanto, além da questdo da formagcao inicial dos pro-
fessores, € clara a necessidade do estabelecimento de uma estrutura
permanente de capacitacdo e atualizacdo docente, constituida por
meio de um intercambio mais intenso entre universidades e escolas
publicas.

Um terceiro aspecto que dificulta a implementa¢io de cur-
sos CTS ¢ a estrutura disciplinar de nossa organiza¢io escolar. Os
professores sio formados em areas especificas e trabalham com
componentes disciplinares especificos, isolados em relagao aos de-
mais que integram o curriculo. Faltam oportunidades para que os
professores de disciplinas diferentes possam discutir e planejar pro-
postas de acdo comum que merecam uma articulagio mais
aprofundada entre as diversas areas de conhecimento. O que pre-
valece é a compartimentalizaciao dos conteddos, ou seja, uma abot-
dagem de ensino que dificilmente extrapola os limites internos do
campo de conhecimento que se esta estudando.

Ademais, um quarto ponto que nao podemos esquecer ¢ a
questdo do resgate da valorizagdo das profissoes ligadas ao magis-
tério, principalmente os professores. O professor é a pedra de to-
que da qualidade educativa, e af temos um problema crucial para o
sucesso da escola. Ser professor é, na atualidade, o que sobra para

quem ndo conseguiu coisa melhor, quando deveria ser profissio
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atraente, auto-realizante e, socialmente, relevante (DEMO, 1997).
. uma profissdo que atua em 4rea estratégica e, como tal, merece
ser valorizada; precisa ser profissao disputada, e nio tolerada ou
relegada (DEMO, 1997, p. 406).

Nessa conjuntura, ¢ importante ressaltar, também, a
necessidade de recuperar a escola publica, de privilegiar reformas
que recuperem a sala-de-aula; de exigir que o dinheiro puablico
seja aplicado diretamente nas escolas, recuperando a qualidade
do ensino publico e da escola, como instancia fundamental de
democratiza¢io de conhecimentos (VALE, 1997).

Para concluir, o importante ¢ analisarmos criticamente o en-
sino que temos. No que tange ao ensino de Ciéncias, parece-nos
que o Movimento CTS apresenta interessantes alternativas capazes
de dinamizar o processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para
superacao de um ensino arcaico, que se limita a transmitir informa-
¢des desprovidas de significado e fora do contexto mais amplo,
que nio sdo Uteis na perspectiva da formagao para a cidadania.

Como lembra Garcia (1994), trata-se de atuar contra o mo-
delo de sociedade que estamos presenciando, com sua ética
excludente, competitiva e predatéria e construir, via processos
educativos, formas solidarias, igualitarias e plurais de convivéncia

entre os homens.
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ALGUNS ASPECTOS BASICOS A SEREM
CONSIDERADOS EM UM PROGRAMA
DE ACAO PREVENTIVA AO USO DE
DROGAS EM ESCOLAS DE NiVEL
FUNDAMENTAL E MEDIO

Clandia Virginia Galindo Cavalcante’
Daisi Teresinha Chapani’

Introdugao

Segundo dados do CEBRID — Centro Brasileiro de Infor-
magdes sobre Drogas (1997), estudos realizados nas dez maiores
capitais brasileiras verificaram a tendéncia no aumento do uso de
drogas licitas (como dlcool e tabaco) e ilicitas (como maconha e

cocaina) entre estudantes de Ensino Fundamental e Médio. Esta

! Professora Auxiliar. Mestre em Biofisica do Departamento de Ciéncias Biolégicas da Universi-
dade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de Jequié - BA).
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Biologicas da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de Jequi¢ - BA).
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tendéncia também foi observada em outras cidades brasileiras con-
forme demonstram diversos estudos (SOUZA; MARTINS, 1998;
SCIVOLETTO et al., 1999; TAVARES; BERIA; LIMA, 2001;
BAUS; KUPEK; PIRES, 2002).

A adolescéncia se constitui a faixa etaria tipica em que ocorre
o inicio do consumo regular da maioria das drogas. Alguns fatores
concorrem para isso, entre os quais estdo o estabelecimento de in-
dependéncia e de uma identidade diferente da dos pais; experimen-
tacdo de atitudes, estilos de vida e comportamentos alternativos;
comportamento voltado para o grupo; desejo de status de adulto e
de comportamentos que os evidenciem como tal.

Nota-se que a fase de experimentacdo de drogas ocorre
pot volta dos doze anos de idade, justamente a época em que 0s
adolescentes iniciam a segunda fase do Ensino Fundamental, e se
consolida, havendo inclusive aumento do consumo de determi-
nadas drogas, principalmente o alcool, nos anos subseqiientes, ou
seja, no perfodo de conclusio da escolaridade basica (CEBRID,
1997). Assim, consideramos importante que os professores sejam
capacitados para tratar do assunto com seus alunos e para

implementar projetos de preven¢io ao uso de drogas na escola.
Conceitos fundamentais

O que sio drogas?

O termo droga teve origem na palavra droog (holandés an-
tigo) que significa folha seca, ja que a maioria dos medicamentos de
antigamente era feita a base de vegetais. Atualmente, a medicina
define droga como sendo qualquer substancia capaz de modificar a
funcao dos organismos vivos, resultando em mudangas fisiologicas

ou de comportamento.
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O que sdo drogas psicotropicas?

O termo psicotrépico provém de duas palavras gregas:
psico, que corresponde ao nosso termo psiquismo’; e trépico,
que significa ter atragdo por. Dessa forma, psicotrépico significa
atracao pelo psiquismo; e drogas psicotrépicas sio aquelas que atuam
sobre nosso cérebro, alterando nossa maneira de pensar, sentir e,

muitas vezes, de agir.

Como se classificam as drogas psicotropicas?

As drogas psicotropicas se classificam em trés grandes gru-
pos: as depressoras da atividade do sistema nervoso central [dimi-
nuem a atividade do cérebro]; as estimulantes da atividade do siste-
ma nervoso central [aumentam a atividade do cérebro]; ¢ as
perturbadoras da atividade do sistema nervoso central [induzem o
cérebro a funcionar fora do seu estado normal, e a atividade cere-
bral fica perturbadal.

A seguir, descreveremos a a¢ao de algumas das drogas mais

consumidas em nosso pafs.
A - DROGAS DEPRESSORAS

* Alcool

O alcool é uma das drogas psicotrépicas mais utilizadas no
mundo, sendo consumida tanto por adolescentes como por adultos.
Sua atuacdo no sistema nervoso central ¢, inicialmente, estimulatoria,
podendo produzir euforia, desinibicio e maior facilidade para falar.
Em uma segunda fase, aparecem os efeitos depressores, como falta de
coordenacio motora, descontrole e sono.
Os efeitos do alcool variam de intensidade considerando-se as ca-

racteristicas particulares dos consumidores. Observou-se que indi-

3 Conjunto das caracteristicas psicoldgicas do individuo — MINIDICIONARIO MELHORA-
MENTOS. Sao Paulo: Melhoramentos, 1997.
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viduos acostumados a ingerir bebidas alcodlicas sentem os efeitos
do alcool com menor intensidade quando comparados a pessoas
que ndo estdo acostumadas a beber. Entretanto, isto nao significa
dizer que quem ¢é mais acostumado a beber pode dirigir um auto-
mével ou operar uma maquina com mais seguranca do que as pes-
soas nao habituadas a beber. Pessoas com uma estrutura fisica de
grande porte também parece ter mais resisténcia aos efeitos do
alcool.

* Solventes ou inalantes

Solventes sio substancias capazes de dissolver coisas; e inalante
¢ toda substancia que pode ser inalada seja pela boca ou pelo nariz.
Um numero enorme de produtos comerciais, como esmaltes, co-
las, tintas, gasolina, removedores, vernizes etc., contém solventes
que podem ser aspirados tanto involuntariamente, a exemplo de
trabalhadores de industrias de sapatos ou de oficina de pinturas, ou
voluntariamente como as criancas de rua que cheiram cola de sapa-
teiro, 0 menino que cheira em casa acetona ou esmalte ou o estu-
dante que cheira o corretivo carbex etc.

Os solventes apresentam efeitos bastante rapidos, de segundos a
minutos, por isso as pessoas que fazem uso deles aspiram varias vezes
para que as sensagoes durem mais tempo. Os efeitos dos solventes vao
desde uma estimula¢io inicial, seguindo-se uma depressio, até pro-
cessos alucinatérios. De acordo com o aparecimento dos efeitos
apos inalagio de solventes, eles foram divididos em quatro fases:

Primeira fase: a pessoa fica euférica, aparentemente ex-
citada, sentindo tonturas e perturbagdes auditivas e visuais. Mas
podem também aparecer nduseas, espirros, tosse, muita salivacao,
e as faces podem ficar avermelhadas.

Segunda fase: a depressio do cérebro comeca a predo-
minar, deixando a pessoa em confusio, desorientada, voz meio
pastosa, visao embacada, perda do autocontrole, dor de cabega,

palidez. A pessoa comega a ver coisas ou a ouvir vozes.
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Terceira fase: a depressio se aprofunda com redugio acen-
tuada do alerta, incoordenacdo ocular (a pessoa ndo consegue mais
fixar os olhos nos objetos), incoordena¢ao motora com marcha
vacilante, a fala “enrolada”, reflexos deprimidos. Podem ocorrer
evidentes processos alucinatérios.

Quarta fase: depressio tardia, que pode levar a inconscién-
cia, queda de pressao, sonhos estranhos, podendo ainda a pessoa
apresentar surtos de convulsdes (“ataques”). Esta fase ocorre com
freqiiéncia entre aqueles cheiradores que usam saco plastico e que,
depois de um certo tempo, ja nao conseguem afasti-lo do nariz, e,
assim, a intoxica¢ao torna-se muito perigosa, podendo mesmo leva-

los 20 coma e a morte.
B - DROGAS ESTIMULANTES

* Tabaco

A nicotina, presente nas folhas do tabaco (Nicotiana tabacum),
¢ um estimulante leve do sistema nervoso central, apesar de um
grande nimero de fumantes relatar que se sentem relaxados quan-
do fumam. Essa sensacdo de relaxamento é provocada pela di-
minui¢do do toénus muscular. Quando o fumante d4 uma traga-
da, a nicotina ¢ absorvida pelos pulmdes, chegando ao cérebro
geralmente em nove segundos. Os principais efeitos da nicotina
no sistema nervoso central sio a elevaciao leve no humor
(estimulacdo) e a diminui¢do do apetite. A nivel sistémico, ocor-
re um pequeno aumento na freqiiéncia cardiaca, na pressio arte-
rial, na freqiiéncia respiratéria e na atividade motora. No siste-
ma digestivo, ha queda da contra¢do do estomago dificultando
a digestao. O uso intenso e constante de cigarros aumenta a pro-
babilidade da ocorréncia de algumas doengas como, por exem-
plo, pneumonia; cancer (pulmaio, laringe, faringe, eséfago, boca,

estbmago, entre outros); infarto de miocardio; bronquite cronica;
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enfisema pulmonar; derrame cerebral; tlcera digestiva etc. Entre
outros efeitos toxicos provocados pela nicotina, podemos destacar
nauseas, dores abdominais, diarréias, vomitos, cefaléia, tontura,
bradicardia e fraqueza. Além da nicotina, o cigarro apresenta mui-

tas substancias toxicas, como o mondxido de carbono e o alcatrio.,

* Cocaina, Crack e Metla.

A cocaina ¢é extraida das folhas de uma planta originaria
da América do Sul, a Erythroxylon coca, conhecida como coca
ou epadu, este ultimo nome dado pelos indios brasileiros. A
cocaina pode chegar aos usuarios sob quatro formas distintas: i)
na forma de um sal, o cloridrato de cocaina, que se apresenta
como “pd”, solivel em 4gua e, portanto, serve para ser aspirado
ou usado endovenosamente; ii) sob a forma de base, como crack
que ¢ pouco soluvel em agua, mas que se volatiliza quando
aquecida e, por isso, ¢ fumada em “cachimbos”; iii) a metla (mela,
mel ou melado) preparada de forma diferente do crack, mas que
também pode ser fumada; iv) ha ainda a pasta de coca que é um
produto grosseiro, obtido das primeiras fases da separagio da
cocaina das folhas da planta quando estas sdo tratadas com dalcali,
solvente organico como querosene ou gasolina e acido sulfurico.
Esta pasta contém muitas impurezas toxicas e é fumada em
cigarros chamados “basukos”.

A cocaina (em qualquer de suas formas) é considerada uma
droga que aumenta a atividade do sistema nervoso central; é, pot-
tanto, uma substiancia estimulante. Como o crack e a merla sio
fumados, seus efeitos aparecem mais rapidamente do que os da
cocaina usada em forma de “p6”. Assim que o crack e a merla
alcancam o pulmio, 6rgio intensivamente vascularizado e de am-
pla superficie, sao absorvidos instantaneamente, caindo na circu-
lacdo sanguinea e chegando posteriormente ao cérebro. Os pri-

meiros efeitos sao produzidos em 10 a 15 segundos; enquanto os
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efeitos depois de se cheirar o “p6” acontecem depois de 10 a 15
minutos; e, com a inje¢ao, depois de 3 a 5 minutos. Essa caractetfs-
tica faz do crack uma droga “poderosa” do ponto de vista do
usudrio, ja que a sensa¢io de prazer aparece quase instantaneamente.
Entretanto, os efeitos do crack perduram por pouco tempo, em
média 5 minutos; enquanto que a permanéncia dos efeitos com o
uso da droga injetavel gira em torno de 20 minutos e, com a inala-
¢do, aproximadamente, 45 minutos. Essa pouca duracdo dos efei-
tos faz com que o usuario volte a utilizar a droga com mais freqiiéncia
(praticamente de 5 em 5 minutos), levando-o a dependéncia muito
mais rapidamente que aqueles que usam a cocaina por outras vias
(nasal, endovenosa).

Os efeitos que se observam apos o uso da cocaina sao eufo-
ria, loquacidade, aumento da atividade motora e aumento do pra-
zer. Outros efeitos podem ocorrer como taquicardia, vasoconstricgao
e aumento da pressdo arterial. A administracio de doses elevadas
pode promover tremores e convulsoes, seguidos por depressao
respiratéria e vasomotora. O crack e a metla também provocam
um estado de excitacao, hiperatividade, insonia e falta de apetite.
Apds o uso intenso e repetitivo, o usuario experimenta sensagoes
muito desagradaveis como cansago e intensa depressao.

A sensacio de euforia, poder e prazer parece ser tio agrada-
vel aos seus usuarios que, logo apds o desaparecimento dos efeitos,
eles voltam a usar a droga, fazendo isso inumeras vezes até acabar
todo o estoque que possuem ou o dinheiro para consegui-lo. A essa
compulsio para utilizar a droga repetidamente, da-se o nome po-
pular de “fissura” que ¢é a vontade incontrolavel de sentir os efeitos
de “prazer” que a droga provoca. A “fissura” no caso do crack e
da merla é avassaladora, ja que os efeitos da droga sao muito rapi-

dos e intensos.
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C - DROGAS PERTURBADORAS

* Maconha

A maconha é o nome dado aqui no Brasil a uma planta
chamada cientificamente de Cannabis sativa. Em outros paises,
ela recebe diferentes nomes como: Hashish, Bangh, Ganja,
Diamba, Marijuana, Marihuana. O tetrahidrocanabinol (THC) ¢é
uma substancia quimica fabricada pela prépria maconha, sendo a
principal responsavel pelos efeitos da planta. Assim, dependendo
da quantidade de THC presente (o que pode variar de acordo
com o solo, clima, estagdo do ano, época de colheita, tempo
decorrido entre a colheita e o uso), a maconha pode ter poténcia
diferente, isto é, produzir mais ou menos efeitos. Esta variagao
nos efeitos depende também do proprio usuario. Assim, a dose de
maconha que ¢ insuficiente para um usuario pode produzir efeito
nitido em outro e até uma forte intoxicacio num terceiro.

Os principais efeitos relatados pelos consumidores de
maconha sio uma sensa¢io de relaxamento e bem-estar em que
sons e visoes parecem mais intensos e fantasticos. O tempo parece
passar mais lentamente. Também foi observado aumento de
apetite, deficiéncia no aprendizado, diminui¢io da memoria,
dificuldades na coordenac¢io motora. Comportamento agressivo
e atividade sexual ndo sio estimulados com o uso da maconha,
como dita a crenca popular.

Em nivel periférico, a maconha também pode produzir
taquicardia, vasodilatacdo, reduc¢do da pressiao intra-ocular,
inibicao das nauseas ¢ vomitos ¢ broncodilatacao.

Aumentando-se a dose, ou a depender da sensibilidade, o
usuario pode apresentar delirios e alucinac¢bes. Delirio é uma
manifestagdo mental pela qual se faz um juizo errado do que se vé
ou ouve; por exemplo, sob acdo da maconha, uma pessoa ouve a

sirene de uma ambulancia e julga que é a policia que vem prendé-la;
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ou vé duas pessoas conversando e pensa que ambas estiao falando
mal ou mesmo tramando um atentado contra ela. Em ambos os
casos, esta mania de perseguicao (delirios persecutorios) pode levar
a0 panico e, conseqlientemente, a atitudes perigosas. J4 a alucinacio
¢ uma percepc¢ao sem objeto, isto ¢é, pode-se ouvir a sirene da po-
licia ou ver duas pessoas conversando quando nio existe nem a
sirene nem as pessoas. As alucina¢oes podem ter fundo agradavel
ou terrificante.

Em homens que fazem uso da maconha de forma continua,
observou-se uma diminuicao dos niveis de testosterona,
hormonio responsavel pelas caracteristicas masculinas, como
maior quantidade de musculos, voz grossa e produc¢io de
espermatozoides. Conseqlientemente, o homem apresenta um
nimero bem reduzido de espermatozdides no liquido
espermatico o que leva a infertilidade. Este ¢ um efeito que

desaparece quando a pessoa deixa de fazer uso da droga.

O que sdo drogas licitas e ilicitas?

Consideram-se drogas licitas aquelas que tém seu uso e
comércio permitidos por lei; enquanto as ilicitas tém seu uso e
comércio proibidos. A legalidade de uso ou comércio de uma
droga depende de aspectos socioculturais e nio estd diretamente
relacionada com os maleficios que tal droga causa ao individuo
ou a sociedade. Existem paises que apresentam leis mais brandas
e outras mais rigorosas para esta ou aquela droga. Por exemplo,
em paises islamicos, a venda e o consumo de 4lcool sdao proibidos
e severamente punidos, enquanto o uso de haxixe é tolerado.
Determinados paises europeus tém optado por leis de
descriminizacdo do uso de drogas, especialmente da maconha.
Na Holanda, por exemplo, é permitido nio apenas seu consumo,

mas também o plantio, sendo suas sementes vendidas livremente.



44 Clandia Virginia Galindo Cavalcante e Daisi Teresinha Chapani

No Brasil, embora sofram algumas restri¢des, o alcool e o
tabaco (cigarro) sdo livremente vendidos e consumidos, sendo,
portanto, consideradas drogas licitas, enquanto a cocaina, o crack, a
maconha, entre outras, sao ilicitas, e considerados crimes tanto sua
venda, quanto seu porte ou consumo. Algumas dessas drogas ja
foram livremente vendidas em nosso pafs, como a maconha até a
primeira década do século XX.

Alguns produtos tém seu comércio liberado para
finalidades especificas, mas sdo proibidos para uso como
substancias psicotrépicas, como por exemplo, os solventes

(exemplo: “cola de sapateiro”), anfetaminas, ansioliticos etc.

O que ¢ dependéncia?

Trata-se da perda completa do controle sobre a quantidade
e a freqiiéncia do uso de uma determinada droga. Convém
esclarecer que nio sdo apenas as drogas psicotrépicas que podem
levar a um estagio de dependéncia; ha casos de pessoas que siao
dependentes do jogo, de comida, de drogas medicamentosas, de
sexo etc. Nao hda como saber se alguém se tornard ou nio
dependente de uma determinada droga, entretanto consideram-
se fatores de riscos, entre outros:

* falta de informacdes adequadas sobre os efeitos das drogas;

* fatores genéticos;

* ambiente de liberalidade em relagdo ao uso de drogas;

e facilidade de acesso as drogas;

® baixa auto-estima, levando a vulnerabilidade da “pressiao

do grupo”;

® insatisfacio com a vida.

Quais os tipos de usuarios existentes?
® nio-usuarios: sa0 pessoas que nunca fizeram uso de deter-

minada droga;
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° usudrios eventuais: pessoas que tém interesse em experi-
mentar ou fazem uso eventual de uma determinada droga (como
em uma festa, por exemplo);

* usudrios freqlentes: pessoas que fazem uso freqiiente
de uma determinada droga, muito embora tenham o controle
sobre seu uso;

® dependentes: pessoas que perderam o controle sobre o
uso de determinada droga;

* dependentes abstémios: pessoas que, se sabendo

dependente de uma determinada droga, nio fazem uso dela.

O que ¢ escalada?

E a condi¢io do dependente que, sentindo-se sempre
insatisfeito, busca utilizar quantidades cada vez maiores de
determinada droga ou passa a fazer uso de drogas cada vez mais

pesadas.

Quais os tipos de prevengao?

Primaria: relaciona-se ao aumento da auto-estima,
consolidacio da autonomia, boa qualidade de vida e construcio
de padroes referenciais para uma vida saudavel e feliz.

Secundaria: relaciona-se a uma abordagem direta sobre a
questio das drogas fornecendo informacdes e canais de
comunicagio para esclarecimento de duvidas e de debates de
idéias a respeito da questio.

Terciaria: relaciona-se ao auxilio necessario para ajudar aqueles
que desejam parar de usar determinado tipo de droga.

Redugido de danos: nesta abordagem, a preocupagio é
menos com o nao-uso de drogas e mais com a diminui¢ao dos
possiveis danos que elas causam ao individuo e a sociedade. Sao
acoes polémicas, pois implicam em aceitar a drogadicdo e trabalhar

em conjunto com usudrios. Um exemplo desse tipo de acio, testado
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em algumas cidades brasileiras, é a distribuicio de seringas descartaveis
para usudrios de drogas injetaveis, como forma de prevencdo a
disseminacdo do virus HIV. Em algumas cidades européias, estiao
sendo aprovadas leis que obrigam locais, onde sio comumente
consumidas drogas, como boates, por exemplo, a manter condi-
¢cOes ambientais que favorecam a assisténcia médica em caso de

overdose.
Agodes de prevengdo ao uso de drogas

O uso abusivo de drogas esta relacionado a muitos problemas
enfrentados atualmente pela nossa sociedade, como aumento de
mortes violentas entre jovens, criminalidade, dependéncia etc.

