AMBIENTE E TRANSVERSALIZACAO
CURRICULAR: POTENCIALIDADES
E LIMITES DA EDUCACAO
AMBIENTAL NA ESCOLA
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As reformas curriculares europeias tém, nas dltimas décadas, vindo a acen-
tuar a capacitacdo para a vida como um objectivo central da educagdo
basica. Comegando por sinalizar o papel de <egitimacdo compensatdriar
destas reformas, o artigo centra-se na andlise de uma das formas curricula-
res predominantes para a concretizacdo deste objectivo: a transversaliza-
cdo, ou infusdo curricular, de valores, conbecimentos ou compeiéncias. A
Dpartir de alguns exemplos europeus, discutem-se as potencialidades e limites
desta abordagem, salientando em particular os riscos de «mudar o curri-
culo «deixando tudo na mesma» e de ndo atender ds experiéncias dos alu-
nos, aqui consideradas essenciais como ponto de partida para a sua capaci-
tagdo e empowerment no dominio ambiental.

O curriculo é inescapavelmente politico. Isto é, simultaneamente,

motivo de esiimulo e de frustragdo. As decisfes quanito ao seu conteiido ndo
sdo arbitrdrias; representam valores, objectivos e interesses.

A educagdo é o processo de os tornar transparentes

Morrison {1994)
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Desde a década de oitenta, a Europa tem vindo a assistir ao que Névoa
(1996: 43) designou de uma «redefinicio do projecto histérico da escola;
[expressa na transformagdo] de uma vinculagio ao nacional para um movi-
mento de vaivém [entre o local € o globall. Esta redefinico tem tido tradugio
nas miultiplas reformas curriculares — configurando, como salienta Bento
(2000: 35) um «estado de quase reforma permanente— que vém afirmar a pro-
mogio da cidadania e da participagio na vida democritica, o desenvolvimento
pessoal, os problemas juvenis ou as questdes ambientais como «novos» objecti-
vos nucleares da escolaridade bésica. Esta retdrica politico-educacional ndo é
nova (Roldio, 1999 a), na medida em que, como lembra Bolivar -historica-
mente, qualquer movimento de renovacio pedagbgica reclamou que a escola
deve primariamente educar para a vida, sem se limitar a ensinar conhecimen-
tos» (1996: 5).

Mas €, desde jd, importante sublinhar que, ao dar resposta, como exem-
plarmente afirma um documento orientador das politicas educativas da comu-
nidade francéfona da Bélgica, a «prioridades governamentais, expectativas da
sociedade [e] tend@ncias internacionais> (Maes, 1995: 9), estas reformas, com a
sua afirmagio de «novas questdes centrais para a educagio, desempenham
um importante papel na resolugdo de crises de legitimacio do préprio Estado,
tornando-se instrumentos de degitimacio compensatéria» (Weiler, 19835, 1990).
Ou seja,

«a precariedade (real ou percebida, latente ou actual) da legitimidade do
estado conduz os decisores politicos a um modo decisional determinado néo
apenas pelos objectivos explicitos da politica (limpar o porto de Boston,
melborar a realizagdo em matemdtica ou reduzir o armamenio), mas tam-
bém pela sua adequacdo como meio de restaurar a legitimidade do estado
de um modo mais geral— independentemente, ou para além, dos resultados
especificos da politica. (...) [Alids, no dominio da educagdo,] a prépria
nogdo de reforma e de inovagdo é vista como transportando um significa-
tivo peso legitimador em si propria. O argumento assenta no reconbeci-
mento de que, num ambiente econdmico, tecnoldgico e social em rdpida
mudanga, as tentativas de adaptacdo do sistema educativo a estas mudan-
¢as através de inovagdes e reformas apropriadas 1ém uma conolagdo alta-
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mente positiva, e conferem legitimidade acrescida tanto ao processo politico
como d autoridade de que ele emana (tipicamente o estado) »(1990: 18).