Deve-se considerar ainda que o uso de drogas esta ligado a
disseminaciao do virus HIV, seja pela transmissao direta do virus
pelos usuarios de drogas injetaveis, pelo comportamento de risco
apresentado pelos consumidores de drogas em geral ou pela troca
de “favores sexuais” por drogas ou dinheiro. Nota-se que, de
maneira geral, usuarios de drogas iniciam sua vida sexual mais
cedo, tém relagdes sexuais com mais freqiiéncia, com maior
numero de parceiros e fazem menor uso de preservativos que 0s
nao-usuarios. Deve-se ressaltar que o dlcool ¢ a droga que apresenta
maior influéncia sobre comportamentos sexuais de risco.

Diversos estudos tém mostrado as deficiéncias das politicas
antidrogas baseadas prioritariamente na repressio (CIENCIA
HOJE, 2002). Carceres lotados de usuarios, dependentes e
pequenos comerciantes de drogas a0 mesmo tempo em que Os
grandes traficantes atuando fora ou dentro dos presidios;
corrupgio policial; explosiao da violéncia nas grandes cidades e o
proprio aumento no consumo de drogas atestam as limitagdes da
acdo repressiva e apontam para necessidade de novas metodologias

que enfatizem o processo de prevencao.
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Diferentes abordagens nas agGes preventivas

Considerando o contexto escolar, podemos relacionar
diferentes abordagens nas ac¢oes preventivas praticadas pela escola,
baseando-nos nas que foram apresentadas pela Revista de Ensino
de Ciéncias (1993).

Amedrontamento: pretende-se incutir nos jovens o medo ao
uso de drogas. F adotado um tom dramatico a0 serem passadas infor-
magoOes muitas vezes exageradas. Avaliagoes realizadas em varios paises
atestam que programas baseados nesta abordagem sio ineficientes e,
muitas vezes, contraproducentes, pois, além de agucar o espirito de
aventura do jovem, fecha as portas para o didlogo.

Principios morais: baseia-se na premissa de que o uso de
drogas ¢ moralmente condenavel, pois infringe valores morais e
religiosos da sociedade e leva a uma vida marginal. Os jovens,
sempre prontos a encontrar imperfeicdes no mundo dos adultos,
certamente notardo a hipocrisia presente nesta abordagem, uma
vez que a propria sociedade que condena o uso de determinadas
drogas faz uso livremente do alcool, tabaco, tranquilizantes, etc.

Conhecimento cientifico: considera-se que quanto mais in-
formagdes o sujeito dispuser menos vulneravel ao uso de drogas ele se
tornara. Muitas vezes esta abordagem acaba apresentando um enfoque
exclusivamente médico. Muitos educadores acreditam que informa-
¢Oes corretas € objetivas devem fazer parte de um programa preventi-
Vo, mas nao se pode restringir o processo a este UNico aspecto.

Pressio do grupo: parte-se da premissa de que o jovem é forte-
mente influenciado pelo grupo. Assim, apontam-se lideres que podem
influenciar seus companheiros a repudiar as drogas. Deve-se considerar,
entretanto, que os jovens ndo seguem seus lideres cegamente.

Educagio afetiva: A énfase desta abordagem recai sobre a
personalidade do jovem. Busca-se uma boa discussio com os jo-

vens, facilitando transferéncias de informacoes, trocas de idéias etc,



48 Clandia Virginia Galindo Cavalcante e Daisi Teresinha Chapani

com grande preocupagio com 0s aspectos afetivos da educacio. Sao
incentivadas estratégias que promovam o desenvolvimento da autoctitica
e a tomada de decisao responsavel. Para éxito desta abordagem, deve-
se considerar o contexto social em que vivem os jovens a fim de iden-
tificar as pressoes psicologicas favoraveis ao uso de drogas.

Como se nota, essas abordagens apresentam vantagens ¢
desvantagens. E importante que a equipe escolar debata cada
uma delas e escolha a que melhor se enquadre em seu contexto
educacional, usando as complementa¢des e adaptagdes
necessarias. Neste processo, é possivel que os educadores
terminem por definir uma nova abordagem, diferente dessas apre-
sentadas, mas que possa servir de maneira mais adequada aos seus
destinatarios, ou seja, os alunos da sua escola.

Embora ndo haja receitas a prova de erros a respeito de
como conduzir um programa de prevenc¢do ao uso de drogas,

alguns pontos estdo se tornando consenso:
O que nio funciona

Segundo Aratangy (1996), nao deve se pautar o programa
exclusivamente por:

¢ apelos a racionalidade. Muito embora a informagdo sobre
as drogas e seus efeitos seja de suma importincia, deve-se levar
em conta que a opcao por seu uso € de cunho muito mais emocio-
nal que racional, portanto os programas preventivos devem consi-
derar outros aspectos que nao apenas o racional;

® uma conota¢iao moral ou religiosa. Como os adolescentes
buscam formar sua propria identidade, lancar mio de argumentos
morais, muitas vezes, pode fazer com que o jovem se distancie de
seu interlocutor. Argumentos religiosos fazem sentido para quem
pertence ao mesmo grupo religioso de quem fala, mas podem nao

fazer para outros que ndo comungam de tais crengas;
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e atividades pontuais e isoladas. Estas atividades servem mais
para dar a escola a sensagdo de missao cumprida do que abrir espaco
para que os jovens discutam, exponham suas duvidas, opinem etc;

* depoimentos de ex-drogados. Podem passar a falsa im-
pressiao que deixar as drogas é apenas uma questdo de querer;

® palestras com especialistas. Embora o conhecimento do es-
pecialista seja importante para compor um programa de prevencao,
esta a¢do isolada pode dar aos alunos a impressao de que a escola e

seus professores ndo estao capacitados para atendé-los.

O que costuma funcionar

Ainda de acordo com Aratangy (1996), um programa de

prevencao eficiente teria que:

® levar em conta a dimensao emocional, oferecendo opg¢oes
culturalmente validas que permitam canalizar o turbilhdo de
emoc¢Oes que habita o adolescente, em contraposi¢io a
intensidade de emogdes que a droga propicia [participagdo em
atividades esportivas, desenvolvimento de expressdes artisticas
e atividades culturais];

® levar em conta a preocupag¢io social e a necessidade de
pertinéncia do jovem, abrindo a possibilidade de partticipagio em
questdes que envolvam a comunidade da qual a escola faz parte;

* oferecer informagdes verdadeiras e ndo preconceituosas
sobre drogas, para que o adolescente possa fazer escolhas mais
livtemente;

® respeitar a inteligéncia dos jovens, nao usando mensagens
alarmistas e deformadas;

° nio fazer afirmagSes sobre as sensagdes que a droga pro-
duz para ndo correr o risco de se desmoralizar diante dos adoles-
centes que possuem informacdes diretas que podem contradizer as

suas;
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® abrir espaco para discussio com os pais de alunos, para
que nio se sintam tio despreparados e desamparados para lidar

com os desafios da adolescéncia.
Consideragdes finais

As drogas tém se constituido tema de intenso debate na
sociedade contemporanea seja pelos diversos males que podem
causar ao organismo, inclusive a dependéncia e até mesmo a
morte, seja por suas relagdes com intimeros problemas sociais.

Dessa forma, ¢ urgente a dissemina¢do de programas de
prevencdao ao uso de drogas. A escola é instincia privilegiada
para esta finalidade visto que agrega jovens de diferentes faixas
etarias, muitas vezes suscetiveis a influéncia das drogas.

Esperamos que este artigo contribua na capacitagido de
educadores para lidar com a questio, influindo na melhoria da
qualidade de ensino e na convivéncia entre professores e alunos.
Desta forma, é nossa expectativa que os leitores possam se
constituir multiplicadores na prevencdo ao uso de drogas.

Para maiores informacoes, recomendamos o sife do
CEBRID*, onde h4 o maior banco de dados brasileiro sobre subs-
tancias psicoativas, desde informacGes gerais sobre as drogas mais
comumente utilizadas no Brasil, até estudos epidemioldgicos reali-
zados frequentemente. O size da Secretaria Nacional AntiDrogas,
(www.senado.gov.br) traz informagdes gerais sobre politica
antidrogas no Brasil, politicas de prevencio e materiais diversos,

inclusive cartilhas que podem ser reproduzidas gratuitamente.

* CEBRID: [www.unifesp.br/dpsicobio/].
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ENSINAR E APRENDER QUIMICA:
O PAPEL DO PROFESSOR

Ana Luiza de Quadros’

Em muitas aulas das disciplinas de Pratica de Ensino de
Quimica, tenho falado intensamente sobre ensinar e aprender
Quimica. Agora, surge o desafio de escrever sobre esse assunto
nao para que fique registrado, mas para que atinja um maior nime-
ro de leitores, além de professores e professoras de forma que,
junto comigo, possa pensar/repensar como acontece o ensinar e
aprender essa matéria.

Mas o que ¢ ensinar Quimica? E claro que nio podemos
pensar o “ensinar’” como um ato isolado, pois hd algum tempo
ja se tem dito que nio ha ensino se o “outro” nio aprende. Estd
diretamente ligado, portanto, ao aprendet, ou seja, alguém s6 pode
ter ensinado, se “outro” alguém aprendeu.

O ato de ensinar traz consigo tantas variaveis que nos leva a

questionar se, algum dia, poderemos dizer que sabemos realizar

! Professora Assistente. Mestre em Educagio do Departamento de Quimica ¢ Exatas da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de Jequié - BA). [E-mail:
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esta tarefa. Mesmo numa sala de aula, cujo planejamento tenha sido
bem elaborado, fatos imprevistos podem vir a acontecer, para os
quais podemos nio estar preparados.

E, possivelmente, sejam essas varidveis e a possibilidade de
lidar com o desconhecido que tornem o ensino tao encantador e faca
tantas pessoas optarem pela profissio de professor/educadot.

Além da diversidade prépria do ensinar/aprender Quimica,
existem fatores especificos da disciplina, dentre os quais destacarei
aqueles que me incomodaram no inicio da minha atividade como
professora/educadora e que me acompanha até hoje, mesmo que
agora estejam mais bem entendidos.

O primeiro refere-se ao fato de os alunos, geralmente, ndo
gostarem de Quimica. A fama “conquistada” por essa disciplina,
que inclui um alto indice de reprovacio no Ensino Médio e uma
das médias mais baixas de muitos vestibulares, faz com que a te-
mam antes mesmo de cursi-la. E minha crenca que a dificuldade
em entender o conhecimento desenvolvido em sala de aula cria
uma espécie de barreira em relacdo a disciplina: é dificil gostar da-
quilo que nio se entende.

Tenho percebido que costumamos trabalhar em sala de aula
com os resultados alcancados pela ciéncia, isto é, mostrando como
as coisas siao, € nio a forma como os conhecimentos foram
construidos. Alice Casemiro Lopes, pensadora sobre o ensinar e
aprender Quimica, ja escrevia que esta forma de desenvolver co-
nhecimento quimico “é uma ciéncia apresentada aos olhos e as mios,
mas nao a mente” (LOPES, 1993).

Um segundo fator diz respeito a maneira como os produtos
quimicos sio vistos pela sociedade. F. comum pessoas dizerem que
nio consomem determinado alimento por estar ele “cheio de pro-
dutos quimicos”. Normalmente, referem-se a aditivos ou
agrotoxicos, que, realmente, sio produtos quimicos. Mas, se pen-

sarmos numa alface ecologicamente produzida, vamos ver que cla
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esta cheia de proteinas, fibras, dgua, sais minerais, vitaminas, entre
outros, todos produtos quimicos de alta qualidade, elaborados pela
propria planta, por meio de inumeras reagdes. Essas substancias
nao sio lembradas como produtos quimicos.

Ao passarmos por uma industria ou fabrica que libera produtos
de cheiro desagradavel ao nosso olfato, ¢ comum ouvirmos referéncia
aos poluentes quimicos liberados. Mas, quando cheiramos uma rosa,
dificilmente usamos esta expressao: “Que produto quimico agradavel

1>

esta rosa estd liberando!” Ou outra andloga.

E o mais grave é que a visdo de produtos quimicos como
coisa perigosa nao advém apenas de pessoas com pouca instrucio.
Ela é comum em pessoas que ja estudaram Quimica no Ensino
Médio e até mesmo naquelas que ja passaram pela universidade. EX
senso comum em nosso alunado e em, praticamente, toda a socie-
dade, que produto quimico é aquilo que, de uma forma ou de
outra, é prejudicial a0 homem e ao ambiente. F uma visio muito
restrita da Quimica e que precisa ser ampliada.

O terceiro fator refere-se a forma como o ensino de Quimica
vem sendo desenvolvido. Para explicar essa posi¢ao, tomarei como
exemplo o Ensino Médio, etapa da Educacio Basica a qual dediquei
a maior parte da minha atividade profissional.

Poderfamos comecar com uma “espiadinha” nos livros
didaticos. A analise do indice ou sumario desses livros nos permite
perceber que eles sdo, praticamente, iguais. E sdo livros usados em
todo o Brasil. Uma segunda “espiadinha”, agora nos planos de
curso dos professores de Quimica do Ensino Médio, vai mostrar
uma realidade semelhante. Eles se parecem muito entre si e muito
com os livros didaticos mais tradicionais.

Considero importante que fagamos, no minimo, alguns
questionamentos, tais como: A realidade de nossos alunos, no pais
inteiro, ¢ a mesma? O envolvimento com a Quimica € igual no pafs

inteiro? A seca, comum em algumas regioes do pais, e a fertilidade
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das terras de outras regides ndo exigem um foco diferente da Qui-
mica? Temos feito um ensino igual para realidades completamente
diferentes, nao considerando as peculiaridades locais.

A ciéncia, de maneira geral, construiu-se na busca de respos-
tas para determinadas perguntas. A qual pergunta estamos respon-
dendo ao desenvolvermos o conhecimento quimico em sala de
aula de maneira tio homogénea?

A construcdo do conhecimento se faz, segundo propostas
mais modernas, questionando os conhecimentos prévios do aluno
e fazendo com que evoluam a um outro nivel. Serd que isto esta
acontecendo, nas salas de aula, onde, a listagem de conteudos nos
planos de curso é enorme? Isso é usado por aquele professor cuja
preocupacio centra-se em “vencer’” o conteido? Tenho percebido
muitos professores preocupados em “ensinatr” e poucos preocu-
pados com o “aprender”.

Sabemos que fazer um ensino contextualizado, considerando
as peculiaridades locais e o conhecimento dos alunos nio ¢ suficiente
para garantir uma aprendizagem eficiente. Mas, sem a contextualizacio,
¢ praticamente impossivel fazer o aluno interessar-se pelo conheci-
mento e, portanto, aprender.

Lutfi* ja dizia que desenvolver os conteidos do Ensino Mé-
dio, sem estabelecer a conexido deles entre si e deles com o mundo
dos alunos, isto ¢, estuda-los de forma compartimentada, é o mes-
mo que dar a uma crianca uma colher de farinha, um ovo, acicat,
fermento, etc, para que ela coma cada um deles em separado e
faca, apds isso, um bolo do qual ela possa gostat.

Desenvolvemos conteudos de forma fragmentada e espe-
ramos que nosso aluno seja capaz de junta-los todos e, com eles,

entender o mundo material.

*Mansur Lutfi— XX EDEQ/X ENEQ. POA, 2000 (palestra).
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Ja afirmei, ao findar uma pesquisa sobre a influéncia da Qui-
mica na formacio do técnico agricola (QUADROS, 2000), que, da
maneira tradicional como vinha sendo desenvolvido o conhecimento
quimico, ele era praticamente inutil. Isto significa que aquele aluno,
depois de formado, se nao tivesse tido a disciplina de Quimica, em
muito pouco (ou nada) seria diferente.

No caso dos técnicos agricolas, percebia-se que, apds terem

estudado Quimica durante trés anos, eles tendiam a fazer, em rela-
¢do a0 que eles proprios chamavam de produtos quimicos (adubos
e agrotoxicos) aquilo que, usualmente, os agricultores vinham fa-

zendo, ou seja, eles n3o mudavam a sua pratica.

Sendo esta a minha exclusiva atividade profissional — ensinar
Quimica — é constrangedor comentar ou, até mesmo, reconhecer
sua inutilidade.

Mas, esses trés fatores nunca me fizeram pensar em desistir.
Eles serviram muito mais como desafio que vem acompanhado de
alguns questionamentos: F. possivel ser um professor nio tradicional
de Quimica? B possivel fazer nosso aluno gostar de Quimica? E
possivel fazer a Quimica interferir na vida de nossos alunos e alunas e
na nossa prépria vida? Pode o ensino possibilitar a sociedade uma
visao mais ampla da Quimica?

E claro que os anos todos (e nem foram tantos assim!), em
que me mantive no magistério e no ensino de Quimica, respondem
positivamente a esses questionamentos. I a crenca nessa possibilida-
de que me leva a testar o diferente e a tentar convencer vocg, leitor,
além de todos aqueles que ja foram e ainda sdo meus alunos, de que

¢ possivel fazer um ensino de Quimica de melhor qualidade.

E esta crenca nao é sé minha. H4 um grupo cada vez mais
forte de educadores neste pais que busca sempre mais a melhoria
desta funcdo de ensinar e aprender Quimica. A drea de Ensino de
Quimica, da Sociedade Brasileira de Quimica, concentra um grande

numero desses educadores. Interagir com eles, com leituras das
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publicacoes da area ou participando de alguns dos tantos encontros
realizados pelo pais todo é uma das melhores formas de encontrat-
mos subsidios para mudanca de nossa pratica pedagogica.

Além do trabalho desse grupo de pensadotres em ensino de
Quimica, ndo posso deixar de me reportar aos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Médio. E claro
que concordo plenamente com muitas das criticas que os PCNs
vém recebendo, principalmente no que concerne a pouca participa-
¢ao do professorado na sua constru¢ao. Mas, nem por isso, pode-
ria deixar de ressaltar o avango que eles significam na forma de
ensinar e aprender Quimica.

Também neles esta explicita a necessidade de que o Ensino
Médio desenvolva nos alunos competéncias basicas para o
exercicio da cidadania e para o desempenho de atividades
profissionais. Essas competéncias basicas nio se referem a
compreensdo parcial e fragmentada dos fendmenos, mas sim ao
desenvolvimento de um pensamento sistémico, entre outros.
Como fazer isto numa escola que impde modelos, que impoe
repetidos exercicios de memorizacio, que fragmenta o
conhecimento, entre outros problemas?

De quem, afinal, é a culpa pelo ensino de Quimica nio
estar sendo plenamente satisfatério? Existem culpados? E o
professor? O que pensa ele ao transmitir este conhecimento da
forma como o faz? De onde vem esta sua forma de trabalhar?

Como somos nés, os professores de Quimica, que desen-
volvemos o conhecimento quimico fragmentado e
descontextualizado, faco, agora, uma breve andlise da formacio/ cons-
titui¢do do professor e, para tal, vou apoiar-me em alguns autores.

Desde que a visao tomista-aristotélica de fé e razdo se tornou
inadequada, intelectuais ocidentais iniciaram a busca de um novo
caminho de perceber o mundo, que fosse capaz de capacita-los a

entendé-lo e controla-lo. A partir dos séc. XVI e XVII, a natureza
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passa, entdo, a ser “controlada”. Com base na razio, dizia-se que o
complexo fenémeno do mundo poderia ser mais bem entendido
se fosse reduzido em suas partes constituintes e, entdo, cada uma de
suas partes, devidamente entendida, juntada novamente de acordo
com as leis de causa e efeito. Criou-se o dualismo cartesiano, que
foi, mais tarde, ampliado com as contribuicdes de Newton e Bacon.
Ciéncia e tecnologia passaram, assim, a mudar o mundo, criando
uma visao “moderna” do conhecimento.

A educacio foi diretamente afetada por essa visio. As esco-
las cabia a aprendizagem daquilo que ja havia sido definido como
conhecimento, como uma verdade unica. Esta epistemologia da
verdade Unica teve, e ainda tem grande aceitagdo. A ciéncia ainda é
trabalhada como detentora de conhecimentos verdadeiros,
dogmaticos, definidos e acabados.

A modernidade, no setor educacional, produziu uma estru-
tura hierarquica de conhecimento e poder. Os curticulos de forma-
¢ao profissional, segundo Schén (1992), procuram proporcionar
um soélido conhecimento no inicio do curso, com subseqiientes dis-
ciplinas de ciéncias aplicadas desse conhecimento para, entao, che-
garem a pratica profissional. Mas, ao tentar usar o conhecimento
académico, o professor sente-se incompetente e incapaz de resol-
ver situacOes praticas, principalmente aquelas relativas aos proble-
mas sociais. Este sentimento de incompeténcia ou incapacidade,
muito presente entre nos, educadores do Ensino Médio e Funda-
mental no Brasil, auxiliou na construcio de um imaginario que de-
lega a “especialistas” a fun¢do de gerar o conhecimento cientifico,
sistematico, basico e, as escolas, apenas repassar esse conhecimento.

Neste contexto, as matérias passaram a ser “quebradas” em
sequiéncias ordenadas de tarefas e fatos separados. E os professores
foram treinados para seguir programas pré-estabelecidos, sem ne-

cessidade de pensar e criar.



60 Ana Lniza de Qnadros

Também nio era necessirio que os professores conheces-
sem o todo e nem mesmo entendessem o contexto sociocultural
no qual era produzido o conhecimento. O enfoque do curriculo a
ser trabalhado nio era, e ainda nao é, na maioria das vezes, conhe-
cido pelos professores, pois eles nem tém acesso a essa informa-
cdo. A estratégia a ser usada era simples: identifica-se o assunto da
matéria a ser “transferido” para o aluno, separa-se o assunto com-
plexo em seus componentes, com o intuito de simplificd-lo e o
apresenta ao estudante que, finalmente, sera testado em sua capaci-
dade de memorizag¢io. A complexa tarefa do ensino foi transfor-
mada numa série de etapas simples e, até hoje, é¢ uma tarefa destina-
da a “qualquer” profissional, ndo obrigatoriamente com formacao
para o ensino.

O professor, que acabou acostumando-se aos modelos pré-esta-
belecidos, foi, com o tempo, tornando-se apatico, com poucas idéias
sobtre 0 que ensinar, como ensinar ou como avaliar os resultados. For-
mou-se um processo continuo de desqualificacio gradativa.

Na década de 40, o modelo tecnicista-behaviorista que acom-
panhava a acdo de professores e que, segundo Kincheloe (1997, p.
20) “tem suas raizes em Thorndike e Taylor, encontra sua expressao
moderna no trabalho de Ralph Tyler”. A énfase na preparacdo do
professor foi dada pela competéncia técnica, ou seja, na aprendiza-
gem de habilidades pré-definidas de ensino. O ato intelectual de
ensinar foi reduzido a uma mera técnica. Ao supervalorizar testes de
conhecimentos baseados em respostas “certas” ou “erradas”, estamos
pressupondo que ndo existe problema algum com o conhecimento
coberto por esses testes. Para atingir um melhor nivel de respostas
“certas”, basta fragmentar o conhecimento em componentes que, na
medida em que ndo podem ser compreendidos, devem ser memo-
rizados pelos alunos e alunas.

Esta concepc¢io de ensino fragmentado esta presente até hoje

em nossas salas de aula e nos programas de ensino. Enquanto
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considerarmos importante, na vida escolar, somente o que pode
ser observado e medido, as dimensdes culturais no processo ensi-
no/aprendizagem continuario sendo ignoradas. A estreita relacio
entre escola e sociedade, entre ensino e podet, as questdes curticulares
e outras sio pouco consideradas no modelo behaviorista de escola.

Segundo Kincheloe (1997, p. 30), referindo-se a educacio
tecnicista do professor e aos movimentos de reformas
governamentais, ha uma mensagem implicita que diz que “os
professores devem fazer o que se diz para fazerem, devendo ser
cuidadosos sobre o pensar por eles mesmos”. Este tipo de
pressuposto pode ter levado o professor a se tornar apatico,
perdendo o interesse pelos aspectos criativos do ensino,
transformando-se em um mero aplicador de programas ditados
por livros didaticos tradicionalmente usados ou herdados de
outros professores que lhe serviram de exemplo.

Nesse contexto, sao os cursos de formagdo de professores
das nossas universidades que devem capacitar os futuros
profissionais do Ensino Médio a trabalharem de maneira que o
conhecimento quimico a ser reconstruido seja contextualizado,
de forma a se tornar mais significativo ao alunado de qualquer
tipo de escola.

Segundo Maldaner (1997), entre as muitas razoes que 0s pro-
fessores tém para ndo romperem com os programas tradicionais,
estao o “desconhecimento de programas alternativos; a falta de
autonomia; as convicgdes e crengas pessoais nao refletidas sobre o
que seja quimica; a inseguranga, etc.”. Considero so6 ser possivel aos
atuais professores a coragem de mudar suas praticas pedagogicas,
rompendo-as, se participarem de programas de formacio conti-
nuada, de encontros sobre ensino de Quimica que se realizam pelo
pals, em que sdo discutidas as novas tendéncias sobre ensino/aptren-
dizagem, as novas propostas curriculares, entre outros. Destaco, aqui,

o quanto considero dificil, para professores isolados em escolas do



62 Ana Lniza de Qnadros

interior do Estado, distantes de universidades, ou proximos de uni-
versidades que nio tém tradicdo em pesquisa em Educacio, partici-
parem de programas de formac¢io continuada.

A ruptura com programas tradicionais sera dificil se nao hou-
ver um programa de formagao continuada, com uma dinimica
solidaria entre os professores e estes com as universidades, capaz
de reconstruir o projeto politico-pedagdgico da escola e da educa-
cdo. Os livros tradicionais sdo tantos e tao acessiveis, e os progra-
mas de vestibular normalmente se apresentam tal qual os livros
tradicionais, que levam o professor a crer que aquele programa seja
o mais correto. Isto induz o ensino de Quimica, de Ensino Médio,
a se manter tradicional.

Se o professor continuar a se sentir despreparado para
construir seu proptio curriculo e continuar usando os livros didaticos
nao como fonte de pesquisa, mas como definidor de sua atuagio
em sala de aula, dificilmente conseguiremos quebrar esse processo
continuo de desqualificacdo do ensino formado nas tltimas décadas.

E necessirio capacitar o professor a refletir sobre a
aplicabilidade do conhecimento quimico trabalhado em sala de
aula. O professor de Quimica precisa ver a escola como uma
peca de um mosaico maior e precisa perceber e constituir a relagao
do conhecimento quimico trabalhado em sala de aula com o mun-
do ao seu redor.

Como muitos de nossos alunos demonstram nio gostar de
Quimica, 0 nosso papel ganha uma importancia ainda maior. Precisa-
mos contribuir para aumentar o interesse de nossos alunos e de toda
a comunidade escolar, mostrando nio apenas o que esta nos livros e
textos, mas apresentando a Quimica no mundo, as possibilidades que
ela oferece, as limitagdes a que estamos sujeitos e, principalmente, os
efeitos do desenvolvimento quimico sobre a sociedade em todas as
suas esferas, e ndo somente no sentido de deniincia como ¢ apresenta-

do pelos meios de comunicagiao de massa.
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Se o professor nao esta fazendo das disciplinas de Quimica
algo diferente do que aparece nos livros didaticos classicos, entio
podemos questionar o papel dos cursos de formagao de professores
nestes ultimos dez ou vinte anos. Se estivermos vivendo um novo
paradigma na producdo do conhecimento, chamado pela maioria
dos autores de pds-moderno ou se ja o ultrapassamos também e
estivermos vivendo o que Marques (1993) chama de
neomodernidade, a educagdo de professores €, ainda, um produto
do velho paradigma da modernidade, correspondendo a um padrio
cartesiano-newtoniano de ver o mundo.

Continua-se pensando a atividade de ensino-aprendizagem
como uma mera transmissio de conhecimentos quimicos, cujos
contetdos estao definidos no programa e que, ao aluno, cabe a
tarefa de repeti-los, demonstrando, assim, que aprendeu. O saber
escolar, citado por Schén (1992, p. 81), ou seja, o conhecimento
que o professor supostamente domina e que ¢ transmitido aos
alunos, ¢ tido como certo, como se fosse composto de pegas
isoladas que podem ser combinadas em sistemas cada vez mais
elaborados, de modo a formar um conhecimento avancado.

O professor de Quimica, ao aplicar os programas que
tradicionalmente aparecem nos planos de curso analisados, parece
nao estar comprometido com sua pratica pedagdgica. As reclama-
¢Oes dos alunos em relagdo a disciplina de Quimica nas escolas de
Ensino Médio nio estio mudando essa pratica. Precisamos usar a
nossa sensibilidade e ouvir/sentir os problemas de sala de aula, re-
fletir sobre eles e alterar a nossa forma de planejar e desenvolver

nossas aulas. Frizzo (1998) nos diz que:

a medida em que o professor se apropria de sua histéria de
vida, de sua subjetividade, ele vai clareando o seu ser profes-
sor, delineando as suas idéias pedagdgicas, a sua postura pro-
fissional, através de um processo de interagao e inser¢ao na
praxis e realizando constantes reflexdes sobre esta praxis
(FRIZZ0O, 1998, p. 62).
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No que se refere a atuacdo do professor com o sentido de
melhorar ou de romper com a visao negativa da Quimica,
sabemos que o professor ¢, também, uma vitima. Também ele
faz parte de uma sociedade onde a irresponsabilidade com
produtos quimicos perigosos ¢ visivel. E, também, esse professor
cresceu nessa sociedade que transporta produtos perigosos sem
condicOes de seguranca, que joga embalagens toxicas em qualquer
lugar e que, ao defrontar-se com desastres ecologicos, nio veé
outro culpado sendo a propria Quimica.

Sendo o professor um membro dessa sociedade onde nio
existem agOes coletivas e nem responsabilidades para lidar com
coisas perigosas, a ruptura se torna dificil. E preciso que o
professor adquira consciéncia da situacio da Quimica e que crie
possiveis condi¢oes de mudanga, visando a constru¢ao de um
pensamento que possibilite a compreensio da dindmica da
natureza, oferecendo ao profissional a possibilidade de interferir
adequadamente quando necessario.

Apesar de o professor, historicamente, vir sofrendo um processo
de desvalorizacio, pelo qual passa toda a educacio, considero muito
importante a sua atuagdo em sala de aula. Embora ele possa estar se
sentindo incapaz, ¢ o grande agente que podera, realmente, trazer modi-
ficagOes para esta realidade que esta em discussao e que é problematica.

Mesmo que muitos programas alternativos estejam sendo
produzidos e tanto se fale da necessidade de melhorar o ensino que
se tem praticado, é necessaria uma decisdo “politica” do professor.
Ele precisa comprometer-se com a formag¢ao de um cidadao ple-
no, capaz de exercer dignamente a sua cidadania, para que a mu-
danca possa acontecer.

Os muitos anos de descompromisso das autoridades com
a educagdo criaram a situacdo que se apresenta: professores
apaticos, escolas desqualificadas, entre outros. Mas o professor
pode e deve modificar esta situagdo ao assumir a sua propria cida-

dania e comprometer-se com o cidadio que forma.
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Tenho clareza de que a grande quantidade de contetddos pre-
sentes nos planos de curso das escolas, principalmente nas discipli-
nas de Quimica, pressupde um ensino com énfase na memorizagio.
Um aluno que decora férmulas e conceitos é capaz de usar este
conhecimento para analisar criticamente o mundo que o cerca e
apontar caminhos que possam melhora-lo? Um ensino que inicia
pelo microscopico e que usa uma grande parte do curso memori-
zando aspectos microscopicos é capaz de auxiliar na construcio de
uma cidadania plena?

Um dos problemas citados no inicio do texto ¢ a
constatacdo, pela minha pratica de alguns anos de magistério,
que os alunos nao gostam de Quimica. Segundo Gauthier (1998),
a vontade ou interesse em aprender nao ¢ suficiente, mas condi¢ao

necessaria para que a aprendizagem ocorra. Ele afirma que:

Nao basta que o discurso do professor seja verdadeiro para
ser ouvido, que seja claro para ser entendido, € preciso tam-
bém que ele saiba captar a atengio, atingir aquele ao qual ele se
dirige; ele precisa também manter a atengao, suscitar a adesao,
vencer a resisténcia para liberar o desejo de aprender, de com-
preender e de transformar o mundo. Noutras palavras, nio
basta que um discurso pedagogico seja limpido para ser ouvi-
do, que ele informe para ser captado, ele precisa também agra-
dar e comover, tocar 20 mesmo tempo o coragio e a mente,
suscitar o desejo e o entusiasmo, fazer sentido e provocar o
encontro (GAUTHIER, 1998, p. 382-383).

Considerando que a Quimica é vista como uma ciéncia cujas
conseqiiéncias nao sao tio benéficas a natureza, considero muito
diffcil que alunos se dediquem a aprendizagem daquilo que s6 lhes
parece prejudicial. Além disso, em muitos livros didaticos, ha um
evidente distanciamento entre o conhecimento quimico e as vidas
desses alunos, como se esta disciplina nio tivesse qualquer relagao

com o seu dia-a-dia.
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O ensino de Quimica, da maneira tradicional como se apre-
senta na maior parte dos planos de curso, ndo ¢ atrativo a nio ser
como desafio a capacidade de memorizagao. O aluno entra para a
escola média com um imaginario social ja construido sobre Quimica
e produtos quimicos. A maneira como, usualmente, se desenvolve o
conhecimento quimico nessas escolas nio s6 impede a desconstrugao

desta visao, como, também, pode reforcar este imaginario.
Ja esta bem claro para mim que o pensamento quimico nao

se constitui pelo desenvolvimento do conhecimento quimico line-
ar, hierarquizado, enciclopédico, na medida em que se propdoe a
estudar uma quantidade grande de contetdos, fragmentados, na
medida em que n3o vincula um conhecimento ao outro e nem a
outras areas do conhecimento, descontextualizado, pois nao con-
sidera o contexto social dos alunos ou do local onde a escola esta
inserida. Ao iniciar o estudo pelo atomo, passando pelas ligacdes
quimicas, func¢des inorganicas, reagdes quimicas e suas implica¢oes
até chegar a quimica do carbono, sem fazer uma analise séria dos
fatos e problemas do mundo que envolve a Quimica, o aluno nio
consegue perceber a sua real importancia e nem ver nela as
potencialidades que pode oferecer. O desenvolvimento dos pro-
gramas chamados tradicionais, pelo que foi até aqui analisado, ape-
nas consegue reforcar a resisténcia dos alunos a aprendizagem da
Quimica.

Com a hipétese de que o pensamento quimico se constitui pela
reflexdo sobre o mundo material, proponho que a disciplina de Qui-
mica deva refletir sobre as coisas do meio, tais como ar, agua, plantas e
outros que tenham a ver com a formacao pretendida, mas que con-
templem, também, o conteddo minimo da disciplina.

A minha vivéncia em trabalhos extra-classe, tais como solici-
tacdo de noticias de jornais, revistas ou TV relacionadas a Quimica
e participacdo em amostras de Ciéncia, Feiras de Ciéncia e outros,

fizeram-me observar que a relacdo da Quimica com o cotidiano se
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dava de maneira negativa, pois muitos trabalhos se referiam a “des-
truicao da camada de 0z6nio”, “chuva acida”, “efeito estufa”, entre
outros, e as noticias trazidas para sala de aula referiam-se a esses mes-
mos assuntos e, ainda, aos desastres ecolégicos como: navio que det-
rama produtos quimicos no mar, dioxinas, poluicdo das aguas, aci-
dentes de transito envolvendo carregamentos quimicos etc.

As minhas tentativas de desenvolver conhecimento quimico
a partir de temas que os alunos levassem para a sala de aula nio
me satisfaziam. Algumas propostas de ensino também usavam,
as vezes, temas que, do meu ponto de vista, poderiam reforcar a
visao de Quimica como prejudicial. Algumas vezes, nas minhas pro-
prias aulas, os alunos destacavam a importancia de conhecer Quimica
como forma de controlar os desastres que, na visao deles, a propria
Quimica causava (retirar 6leo do mar, despoluir um tio etc.).

Esta insatisfacdo sempre me deixou com a certeza de que o
ensino que nos, professores de Quimica, desenvolviamos poderia
ser melhor.

Segundo os préprios PCNs, o aprendizado como
construgdo coletiva capaz de garantir um didlogo efetivo e um
aprendizado significativo deve considerar, como conteido do
aprendizado cientifico-tecnologico, elementos de dominio vivencial
dos educandos, da escola e de sua comunidade imediata, sem deli-
mitar o ambito conceitual do conhecimento tratado.

As ciéncias do Ensino Médio e a Quimica, portanto,
segundo os PCNs, deveriam contemplar formas de apropriacao
e constru¢do de conhecimentos que permitam a compreensao
das ciéncias como construcdes humanas, entendendo o seu desen-
volvimento por acumula¢do, continuidade ou rupturas de
paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a trans-
formacio da prépria sociedade.

Esta claro, para mim, que o ensino de Quimica precisa melho-

rar. A deficiéncia tecnolégica de nosso paifs requer um ensino que possa
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contemplar pessoas dispostas a aprender Ciéncia. Para aprender Cién-
cia, é preciso, ptimeiro, gostar de Ciéncia. N6s, que ensinamos/apren-
demos Quimica, somos, também, responsaveis por fazer nossos alu-
nos gostatem — ou nao — de Quimica.

Procurei enfatizar e, por isso, reitero agora: Nao considero
o professor como culpado pelo ensino que af estd. Mas, se
pensamos em “romper” com este processo continuo de ma
formacio, precisamos, também nos, professores de Quimica do
Ensino Médio, vencer a estagnacio e tomar a decisdo “politica”

de fazer diferente. E de fazer melhor.
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PROGRAMAS DE ORIENTACAO SEXUAL:
UMA QUESTAO ATUAL PARA A ESCOLA

Panlo Marcelo Marini Teixeira
Introdugao

A questdo da sexualidade nunca foi tio discutida em nossa
sociedade. O advento da Aids, como doen¢a diretamente
relacionada a questdo do sexo; os crescentes casos de gravidez
precoce e doengas sexualmente transmissiveis, aliados ao virtual
despreparo dos pais para lidar com questdes relativas a
sexualidade, s6 fizeram aumentar as reflexdes e os debates sobre
0 assunto.

A sociedade descobriu o quanto desconhecia essa tematica,
fato constatado por Costa (19806), e assustada contabiliza, agora,
os prejuizos acumulados por anos e anos de distor¢oes, tabus e
falta de informacao. Segundo os Pardmetros Curriculares Nacio-
nais (PCN), pesquisa realizada pelo Datafolha, em Junho de 1993,
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constatou que 86% das pessoas eram favoraveis a inclusido de te-
mas relativos a sexualidade na formacio escolar dos alunos, a fim
de muni-los de informacdes e atitudes necessarias a vivéncia me-
nos traumatica de sua propria sexualidade. Assim, nos tltimos anos,
sobretudo, a partir da década de 80, a escola vem sendo apontada
como uma das principais instancias formadoras do conhecimento
dos estudantes sobre o assunto.

Neste artigo, procuraremos evidenciar a tendéncia atual na
abordagem da sexualidade na escola a fim de responder a pergun-
ta: Como poderemos tratar desse assunto junto aos alunos, com o
intuito de atingir sucesso diante do importante desafio que foi con-
signado para os educadores? Para tanto, desenvolvemos uma ana-
lise documental pautada no estudo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, nos textos de apoio a Proposta Curricular de Biolo-
gia do Estado de Sdo Paulo ¢ em algumas obras de autores que

se dedicam ao estudo dessa problematica.
Aspectos histéricos

De acordo com Castro (1990), o trabalho com sexualidade
sempre foi muito incipiente na escola brasileira. Até a década de
60, o grande numero de escolas dirigidas por entidades religiosas
impedia um trabalho sistematico de educagao sexual, por entender
que tal trabalho seria diametralmente oposto as suas doutrinas de
té. A autora também cita que, em 1968, a deputada Julia Steinbuch
recebeu parecer negativo quando propo6s a inclusao de um projeto
de educagio sexual em escolas de 1° e 2° graus. Na década de 70,
nao houve mudanca significativa em relagdo ao quadro estabeleci-
do nos anos 60.

Assim, historicamente, temos assistido a uma inibicao dos
meios escolares em relacdo a perspectiva de abordagem do tema,

e, quando se verificou essa abordagem, apenas as dimensoes biolo-
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gicas foram privilegiadas, sobretudo nos aspectos reprodutivos e
patolégicos, o que, segundo a autora, “mostra uma clara tendéncia
de reduzir o estudo da sexualidade humana aos seus componentes
biolégicos, pelo menos na area de ensino”. Ja na década de 90, se
intensificaram os discursos que apelavam para que a escola fosse
um instrumento para difundir orientacdo sexual aos estudantes.
Vitiello (1994) acredita que ela é a Gnica instancia capaz de atuar de
maneira sistemdtica, continua e duradoura, fornecendo aos
educandos subsidios e modelos para crescimento pessoal e assun¢ao
de ideais e de comportamentos relativos a sua propria sexualidade.

Na mesma linha de raciocinio, Gherpelli (1996), defende que:

A Escola foi o local eleito para inserit no processo
educacional a educagdo preventiva. Possui uma estrutura
adequada para proporcionar o aprendizado formal; é um
lugar frequentado por grande numero de criangas e
jovens, continuamente, durante varias horas de seu dia e
por um longo periodo de sua vida, e favorece as relagdes
sociais e trocas intensas de informacoes e de normas de
conduta, que influenciam direta ou indiretamente o
individuo.

Assistimos, portanto, a uma mudanca no panorama que,
por muito tempo, vigorou neste pafs, de modo que, neste
momento, a sociedade solicita 4 escola e aos educadores que
contribuam definitivamente na orientacdo sexual de nossas

criancas e adolescentes.

O que ¢ orientagio sexual? E por que aborda-la na escola?

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, ha uma série de
fatores que pode petfeitamente justificar a presenca de um programa

de otientacdo sexual nas escolas.

A partir de meados dos anos 80, a demanda por trabalhos na area
de sexualidade nas escolas aumentou devido a preocupacio dos
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educadores com o grande crescimento da gravidez indesejada
entre as adolescentes e com o risco de contaminacao pelo HIV
entre os jovens (PCN, 1997, p. 111).

O documento ainda aponta que as manifestagdes de sexuali-
dade afloram nas mais diversas faixas etarias, sendo que a familia
brasileira, em geral, ainda resiste muito no que se refere ao trata-
mento dessa tematica com seus filhos. Costa (1986) lembra-nos que
“a questao da educacio sexual se torna complexa, pois o despreparo
do adolescente é evidente, e que alguma coisa tera de ser feita pelos
educadores e pelos pais. Ambos demonstram muito medo em co-
megar a fazé-lo”. Do mesmo modo, Vasconcelos (1994) refere-se
ao “despreparo fundamental humano” diante de sua propria sexu-
alidade. Ao mesmo tempo, a midia, sobretudo a TV, influencia cada
vez mais nossas criancas e adolescentes, veiculando propagandas,
filmes, novelas e outros programas intensamente erotizados, geran-
do um incremento na ansiedade relacionada a curiosidades e fanta-
sias sexuais da crian¢a. Percebemos, entio, pelo exposto até aqui,
que é plenamente justificavel o trabalho de orientagdo sexual a ser
realizado nas escolas, fundamentalmente para preparar nossos jo-
vens a interpretar e vivenciar todas as dimensdes dessa sexualidade,
o que ¢, certamente, uma exigéncia inerente a sua propria vida.

E obrigacio da sociedade ensinar que o sexo produz riscos
como a gravidez precoce e as doencas infecciosas — mas também
que ¢ fonte natural de prazer. Os mais pobres nio tém sequer a
chance de que os pais possam ensina-los sobre prevencdao. Mesmo
em familias de maior poder aquisitivo, falta didlogo e
conhecimento sobre como abordar adequadamente um assunto
tdo delicado (DIMENSTEIN, 1998, p. 60).