A fundamentacdo destas politicas assenta na assergdo de que «um curriculo
dominado pelo ensino das matérias disciplinares» (Bento, 2000: 23), como con-
tinua a ser, na generalidade, o curriculo destes paises, ndo é capaz de facilitar a
integragdo dos jovens no mundo, capacitando-os para a resolugio de tarefas da
existéncia, seja porque se confrontam com desafios novos ou cuja complexi-
dade ndo se compadece com as solugdes usuais, seja pela crise de referentes
civilizacionais e de «perda- de valores, seja, ainda, porque as novas condi¢bes
da existéncia — traduzidas, por exemplo, no advento de uma sociedade apren-
dente — implicam capacidades novas (Campes, 1991). H4, portanto, que suptir
as reconhecidas inadequagdes do cuniculo dradicionalr comple(men)tando-o
com outras questdes consideradas significativas, no pressuposto que o resul-
tado serd a capacitagio dos jovens para lidar com este novos desafios. E neste
contexto que surgem, como salienta Bento, «sinais de uma abordagem transi-
cional {...) assumindo, normalmente, uma forma transversal (...} que, se por
um lado parecem incorporar importantes tensdes de inovagio (...) por outro
lado podem funcionar, a nivel micro, como auténticas medidas de ‘legitimacio
compensatéria (2000: 39), também ao nivel curricular, na medida em que dei-
xam intocado o curriculo tradicional (Galloway, 1990; Sultana, 1992) cuja ina-
dequacio foi o ponto de partida para a (aparente?) mudanca. Torna-se, assim,
evidente, a natureza artificial e paradoxal da transversalizagio curricular que

provém de se ter partido oficialmente de um desenbho em gue os conteiidos
disciplinares sdo o eixo estruturador do curriculo (...) lapelando-se], poste-
riormente, 4 necessidade de introduzir uns temas que pretendem romper
com esse tmodelo, transcendendo a compartimentagdo por drea e as sequén-
cias de blocos de conteridos (Bolivar, 1996: 8 e 9).

E partindo, assim, do reconhecimento desta natureza paradoxal que iremos
analisar de que forma, em alguns sistemas educativos europeus, 2 infusdo curri-
cular ou disseminagio transversal de valores, de temas ¢ de competéncias tem
sido usada no dominio da educagio ambiental.
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Transversalizacio e ambiente nos sistemas educativos europeuns

A estratégia de infusdo curricular ou disserinagdo transversal tem-se carac-
terizado pela «introdugio no corpus curricular de dimensées de formacio trans-
versais» (Rolddo, 1999 b: 25} que remetem para trés dimensdes do desenvolvi-
mento pessoal e social dos alunos — os valores, os conhecimentos, e as compe-
téncias — concebidos como relevantes na capacitagio para a acgio.

A énfase em wvalores corresponde 4 reivindicagdo, como afirma Bolivar
(1996: 5) «da funcio moral da escola (...) de modo a que todo o curriculo fique
impregnado de valores morais e civicos.. Esta opgio tende a oscilar entre abor-
dagens centradas em contetidos, tendencialmente endoutrinadoras, que defen-

" dem a interiorizagio pelos jovens de determinados principios orientadores de
vida, frequentemente definidos (e legitimados) como «niversais ou «partilha-
dos», e abordagens centradas no processo, que perspectivam, através da discus-
s40 de questdes controversas incluidas nos programas das disciplinas, a capaci-
tacao dos jovens para a construgio pessoal de valores — muito embora as duas
abordagens possam coexistir, advogando-se, simultaneamente, a aquisicio de
determinados principios éticos e a promogio da autonomia moral dos alunos.
Taylor (1994} constata uma tendéncia dos documentos orientadores da politica
educativa em afirmar, nos paises da Europa Ocidental, valores ambientais e mul-
ticulturais e, nos paises de Leste, valores da cidadania e da democracia.
Adicionalmente, esta opgio pode envolver todas as disciplinas curriculares, ou
privilegiar uma em pariicular, geralmente no dominic das ciéncias sociais e
humanas, embora no caso da educagio ambiental seja usualmente salientado o
papel das disciplinas da 4rea de ciéncias. Na Finldndia, por exemplo, considera-
-se que & objectivo da educagio bésica, no seu todo, promover os valores «do
respeito pelos direitos humanos, da preservacdo da biodiversidade e da viabili-
dade do globo, e da aceitacio do multiculturalismo» (http://www.eurydice.
org/Eurybase/). Na Dinamarca, é 4 disciplina de Ciéncias (12 a0 6° ano de esco-
laridade), embora ndo apenas a esta, que compete smanter e aprofundar o pra-
zer em lidar com a naturezer (http://enguvm.dk/publications/laws/Aims.htm).