Ao buscarmos entender o que € orientagio sexual, podemos
nos alinhar novamente a Vitiello (1994), para quem esse tema seria
“parte do processo educativo especificamente voltado para a for-

macio de atitudes referentes a maneira de viver a sexualidade”.
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Esse autor explicita que s6 a escola pode atuar de maneira continua,
duradoura e sistematica. Alids, ele faz uma importante ressalva as
palestras sobre sexualidade realizadas nas escolas por médicos, psi-
cologos, enfermeiros e assistentes sociais. Para Vitiello, embora tais
atividades sejam bem intencionadas, esses profisionais nao ultrapas-
sam o limite da informacido sobre questoes referentes ao tema, nao
conseguindo, portanto, atingir o que, segundo ele, é fundamental,
ou seja, a mudanca de atitude em busca de um comportamento
coerente do aluno em relagio a sua sexualidade e seus respectivos
problemas. Também, essas palestras carecem de um aprofundamento
que somente poderia ser obtido por meio de um trabalho de longo
prazo que apenas a prépria escola pode fazer. Por sua vez, os
Parametros Curriculares, em seu volume 10, definem o trabalho de
orientacao sexual como uma problematizagio, levantamento de
questionamentos e ampliacio do leque de conhecimentos e de op-
¢bes para que o aluno, autonomamente, escolha seu caminho.
Assim, se considerarmos as duas fontes citadas, parece-nos
claro que a idéia de orientacdo sexual na escola passa a se caracte-
rizar como um processo continuo, que acontece de forma a mu-
nir os alunos dos conhecimentos necessarios a sua conscientizacao
e a formacdo de valores e atitudes em relagdo a sua sexualidade,
de modo que possam contornar com sucesso dificuldades e pro-
blemas gerados por ela, visando sempre uma convivéncia sauda-
vel da sexualidade do jovem consigo mesmo e com seus colegas
e companheiros, tudo isso objetivando o bem-estar e a felicidade

de todos.
Os objetivos para orientagido sexual na escola

Segundo Vitiello (1994), a educagio sexual visa:

[...] promover a felicidade, preparando as pessoas para usa-
rem de maneira responsavel sua liberdade, sendo assim um
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agente de promogao da felicidade individual e coletiva. Deve,
em outras palavras, estar a servico nao s6 do individuo, mas
também da sociedade.

O autor ainda lembra que tal objetivo se relaciona estreita-
mente com a profilaxia das gestagdes indesejaveis e também das
doengas sexualmente transmissiveis. De sua parte, os Parimetros
Curriculares enumeram uma série de doze objetivos prescritos para
o trabalho de orientacio sexual feito na escola. Citamos alguns que
se relacionam a condutas e atitudes esperadas dos alunos: respeito
aos diversos valores, crencas e comportamentos relativos a sexuali-
dade; compreensiao do prazer como dimensao saudavel da sexua-
lidade humana; conhecimento do corpo e cuidados de sadde, para
que possamos usufruir plenamente nossa sexualidade; reconheci-
mento e posicionamento contra qualquer injustica e discriminagao
decorrente da diferenca de sexos entre homem e mulher; protegao
contra relacionamentos sexuais coercitivos ou exploradores; conhe-
cimento de métodos profilaticos contra doencas sexualmente
transmissiveis/Aids, desenvolvendo também atitudes de solidarie-
dade para com os acometidos por essas doengas e a visdo social do
problema, para que os alunos exercam seus direitos de cidadania,
reivindicando politicas publicas de combate sistematico a esse pro-
blema; e conhecimento de métodos contraceptivos e o desenvolvi-
mento da consciéncia critica para que o jovem saiba tomar suas
proprias decisGes ao enfrentar problemas referentes a sexualidade.

Parece claro que a finalidade de um trabalho deste tipo esta
em conseguir desenvolver uma cultura que beneficie a adogao de
um comportamento sexual — em nossos jovens — ligado a preven-
¢ao (GHERPELLI, 1996), o que implica na formacao de condutas
e atitudes com uma vivéncia da sexualidade voltada para o aspecto

preventivo e inibitério de problemas e transtornos.
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Os contetidos de um programa de orientagio sexual

A defini¢do dos contetidos de orientagdo sexual a serem abot-
dados vai, naturalmente, depender da extensio que queremos dar
ao programa. Além disso, devemos ter consciéncia de que nao po-
demos nos restringir aos aspectos estritamente biolgicos da ques-
tao, isto €, aspectos sociais, culturais, politicos, econémicos e psiqui-
cos da sexualidade devem ser incorporados a esse programa (PCNs,
1997). Os Parametros Curriculares Nacionais também atentam para
a questdo da relevancia sociocultural de tais conteudos. Os PCNs
propoem uma divisao dos conteddos em trés blocos: corpo; rela-
¢oes de género; e prevencio as doengas sexualmente transmissiveis/
Aids. O primeiro bloco, denominado corpo, contaria com a se-
guinte listagem de contetdos: transformacgdes corporais nas dife-
rentes fases da vida, em abordagem integrada com as dimensdes
afetivas inerentes a essas mudangas; mecanismos de concepgio, gra-
videz e parto, além, ¢é claro, dos métodos contraceptivos; puberda-
de e amadurecimento das fungdes sexuais; respeito ao préptio cot-
po e ao corpo do outro; respeito aos diferentes tipos de desenvol-
vimento fisico e emocional; fortalecimento da auto-estima; e
tranqilidade na relagdo com a sexualidade. No bloco referente as
relagdes de género, os conteudos alocados sdo os seguintes: diversi-
dade comportamental masculina e feminina; relatividade das con-
cepcoes tradicionalmente associadas ao sexo masculino e feminino;
respeito pelo outro sexo e as mais variadas expressdes do feminino
e masculino. Por fim, no terceiro bloco, referente a preven¢ao as
doencas sexualmente transmissiveis/Aids, a lista de contetidos conta
com os seguintes topicos: reconhecimento da existéncia de tais do-
encas; formas de prevencio e vias de transmissdo da Aids; estudo
comparativo das formas de contato que propiciam contigio e as
que ndo envolvem riscos; analise de informagoes sobre Aids difun-

didas pela midia; procedimentos necessarios em situagdes de aci-
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dente ou ferimentos que possibilitem o contato sangiiineo; repidio
as discriminagdes em relagdo aos doentes de Aids ou portadores
do virus; e respeito e solidariedade na relagdio com pessoas porta-
doras do virus HIV ou doentes de Aids.

Castro (1990) desenvolve uma proposta onde os conteidos
sao distribuidos em treze topicos: diferenciacdo sexual na espécie
humana; papéis sexuais; a imagem do corpo; dilemas sécio-sexuais
da adolescéncia; anatomia e fisiologia sexual masculina; anatomia
e fisiologia sexual feminina; marcos biolégicos da puberdade:
menstruacdo e ejaculacio; fecundacio, gravidez e parto;
contracep¢ao; infertilidade e esterilidade; aborto; doencas
sexualmente transmissiveis e Aids; e, por fim, sexualidade
humana e cultura brasileira.

Em suma, as diversas propostas para os programas de orienta-
¢do sexual sdo bastante convergentes entre si. O mais indicado é que
possamos, a0 desenvolver tais programas, selecionar os contetdos que
mais se aproximem de nossa proépria realidade, resguardando, assim,

as especificidades de nossa escola e de nossa clientela discente.

Métodos de trabalho em orientagdo sexual

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, o trabalho
de orientacdo sexual podera acontecer de duas formas: mediante
conteudos transversalizados nas diferentes areas do curriculo; e por
via de uma extraprogramacio que podera conter questoes penden-
tes relacionadas ao tema. Os parimetros também ressaltam a im-
portancia de uma adequagao dos contetdos as diversas faixas etarias
em que eles poderao ser abordados.

Quanto a metodologia mais adequada para ser utilizada em
programas de orientacdo sexual, possivelmente, a palavra que se
torna referéncia central é participagdo, que se expressa por meio de

dinamicas e discussOes grupais que trazem a tona anseios, curiosida-
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des, duvidas, angistias e demais sentimentos de nosso alunado.
Vitiello (1994) aponta as seguintes caracteristicas metodologicas para
um programa de orientagao sexual: metodologia participativa, ten-
do em vista que se pretende uma relacio horizontal entre os parti-
cipantes do processo; dialogica, pois o livre didlogo, proporcionan-
do um crescimento de todos os envolvidos, deve ter primazia so-
bre praticas onde o professor centraliza em sua mao todo o pro-
cesso, proporcionando um crescimento de todos os envolvidos;
adequacio a realidade sociocultural que permeia o quotidiano dos
participantes; criatividade; compartilhamento das vivéncias pessoais
sem julgamento sobre elas; e, finalmente, utilizacio de uma
metodologia ludica e agradavel, de forma que todos os participan-
tes reciclem sua motivacio dentro do proprio processo.

E interessante lembrar que um programa de otientacio se-
xual tem que compatibilizar a informagao técnico-cientifica com as
necessidades afetivas, as curiosidades e as indagacGes que os alunos
j4 incorporaram em sua propria vivéncia. E preciso garantir que,
nesse processo, haja uma intersec¢ao entre acesso ao conhecimento
sistematizado e reflexdo sobre as demais questdes que envolvem o
amplo espectro de vivéncia da sexualidade em nossa sociedade.
Isso tudo, preferencialmente, acontecendo numa perspectiva de di-
dlogo entre professot/otientador e alunos, o que, seguramente, ga-

rantird maior €xito ao proprio programa.
O perfil do professor

Tradicionalmente, o professor de Biologia sempre recebeu a
maior parcela de responsabilidade no tocante aos programas de
educac¢io sexual. Atualmente, parece que hd um consenso de que
professores de outras areas também podem participar de tais pro-
gramas. Vitiello (1994) traca um perfil para caracterizar professores

que poderiam trabalhar nessa area:
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[...] uma pessoa que tenha visio do tema, porque se o sexo é
biolégico, a sexualidade é, sobretudo, cultural. E claro que
existem professores de Biologia que tem essa visdo, sendo
excelentes educadores sexuais; o que queremos dizer, no en-
tanto, ¢ que a educacao sexual pode ser exercida por professo-
res de qualquer formagio.

[...] O professor que deve ser treinado para fazer o curso de
educacio sexual, é aquele que normalmente ¢ o mais procura-
do pelos alunos para um conselho, ou um esclarecimento,
qualquer que seja a disciplina que ele habitualmente ministre,
pois o simples fato de ser alvo de confianca dos jovens ja
demonstra possuir ele credenciais que o capacitam para exercer
aatividade de educador sexual, devendo apenas ser adequada-
mente treinado.

Castro (1990) também faz importantes observagdes sobre o
perfil dos professores que participam de programas de orientagao
sexual. Para a autora, o professor deve ter percepciao em relacio
ao seu grupo de alunos. Deve adotar uma postura franca e
desembaracada, ter habilidade para transmitir os conceitos de
maneira clara e veridica, procurando desprové-los de crendices e
preconceitos. A autora reitera ainda que o professor deve adotar
uma conduta democratica, incentivando o dialogo e o afloramento
de questdes que os alunos trazem de sua propria realidade de vida,
possibilitando-lhes manifestarem suas inquietagoes e opinides. A autora
ndo exige neutralidade do professor, mas esclarece que nao ¢ indicado
que o professor venha tecer comentarios sobre sua vida {ntima e nem
que adote sua proptia posicao pessoal como modelo perante os alu-
nos. Finalmente, nossa autora explicita que é necessario o estabeleci-
mento de um vinculo entre professor e alunos e a conquista de um
clima de confianca dos alunos em relagdo ao seu mestre, requisitos

necessarios ao sucesso do programa.
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Conclusdes

E evidente que a maior parte dos problemas gerados por uma
vivéncia equivocada de nossa sexualidade poderia ser evitada com a
adogdo de um programa sistematico de orienta¢do sexual nas escolas.
Alids, tem-se a impressdo de que estamos atrasados em relacdo a essa
necessidade, posto que problemas como doencas sexualmente
transmissiveis, AIDS, gravidez precoce e tabus que inibem uma
vivéncia madura e responsavel de nossa propria sexualidade sao
cada vez mais freqientes em nossa sociedade. Nao hd davida de
que a escola, como institui¢ao a servigo da sociedade, deve assumir essa
responsabilidade. Mas, ha duvida, sim, quando se pensa na questao
referente a4 formacao dos educadores. Eles estariam preparados para
assumir tal empreitada? Se a resposta for negativa, urge corrermos
contra o tempo e buscarmos planejamento, organiza¢ao e execugao de
projetos de formagao continuada que instrumentalizem nossos atuais
docentes para que eles desempenhem com sucesso mais esse desafio

para a escola brasileira.
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AEDUCACAO AMBIENTAL
NO ESPACO ESCOLAR

Eunice Nunes Freitas'
Introdugio

A preocupacgio em relacionar a educagdo com a vida do
aluno, seu meio e sua comunidade ndo é propriamente uma
novidade. Porém, a partir da década de 70, com o crescimento
dos movimentos ambientalistas, passou-se a adotar
explicitamente a expressido Educacio Ambiental para qualificar
iniciativas de universidades, escolas, organizacoes e instituicdes
governamentais, pelas quais se busca conscientizar setores da
sociedade para as questdes ambientais. Um importante passo foi
dado com a Constituigdo de 1988, quando a Educacio
Ambiental tornou-se exigéncia a ser garantida pelos governos
federal, estaduais e municipais (Art. 225 § 1°, VI) (BRASIL, 1998).

! Professora Assistente. Mestre em Desenvolvimento e Meio Ambiente do Departamento de
Ciéncias Biolégicas da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de
Jequié - BA).
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A Conferéncia Intergovernamental de Educagio
Ambiental de Tibilizi definiu, em 1977, como principios da
Educacao Ambiental a ser desenvolvida nas escolas:

® considerar o meio ambiente em sua totalidade: seus
aspectos naturais e construidos, tecnolégicos e sociais
(econémico, politico, histérico, cultural, técnico e estético);

® constituir um processo permanente de Educacio
Ambiental que comece no inicio da educacio infantil e se estenda
durante todas as fases do ensino formal;

¢ aplicar um enfoque interdisciplinar, aproveitando o
conteudo especifico de cada drea, de modo que se consiga uma
perspectiva global da questdo ambiental;

® cexaminar as questdes ambientais do ponto de vista local,
regional, nacional e internacional;

° concentrar-se nas questdes ambientais atuais e naquelas
que podem surgir, levando-se em conta sua perspectiva historica;

° insistir no valor e na necessidade de cooperacgio local,
nacional e internacional para prevenir os problemas ambientais;
promover a participa¢io dos alunos na organiza¢io de suas
experiéncias de aprendizagem, dando-lhes a oportunidade de
tomar decisdes e avaliar suas conseqiiéncias;

® ajudar os alunos a descobrir causas e efeitos dos
problemas ambientais;

* evidenciar a complexidade dos problemas ambientais
e, como conseqiiéncia, desenvolver o sentido critico e atitudes
necessarias para resolve-los;

e utilizar diversos ambientes com a finalidade educativa e
uma ampla gama de métodos para transmitir e adquirir
conhecimentos sobre a dinamica do meio ambiente, ressaltando,

principalmente, as atividades praticas e as experiéncias pessoais.
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O papel do professor

Segundo Santos (1987), mencionado por Bortolozzi (1998),
a pratica educativa voltada a questdo ambiental no Brasil enfrenta
graves desafios. Por um lado, tem a responsabilidade de formar
quadros aptos a assumir a gestdo dos sistemas naturais, visando
a melhoria da qualidade de vida e, de outro lado, se defronta
com a necessidade de formar cidadios capazes de compreender
e enfrentar a crise ambiental.

Como bem ressalta Briigger (1994):

Existe na sociedade um cardter técnico do pensamento
industrial, que se reflete na Educacio. Com uma
abordagem técnica da questio ambiental, decorrente de
uma base cientifica e tecnoldgica para a utilizagao racional
e conservacao dos recursos naturais, as atividades da
chamada Educacio Ambiental revelam-se fragmentadas
e, na sua grande maioria, sem maior preocupa¢io com
os aspectos sociais da realidade.

O problema da qualidade de ensino da escola publica no
Brasil ndo deve ser tratado isoladamente do conjunto dos demais
problemas sociais. Uma boa qualidade de vida deve estar
relacionada com um bom ensino, porque este estaria permitindo
desenvolver, por meio de praticas escolares, atitudes democraticas
e de respeito ao meio ambiente, tornando os individuos
conscientes da sua cidadania, da sua inser¢do no tempo e no
espaco e de sua capacidade de lutar por uma sociedade justa
socialmente. Nesse sentido, a questio ambiental clama por
mudanca de valores e percepgdes, o que, na escola, demandaria
reformulacdao de conceitos que dicotomizam a realidade,
contrapondo-se a uma visao de mundo utilitarista que separa o
homem da natureza, para buscar uma visdo de conjunto mais

integradora dos aspectos da natureza e da sociedade.



86 Euwunice Nunes Freitas

O desenvolvimento de uma proposta que tem como tema
o meio ambiente exige clareza sobre as prioridades a serem eleitas.
Para tanto, é necessario levar em conta o contexto social e
ambiental no qual a escola esta inserida. A realidade de uma
escola em regido metropolitana, por exemplo, implica exigéncias
diferentes daquelas localizadas na zona rural. Da mesma forma,
escolas inseridas em ambientes saudaveis, sob o ponto de vista
ambiental, ou em ambientes degradados, deverdo eleger objetivos
e conteudos que permitam abordar esses diferentes aspectos.
Também os elementos da cultura local, sua histéria e seus
costumes, irdo determinar diferenciacio no trabalho com o meio
ambiente em cada escola (REIGOTA, 1997).

A batalha contra a fragmentagdo do ensino exige que os
pesquisadores ambientais conscientizem-se, com urgéncia, do
potencial transformador do seu trabalho. S6 assim, eles e todos
os demais profissionais ligados ao magistério serdo capazes de
interagir, tanto no mundo académico quanto no meio social,
com questionamentos e ac¢des transformadoras e demonstrardo
que tém consciéncia de sua importante missio na construgio
desse novo saber (CASCINO, 1999).

Cabe ao professor do Ensino Fundamental conhecer mais
amplamente os conceitos e procedimentos da area para aborda-
los de modo adequado a faixa etaria dos seus alunos. Isto nio
implica adquirir especializacdo sobre o tema, mas informar-se
continuamente enquanto desenvolve suas atividades,
pesquisando e levantando informacdes junto com os alunos
ou convidando pessoas da comunidade (professores
especializados, técnicos do governo, liderancas, médicos,
sanitaristas, agronomos, moradores tradicionais que conhecem
a histéria do lugar etc.), para dar informacdes, para responder
a pequenas entrevistas ou até para participar da docéncia na

escola.



A educagao ambiental no espago escolar 87

O professor deve sugerir temas que vao do local ao global
e vice-versa; do ambientalmente equilibrado, saudavel,
diversificado e desejavel, ao degradado e poluido, para que se
desenvolva a necessidade de superar esta situagdo e indicar medidas
corretivas.

Além disso, sempre que possivel, é interessante utilizar fontes
diversas, superando a dependéncia excessiva ao livro didatico, pos-
sibilitando a aplicacdo dos conhecimentos a realidade local para que
os aprendizes possam exercitar sua cidadania desde cedo. E, a par-
tir dai, perceber que, mesmo com pequenos gestos, pode-se ultra-
passar limites temporais ou espaciais; como as vezes um simples
comportamento ou um fato local pode multiplicar ou se estendetr,
atingir dimensoes universais ou, ainda, como situa¢gdes muito dis-

tantes podem afetar seu cotidiano.

A transversalidade

A transversalidade consiste em um processo pelo qual
assuntos do cotidiano de vida do aluno impregnam o
curriculo nas suas diversas disciplinas, sem que isto
pressuponha, de forma alguma, uma renuncia das
elaboragdes tedricas imprescindiveis para o avanco da
ciéncia (BUSQUETS et al., 1998).

A transversalidade é exercida por meio de temas que
mostram as faces de um mundo que exige um novo conceito de
cidadania, um novo humanismo e que, baseado em novos direitos
humanos e planetarios, como declaracio de um novo iluminismo,
torne possivel a sobrevivéncia da humanidade e do planeta. Por
sua proposicdo globalizadora, o desafio dos temas transversais
esta na possibilidade historica de fazer frente a concepgio
compartimentalizada do saber que caracterizou a escola dos
ultimos anos e “fazer a educacio” formar individuos autbnomos
e criticos, capazes de agir frente aos problemas postos hoje para
a humanidade.
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Educar na transversalidade implica uma mudanca de perspec-
tiva do curriculo escolar, enquanto que vai mais além da sim-
ples complementacio das areas disciplinares, trazendo elemen-
tos éticos ou sociolégicos, sendo que, levadas até suas tltimas
consequiéncias, removem criticamente as bases da sélida insti-
tui¢ao do tipo do século XIX (YUS, 1998).

Transversalidade ¢ a ponte entre o cotidiano e o cientifico,
desde que proponha como finalidade os temas definidos e, como
meio, as matérias curriculares, que adquirem, assim, a qualidade de
instrumentos cujo uso e dominio levam a obtenc¢do de resultados
claramente perceptiveis.

Os temas transversais sdo um conjunto de conteidos
educativos e eixos condutores da atividade escolar que, nio
estando ligados a nenhuma matéria em particular, pode-se
considerar que sdo comuns a todas, de forma que, mais do que
criar disciplinas novas, é conveniente que seu tratamento seja
transversal no curriculo global da escola. A introducdo dos temas
transversais no curriculo aparece como desafio para uma nova
dimensao da pedagogia, evocando velhos, mas ainda validos
principios educativos defendidos por autores como Freinet,
Dewey, Wallon, entre outros, longamente reivindicados pelos
grupos de renovagdo pedagdgica. Entre os elementos essenciais
dessa pedagogia, destacam-se os seguintes principios:

— A escola necessita “abrir-se para a vida”, deixar-se
penetrar por ela, empapar-se de sua realidade e fundamentar toda
sua acdo na realidade cotidiana. Hoje em dia, é imprescindivel
reconhecer as estreitas relacdes entre dois ambitos do
conhecimento:

¢ Conhecimento escolar, que se desprende dos conteudos
disciplinates ou das areas curriculares, que podem ser aprendidos
de forma sistematica ao longo da escolaridade e que configuram o

saber de nossos dias.
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¢ Conhecimento vulgar, que emana espontaneamente da re-
alidade e da experiéncia que os alunos vivem, de forma cotidiana,
fora do ambito escolar. Esse conhecimento é cada vez mais universal,
obtido de forma assistematica e relacionado com os contflitos sociais
do mundo contemporaneo.

— A escola necessita “romper o divércio” ou o
distanciamento entre os conteudos das areas e aqueles que os
alunos percebem e adquirem por meio de suas experiéncias diarias
em contato com a realidade. Ambos os contetdos devem fundir-
se num mesmo processo de aprendizagem, de forma que as areas
se enriquecam e se facam mais significativas ao assumir a realidade
que os alunos vivem, transformando-se, assim, em instrumentos
basicos para melhor compreensio, analise e transformacao da
realidade.

— A escola deve adotar uma atitude “profundamente
critica” e construtiva em favor do desenvolvimento dos valores
éticos fundamentais, ajudando os alunos a adquirirem uma
atitude moral de ruptura frente ao estabelecido que ndo agrada e
de criacdo e invencido do que esta para se estabelecer, visando a
concepcdao de um projeto de vida, individual e coletivo, mais
belo e digno.