Varios problemas se colocam 3 opgio pela infusdo curricular de valores.
Desde logo, a tendéncia a conceber os valores como «entidades» ou «actos» de
sentido nico, escamoteando a sua natureza eminentemente polissémica, ndo
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apenas em termos culturais — o que vem de encontro 3 «welha» discussio sobre
o relativismo cultural ¢ a dificuldade em encontrar consensos neste dominio —
mas também em termos pessoais. O processo de desenvolvimento de um qua-
dro de referéncia ético ndo se reduz ao consumo passivo e acritico de signifi-
cados hetero-construjdos, mas depende das oportunidades de integracio pes-
soal e de construgio activa de significados (Kolhberg e Mayer, 1972; Lourengo,
1992; Sprinthall € Mosher, 1978; Turiel, 1989). Por exemplo, numa investigacio
sobre os valores de estudantes dos ensinos secundirio e universitirio portu-
gueses, constatimos como o valor Jiberdade» assumia, para os adolescentes,
um significado pessoal estritamente relacionado com as questdes de autono-
mia (a «minha» liberdade), enquanto que para os jovens adultos se revestia de
uma orientagdo colectivista, mais associada a um significado politico!
(Menezes e Campos, 1997). Naturalmente, estas criticas fazem tanto mais sen-
tido quanto mais os documentos orientadores da politica educativa indiciam
l6gicas de endoutrinagio que, como salienta Beane , instam os jovens a adap-
tarem-s¢ «s condicdes actuais sem questionarem a moralidade dessas mesmas
condicbes- (1999: 99). Alids, jd Piaget salientava a fragilidade da imposicio de
valores, que confronta os individuos com «um sistema ja organizado de regras
e opinides- (1997: 237), na sequéncia da nogio durkheimiana da «obrigacio
moral como devida ao constrangimento do todo social sobre os individuos
(...), [na medida em que] a repercussio dessa moral da obediéncia, ou do
puro dever, [na estrutura do pensamento] ndo é outra que a da causalidade
mistica e do artificialismor (; 232) — contribuindo, assim, para reforcar uma
légica egocéntrica e ndo criando as condigdes para a construgio da autonomia
moral dos alunos. Finalmente, a convicgdo de que os valores t2m uma relacio
directa com a acgfio & contradita por décadas de investigagio, pelo que
mudangas ao nivel dos valores nio tém necessariamente tradugio pritica
(Lockwood, 1993; Rest, 1989). Adicionalmente, embora a investigacio no
dominio ambiental revele que os jovens tendem a ter atitudes favoriveis 2
protecgdo do ambiente, esta «onsciéncia ambiental € menor quando as ques-
toes €m implicagbes directas na sua vida quotidiana (Rickinson, 2001) - o que

! Saliente-se que a definicio do valor, apresentada para todos os grupos de igual modo, era «inde-
pendéncia de ac¢iio e de pensamento-,
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reforca 4 nogio de que a relagdo entre valores e comportamentos € mediada
por outros factores.