— A escola deve buscar a “sintese” entre o desenvolvimento
de capacidades intelectuais ou cognoscitivas dos alunos e o
desenvolvimento de suas capacidades afetivas, sociais, motoras
e éticas, quer dizer, uma sintese entre aprender e aprender a
viver. Para isso, os projetos curriculares devem enquadrar-se no
ambito da realidade que os alunos vivem, servindo-lhes de
estimulo e impulso para a livte ado¢do de caminhos ou projetos
pessoais, em comunhdo fraterna e solidaria com o planeta.

O atual discurso da pedagogia critica e de resisténcia
também encontra, nas tematicas transversais, a oportunidade de

refletir sobre muitas de nossas inércias profissionais, ir além do



90 Euwunice Nunes Freitas

sentido académico das culturas que transmitem aulas e abordar o
sentido social do ensino para, finalmente, contribuir para que os
individuos sejam auténomos, criticos e solidarios, cidadaos que
respeitem a pessoa humana e o meio ambiente; enfim, para que a
escola contribua para criacido de uma sociedade justa, igualitaria
e solidaria que minimize os efeitos perniciosos provocados pelo
modelo de desenvolvimento que permeia nossa atual sociedade
(MEDINA, 1996).

Dentro dessa proposta, a Educagdo Ambiental se constitui
um dos mais importantes temas transversais, valorizando as
necessidades e problematicas dos alunos, inserindo-os no meio
ambiente, capacitando-os para serem donos dos seus destinos —

uma educa¢io contextualizada, voltada para a realidade e para a
vida (HOMEM D’EL REY, 1993).

A interdisciplinaridade

A valorizacdo da abordagem interdisciplinar é decorréncia
da crise de paradigmas deste modelo de sociedade, entendido
como “[...] mudanca conceitual, ou uma mudanca de visao de
mundo, conseqiiéncia de uma insatisfagdo com os modelos
anteriormente predominantes de explicagio” (MARCONDES,
apud GUIMARAES, 2000) que, na questdo ambiental, centra-se na
critica a0 cartesianismo, que produziu uma fragmentacio do co-
nhecimento com suas especializagdes e a compreensao linear dos
fenémenos apenas nas relacoes entre causas e efeitos imediatos,
comprometendo, contudo, a visio de totalidade/unicidade/
organicidade da realidade. Essa fragmentacio vem sendo conside-
rada como uma das responsaveis pela incapacidade desta nossa
sociedade de compreender e, portanto, atuar equilibradamente so-
bre a complexidade das relagdes ecoldgicas em sua totalidade, in-

tensificando, com isso, a crise ambiental.
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A interdisciplinaridade é um processo de construgao do co-
nhecimento capaz de superar a visao disciplinar, elaborando uma
nova interpretacao da realidade. No entanto, ¢ uma conduta ainda a
ser introduzida no cotidiano escolar. Pode, a principio, parecer algo
extremamente dificil de se concretizar, mas pode-se afirmar que,
para alcancar a interdisciplinaridade, como primeiro e fundamental
passo, ¢ necessario motivar a disposi¢io de cada um dos partici-
pantes. Tal vontade gera uma atitude interdisciplinat, que significaria
estar aberto ao outro, ao didlogo, sendo que esta conduta se cons-

troi pela vivéncia desse processo.

A interdisciplinaridade como [...] uma relagio de
reciprocidade, de mutualidade, ou melhor, dizendo, um
didlogo entre os interessados. Neste sentido, pode-se dizer
que a interdisciplinaridade depende basicamente de uma
atitude. Nela a colaboragio entre as disciplinas conduz a
uma “interacdo”, a uma intersubjetividade como unica
possibilidade de efetivagio de um trabalho
interdisciplinar (FAZENDA, 1992).

E, portanto, uma proposta de conduta para o processo de
construgdo coletiva de novos conhecimentos que, pela interacio
das diferentes dreas/disciplinas, estd mais bem estruturada para
abordar a totalidade dos fendémenos.

O que se faz necessirio é contaminar o interior das
institui¢bes escolares com um espirito solidario, interdisciplinar e
mais globalizante, possibilitando melhor qualidade de ensino,
melhor formacao dos alunos do Ensino Fundamental, na produgio
de novos conhecimentos baseados em conteudos concretos,
extraidos do reconhecimento da prépria area do entorno escolar

e da compreensdo do seu espaco fisico e social (BRASIL, 1998).

Segundo Dias (1992), a Educacdo Ambiental tem carater
interdisciplinar, lida com a realidade e adota abordagem que

considera todos os aspectos que compdoem a questao ambiental —
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socioculturais, politicos, cientifico-tecnologicos, éticos, ecologicos
etc. Ademais, por achar que a escola nao pode ser um amontoado
de gente trabalhando com outro amontoado de papel e, por ser
catalisadora de uma educacdo para a cidadania consciente, pode
e deve ser agente divisor de novos processos educativos que
conduzam as pessoas por caminhos onde se vislumbre a
possibilidade de mudancas e melhoria do seu ambiente total e da

qualidade da sua experiéncia humana.
A Educagio Ambiental como processo de transgressao no ensino

Para trabalhar a Educacdo Ambiental, é preciso que o
professor supere a visdo de educagio escolar que se baseia apenas
nos conteudos, apresentados como objetos estaveis e universais;
¢ necessario que ele veja a educacdo como realidade socialmente
construida que, por sua vez, reconstroi-se nos intercdmbios
culturais e biograficos que tém lugar na sala de aula.

Deve-se procurar transgredir a visio de curriculo escolar
centrado nas disciplinas, entendidas como compartimentos
fechados que oferecem ao aluno algumas formas de conhecimento

que pouco tém a ver com os problemas dos saberes fora da escola.

A batalha contra a fragmenta¢io do ensino exige que
os pesquisadores ambientais se conscientizem com
urgéncia do potencial transformador do seu trabalho.
S6 assim sdao capazes de interagir, tanto diante do mundo
académico quanto com o meio social, através de
questionamentos e acoes transformadoras, e demonstrar
que tém consciéncia de sua importante missdo na
construcio desse novo saber (SERRAO, 1997, apud
BORTOLOZZI, 1998).

E preciso transgredir a incapacidade da escola para repen-
sar-se de maneira permanente, dialogar com as transformagdes

que acontecem na sociedade, nos alunos e na prépria educacio.



A educagao ambiental no espago escolar 93

A educagio escolar necessita ser repensada porque as represen-
tagoes, os valores sociais e os saberes disciplinares estao mu-
dando, e a escola que hoje temos responde em boa medida a
problemas e necessidades do século XIX, assim como as al-
ternativas que se oferecem tém rafzes no século XVII
(HERNANDEZ, 1988).

A Educacio Ambiental é um convite a superaciao das
amarras que impedem o aluno de pensar por si mesmo. Implica
construir uma nova relacdo educativa baseada na colaboracio na
sala de aula, na escola e na comunidade e na niao-marginalizacio
das formas de saber que favorecam a solidariedade, o valor da
diversidade, o sincretismo e a discrepancia.

Educar-se ambientalmente é convite a soltar a imaginacao,
a paixdo ¢ o risco por explorar novos caminhos que permitam
que a escola deixe de ser formada por compartimentos fechados,
faixas horarias fragmentadas, arquipélagos de docentes e passe a
converter-se em uma comunidade de aprendizagem, onde a
paixdo pelo conhecimento seja a divisa, e a educacido de melhores
cidadaos, o horizonte ao qual se dirigir.

No que Brown (1974) apud Alves (2000) inquire:

Eu perguntaria se o tdo decantado fracasso de nossas
instituicGes e praticas educativas ndo se deve a resisténcia
do selvagem que nos mantém rebeldes e se recusa a aceitar
a deformagao do corpo [...]. Que significa maior eficiéncia
nos processos educacionais? Maior eficicia na
domesticacio da fera? Seguimos, [...], o caminho da
sublimacio, da repressio do corpo e das gratificagoes
substitutivas: estabelecemos, como valor educacional
supremo, o cultivo da inteligéncia pura que [...], ¢ uma
conseqiiéncia de perda da sensibilidade, expressio de uma
morte precoce e, em ultima instancia, loucura
racionalizada.

Educar-se ambientalmente é permitir a reinven¢do da escola,

favorecendo que pessoas que sofrem diferentes formas de exclusao
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e discriminagdo encontrem um “lugar” a partir do qual possam

escrever sua propria historia.
Educar para o desenvolvimento sustentavel

Vivemos hoje num mundo de crise da modernidade,
considerando “modernidade” como um relacionar-se constante
com as inovag¢Oes tecnoldgicas, rapidamente descartaveis e
altamente impactantes em relagdo aos recursos naturais. O
homem necessita analisar suas acoes sobre o meio ambiente e
perceber que qualquer dano ambiental pode ser revertido sobre
a propria sociedade.

Na tentativa de mudar esse quadro de crise ambiental e de
humanidade, surge a proposta de desenvolvimento sustentavel,

em que as palavras desenvolvimento e harmonia caminham juntas.

Reconhecendo que o meio natural e meio social sio faces
da mesma moeda, portanto indissociaveis, o grande
desafio que se coloca para a nagdo brasileira ¢ a questdo
de desenvolvimento sustentavel / preservagio, ou seja:
preservar ¢ conservar o meio natural e, 20 mesmo tempo,
garantir possibilidades de uma vida digna para o povo
brasileiro (MUNHOZ, 1991).

Desenvolvimento sustentavel quer dizer desenvolvimento que
pode continuar com sucesso no futuro. O Dicionario Aurélio define
o termo sustentavel como “capaz de se sustentar’; e o termo sus-
tentar como ‘“‘segurar, suportar, apoiar [...| conservar, manter |...]
alimentar fisica e moralmente”. O desenvolvimento sustentavel en-
volve mais que a simples prote¢ao ambiental. Ele busca a reconcili-
aclo entre as pressOes muitas vezes conflitantes do desenvolvimen-
to econoémico, da prote¢ao ambiental e da justica social. Viver de
forma sustentavel é aceitar o dever de buscar a harmonia com as

outras pessoas e com a natureza. A humanidade ndo pode tirar
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mais da natureza do que ela pode repor. Ou seja, é preciso adotar
estilos de vida e caminhos de desenvolvimento que respeitem os
limites naturais.

Significa que nossas vidas dependem dos recursos que o pla-
neta oferece — agua, ar, terra, minerais, plantas e animais —, e que o
modo como os seres humanos afetam o meio ambiente depende
do numero de pessoas existentes no planeta e de como essas pesso-
as utilizam os recursos naturais. Significa que o meio ambiente im-
poe limites a certas atividades humanas. A vida nio é possivel sem
ar puro para respirar, dgua suficiente para consumo, uma atmosfera
que nos proteja, e solo e clima que nos permitam produzir o ali-
mento necessario ao sustento das populagdes existentes.

Essa proposta de desenvolvimento requer também a respon-
sabilidade ética de cuidar das outras pessoas e das outras formas de
vida, agora e no futuro. Deve-se buscar compartilhar os beneficios e
os custos do uso dos recursos e da conservacao ambiental entre as
diferentes comunidades e grupos de interesse. A justica para com as
pessoas que vivem agora deve vir acompanhada pela preocupagio
com as futuras gera¢Oes. A solidariedade é um principio importante
do desenvolvimento sustentavel. O verdadeiro objetivo do desen-
volvimento é melhorar a qualidade de vida, permitir que os seres
humanos realizem seu potencial plenamente e levem vida digna e
satisfatoria. O crescimento economico é parte do desenvolvimento,
mas nao pode ser um objetivo em si mesmo nem pode continuar
indefinidamente. O desenvolvimento s6 tem sentido em func¢io da
melhoria de vida de todos (REIGOTA, 1994).

Uma visao sustentavel também implica em maneiras diferen-
tes de encarar os processos cientificos, tecnolégicos e produtivos e
sua relacdo com o ambiente natural. A Revolucdo Industrial se deu
sob a égide do pensamento racionalista que procura separar seus
objetos de andlise, subdividi-los em partes menores e especializar-se

em cada uma delas. Essa escola de pensamento, que teve o aporte
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de grandes pensadores como Descartes e outros, mostrou-se uma
faca de dois gumes. Por um lado, propiciou uma metodologia de
raciocinio que serviu as mil maravilhas a Revolucdo Industrial e a
conseqiiente revolugao técnico-cientifica, no periodo mais extraor-
dinario de crescimento e inovagles tecnologicas da humanidade.
Por outro lado, revelou-se incapaz de nutrir visio de conjunto, de
levar a compreensio das relacOes e inter-relacOes existentes entre
fenémenos aparentemente separados entre si, mas, na verdade, pro-
fundamente interligados e interdependentes.

Como se sabe, o desenvolvimento economico-social e 0 meio
ambiente se condicionam mutuamente, o que significa dizer que a
sociedade humana e o seu entorno bioffsico natural e construido
formam um so sistema global de interdependéncia.

Mas, como a sociedade concretizara o desenvolvimento sus-
tentavel? De que maneira o homem se tornara consciente da proble-
matica ambiental e procurara alternativas para uma safdar As agdes
que poderiam resultar em melhores condi¢des sao muitas, mas, obti-
gatoriamente, percorrem um caminho comum, o da educacio.
Atualmente, todos os estudos feitos sobre o meio ambiente, nos va-
rios paises preocupados com a questio, indicam a Educag¢ao Ambiental
como a forma mais eficiente para desenvolver uma consciéncia so-
bre os problemas ambientais. & necessario também levar em conta as
relagGes de poder e as correlagdes entre poderes, além do fortaleci-
mento da sociedade civil.

Para desenvolver essa consciéncia em favor da questido
ambiental, a elabora¢do de projetos em Educacio Ambiental
tem sido considerada fundamental e, possivelmente, a melhor

estratégia para se atingir este proposito.

O papel da escola neste sentido é refletir sobre os problemas da
comunidade, orientar seus alunos para a busca de solugdes as
dificuldades encontradas e implantar uma educagio realmente
voltada para o meio ambiente. Assim, a escola atingira um
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nivel de integracio e inter-relacionamentos indispensavel a
execucdo dos projetos que venham ajudar a comunidade na
qual ela se insere (GONCALVES, 1989).

Nesse sentido, a Educacio Ambiental deve desempenhar
funcio capital objetivando criar consciéncia e uma melhor compre-
ensdo sobre os problemas que afetam o meio ambiente.

Ao longo dos dltimos anos, tem sido possivel observar
como as diversas reunides, congressos e estudos sobre o tema
tém ratificado, como principios essenciais na Educacio
Ambiental, a necessidade de avancar na integracdo das ciéncias
sociais e naturais; a aplicacdo de uma metodologia
interdisciplinar; a importancia do trabalho de investigacdo sobre
projetos concretos; e a orienta¢cdo na busca de solu¢des de
problemas.

De acordo com HOMEM d’El REY (1993), “a escola ¢ o
local privilegiado para a realizacio de atividades pedagogicas voltadas
para o diagnéstico do ambiente de vida onde ela se insere e para a

instrumentalizacdo de como atuar sobre ele promovendo-0”.
Este processo educativo implica numa pratica pedagogica

onde comunidade e escola estio envolvidas. A participacio de
todos ¢ importante para a construcdo de uma sociedade mais
justa e, conseqlientemente, para melhoria da qualidade de vida
das comunidades. Esta concep¢io visa, portanto, a identificagao
dos problemas da comunidade e a busca de alternativas para a
melhoria da sua condi¢io de vida, de forma interdisciplinar,
considerando nao sé o ambiente natural, mas uma visao holistica
entre 0 homem e o meio. F importante que a escola propicie aos
alunos atividades praticas que lhes déem oportunidades de

conhecer os problemas da sua comunidade e atuar para a melhoria
de sua condi¢ido de vida, por meio de uma pratica pedagdgica
participativa, em que escola e comunidade busquem, conjuntamente,

solugdes para os problemas ambientais (MINC, 1997).
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Entende-se que, para se atingir o desenvolvimento sustenta-
vel, é necessario que se incluam, também, nas escolas, temas que
incentivem o comprometimento com as geragoes futuras na busca
da retomada do crescimento econémico, na alteracao do paradigma
de desenvolvimento; no atendimento as necessidades essenciais de
emprego, alimentacdo, energia, agua ¢ saneamento; na manuten¢ao
de um nivel populacional sustentavel; na conservagio e melhoria da
base dos recursos, na reorientacio da tecnologia e na administracao
dos riscos.

O desenvolvimento sustentavel ndo é um processo
estatico, mas sempre um continuo processo de mudanga e
adaptacdes, pois esta se falando do atendimento as aspiracoes de
todas as pessoas que habitam este planeta, tanto agora quanto
no futuro. O maior desafio é certamente como criar ¢ manter a
vontade politica para converter o conceito de desenvolvimento
sustentavel em agdes que vao significar mudangas consideraveis
para todos.

A Educac¢io Ambiental apresenta um enfoque ético de
transformacdo da sociedade, uma mudanc¢a nos propédsitos do
processo civilizatério, abordando problemas na tentativa de
promover acdes que visem a sua resolucio. O enfoque critico e
o espirito criativo sdo fundamentais para o processo de tomada
de consciéncia acerca do meio ambiente e seus problemas
conexos. A compreensdo da presenca e funcio da humanidade
no meio ambiente requer responsabilidade critica, vital para a
busca de solugdes e adog¢io das medidas cabiveis (GUERRA,
2000). E neste contexto que a Educagio Ambiental assume papel
de capital importancia para harmonizar o conflito estabelecido
no relacionamento entre o homem e o planeta.

A Educacio Ambiental é um processo educativo de forma-
¢do para a cidadania, que visa a qualidade de vida dos envolvidos,

num movimento de libertagio do homem. Nesta perspectiva, o
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homem passa a compreender e a refletir de forma consciente so-
bre as suas agdes sobre o meio ambiente, e ¢ capaz de escolher o
caminho que o levara a um relacionamento harmonioso com a
natureza. Portanto, é funcio da Educacio Ambiental proporcionar
discussio e reflexdo sobre a qualidade de vida. E necessario com-
preender os problemas ambientais que nos rodeiam e buscar alter-
nativas para elimina-los. O ambiente escolar deve ser compreendi-
do como espaco que ndo se restringe ao prédio da escola. Por isso,
deve-se buscar uma concep¢io de educacio voltada para a analise
das relacOes presentes no ambiente de vida onde a escola estd inserida
(BORTOLOZZI, 1998).

Deve-se questionar, no entanto, se a escola esta preparada
para atuar na area de Hducacio Ambiental de forma
integralizadora e contextualizada, enfocando a sua realidade e o
seu contexto (BRASIL, 1998).

Histérico da Educagdo Ambiental

O livro de Rachel Carson, Primavera Silenciosa (1964),
desencadeou, dado o seu inesperado sucesso, preocupacoes
internacionais em rela¢do a qualidade vida, em func¢io da
crescente queda da qualidade ambiental.

Entretanto, as primeiras preocupa¢oes com a Educagao
Ambiental datam da década de 70. Esse fenémeno tem evoluido
de forma vinculada ao meio ambiente e a0 modo como este vem
sendo interpretado. Nas sociedades pré-capitalistas e, ainda hoje,
em setores da populagio rural, a preparagio do homem para a
vida se efetuava por meios de experiéncias relacionadas
intimamente com a natureza. i necessario reconhecer que muitas
praticas culturais, desde as mais remotas comunidades primitivas,
desenvolveram um grande nimero de solicitages relacionadas com

o que hoje se designa como Educacio Ambiental que, em sintese,
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pode expressar a necessidade fundamental de propiciar ao indivi-
duo e a sociedade uma relacdo organica com a natureza (BARBIERI,
1997).

Num primeiro momento, os sistemas de educagio incorpora-
ram, em seus programas, objetivos e contetdos relativos ao meio
ambiente, considerando exclusivamente seus aspectos biologicos
[Ecologia], ndo permitindo apreciar a contribuicdo das Ciéncias So-
ciais na compreensio e melhoria do meio humano. Tratavam de in-
corporar conhecimentos sobre os ecossistemas, sem se preocupa-
rem, muitas vezes, em ctiar e valotizar comportamentos de respon-
sabilidade dos sujeitos da educacao.

Novos enfoques para os problemas ambientais passaram a
modificar o panorama educacional. Alimentadas pelo Clube de
Paris, tais inquietagdes geraram as chamas que culminaram com a
Conferéncia das Nac¢oes Unidas sobre Meio Ambiente Humano
(ESTOCOLMO, 1972), promovida pelas Na¢oes Unidas, com a
participacdo da maioria dos paises membros. Naquela época,
chegavam as lides oficiais a preocupacio com a degradacao
ambiental, e esta, como forma de séria ameaga a0s povos.

Da Conferéncia de Estocolmo, é interessante ressaltar o

principio 19, que expressa o seguinte:

E indispensavel um trabalho de educacdo em questoes
ambientais dirigido tanto as geragdes jovens como aos
adultos, e que preste a devida aten¢do ao setor da
populagdo menos privilegiada para ampliar as bases de
uma opinido bem informada e de uma conduta dos
individuos, das empresas e da coletividade, inspirada no
sentido de sua responsabilidade quanto a protecdo e
melhoramento do meio em toda sua dimensio humana.
E também essencial que os meios de comunicacio de
massa evitem contribuir com a deterioracio do meio
humano e difundam, pelo contrario, informacées de
carater educativo sobre a necessidade de protegé-lo e
melhora-lo a fim de que o homem possa desenvolver-se
em todas os seus aspectos (IBAMA, 1994).
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Entre as recomendac¢oes do Plano de Ac¢ido aprovado em
Estocolmo, varias incidem sobre aspectos da Educacio
Ambiental e informac¢io puablica. Merece destaque a
Recomendagio 96, dirigida em especial a Organizaciao das
Nac¢oes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), com intuito de fazer as consultas necessarias para
o estabelecimento de um programa internacional de Educac¢ao
Ambiental:

De enfoque interdisciplinar e com cardter escolar e extra-
escolar, que envolva todos os niveis de ensino e se dirija
ao publico em geral, ao jovem e ao adulto
indistintamente, com vistas a ensinar-lhes as medidas
simples que, dentro de suas possibilidades, podem tomar
para ordenar e controlar seu meio (IBAMA, 1994).

A partir de entdo, discussdes em relacio a natureza da
Educacao Ambiental passaram a ser desencadeadas e os acordos
reunidos nos Principios de Educagdo Ambiental, estabelecidos
pelo Semindrio realizado em Jammi, 1974 (Comission Nacional
Finlandesa para la UNESCO, 1974). Concluiu, este Seminario,
que a Educacdo Ambiental permite alcancar os objetivos de
protecio ambiental e que ndo é um ramo separado da ciéncia
nem uma matéria de estudos separada. Trata-se de um marco de

uma educagdo permanente.

Dentro do marco de concentracio de entidades publicas,
tanto nacionais como internacionais, em 1975, a Organizagdo
para Educacio, a Ciéncia e a Cultura das Nacoes Unidas
(UNESCO), com a colabora¢iao do Programa das Nac¢oes Unidas
para o Meio Ambiente (PNUMA), em resposta a recomendacao
96 da Conferéncia de Estocolmo, criou o Programa Internacional
de Educacio Ambiental (PIEA) destinado a promover, nos paises

membros, reflexdo, acdo e cooperacio internacional neste campo.



102 Euwunice Nunes Freitas

A UNESCO e o PNUMA, em 1975, promoveram o Semi-
nario Internacional de Educacio Ambiental, resultando na Carta de
Belgrado (1975). Este documento parte do pressuposto de que o
desenvolvimento da Educacao Ambiental é um dos elementos vi-
tais para um ataque geral a crise do meio ambiente mundial, deven-
do para isto repousat-se sobre uma base ampla e estar em estreita
harmonia com os principios fundamentais expostos na Declaracio
das Nacoes Unidas sobre o estabelecimento de uma nova ordem
economica internacional.

A Carta de Belgrado preconizou a necessidade de uma
nova Ftica Global capaz de promover a erradicagio da pobreza,
da fome, do analfabetismo, da poluicao, da exploracio e
domina¢ao humana e censura o desenvolvimento de uma nagio
as custas da outra, acentuando a preméncia de formas de
desenvolvimento que beneficiem toda a humanidade.

Em 1977, como conseqléncia de uma série de
recomendagdes, oriundas de diagnésticos mundiais realizados pelas
Nag¢oes Unidas, por sua vez ja orientados pela Conferéncia de
Estocolmo, realizou-se em Tibilizi, Georgia, (URSS), a primeira
Conferéncia Intergovernamental sobre Educacio Ambiental, com
a finalidade de estabelecer objetivos, diretrizes e estratégias de
atuacdo da Educacio Ambiental, responsabilizada que foi pelas
tarefas de informacdo, participagdo instrucional, pesquisas em
metodologias e estratégias, processos de implantacdo de atuagio
em ensino formal e nido formal e formacdo de redes.

Em 1988, o Informe Final da Conferéncia de Tibilizi
(UNESCO, 1978) foi realizado em Moscou quando se fez uma
avaliacio do que foi realizado nos ultimos dez anos nesse campo.
Muitos pafses demonstraram avangos fantasticos cumprindo
responsabilidades e competéncias as suas atribui¢oes. Paises como
Franca, Inglaterra, Japdo, India e Estados Unidos ja produziram a

quinta geracdo de materiais instrucionais em Educacdo Ambiental.
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Muitos pafses ndo pertencentes ao denominado Primeiro Mundo, a
despeito de todas as suas dificuldades, ja dispoem de, pelo menos,
trés geracdes de materiais (FOREST, 1990).

Enquanto isso, no Brasil, criaram-se leis e aperfeicoou-se a
Constituigao Federativa (1988), com um capitulo dedicado ao meio
ambiente (Artigo 225). Em pouco tempo se entendeu que a solugio
da maior parte dos sérios problemas ambientais brasileiros carecia
de um suporte educativo formal, ndo formal e comunitario, baseado
na participagdo e influéncia nos processos de tomada de decisao.

Outro aporte significativo na definicio do marco conceitual da
Educacio Ambiental é o documento Estratégia Internacional de Agio
em Matéria de Educagio e Formagao Ambiental para o Decénio de
90, aprovado no Congresso Internacional sobre Educacio e Formagao,
realizado em Moscou, URSS, em 1987, promovido pela UNESCO, do
qual participaram mais de trezentos especialistas de cem paises.

Durante a Eco 92, o Rio de Janeiro transformou-se na
capital do mundo, abrigando o maior encontro
intergovernamental jamais realizado em nosso planeta — A
Conferéncia das Nag¢oes Unidas para o Meio Ambiente e o
Desenvolvimento (CNUMAD) com representantes de 180
paises, incluindo 105 chefes de Estado. Ao mesmo tempo,
milhares de ativistas de movimentos civis de todo o mundo
congregaram outros eventos paralelos no Férum Global,
enquanto cientistas organizavam simposios e debates. A presenca
macica da midia deu a cipula do Rio uma audiéncia de centenas
de milhGes de pessoas em todo o mundo.

Durante a Rio 92, varios documentos foram assinados por
6rgiaos governamentais e organiza¢gdes nao governamentais.
Dentre eles, destaca-se a Agenda 21, elaborada pelo Férum de
Educacao Ambiental das Organizacbes nio Governamentais
(ONGs) e assinada por 170 paises recomendando a¢des de Educa-

cdo Ambiental para as Sociedades Sustentaveis e revelando o com-
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promisso da sociedade civil para a construcdo de um modelo mais
humano e harmonico de desenvolvimento (BRASIL, 1998).

Em 1997, ap6s diversos eventos preparatérios em todo o
mundo, como a Conferéncia Nacional de Educacio Ambiental
em Brasilia, foi realizada em Thelassoniki (Grécia) a Conferéncia
Internacional sobre Meio Ambiente e Sociedade: Educacio e
Consciéncia Publica da Sustentabilidade, que reiterou as
recomendagdes e os planos de acdo das referéncias internacionais
anteriores e prop6s uma conferéncia internacional em 2007 para
avaliar a implementa¢io e o progresso do processo educativo
(GUERRA, 2000).

Ainda em 1997, em cumprimento as recomendagdes da
Agenda 21, o Ministério do Meio Ambiente, o Ministério da
Educacio e o Ministério da Ciéncia e Tecnologia apresentaram,
conjuntamente, o Programa Nacional de Educacio Ambiental
(PRONEA), que visa, por meio de principios e linhas de acio,
intensificar a implementa¢do da Educacio Ambiental na
sociedade nacional.

Em cumprimento a LDB (Lei 9.394/96), foram aprovadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs/98) que adotam o
meio ambiente como tema transversal em todas as disciplinas
do Educacio Basica.

Em 1999, foi sancionada a Lei 9.795/99 [Lei de Politica
de Educacio Ambiental] que define linhas de agdo para a
Educagao Ambiental.

A efetividade de tais dispositivos esbarra, porém, nos pro-
blemas estruturais, na falta de politicas publicas e na caréncia da
educacdo formal. Até o momento, apesar da regulamentacio da
LDB pelo governo Federal, as universidades ainda estdo em proces-
so de adaptacao para inserir nos seus curriculos a disciplina Educacio
Ambiental, carecendo de um esfor¢o conjunto de todos os profes-

sores a fim de se informarem e adquiritem conhecimentos para que
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possam fazer valer o que determinam os Parametros Curriculares
Nacionais (DCNS); a Lei de Politica Nacional de Educacio Ambiental;
a Lei de Diretrizes e Bases de Educaciao (LDB) e a Constituicao da
Republica Federativa do Brasil de 1988.

Para tanto, é fato que a Educagdo Ambiental nio é apenas
uma exigéncia legal, mas uma necessidade, na medida em que os
graves problemas socioambientais apontam para a necessidade
da participa¢io do aluno na resolu¢io dos problemas da sua
comunidade e pela nio-adogao de uma postura passiva de mero
observador, pois, segundo Pires (1985), “é necessario que o ensino
programado atenda ao vinculo imprescindivel da realidade, pois

educagio nio ¢ simplesmente transmitir conhecimento”.
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EDUCACAO INCLUSIVA: O QUE E?
POR QUE? PARA QUE? COMO?

Ana Cristina Santos Duarte'
Alda Muniz; Pépe

Falar de inclusdao supoe falar também de exclusdo. A exclusio
se configura como uma divida social que é responsabilidade de todos
noés. Se hoje se fala tanto de inclusido é porque ao longo da historia
da humanidade a sociedade excluiu (e ainda exclui) grande parte da
populagdo: os pobres; os negros; os indios; os analfabetos; os idosos;
as mulheres; os dependentes quimicos; os prostituidos; os doentes
mentais; os deficientes (fisicos, visuais, auditivos, mentais); os
homossexuais e tantos outros.

Falar de exclusdo e de inclusdo, portanto, ¢ falar de uma

tematica antiga e, 20 mesmo tempo, nova e atual. Antiga, porque,
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desde a antiguidade, a sociedade é marcada pela exclusio social
de alguns grupos. Exemplifica-se com a alegoria biblica de Adao
e BEva que, nos primérdios dos tempos, foram expulsos do
paraiso, portanto, excluidos; e nds, os seus descendentes, fomos
incluidos no rol dos pecadores.

A sociedade inclusiva comecou a ser desejada e construida
a partir de algumas experiéncias, ainda na década de 80, em varias
partes do mundo. Todavia, as discussGes no Brasil vém se
intensificando e ganhando espago entre educadores, médicos,
psicologos, terapeutas, pais, alunos, entidades religiosas e
comunidade em geral, a partir da década de 90.

Falar de inclusao é falar de cada um de nos, é falar de
mudangas na nossa vida cotidiana, pois nos solicita a
incorporacio de principios e saberes para o exercicio da cidadania,
objetivando uma vida de qualidade para todos. Nesse sentido,
sao requeridas mudangas intensas em todos os setores sociais,
inclusive na escola, na tentativa de adequagdo ao paradigma da
inclusao.

Podemos afirmar que estamos vivendo a era da consciéncia
da necessidade de inclusio. Entretanto, a inclusio e,
principalmente, a inclusio de alunos com necessidades especiais
(deficientes), nas classes regulares, é ainda muito polémica, sem
consenso nem mesmo entre os estudiosos da educacdo. Por isso,
este artigo ndo pretende esgotar a discussio nem muito menos
trazer “receitas prontas” de como fazer inclusdo. Objetiva suscitar
uma discussdo inicial acerca da problematica da inclusao na
tentativa de sensibilizar os leitores para a necessidade de buscar
conhecimentos sobre este paradigma, que é tio requerido/
desejado e, a0 mesmo tempo, tao temido pela sociedade,
principalmente pelos professores, que, neste momento, constituem

o nosso alvo de interesse.
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Falar e defender uma escola inclusiva, aquela que recebe e
faz permanecer nas classes regulares Zodos os alunos, “normais”
ou “deficientes” (com necessidades especiais), mercé de um
atendimento adequado e conveniente, ¢ um ato audacioso, mas
¢ a nossa pretensao neste trabalho.

Ao longo do texto, abordaremos alguns aspectos historicos
e alguns conceitos fundamentais que julgamos necessarios a
compreensio do momento atual. A seguir, baseando-nos em
aspectos legais e nos principios da inclusdo, tentaremos justificar
o “porqué” e o “para qué” se lutar ou, pelo menos, buscar
conhecer esta tematica e, por fim, indicaremos algumas propostas

que ajudarao na busca de caminhos para a inclusio.
O que ¢ educagio inclusiva: aspectos histéricos e conceitos

A sociedade brasileira é uma sociedade plural, com
diversidade de racas, culturas e costumes, constituida pelas muitas
histérias dos individuos em seus multiplos aspectos biopsicossociais.

Historicamente, a sociedade brasileira é marcada pelo
preconceito, pela discriminacio, por estigmas e praticas
excludentes. Todo aquele que foge do padrio de normalidade,
estabelecido e aceito socialmente, é discriminado, rejeitado e
excluido. Os portadores de necessidades especiais (os deficientes
fisicos, mentais, visuais, auditivos, multiplos etc.) eram e, ainda
hoje, sdao excluidos da sociedade: do mercado de trabalho, da
escola e, muitas vezes, também da prépria familia.

Atualmente, utiliza-se o termo educacdo inclusiva para
denotar, de forma mais restrita, a insercao de alunos com
necessidades especiais nas escolas regulares e, de forma mais
ampla, para referir-se a educa¢io de qualidade para todos.

A educagio inclusiva faz parte da histéria da Educacio

HEspecial, que ¢ aquela destinada ao atendimento de pessoas com



112 Ana Cristina Santos Duarte - Alda Muniz Pépe

necessidades especiais no campo da aprendizagem, originadas
quer de deficiéncia fisica, mental, sensorial (visual ou auditiva),
quer multipla ou ao atendimento de portadores de caracteristicas
como altas habilidades, superdota¢io ou talentos.

O Michaellis: Moderno Dicionario da Lingua
Portuguesa (Sao Paulo: Companhia Melhoramentos) define o
termo deficiéncia como sendo de origem latina, deficientia, que
quer dizer, falta, lacuna, imperfeicdo, insuficiéncia. Refere-se a
uma perda ou anormalidade de estrutura ou fun¢do do organismo
humano, portanto, relativa a toda alteragio do corpo ou da
aparéncia fisica de um ou mais 6rgios ou de fungdes, qualquer
que seja a causa. Educacionalmente, é uma impossibilidade, um
impedimento sensorial, fisico ou mental provocado por certo
tipo de dificuldade organica (anatdmica ou fisiologica).

Segundo a Organizacio Mundial de Saude (OMS),
aproximadamente 10% da populacdo sdo constituidos de pessoas
portadoras de alguma deficiéncia, na seguinte propor¢ao:

® deficiéncia mental: 5,0%

* deficiéncia fisica: 2,0%

* deficiéncia auditiva: 1,5%

* deficiéncia multipla: 1,0%

* deficiéncia visual: 0,5%

A OMS considera também como deficientes as pessoas
que apresentam distarbios de conduta e superdotagio ou altas
habilidades e indica como as principais causas das deficiéncias
os fatores hereditarios, congénitos, problemas durante o patto,
fatores ambientais e outros indeterminados.

A histéria do tratamento dispensado aos diferentes, aos
sujeitos considerados mais fracos ou aos deficientes é marcada
por quatro momentos distintos que indicam os sistemas

possiveis de atendimento a esses sujeitos.
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O primeiro momento caracteriza-se como um periodo de
exclusao total do mais fraco, marcado por comportamentos sociais
de negligéncia e maus tratos as pessoas deficientes. Essas pessoas
eram excluidas totalmente da sociedade e, até mesmo, da familia.
Na pré-histéria, o instinto prevalecia, o homem lutava para
sobreviver, e aqueles considerados mais fracos, incapacitados, como
algumas mulheres, os deficientes e os doentes, eram eliminados
pela lei natural. Algumas tribos africanas consideravam a
deficiéncia como uma maldi¢do, um mal. Amparadas, entdo, por
costumes e rituais, jogavam os deficientes em rios ou os
abandonavam em lugares distantes para que morressem de fome
e sede e, assim, as tribos voltassem a2 normalidade.

Em um segundo momento, a exclusio continuava, mas
com alguns avancos. Este periodo foi considerado de segregagao.
As pessoas com alguma deficiéncia eram retiradas do convivio
social e da familia e colocadas em institui¢oes filantropicas, asilos,
manicomios, etc. Este periodo foi marcado por comportamentos
filantrépicos, de carater assistencialista, paternalista e de protecdo.
Ainda hoje, esses sentimentos permanecem enraizados em nossa
sociedade. No século XIX, a assisténcia passa a ter um carater
mais humanista; a medicina e outras ciéncias dedicam-se ao estudo
das deficiéncias. Surgem algumas instituicbes especializadas para
Educacio Especial, como o Instituto de Meninos Cegos (1854),
no Rio de Janeiro, hoje denominado Instituto Benjamin
Constant. Posteriormente, ja no século XX, foram criados o
Instituto de Cegos Padre Chico (1928), em Siao Paulo, a Escola
Sao Rafael (1924), em Belo Horizonte, além de outros.

O século XX foi marcado por muitas mudangas, como o
surgimento da teoria psicanalitica, os testes de psicologia (testes de
inteligéncia), a expansdo da escolatizagio bésica e obrigatoriedade
do ensino publico e gratuito para todas as criangas e, ainda, o ensi-

no adequado as suas necessidades.
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Inicia-se, na década de 1960, o terceiro periodo, que marca a
histéria da Educacao Especial, chamado petiodo da zntegracio. No
primeiro momento da integracao, foram criadas salas especiais den-
tro das escolas regulares; depois, os alunos “especiais” foram para

as classes regulares, mas era mantido o atendimento especializado.

A integracdo tem sido conceituada como um processo
de educar/ensinar juntos, ctiancas normais com ctiangas
portadoras de deficiéncias, durante uma parte ou
totalidade do tempo de permanéncia na escola. Trata-se
de um processo gradual, que assume distintas formas,
segundo as necessidades e caracteristicas de cada aluno

(CARVALHO, 1999, p. 158).

Ainda segundo esse autor, a integracdo oferece modos e
condi¢bes de vida e educacdo ao deficiente o mais préximo
possivel dos outros alunos, mantendo, entretanto, o atendimento
especifico em salas de recursos na propria escola regular ou nas
escolas especializadas. Requer, portanto, a participacao e
responsabilidade tanto do sistema regular de ensino quanto da
Educacio Especial e deve dispor de salas de recursos, apoio e
professores itinerantes.

Entretanto, a mesma sociedade que ontem excluia quer
hoje incluir. Atualmente, fala-se muito de direitos iguais, de
igualdade de oportunidades, de educa¢io de qualidade para todos,
de respeito a diversidade. Enfim, deseja-se inserir na
aprendizagem as vivéncias das diversidades de raga, classe, género;
quer-se cultivar o respeito a diversidade, aceitar as diferengas e
aprender a conviver com elas. Esses e outros propositos tém se
tornado valor comum em muitos discursos, semindrios,
congressos, documentos legais, etc. Alguns autores consideram
o momento atual como de transicdo entre a integracido ¢ a

inclusao.
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A inclusao é o quarto momento que caracteriza o atendimento
a criancas especiais. E hoje um dos grandes desafios da escola trans-
formar as salas de aula do ensino regular em espacos inclusivos que
atendam adequadamente /odas as criangas.

Segundo Sassaki (1997), sdo principios da inclusdo:

- aceitacao das diferencas individuais;

- valorizacdo de cada pessoa;

- convivéncia dentro da diversidade;

- aprendizagem dentro da cooperagio.

Portanto, a inclusdo tem como eixo norteador o respeito
e a aceitagdo do outro com seus limites e possibilidades. Todos
nbs temos nossas necessidades especiais e nossas potencialidades,
portanto todos devem ter oportunidades equivalentes, mesmo
que sejam diferentes os caminhos e o tempo para se atingir uma
determinada meta. No processo de inclusio, nio se levam em
consideracio o defeito, o limite, mas sim a capacidade de realizar
e as potencialidades individuais.

A Revista Viver (Maio, 2000) apresenta trés dimensoes
para a inclusio:

- Social: refere-se ao direito e acesso aos servicos e
ambientes publicos, bem como as oportunidades de trabalho;

- Educacional: refere-se ao direito de estudar em classe
regular e receber atendimento adequado;

- Etica: diz respeito a concepcio juridica, as leis que
amparam os direitos e deveres da pessoa deficiente.

Neste artigo, todavia, o nosso interesse maior ¢ pela
dimensao educacional do processo de inclusio, embora os
aspectos social e ético também estejam compreendidos.

Segundo Sartoletto (2000), inclusdo é um movimento de
reforma abrangente e profundo do sistema escolar para atender
bem a todos os alunos, o que implica em implementar praticas

educacionais sélidas, competentes e validas para todos os alunos.
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Inclusdo nio é apenas o ingresso do aluno deficiente na clas-
se regular, ¢, acima de tudo, sua permanéncia na escola e participa-
¢do ativa em todas as atividades propostas, além da troca interativa
e enriquecedora que leva a aprendizagens significativas.

Segundo os estudiosos desta tematica, Montoan (1997);
Sassaki (1997); Carvalho (1999), inclusao é o processo pelo qual
a escola se adapta para poder incluir nas classes regulares os alunos
com necessidades especiais e busca resolver coletivamente
problemas e dificuldades com base no direito de oportunidades
para todos. A inclusio é comparada ao modelo de um
caleidoscépio, que simboliza a riqueza na figura composta por
suas diferentes pecinhas coloridas, que, na sala de aula, tém o

valor das diferencas individuais.

Segundo Carvalho (1998, p.170):

A inclusio educacional é um sistema educativo no qual
todas as criangas devem estar juntas, necessariamente,
matriculadas na escola regular, e nelas freqiientar as classes
comuns. [...] A escola inclusiva é a escola na qual todos
tém acesso as oportunidades de ser e estar na sociedade
de forma participativa.[...]. As escolas inclusivas sio
escolas para todos, o que implica num sistema
educacional que reconheca e se prepare para atender as
diferencas individuais, respeitando as necessidades de
todos os alunos. Sob essa 6tica, nio apenas portadores
de deficiéncia seriam ajudados e sim todos os alunos que,
por inumeras causas, endégenas ou exdgenas, temporarias
ou permanentes, apresentem dificuldades de
aprendizagem. Na escola inclusiva o professor deve ser
especialista no aprendiz, genericamente considerado.

A educacio inclusiva é, portanto, uma proposta para edu-
car junto todas as pessoas, utilizando-se metodologias que favo-
recam o processo de aprendizagem significativa para todos os

alunos, respeitando-se, naturalmente, o ritmo e os limites, mas,
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sobretudo, enfatizando e estimulando as possibilidades de cada
um, individualmente.

Segundo Sassaki (1999, p. 35), “a educagio inclusiva ¢ uma
proposta de tornar a educagio acessivel a todas as pessoas, propoe
uma educagao com qualidade para todos, ndo exclui ninguém
sob nenhum pretexto”.

Por este breve percurso, identifica-se claramente que a
Educacio Especial enfrentou e enfrenta muitos obstaculos, mas,
a nosso ver, o maior deles foi e continua sendo o estigma, o pré-
conceito, a idéia formada e pré-estabelecida de que o deficiente é
improdutivo e incapaz, decorréncia, sem duvida, da falta de
conhecimento, da desinformacdo da populacio em rela¢io ao
que ¢é a pessoa deficiente, sobre suas potencialidades e
possibilidades. Para nés, este é o principal motivo do afastamento

dos deficientes do convivio social, educacional e até familiar.
Por que educagio inclusiva: aspectos legais

A histéria da Educacio Especial no Brasil se inicia na
década de 1970 e é marcada também pela legislacao e agoes
governamentais que respaldam a educaciao das pessoas com
necessidades especiais.

Em 1972, o governo brasileiro elegeu a Educacio Especial
como area de agdo prioritaria. No ano seguinte, 1973, foi criado
o Centro Nacional de Educacio Especial (CENESP), atualmente
denominado Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
de Deficiéncia (CORDE) que se responsabiliza pelas a¢es da
area e tem a sua sede em Brasilia, na Esplanada dos Ministérios.