A disseminacio de temas transversais nos curriculos escolares visa garantir
a abordagem de combecimentos considerados relevantes para a vida dos
jovens, como a cidadania, a sexualidade, o ambiente, o consumo, ... Os temas
transversais constituem, como afirma Maes (1995: 9) «uma espécie de «ede de
seguranga» para importantes objectivos educacionais que ndo 3o ou sio insufi-
cientemente abordados pelas disciplinas.. Trata-se de vma opgio utilizada na
maioria dos paises europeus nas décadas de 80/90% o que estd provavelmente
relacionade com a facilidade de operacionalizacio, na medida em que os
. temas transversais se apresentam, muitas vezes, como médulos independentes
com materiais de apoio proprio, sem exigir uma articulaciio directa com os
conteddos das virias disciplinas — muito embora, em alguns pafses tenha exis-
tido essa preocupagio (vd. Menezes, 1999). Por exemplo, a reforma educativa
inglesa de 1986/88 previa a incorporagio de cinco temas transversais, incluindo
a educagio ambiental; os documentos orientadores sugeriam a referéncia a
questdes ecoldgicas e ambientais em vérios paises e culturas e A necessidade
de cooperacio internacional e intercultural, com o objectivo de promover o
envolvimento dos alunos na protecgio e melhoramento do seu ambiente ime-
diato (wd. N.C.C., 1590). Foi, no entanto, registada a falta de coeréncia e articu-
lacdo entre 0s temas transversais e o curriculo das disciplinas e o risco de frag-
mentacdo das experiéncias dos alunos (Edwards e Fogelman, 1993; Harrington
e Knights, 1993). No entanto, Morrison (1994) considera que, apesar do seu
baixo estatuto, os temas transversais constituiam os Gnicos elementos de trans-
formacio social num curriculo que, globalmente, era de natureza reprodutiva,
embora considerasse que 0s documentos orientadores tendiam a menosprezar
aspectos controversos inerentes a cada tema e a privilegiar a compreensio e
ndo a reflexdo critica ou a problematizagio — o que limita o seu potencial
parardesafiar o status quo- e spromover o empowermeni (1994: 4). Preocupa-
¢des similares foram registadas noutros paises (vd. Menezes, 1999), pelo que &
frequente encontrar referéncias, nos proprios documentos orientadores da poli-

¢ Porugal incluido, na medida em que a formagiio pessoal e social previa a disseminagio transversal
das suas compaonentes, entre as quais se incluia 2 educagio ambientat (vd, Menezes, 1999).
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tica educativa, 4 necessidade de articulacio enire os temas transversais e os
conteddos das disciplinas e a0 recurso a metodologias experienciais, em rela-
¢do estreita com a vida da comunidade.

Ora, € exactamente o pressuposto «de que a organizacio dos planos curri-
culares por disciplinas (...) é inalterdvel- (Campos, 1990: 87) que constitui uma
das principais fragilidades apontadas 4 disseminagio de temas transversais,
pese embora o seu generalizado reconhecimento e as tentativas ensaiadas para
o resolver, como, por exemplo, proceder A revisio dos programas das discipli-
nas de forma a garantir uma genuina impregnacio dos temas, a0 invés de os
tomar como entidades acrescentadas sem relagio com os contetidos e objecti-
vos do resto do curriculo (vd. Menezes, 1999). Paradoxalmente, na Dinamarca,
embora a educagio ambiental ndo seja definida como um tema transversal, é
nitida a sua impregnagio dos programas de vdrias disciplinas, tante ao nivel
dos objectivos como dos topicos a abordar (Quadro 1).

Quapro 1

Objectivos e tdpicos relacionados com a educaciio ambiental presentes
nos programas das disciplinas da Folkeskole
Chitp://eng.uvm.dk/publications/laws/Aims.htm).

Disciplina Objectivos Topicos
Ciéncias (I° | Através da experi€ncia com 2 nawreza e 2| Plantas, animais e suas condigdes de vida,
20 (% anos} | tecnologia adquirir insight sobre fendmenos | habitats, adapagfio e interaccio miitua, bem
e interacgdes importantes. como a diversidade da natureza,
Aprofundar o prazer em lidar com a natu- | As bases naturais e a sua exploracio pelas
ez, sociedades sdo importantes para as condigbes
Compreender a interacgio entre as pessoas | de vida das pessoas, animais € plantas,
€ a natureza ¢ um sentido de responsabili-| O consumo de recursos da natureza e a sua
dade sobre o ambiente como ponto de par-| interferéncia na natureza. Os alunos devem
tida para o investimento e ac¢io. ier oportunidade de tomar posicio sobre
problemas futuros relacionados com a
exploragio dos recursos naturais.
Problemas ambientais locais de globais.
Geografla (72 Compr.eender os.pré-requisitos naturais ¢ Reﬂlag()es entre a paisagem, .0 fl@a, osolo e
¢ 8 ancs) culturais para a vida, bem como a explora-{ 4 dgua como hase para a existéncia humana,
¢do de bases e recursos naturais. Interac¢io entre recursos, produgio e

{continuz)
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Disciplina

Objectivos

Tépicos

Desenvolver um compromisso, atitudes
independentes ¢ responsabilidade em rela-
¢io a problemas relacionados com a explo-
ragio de recursos naurais € as suas conse-
quéncias para o ambiente e para as condi-
¢des de vida,

ambiente em paises com diferentes niveis
de desenvolvimento.

Relages e problemas globnais relativamente ao
desenvolvimento demogréfico, urbanizagio,
economia, consumo, ambiente e peluigio.

Biologia
(72 e 8% anos)

Desenvolver o conhecimento sobre os orga-
nismos vivos e a natureza envolvente, o
ambiente e a satide.

Compreender as relagbes com 2 natireza e
aprofundar o prazer que deriva da natureza,
bem como o desejo de lidar com tdpicos e
problemas biolégicos.

Promover o sentido de responsabilidade
para com ¢ ambiente € a natureza.

Os problemas ambientais actuais e a sua
importincia para a saiide humana e a natu-
reza envolvente,

A enpenharia genéiica, o seu uso e impor-
tincia para o individuo, a sociedade ¢ a
natureza.

Fisico-quimica
(72 e 9% anos}

Dar aos alunos uma base que lhes permita
influenciar e assumir uma responsabilidade
cenjunta pele uso de recursos naturais € de
tecnologia, 1anto ao nivel local como global.

Exemplos de como a actividade das pessoas
pode levar a interferéncias nos ciclos de
substincia e fluxos de energia da namreza
com consequéncias para as condicbes de
vida das pessoas, animais ¢ plantas.

Estudos Sociais
(92 ano)

Desenvolver o desejo e capacidade de com-
preender a vida quotidiana numa perspec-
tiva social e tomar parle activa na sociedade
democritica

As relagdes bisicas entte o5 interesses eco-
nomicos e as bases naturais. A exploragio
de recursos, 0 consumo de energia e a
peluigio como um problema ambiental glo-
bal. Diferentes visdes da natureza e possi-
veis iniciativas de acgio.

Em todo o caso, a ténica é colocada aqui nos conhecimentos (em «outros»
conhecimentos, para além dos ji contidos nas disciplinas «tradicionais) sobre a
realidade, assumindo uma logica informativa (Campos, 1990; 1991), na pers-
pectiva de que estes snovos» conhecimentos irdo contribuir para a capacitagio
dos alunos. Por exemplo, Boerschig e De Young (1993) procedem a uma revi-
530 de projectos no dominio da educagio ambiental, concluindo que, geral-
mente, a intervencio se limita 4 promogdo de conhecimentos, menorizando
questdes como as atitudes e as competéncias de acgio. Ora, a presungio de
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que a aquisi¢do de conhecimentos produz mudangas na acgio € pouco credi-
vel, na medida em que, tal como no caso dos valores, a relacio entre informa-
¢do e comportamento ndo s6 ndo é directa, como pode mesmo ter efeitos per-
versos (e.g., Campos, 1992; Coimbra, 1991; Martin, 1990; Menezes, 1999;
Negreiros, 1993; Thomas, Mitchell, Devlin, Singer e Watters, 1992; Weissberg,
Caplan e Sivo, 1989).