Uma visdo mais clara dos deficientes s6 foi consumada
em 1975, quando a ONU (Organiza¢io das Nacoes Unidas)
lancou a Declaracio dos Direitos da Pessoa Deficiente, que diz

em seu artigo 1%
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O termo pessoa deficiente refere-se a qualquer pessoa incapaz
de assegurar por si mesma, total ou parcialmente, as necessi-
dades de uma vida individual ou social normal, em decorrén-
cia de uma deficiéncia congénita ou nao, em suas capacidades
fisicas ou mentais.

Virias manifesta¢Oes legais e juridicas resultaram na
promulgacdo desta Declaragio, que, sem ddvida, foi uma grande
conquista dos deficientes no decorrer da historia.

O ano de 1981 foi declarado como o ano Internacional da
Pessoa Portadora de Deficiéncia.

A Constituicao Federal, em 1988, preconiza e regula o
direito a igualdade e posiciona a educagdao como direito de todos,
que visa o pleno desenvolvimento da pessoa humana, seu
preparo para o exercicio da cidadania, sua qualificagdo para o
trabalho e o respeito as diferencas. Em seu Capitulo 11, o Art.
205 diz que a educacio ¢ direito de todos, dever do Estado e da
familia. O Art. 208 refere-se a Educacao Especial e assegura o
atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular.

Em marco de 1990, em Jontien, Tailandia, na Conferéncia
Mundial sobre Educacio, foi lancado o desafio da Educagio para
todos com intuito de oferecer uma educacio de qualidade que
atenda a diversidade do alunado. Naturalmente, neste TODOS
estao incluidos homens e mulheres, pobres, ricos, brancos,
pretos, indios, portadores de necessidades especiais (cegos,
surdos, deficientes fisicos, mentais e com ouras necessidades
especiais).

Outra grande expressio de reconhecimento da Educacao
Especial foi a Declaragiao de Salamanca, que trata de
principios politicos e praticas em Educacio Especial. Esta
Declaracio foi elaborada entre os dias 7 a 10 de junho de 94 em
Salamanca, Espanha, pelos delegados da Conferéncia Mundial

de Educaciao Especial.
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No Brasil, a discussdo sobre o processo de inclusio de alu-
nos com necessidades especiais nas escolas regulares se ampliou
em 1996, com a LDB (Lei 9.394/96, que dedica o Capitulo V a
Educacio Especial). Em seus artigos 58—60, preconiza que “o pot-
tador de necessidades especiais deve ser atendido preferencialmen-
te na escola regular, devendo assegurar aos educandos métodos,
técnicas, recursos educativos e professores capacitados, visando a oportuni-
dade de acesso a educagio para todos os sujeitos (gtifo nosso).

Os PCNs’, lancados em 1997, ressaltam o direito a igualda-
de e o respeito pelo outro como fundamentais para o exercicio da
cidadania e discutem a pluralidade como tema transversal,
enfatizando, naturalmente, a diversidade cultural e social, destacan-
do que deve haver também o respeito pela diversidade biologica,
fisica, sensorial e mental.

O MEC, em 1998, lanca os PCNs para a Educagiao Especial,
com o objetivo de discutir e sugerir acOes especificas de educagio
para as pessoas com necessidades especiais, levando em consideracao
que a Hducaciao Especial faz parte da educacdo geral, devendo,
portanto, ter os mesmos principios, porém as adequacOes necessarias.

Ainda, o Plano Decenal de Educagao recomenda que todos
os cursos de formagao de professores tenham em seu curriculo
disciplinas que abordem esta tematica.

Além desses dispositivos legais que foram citados, hd outros
como a Declaragdo dos Direitos Humanos ¢ o Estatuto da
Crianga e do Adolescente, que também enfatizam o direito a
educacdo para #odas as pessoas. Entretanto, nio se faz inclusio
apenas com leis nem com palavras. A inclusdo se efetiva na pratica,
na experiéncia, no dia-a-dia da escola, na sala de aula, mudando a
direc¢do do olhar, revendo valores, concepgoes e praticas.

Uma reportagem na Revista Educagdo (2000) revela que

tem aumentado o numero de alunos deficientes matriculados nas

3 Parametros Curriculares Nacionais.
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escolas regulares: em 1996 eram 201.141; no ano 2000, este nime-
ro aumentou em 86%.

No entanto, o que se pode observar é que o processo de
inclusdo dos alunos com necessidades especiais nas classes
regulares nio esta acontecendo como previsto pela legislacao:
os professores se queixam da falta de apoio; da falta de material
didatico adequado as especificidades dos alunos; do excessivo
nimero de alunos na sala de aula; das dificuldades de
aprendizagem e de relacionamento dos alunos, enfim, das
condi¢Oes inadequadas e da falta de preparo para trabalhar com
esta clientela, sem se darem conta de que a inadequacio da escola

¢ um quadro que também afeta os alunos considerados normais.
Para que educagio inclusiva?

Historicamente, parecia impossivel a aceitacdo ¢ a
convivéncia entre alunos “normais” e “deficientes”. Todavia,
pesquisadores como Mantoan (1997; 1999), Sassaki (1997; 1998;
1999) Carvalho (1998; 1999); Correia (1999), verificaram que
esta separagdo nio estava de acordo com os novos paradigmas
educacionais nem atendiam aos preceitos de uma educacio de
qualidade para todos, tao almejada por todos os cidadios
brasileiros.

Segundo Mantoan (1999), quando uma crianca com defici-
éncia esta em uma classe regular, ela é apenas um motivo, serve de
pretexto e de estimulo para que seja aprimorado o trabalho em
classe para todas as criangas, e nao apenas para aquela considerada
deficiente. Sendo assim, a convivéncia, em sala de aula regular, entre
criancas “normais” e “deficientes” propicia interacao, troca de ex-
periéncias, enriquece as relacOes afetivas e sociais ndo s6 entre os
alunos, mas também entre estes e o professor e toda a comunidade

escolar, inclusive entre a escola e os pais. Enfim, em uma escola
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inclusiva, alunos “normais” e “deficientes” juntos, na mesma sala
de aula, se beneficiam contribuindo para o desenvolvimento dos
individuos em seus aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor e social.

Sartoretto (2000) afirma que a cada dia aumenta a compreen-
sao de que a luta pela inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino
regular contribuird para melhoria da qualidade de todo o sistema
escolar, permitindo o surgimento de um espago que possibilita aces-
so ao conhecimento, as relagdes sociais e as experiéncias culturais va-
riadas, pois é na diversidade que as pessoas se educam e se enrique-
cem, favorecendo a socializagdo, o convivio e o respeito ao outro
(um aprende com o outro).

Com base nos autores consultados para a elaboragdo deste
artigo e na nossa vivéncia, podemos inferir que a inclusio significa
muitas vantagens para a educagio de forma integral. Dentre elas,
destacamos:

¢ oportunidade de educar juntos e promover a aprendizagem
de todos os alunos (deficientes e nao deficientes), conforme suas
possibilidades, de forma significativa;

® possibilidade de formagao de observadores do mundo por
todas as vias sensoriais;

* promoc¢io da interacio dos saberes ja construidos pelos
alunos com novos saberes (cientificos), construindo, assim,
conhecimento significativo;

¢ desenvolvimento de valores de igualdade, sensibilidade,
compreensdo, respeito e ajuda mutua e afetividade;

® desenvolvimento do conceito de alteridade;

® contribui¢do para ampliacio ou desenvolvimento de habili-
dades e competéncias do professor para o conhecet, o fazer, o ser e
o convivet.

Todavia, enfrentam-se, ainda, muitas dificuldades para que a
educagio inclusiva se efetive, verdadeiramente, por algumas razdes,

tais como: desconhecimento do potencial da pessoa deficiente; falta
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de orientacio/apoio aos professores; visio clinica e limitada da
maioria das pessoas; falta de recursos materiais e humanos disponi-
veis e dispostos a enfrentar o novo; preconceito; nao-convivéncia
com pessoas deficientes etc.

Acreditamos, entretanto, que a educacdo inclusiva traz
beneficios para todos — alunos “normais”, “deficientes”,
professores, funcionarios, diretores, pais, enfim, para toda a
comunidade. Consideramos que cabe a todos e, especialmente,
aos 6rgiaos publicos o grande desafio que é transformar as escolas/
classes regulares em escolas/classes inclusivas, que atendam
adequadamente todos os alunos, normais ou “deficientes” e lhes

propiciem aprendizagem significativa.

Como promover uma educagdao inclusiva: algumas

proposicdes

Temos certeza de que znclusao nao se ensina, mas se constroi a
partir do que se pretende e aprende desde o momento em que se
aceita o desafio, portanto depende do desejo, do querer fazer, da
qualidade do convivio do dia-a-dia e de troca de experiéncias. Bus-
car uma educacio inclusiva nio € utopia, assim, mesmo sem a pre-
tensdo de apresentar “férmulas” ou “modelos”, fazemos algumas
proposi¢cdes que, a nosso ver, contribuirdo efetivamente nio para
solucionar todos os problemas, mas para nortear um trabalho que
¢ singular para cada classe/escola em cada momento.

E interessante enfatizar que a implantacio de classes inclusivas
na rede puiblica de ensino nao se restringe a simples inser¢ao dos
alunos com necessidades especiais nessas classes, mas deve set o tre-
sultado de decisbes e acdes conjuntas dos varios segmentos interessa-
dos, como a escola, a familia e o sistema de satde, o que implica na
implantacdo de politicas publicas que priorizem o aperfeicoamento

dos professores; o melhoramento e adequagdo da estrutura fisica
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das escolas; a facilitacdo do exercicio docente que deve contar com
recursos financeiros, humanos e didaticos que permitam um traba-
lho de educacio para todos com qualidade requerida.

Estes sao os aspectos fundamentais. Entretanto, para construit-
mos uma educagio inclusiva, é necessario que tenhamos como premis-
sa a superacao dos nossos proprios preconceitos e que acreditemos na
possibilidade de aprendizagem dos alunos com necessidades especiais.

A seguir, sugerimos algumas medidas, acreditando que elas
possam contribuir significativamente para constru¢ao de uma es-
cola inclusiva e de qualidade para todos.

By

No que se refere a escola

- Conhecer os antecedentes do aluno, sua historia de vida:
* tipo e grau de deficiéncia;
* origem do problema;
* relacionamento do aluno com necessidades consigo
mesmo, com a familia e com o outro.

- Interagir com a familia e com os professores e servigos
especializados para tomar conhecimento dos procedimentos
mais adequados e a forma mais conveniente de tratar os
portadores de necessidades especiais;

- adaptar o espago fisico as necessidades dos alunos deficientes;

- na medida do possivel e conforme a deficiéncia dos alunos,
procurar encaminha-los a aprendizagem do braille (cegos) ou da lin-

gua de sinais (surdos) para facilitar a comunicagio entre eles.
No que se refere ao professor na classe:
- refletir, em sala de aula, juntamente com os alunos, sobre

atitudes discriminatérias e preconceitos de que sdo vitimas os defi-

cientes;
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- oferecer oportunidades para que os alunos deficientes tes-
tem e ampliem suas potencialidades e possibilidades, propondo e
executando atividades concretas e contextualizadas;

- estar atento patra o fato de que a pessoa deficiente precisa
de estimula¢ao variada, devendo-se promover, portanto, atividades
que possibilitem o contato com o objeto em estudo por meio dos
sentidos disponiveis;

- promover, sempre, atividades em grupo;

- desenvolver diversas formas de avaliar e expressar a apren-
dizagem, ndo apenas a prova escrita;

- ensinar e oferecer sempre situacOes que possam ser desen-
volvidas pelo aluno deficiente usando os seus proprios meios ou
com pequena ajuda proporcionando-lhe mais autonomia;

- reafirmar sempre que participar de uma atividade, pergun-
tando, pedindo esclarecimento, pedindo ajuda, é uma forma de
mostrar para si e para os outros que uma idéia esta sendo construida;

- conscientizar-se de que o éxito nio é garantido, mas sem
tentar no se alcanca éxito.

E preciso, portanto, aceitar que todo aluno deficiente tem
direito e deve permanecer nas classes regulares, e ndo em classes
especiais, bem como compreender que respeitar e aceitar a diversi-
dade configura-se em exercicio de cidadania e que a aprendizagem
¢ tao diversa quanto diversos sdo os sujeitos e, por isso, sao diversas
as formas de aprender.

Também, ¢ preciso, lembrar que ninguém ¢ igual a ninguém,
todos nés somos diferentes e possuimos limites e possibilidades. Tam-
bém as pessoas deficientes sdo diferentes entre si e apresentam limites
e possibilidades diferentes. Todavia, ¢ preciso superar o preconceito,
a discriminacao, o sentimento de pena e a imagem negativa da pessoa
deficiente. A escola deve oferecer oportunidades para que elas pos-
sam mostrar que sao capazes de produzir e contribuir para seu pro-

ptio crescimento pessoal e social, como todas as pessoas.
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EDUCACAO SEXUAL, ORIENTACAO
SEXUAL OU EDUCACAO PARA A
SEXUALIDADE? UMA DECISAO

E UMA POSICAO A SEREM
TOMADAS PELA ESCOLA

Alda Muniz; Pépe'

Josmar Barreto Duarte’

Quero que o decoro exterior, e o saber viver, e o arranjo da
pessoa, se modelem ao mesmo tempo que a alma. Nao é
uma alma, ndo ¢ um corpo, que se esta a formar, ¢ um homem;
ndo se deve fazer uma coisa para cada lado.

Montaigne.

Nosso intuito, com a elaboracio deste texto, é deixar claro,
tanto quanto possivel, o que alguns autores contemporaneos
entendem por Educagio Sexunal, Orientagio Sexunal e o que nods

entendemos por Educacio para a Sexunalidade. Hoje, apesar da

! Professora Doutora em Educacio da Universidade Federal da Bahia (UFBA).
* Professor Assistente. Mestre em Educagio do Departamento de Ciéncias Biologicas da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de Jequié - BA).
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evolucdo da idéia de sexo e de sexualidade, ainda ha muita repulsa,
estranhamento e ambigiiidades em torno do tema, fruto da
ignorancia sobre varios aspectos desta area, como ¢ o caso da
relacdo entre sexo e sexualidade. Como decorréncia natural, ainda
persistem ddvidas sobre o que se deve entender e trabalhar sob
cada um dos titulos: Educacido sexual, Orientacao sexual e,
principalmente, Educagdo para a sexualidade.

Para entendermos melhor esses termos, iniciaremos com
o conceito de educacgio recorrendo a Brandao (1997, p. 63) que,

ao se referir a processo amplo de educacio, assim se expressa:

A educacdo é um processo vital, para o qual concorrem
forcas naturais e espirituais, conjugadas pela acdo
consciente do educador e pela vontade livre do educando.
Nio pode, pois, ser confundida com o simples
desenvolvimento ou crescimento dos seres vivos [..] E
atividade criadora, que visa a levar o ser humano a realizar
as suas potencialidades fisicas, morais e intelectuais.

Martinelli (1999, p. 84) amplia a reflexdo sobre o processo
de educagio, considerando o tempo, e salienta que “a educacido é
um processo interminavel, aprendemos desde que nascemos até a
hora em que morremos. Quando percebemos que a aprendizagem
¢ intemporal, a vida adquire novas dimensoes e significados”.

Especificamente no que se refere a educagio sexual,
considerando o perfodo em que ela ocorre e como ocorre, Suplicy
(1997, p.113) afirma que “a educacdo sexual ocorre desde que a
crianca nasce, através de todas as ages que presencia ou a que ¢é
sujeita, mesmo que os pais ou outros nao tenham consciéncia de
que estejam educando”.

Sayao (1997, p. 113) argumenta sobre guando, onde, o qué

e como é iniciada a educacdo sexual dos sujeitos, afirmando que

a educacio sexual ocorre, na verdade, desde o nascimento.
E predominantemente no territério familiar, da
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intimidade, que s3ao transmitidas a crianga as primeiras
nogoes e valores associados a sexualidade, em geral nao
explicitamente.

Ja Sousa (1999) salienta a natureza desta aprendizagem

dizendo que

a Educacdo sexual ¢ o aprendizado informal pelo qual
tomamos conhecimento sobre sexualidade ao longo da
vida. Educar é um processo que permite ao individuo
participar do meio onde vive em continua reciclagem e
reconstrucao.

Isto nos leva a afirmar que o processo de educacdo ocorre
permanentemente e por toda a vida do individuo. Portanto, é
impossivel ndo educar, porque mesmo o nio realizar nada pode
caractetizar a transmissao de alguma coisa. Diante disso, percebe-se
que, conscientes ou nio, estamos contribuindo para a construgio
da sexualidade das criancas e dos adolescentes, porque a educacio, e
em particular a do aluno, como sujeito sexuado que vive e expressa
sua sexualidade, ¢ um processo a que todos estamos submetidos,
aprendendo-ensinando, conscientes ou nao, aceitando-o ou nao.

No que diz respeito a orientacdo sexual na escola, o Guia
de Orientagao Sexual (1994) salienta que este “¢é um processo de
intervencio sistematica na drea da sexualidade [...]”, mas ha
também, como referimos anteriormente, o aprender informal,
que ¢ sociocultural.

Vale, pois, dizer que existem também dois tipos de
educac¢io sexual: a informal que se refere ao ensino nio planejado,
nio intencional, ndo sistematizado, e a educacido sexual formal
que se refere a todo o ensino sistematizado e planejado, em que
os conhecimentos sobre a sexualidade deverdo ser discutidos de
maneira objetiva, esclarecedora e nio preconceituosa, podendo
ser realizada na escola, nos centros de saude, nas comunidades

de base, nos clubes, nas igrejas, pelos meios de comunicagio e
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também em casa com a familia. Figueiré (1999, p. 4) afirma que
“[...] a educacao sexual formal acontece até mesmo em casa,
quando os pais, por exemplo, intencionalmente, pegam um livro
sobre sexualidade e decidem ler juntos com a crianca”.

Percebe-se que ainda ndo existe um consenso entre os
autores quanto a utilizacdo dos termos Educagio Sexnal e
Orientacao Sexnal e, assim, o termo Orientacdo Sexual, muitas
vezes, ¢ empregado como sinénimo de Educacio Sexual formal.

Analisando os conceitos de sexo e sexualidade, percebe-se
que sexualidade ¢ um conceito bem mais abrangente que o de sexo,
possuindo varias dimensoes: bioldgica, psicologica, social, cultural,
histérica, afetiva e espiritual. Portanto, ndo nos parece suficiente
adotar o termo Educagio ou apenas Orienta¢do Sexual. Diante disso,
optamos por considerar Educagio para a Sexualidade como espago
de estudo a ser trabalhado na escola, por considerarmos mais
abrangente que Educacio Sexual e Orientacio Sexual.

A educagdo para a sexualidade excede a esfera da orientacdo
do aluno sobre praticas sexuais, pois sexualidade nio considera
apenas a dimensao biologica do homem; é a propria expressao do
ser desejante que estd no mundo com o outro, ambos seres racionais
e afetivos, capazes de entender, querer e produzir o bom, o belo e o
util, mas se, e somente se, aprenderem a entender, queret e produzir

o bom, o belo e o util. Vasconcelos (1994, p. 47) afirma que se

[...] a educacdo sexual conseguisse efetuar a passagem de
uma motivagdo pornografica da sexualidade para uma
motivacao em que a busca da beleza sensivel fosse um
estimulante mais poderoso que a obscenidade, ela ja tetia
colocado as bases necessarias para que o individuo daf
por diante, resolvesse humanamente sua sexualidade.

A educagdo para a sexualidade ¢ um processo continuo
que se inicia desde o nascimento da crianca e se prolonga até a

morte, de tal sorte que a ela todos ndés estamos sujeitos,
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independentemente da faixa etaria e condi¢iao social. Na escola,
como programa formal, refere-se a um processo de intervencio
planejada, intencional, sistematica e temporaria, buscando a
construcdo de conhecimentos significativos que contribuam para
a boa qualidade de vida por parte dos sujeitos em formacio,
permitindo-lhes perceber a possibilidade de harmonia entre o
principio de realidade e o principio do prazer.

Isto porque consideramos que sexualidade nio se refere

apenas a esfera das praticas sexuais; ela é

[...] parte integrante do nosso ser total. Ela ndo é apenas
expressao biolégica, nio ¢é apenas resultado do
funcionamento glandular. Ela é expressio do ser que
deseja, que escolhe, que ama, que se comunica com o
mundo e com o outro. Ela ¢ uma lingnagem que serd tanto
mais humana quanto mais pessoal for. (ARANHA, 1986
p. 348, grifo nosso).

Os PCNs? adotam o termo Orientacio Sexual como um
dos temas transversais, mas, na explanaciao do assunto, percebe-se
que estdo se referindo a Orientacao para a Sexualidade, com enfoque
nas varias dimensoes da sexualidade do individuo em toda a sua
inteireza, ou seja, um ser biopsicossociocultural, histérico-afetivo
e espiritual. Algumas expressoes dos Pardmetros Curriculares?
deixam bem claro este fato, pois afirmam que: “A proposta de
orientacdo sexual procura considerar todas as dimensées da
sexualidade: a bioldgica, a psiquica e a sécio-cultural, além de suas
implica¢ées politicas” (1998, p. 295).

Partindo do principio de que é preciso ver o ser humano
como um todo, nio podemos deixar de considerar este
importante aspecto de expressio do homem ou da mulher no
mundo, a sua sexualidade. Ela é traco que caracteriza a vida

humana desde a sua génese até a sua morte. A sexualidade, ao

3 PCNs: Parimetros Curriculares Nacionais (MEC/SEF, 1997).
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contrario do que vulgarmente se pensa, ndo se restringe ao sexo,
feminino ou masculino dos sujeitos, ela é marca identitaria que
influencia todo o processo de desenvolvimento humano e se
constroi e se expressa biopsicossocialmente. Quando o assunto
¢ sexualidade, ndo sdo meros contatos com o outro que se deve
considerar; a educagio para a sexualidade deve privilegiar a
relagdo interpessoal e dialégica. Freire (1997, p. 47) considera
que “é fundamental, [contudo], partirmos de que o homem, ser
de relacGes e ndo sé de contatos, ndo apenas esta no mundo, mas
com o mundo. Contar com o mundo resulta de sua abertura a
realidade, que o faz ser o ente de relagdes que é”.

A educacio para a sexualidade deve objetivar que o
educando se perceba como ser humano sexuado, cuja forma de se
expressar no mundo nio se restringe apenas ao bioldgico, a uma
determinada forma anatémica que serve a uma certa e unica fungio.
Faz-se necessario que se levem em considera¢do os seus
sentimentos, as suas emocgoes, os seus desejos, 0 seu prazer.
Trabalhar com a educagdo para a sexualidade é procurar
desenvolver o ser humano como um todo, considerando-o em
seus aspectos fisico, fisiolégico, cognitivo, afetivo, como cotpo
em acdo no mundo e com o mundo, nao deixando de levar em
consideracio o meio socioafetivo e cultural em que ele estd inserido.