Este enfoque numa légica instrutiva tende a escamotear o papel activo dos
alunos na construgio do préprio conhecimento, nio reconhecendo que «a
aprendizagem € um processo activo influenciado por factores emocionais»
(Rickinson, 2001: 224), e que é essencial atender 4s proprias concepcdes da
natureza e do ambiente dos alunos. A investigacio revela, ainda, a existéncia
de um fosso entre o conhecimento factual e a compreensio dos fendmenos,
com 4 persisténcia de sconcepgies alternativas= sobre as questdes ambientais —
0 que obviamente interfere com a relevincia pritica dos conhecimentos adqui-
ridos (vd. Rickinson, 2001). Mas, mais ainda,

se 0s alunos aprendem sobre o problema dos residuos solidos na sala de
aula, discutem (...} possiveis solugbes, e depois vdo para a cantina onde
todos os restos de comida e outros desperdicios sdo atirados juntamente
para o lixo, podem ficar confusos» (Boerschig e De Young, 1993: 21).

Assim, esta desatengfio 4 dimensao ecoldgica da acgio humana conduz a
que a integragio dos temas transversais constitua, frequentemente, uma expe-
riéncia relativamente isolada e mais ou menos inconsequente face 4 experién-
cia escolar dos alunos, ndo contribuindo intencionalmente para a pritica em
situagdo real das capacidades que visa promover. A investigacio revela, alids,
que a simples existéncia de projectos de educagio ambiental nio garante
mudangas na acgio dos alunos, salientando o papel «das crengas e comporta-
mentos» dos profissionais da escola no seu tode (Rickinson, 2001).

3 As concepgdes alternativas, que tém sido amplamente estudadas no dominio da aprendizagem das
ciéncias, correspondem a concepgdes errdneas sobre os fendmenos naturais, ndo cientificamente
villidas, mas que sio resistentes 4 mudanca através de uma instrugdo tradicional (Sandoval, 1995)
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No final da década de 90, comegou a emergir uma nova abordagem da
transversalizacio centrada na identificacio de competéncias transversais, ou
seja, de capacidades (e.g., aprender a pensar, a comunicar, 4 ter iniciativa ou a
resolver problemas) que estio disseminadas nos contetidos das virias discipli-
nas curriculares e que devem, portanto, ser adquiridas 4 medida que os alunos
se envolvem na aprendizagem das matérias. Do que se trata aqui é de uma
revalorizacio, como afirma Maria do Céu Rolddo, da fun¢io formativa dos
saberes» (1999 b: 90):

«Os saberes — dos bumanisticos ao cientificos e tecnoldgicos — sdo formativos
desde logo pelo seu cardcter bumanizado: todo o conbecimento corresponde
ao antiquissimo desejo do ser humano de conbecer e compreender o mundo
e a si proprio, de se apropriar inteligentemente do real e sobre ele agir. (...)
Constituem, em muitos casos, dreas de reflexdo e intervengdo critica sobre o
mundo actual e o seu passado, como no caso do estudo dos genocidios, ou
da importéncia dos ecossistemas, ou de experiéncias vivenciadas transpor-
tadas para a arle ou para a literatura, ou mesmo das potencialidades fasci-
nanies e assustadoras das modernas tecnologias. O simples fucto de se ques-
tionar e adquirir conbecimento é, por natureza, formativo.»(: 91)

No entanto, hi também o reconhecimento de que, como afirmam Delors e
colaboradores, «uma resposta puramente quantitativa 3 necessidade insacidvel
de educagio - uma bagagem escolar cada vez mais pesada — ja ndo & possivel
nem mesmo adequada- (1996: 77), enfatizando-se uma légica mais processual,
em que se criam as condigdes para a aquisicio de instrumentos essenciais 2
compreensio e produgio do conhecimento. Como é evidente, ndo estamos
perante uma ideia <nova», pois esta & ji uma wreclamacior relativamente cldssica
em algumas perspectivas, nomeadamente as de influéncia piagetiana (vd.
Lourenco, 1997; Rolddo, 1994). O que & novo € a reformulagio dos objectivos
dos sistemas educativos pondo a tonica em competéncias especificas, para
cada disciplina, e transversais, comuns ds vrias disciplinas, enquanto resultado
esperado da escolaridade.

Por exemplo, na proposta da comunidade francéfona belga considera-se
que a fungio da educagio € principalmente a de promover «a mestria de com-
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peténcias e ndo de acumular ou memorizar conhecimentoss (Mahoux, 1994:16),
¢ definem-se trés eixos estruturantes das diferentes aprendizagens, a saber: a
construgdo da pessoa, a conquista do ambiente e o desenvolvimento de uma
cidadania responsavel. Neste contexto, as competéncias transversais, embora
inerentes s aprendizagens especificas em cada disciplina, ultrapassam este
quadro restrito, na medida em que constituem

o apenas iniciativas fundamentais do pensamento, transferiveis duma
maiéria a outra, mas englobam também todas as interacgdes sociais, cogni-
tivas, afectivas, culturais e psicomotoras entre o aluno e a realidade que o
circunda. As competéncias transversais dizem respeito, portanto, tanto ao
saber-fazer cognitivo e pratico, como ao saber-ser e saber-tornar-ses(: 11).

Esta mesma l6gica subjaz 3 mais recente reorganizaciio curricular do ensino
basico em Portugal, em que a ténica é colocada em competéneias concebidas
como ssaberes em acgdo» (Abrantes 2001, s/p) e que visam

4 construgdo e consciéncia de uma identidade pessoal e social; a participa-
¢do livre, responsdvel, em solidariedade e critica na vida civica; o respeito e
valorizagdo da diversidade individual e grupal (...); a construgdo de uma
consciéncia ecoldgica que leve 4 valorizacdo e preservacdo do patriménio
natural e cultural; a valorizagdo de dimensdes relacionais e principios éti-
cos que regulam a relacdo com os outros e o conbecimento» (DEB, 2001: 15),

envolvendo a acgdo concertada de todos os professores e o trabalho em cada
disciplina. £ neste sentido que a «nova» prioridade do ensino bdsico, a educa-
¢io para a cidadania, € vista como sendo transversal a todas as disciplinas,

4 Nao sendo embora objecto deste artigo, vale a pena salientar que, em Portugal como na maioria
dos paises europeus, desde o final da década de 90, 2 -educagio para a cidadznia se afirmou como
uma preocupacio nova: e central dos sisteinas educativos, substituindo a anterior &nfase na forma-
¢iio pessoal e social dos alunos. A esta mudanga de designagdo nio € alheia a relativa banalizagio
da cidadania nos discursos académicos, sociais e politicos contemporineos, decorrentes da preocu-
pagio com crescentes fenémenos de exclusdo e apatia politica (vd. Menezes, Ferreira, Camneiro & e
Cruz, 2002). No entanto, pele menos no que na experidncia portuguesa diz respeito, esta
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espagos ndo disciplinares, e experiéncias dos alunos na escola, sugerindo-se
que «aspectos como a educagio para a satde, sexual, rodovidria e ambiental»
(Abrantes, 2001: s/p) sejam abordados de forma transversal.

Sem embargo da validade do pressuposto subjacente 4 definigio de compe-
téncias transversais — isto €, de que mais do que aquisigbes discretas e especifi-
cas, a escola serve para promover capacidades gerais e abrangentes — vale a
pena atender aos resultados da investigagio que, no dominio estrito da educa-
¢ao ambiental, revelam um impacto discutivel de disciplinas da rea das cién-
cias na promog¢io de uma consciéncia e de competéncias ambientais
(Rickinson, 2001). No entanto, Ramsey (1993) constatou efeitos positivos de um
projecto de investigagdo sobre questdes ambientais, integrado na disciplina de