A educacio para a sexualidade ¢ uma dimensao da educagio
e considera o educando como um todo, o que significa perceber
que cada ser humano ¢ diferente e que cada um requer e merece
um olhar especial; além disso, que o homem ¢ fruto do seu meio
sociocultural, por isso tem suas proprias exigéncias, caracteristicas
e formas de expressoes psicossocioafetivas, que lhes sdo peculiares
e contingentes das suas possibilidades.

A educacdo para a sexualidade objetiva uma certa
construcio e, nitidamente, ¢ uma area de interface entre a constru-

¢do cognitiva e a afetiva do sujeito, devendo permitir ao individuo
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um crescimento légico-afetivo harmonioso, que lhe faculte um de-
sempenho e vivéncia competente, como ser social, genérico, que
integra aspectos biopsicossociais, pois, como ser biolégico, ele é
sexuado e, como ser psiquico, ele tem exigéncias psicoldgicas relati-
vas a sua sexualidade, que devem obedecer e equilibrar-se entre o
principio de realidade e o principio de prazer e, enquanto ser social,
ele tem um papel genérico a desempenhar e que, por vezes, foge ao
padrio exigido/imposto pela sociedade.

Encerramos este texto, retornando a pergunta inicial: Educa-
cdo Sexual, Orientacao Sexual ou Educacdo para a Sexualidade?
Por tudo que argumentamos, sugerimos que Educacao para a Sexua-
lidade seja o termo utilizado e compromisso da educacio, cabendo-
lhe o papel de considerar o individuo na sua dimensdo bioldgica,
como vem sendo a preocupagio higioldgica?, mas também nas
outras dimensdes que o integram, visto que ¢ um processo que
objetiva permitir ao individuo construir-se em toda a sua inteireza e
transformar-se durante toda a sua vida. Portanto, no educar para a
sexualidade, o que estd em jogo ¢ a vida em um dos seus aspectos
malis significativos e abrangentes, a vida intra e interpessoal. A edu-
cacdo para a sexualidade ndo quer dizer interferir ou elaborar regras
previstas para o ser humano sexuado, mas percebé-lo como um ser
inter-relacional e em constante mutacdo, que pode ser orientado
para a conquista de crescimento permanente e harmonioso, tanto
quanto seja possivel, atento ao principio de realidade, mas sem ne-

gar-se o direito ao prazer.

* Higiologia: ramo de conhecimento que estuda a teoria ¢ a pratica da higiene ¢ do
saneamento.
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A FORCA DA BIOLOGIA
E O PODER DOS “5BS”

Prof. Dr. Clandio Liicio Fernandes Amaral'
Introdugio

A Genética ¢ a ciéncia dos genes, portanto, da hereditarieda-
de, representando as semelhancas entre pais e filhos, bem como da
variabilidade, significando as dissemelhancas entre individuos. Ela é
fundamental em sua capacidade de desvendar o campo biologico
nao mapeado, permitindo inferir os padroes de heranca dos carac-
teres de interesse econdémico (PETERS, 1959; STURTEVANT, 1965;
CARLSON, 1966); ¢ também importante em sua habilidade de
elucidar os processos celulares e seus mecanismos; permite compa-

rar genes selvagens com mutantes, associando altera¢oes estruturais

! Professor Assistente. Doutor em Genética do Departamento de Ciéncias Biol6gicas da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB — Campus de Jequié - BA). [E-mail:
geneticamaralclfuesb@bol.com.br].
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com modifica¢oes funcionais (JOHNSTON, 1996) e, finalmente, é
relevante na manipulacdo génica dos seres vivos (AMARAL, 2002).

De tempos em tempos, a criagdo de tecnologias inovadoras
em nosso cotidiano provoca verdadeira revolucdo nos conceitos ja
existentes, modificando radicalmente o rumo da vida em socieda-
de e o destino dos seres humanos (HOBBELINK, 1990). E sabido
que, independente da disciplina que se possa referenciar, surgem,
com o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, assuntos inteira-
mente novos que nao sao assimilados facil e rapidamente por pro-
fessores e alunos. Assim, o texto apresentado a seguir é proposto
como exemplo de material escolar alternativo ao livro didatico, a
ser utilizado pelos docentes de Ciéncias Biologicas pata discutir com
os discentes aspectos relevantes do conhecimento em Genética, tais
como: bioprospeccio, biopirataria, biosseguranca, biopatente e

bioética.
Bioprospecgao

E o processo de busca de genes e produtos génicos de inte-
resse industrial encontrados na natureza em macrorganismos, isto €,
em animais e plantas e, em microrganismos, ou seja, fungos, virus e
bactérias. Esta busca por parte do homem aos recursos naturais é
feita a0 se explorar a variabilidade genética existente e refletida na
biodiversidade com intuito de purificar, separar, identificar e carac-
terizar as substancias potencialmente industrializaveis as quais sao
agregados valores econémicos por suas utilidades comerciais
(McCHESNEY, 1990). Isto implica, normalmente, no ataque dos
paises ricos, pela apropriacio de bens naturais, aos paises pobres,
cuja defesa € criar leis de protecdo de seus recursos biologicos. A
partir da Conveng¢ido sobre Diversidade Bioldgica realizada na
ECO/92, ocotrida no Rio de Janeiro, Brasil, o acesso aos recursos

genéticos passou a ser livre, pois a biodiversidade foi considerada
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patrimo6nio da humanidade. Portanto, os paises signatarios passa-
ram a ter o direito sobre seus recursos bioldgicos e o dever de zelar
pela sua preservagdo e utilizagio sustentavel. Entretanto, também
assumiram a obrigacdo de regulamentar o acesso a sua
biodiversidade, garantindo a reparticdo justa dos beneficios
oriundos do uso desses recursos e de seus produtos ou
subprodutos (REID et al., 1990).

Os paises firmaram o compromisso de respeitar o
conhecimento das populacdes tradicionais ou indigenas,
garantindo-lhes o retorno financeiro derivado de sua exploragio
comercial. E imprescindivel que se inicie a prospeccio biolégica
da fauna e da flora brasileiras, pois é por meio dos beneficios
advindos da exploragdo racional e sustentavel desses recursos
que se podera mudar o modelo econdémico vigente no pafs.
Assim, a conservacao da natureza deixard de ser vista como
obstaculo ao crescimento e desenvolvimento do pais e passard a
ser o sustentaculo do novo paradigma que associa o uso
sustentavel dos recursos naturais com a melhoria da qualidade
de vida dos seres humanos (SOEJARTO, 1996).

Biopirataria

E o comércio de material biolégico pela exploragio
acentuada, indiscriminada e predatoria de germoplasma, que é o
conjunto de genomas das espécies, tanto vegetal quanto animal,
podendo conduzir a extingdo de recursos genéticos. Ela pode
envolver o trafico de plantas e de animais nativos, silvestres,
endémicos, raros ou ameagados de extincdo. Um exemplo deste
fato ¢ o comércio ilegal de algumas espécies de animais, tais como
a Arara-Azul, o Mico-Leao-Dourado e o Lobo-Guara, e de

vegetais, entre os quais o Pau Brasil, o Jequitibd e a Sapucaia.
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Os trépicos sao o suporte da biodiversidade do planeta por
sua incomparavel multiplicidade de ecossistemas, e neles esta situa-
da a maioria dos paises em desenvolvimento. Mas, esta diversidade
biolégica enfrenta um processo de rapida destruicao devido, entre
outros fatores, a megaprojetos financiados pelos paises desenvolvi-
dos, como a constru¢io de represas, diques e rodovias, a explora-
¢ao de minas ou a criagao de empreendimentos destinados a agri-
cultura e a pecudria. Também tem sua parte a ofensiva tecnoldgica
para substituir a heterogeneidade pela homogeneidade da silvicul-
tura e da piscicultura (SHIVA, 2001).

Enquanto os paises ricos nio se importam suficientemente
com a preservacao da biodiversidade, os paises pobres continuam
dependendo dela para alimentar suas populages, dar-lhes moradia,
saide e vestimenta. Assim, para os paises industtializados, a diversidade
biolégica é global apenas como fonte de matéria prima para as
corporagoes multinacionais. O surgimento de novos regimes de
propriedade intelectual e a acelerada exploracao dos recursos genéticos
criam novos conflitos. Desde que os direitos de propriedade intelectual
correspondem mais a protecao dos investimentos de capital do que
a0 reconhecimento da criatividade, o conhecimento académico esta
se orientando para as areas de concentracao de rendas e se afastando
cada vez mais do seu papel social. A tomada de consciéncia sobre o
real valor da biodiversidade somada a ampla mobilizagdo da sociedade,
incluindo a comunidade cientifica, sdo as principais formas de combate
severo a biopirataria, que ¢ tida como a pilhagem da natureza e,
sobretudo, do conhecimento dos menos favorecidos pelos mais
favorecidos (CALIXTO, 2001).

Biosseguranga

O comentario que se faz a respeito do uso de plantas

transgénicas refere-se ao fluxo de genes entre organismos
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geneticamente modificados e os ndo modificados, o que estimulou
uma discussdo generalizada sobre seguranca na utilizagio de
organismos oriundos da biotecnologia e resultou em grande
numero de recomendag¢des, regulamentacdes e legislaghes
nacionais e internacionais, destacando-se os riscos gerados pela
liberacio de organismos geneticamente modificados no meio
ambiente. Quanto as medidas sobre seguranca em biotecnologia,
deve-se fazer uma consideracdo preliminar sobre as caracteristicas
do organismo e do possivel ambiente que ira recebé-lo, sendo a
familiaridade com o organismo geneticamente modificado um
componente chave na avaliagdo dos riscos e uma distingdo geral
entre o uso em condi¢oes de confinamento e quando liberado no
meio ambiente (SIMONSEN; LEVIN, 1988). Esses riscos sao,
principalmente, atribuidos a relativa falta de experiéncia com estes
organismos significando que, todavia, seria apropriado cria-los
com certa precaucdo implicando maiores cuidados, pois, apesar
dos beneficios, organismos transgénicos apresentam também
maleficios, traduzidos em perigos tanto para o meio ambiente
quanto para a saude dos seres humanos (KEELER, 1988).

Os principais fatores de risco das plantas transgénicas sio:
criacdo de novas pragas ou aumento dos efeitos prejudiciais causados
pelas pragas ja existentes pela recombina¢io entre uma planta
transgénica e outra planta nio transgénica, mas filogeneticamente
relacionadas (KEELER, 1989); producdo de substancias primarias
ou secundarias pelos proprios organismos transgénicos ou pela
degradacao parcial ou total de compostos quimicos petigosos que,
reconhecidamente, sejam ou poderiam ser tOXicos a 0rganismos
nao-alvos, que se alimentam ou vivem em organismos geneticamente
modificados, gerando efeitos adversos em ecossistemas variados e,
conseqientemente, desperdicio de valiosos recursos bioldgicos
(HANCOCK et al., 1990).
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Deve-se considerar, ainda, a possibilidade de transferéncia
de material genético de determinados organismos para o homem,
durante a ingestdo de partes de plantas geneticamente modificadas
ou, entdo, problemas de toxicidade ou alergenicidade em
conseqiiéncia de contato com o produto advindo dessas plantas,
seja pelo efeito da inser¢do do material genético exégeno ou dos
efeitos pleiotrépicos resultantes e, finalmente, a transferéncia
de genes de plantas usadas como alimento pelos microrganismos
da flora intestinal dos humanos, aspecto particularmente
importante no caso de genes empregados como marcadores e
que conferem resisténcia a antibidticos (FONTES, 1996).

A biotecnologia pode contribuir substancialmente para o
desenvolvimento sustentivel com a implementagdo da produgao
de alimentos e suprimentos de géneros alimenticios, cuidados
com a satde e prote¢do animal. No entanto, é hoje amplamente
reconhecido que a sociedade somente podera se beneficiar ao
maximo da biotecnologia se ela for desenvolvida e aplicada de
forma adequada e responsavel. E necessario, portanto, que se
adotem medidas adequadas e seguras para o desenvolvimento,
aplicacdo, intercambio e transferéncia de biotecnologias com
adocdo de mecanismos regulamentares baseados em sélidos
conhecimentos cientificos e que contenham principios bem
definidos a serem aplicados na analise e manejo de riscos dessas
biotecnologias (PALMGREN, 1997).

Os organismos geneticamente modificados (animais, plantas
ou microrganismos transgénicos) sao seguros e viaveis ou inseguros
e inviaveis? O principal risco no uso de transgénicos € a falta ou a
escassez de medidas de seguranca na liberacao dos seus produtos
no meio ambiente, usados tanto para consumo na forma de ali-
mentos quanto para pesquisa, ensino e extensio. As recomendagdes
sao o controle experimental rigido com estudo acerca dos efeitos

na saude dos setes vivos e sobre impacto ambiental. Os produtos
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que contém material biolégico modificado geneticamente, assim
identificados e caracterizados como transgénicos, devem indicar no
rétulo a presenga desse ingrediente. Para estarem no mercado, to-
dos os produtos sao previamente avaliados pela Comissao Técnica
Nacional em Biosseguranca, vinculada ao Ministério da Ciéncia e

Tecnologia.
Biopatente

O sistema de patentes foi desenvolvido para produtos, téc-
nicas, métodos e processos. Descoberta significa encontrar na natu-
reza algo que 14 estava, isto é, a revelagdao daquilo que ja existia na
natureza sem a interven¢ao do homem; enquanto invengao se refe-
re aos resultados dos atos do engenho humano requeridos para
criar ou transformar o que é encontrado em alguma coisa que ¢é
passivel de utilizagdo pratica. Assim, nio sao considerados como
invencdes as teorias cientificas, os modelos matematicos, os setres
vivos e suas partes e o material biol6gico natural, inclusive o genoma

ou o germoplasma de qualquer ser vivo (HULBERT, 1994).

O que é?

A patente ¢ o documento oficial pelo qual a Unido, o Estado
ou o Municipio garante o direito de exclusividade sobre invengdes,
e ndo, sobre descobertas. O segredo de negdcio refletido no com-
pleto sigilo é a prote¢io mais eficaz para as descobertas e inven-
¢bes. O direito de copia é especifico para textos, desenhos, foto-
grafias e similares, sendo proibido copia-los, reproduzi-los e
comercializa-los sem a devida permissao dos autores. Assim, as
invengdes e as descobertas podem ser protegidas por um ou mais
mecanismos: patente, segredo de negdcio e direito de copia
(HULBERT, 1994).
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Como ter?

Para se ter a patente de determinado invento, deve-se des-
crever, depositar, publicar, licenciar e comercializar o invento. Por-
tanto, os conceitos que regulam a concessao das patentes sdo: No-
vidade, Atividade Inventiva, Suficiéncia Descritiva, Aplicabilidade
Industrial, Propriedade Comercial e Direito Privado (HULBERT,
1994).

E a quem se destina?

As pessoas que podem ter a patente sdo: empregador,
empregado ou empregador e empregado. No contrato, deve estar
estabelecido qual desses detém a patente sobre o invento.
Descobertas servem para coisas que existem na natureza e, em
conseqiiéncia, ndo devem ser patenteadas. Inven¢des servem para
coisas que nido existem na natureza e, em decorréncia, podem
ser patenteadas (HULBERT, 1994).

Para que serve?

Serve para garantir a possibilidade do justo retorno do
investimento em pesquisa, desenvolvimento de produgio, por
meio da concessiao de exclusividade de exploragido por tempo
limitado, além de encorajar o pronto conhecimento publico de
novas tecnologias (HULBERT, 1994).

Bioética

O fim do século passado e o inicio do século presente foram
marcados pela entrada do mundo na era da biotecnologia, que
nos empurra para uma civilizacdo eugénica, preocupada com a
tecnologia necessaria a manipulacio do nosso genoma e em nos
pressionar para menosprezar o efeito do meio ambiente, a fim de

aceitar que ndo somos mais do que nosso genétipo refletido no
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fenétipo. Assim, tudo na sociedade humana, inclusive a criminalidade
com ou sem violéncia, estimulada ou nao pelo uso de drogas, ¢é
apresentado pelos meios de comunicagdo como conseqiiéncia de
um destino genético, para levar a crer que os governos nao podem
se responsabilizar pela falta de sorte de uma parte bastante expres-
siva da populagdo. Ndo passa uma semana sem que seja anunciada,
sem qualquer analise critica, a descoberta de um novo gene respon-
savel por alguma caracteristica da personalidade de heranca
monogénica ao invés de poligénica (BEIGUELMAN, 1997).
Assistimos estender-se para a reproducdo humana os mes-
mos principios tecnolégicos empregados industrialmente, quais se-
jam: controle de qualidade, projetos e previsibilidade do produto —
o que provoca uma profunda e substancial mudanca na relagio
entre pais e filhos. O preconceito seguido pela intolerancia para
com os incapacitados ¢ alardeado sem qualquer constrangimento e
forca-se a aceitacdo da idéia de que aqueles que exibem heredopatias®
sao considerados individuos imperfeitos, que nio deveriam existir
na natureza, tomada, nessa perspectiva, como petfeita e acabada. O
desenvolvimento das aplica¢oes derivadas do mapeamento genéti-
co pelo seqlienciamento do genoma humano esta fazendo, por sua
vez, com que aumente, muito rapidamente, o nimero de pessoas
incluidas entre as potencialmente doentes (STRAUGHAN, 1995a).
O préprio conceito de doenga esta sendo alterado, pois ele podera
nao mais se restringir a um conjunto de sinais e sintomas, mas esten-
der-se a predisposicOes genéticas para a manifestacio de futuras
sintomatologias. Nao estamos longe do momento em que se falard
em patologia circunstancial. E se podera fazer, ja na infancia, a ava-
liacdo do estado de saude dos adultos, o que, evidentemente, pode-

ra afetar as pessoas em suas possibilidades de trabalho, seguridade

* Hederopatia: Patologia de origem hereditaria.
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social, matricula em escolas e participagées em associagdes
(STRAUGHAN, 1995b).

Este quadro preocupante tem estimulado nos pafses de
todos os continentes, com justa razao, discussGes sobre normas
éticas e legais que deveriam ser seguidas na pratica da genética
clinica em nivel individual e nas acGes em nivel populacional.
Evidentemente, existem diferencas entre as correntes bioéticas
oriundas dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento, as quais
sao influenciadas pelo tipo de atendimento médico ao alcance
de suas populacGes seja particular ou gratuito, pelos problemas
de saide publica que enfrentam e, finalmente, pela diversidade
de estrutura sociopolitica, econdémica e religiosa desses paises
(WAGNER, 1996). Assim, por exemplo, em paises
desenvolvidos, as acdes de saidde estdo voltadas para as moléstias
degenerativas e cronicas associadas a longevidade e para o
controle da reproduc¢do humana, a fim de buscar melhor
qualidade de vida. Ja nos paises em desenvolvimento, doengas
infecciosas e carenciais ainda constituem problemas prioritarios
(ZATZ, 1994, 1995). Como decidir o que ¢ certo ou errado, o
que ¢ melhor ou pior, na medida em que a biotecnologia médica
invariavelmente nos oferece mais e mais escolhas?

Apesar das diferencas, todas as correntes bioéticas parecem
estar apoiadas no fato de que a tomada de decisbes pela sociedade
deve ser embasada sempre no bem estar fisico e mental de seus
membros; buscando, sobretudo, o respeito e a valorizagao dos
seres humanos. Portanto, a ética, de maneira geral, lida com
questdes relacionadas aos conceitos morais e ao estabelecimento
de padrdes de conduta socialmente adequados. Desse modo, ela
se aplica diferentemente entre pafses de acordo com sua cultura
e se altera no tempo e no espago, devido a percepcio diferenciada
de valores, o que geralmente é impulsionado pelo acumulo de

conhecimento e pelo avanco cientifico tecnolbgico. Assim, a bioética
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estuda a postura do comportamento humano diante dos fenome-
nos biologicos (PENA, 1994, 1995).

A era da biotecnologia trouxe amplo espectro de novos to-
picos sobre os quais a maioria das pessoas nao se sente completa-
mente convicta para emitir parecer ou estabelecer limites (MURRAY,
1991). Alguns destes temas incluem: transgénicos; racismo via eugenia,
que ¢ a superioridade de uma raga sobre outra; discriminagao pelos
testes genéticos etc. Em relacdo as doencas genéticas, como € pos-
sfvel evita-las?

A primeira resposta é que, antes da engenharia genética, po-
deria realizar-se fertilizacdo “/n vitro”, s6 que os embrides excessivos
sao congelados; bem como diagndstico pré-natal, mas ha abortos
terapéuticos, e o tratamento fetal pode ocasionar lesoes fisicas. A
segunda resposta ¢ que, depois da engenharia genética, pode-se
manipular o material genético do zigoto, s6 que isto poderia danifi-
car os embriGes, bem como corrigir falhas génicas no embrido,
podendo lesar os individuos, além de interferir nos seus caracteres,
violando-se os direitos humanos e, finalmente, discriminar grupos
de individuos com base em sua carga genética dizendo se eles estao
propensos a doengas genéticas, podendo ser rejeitados por empre-
sas de plano de satde e de seguro de vida, praticando ou nio suici-
dio (PENCHASZADESH, 1997).

A bioética ndo se aplica apenas a vida, a exemplo dos bancos
de gametas, manipulacio génica de células germinativas e somaticas,
tertilizacdo 7 vitro, selegao genética embrionaria, clonagem humana e
terapia genética, mas também a morte, a exemplo da eutandsia e
manutencao prolongada da vida em estagio vegetativo (NEEL, 1997).

Ciéncia e tecnologia nao existem em um vacuo social. Elas
estdo em um contexto social e exercem uma poderosa influéncia
sobre a sociedade. Hsta, por sua vez, altera a forma como a ciéncia é

conduzida e como a tecnologia desenvolvida ¢ aplicada.
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Visto que bioprospecciao, biopirataria, biosseguranga,
biopatente e bioética tém gerado um grande debate publico sobre
diversas questdes importantes, serfamos negligentes se descrevésse-
mos apenas os fundamentos cientificos e as aplicagdes tecnologicas
da biotecnologia, excluindo os aspectos sociais relacionados a essas
tematicas. Normalmente, as discussOes sobre questdes sociais
polémicas sdo apenas troca de emogdes que podem nao condizer
com os fatos. Estes debates improdutivos conttibuem pouco ou quase
nada para desfazer a confusio produzida. Analisar objetivamente a
complexa relacio entre ciéncia, tecnologia e sociedade € essencial para

conduzir o uso justo e sensato do conhecimento cientifico.
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