‘ciéncias, visando a promogio de competéncias de anilise e de intervencio,
junto de alunos do 8° ano. Ashley (2000) ressalta, no entanto, as diferengas
entre a agenda da ciéncia e dos ambientalistas: <« ciéncia nfio pode ser uma
aliada infalivel das causas ambientalistas, pois deve ser admitir dGvidas e possi-
bilidades alternativas, e trabalha, néo com certezas, mas com probabilidades e
gestdo de riscos» (2000: 270). Mas salienta como uma visio pré-moderna da
ciéncia domina, ainda, os cursiculos escolares gerando a convicgdo de que a
ciéncia ¢ fonte de werdader e reforcando uma gestdo tecnocritica da politica
ambiental em que os cientistas dariam instrugdes aos politicos e aos cidadios
sobre as decisdes «certas». Ora, é importante que os alunos sejam confrontados
com uma ciéncia «do risce, da incerteza e dos limites do conhecimentos
{Ashley, 2000: 277) — através do seu envolvimento activo na resolucio de pro-
blemas ambientais genuinos e reconhecidos como tal, com vista 4 promogio
das suas competéncias de ac¢io.

Assim, tal como na infusdo curricular de valores e de conhecimentos, é
essencial assegurar a visibilidade da articulagio entre as competéncias transver-
sais a promover ¢ as «mai€rias, para que a promogio dessas competéncias scja
intencionalizada pelos professores. Do mesmo modo, a congruéncia entre os

mudanga nfio iraz alteragdes substanciais A forma de conceber o problema ji presente nz Lei de
Bases do Sistema Educativo de 1986 e na revisio curricular de 1989, embora crie espagos curricula-
res proprios, de carcter ndo-disciplinar € comuns a todos os alunos, com vantagem face ao dese-
nho curricular proposto aquando da operacionalizagio da formagio pessoal e social (vd. Menezes,
2003, para uma discussio aprofundada desta questdo).
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objectivos enunciados ¢ as vivéncias reais dos alunos, 20 menos no contexto
da escola, emerge como particularmente saliente: se se pretende promover o
dominio, por exemplo, da capacidade de por problemas ou de reflexdo critica,
hi que garantir situacdes para o seu exercicio (e reforgi-lo) nas vérias expe-
riéncias da vida escolar (Weissberg, Caplan e Sivo, 1989).

Potencialidades ¢ limites da transversalizacio curricular

Retomando o ponto de partida deste artigo, é essencial assumir o processo
de construcio curricular como um processo de natureza eminentemente politica.
E para dar resposta a [ou, como salienta Weiler (1985, 1990), para demonstrar
preocupacio com] problemas socialmente considerados como relevantes que os
decisores da politica educativa tém, nos Gltimos anos, procedido a miltiplas
reformas do ensino péblico. E neste sentido que a transversalizagio de valores,
conhecimentos ou competéncias tem sido usada como estraiégia de legitimagio,
néo apenas do Estado, mas também do préprio curriculo #radicionals, na medida
em que ndo supde uma mudanga substancial na forma do curriculo — ou seja, na
organiza¢do segmentada e disciplinar do saber escolar. Deste modo, é licito afir-
mar que estas reformas correm o risco de rapidamente se transformarem
naquilo que poderia serv, sem qualquer consequéncia «-no que é.

Adicionalmente, as estratégias de transversalizacio tendem a assumir uma
orientagdo prescritiva, sem reconhecer que a realidade nfio é uma entidade
objectiva, mas pessoal e socialmente construida. Esta opgdo traduz-se, frequen-
temente, na imposi¢io de quadros de significacdo, sem pretender criar as con-
digtes que conduzem 4 promogio de niveis mais integrados, complexos ¢ fle-
xiveis de auto-organizacio pessoal € que sdo, assim, determinantes para a
mudanga da acgdo-em-contexto dos alunos. Pelo contririo, parecem estar mais
preocupadas com «a imposico de uma ordem externa, fruto do planeamento
racional (Coimbra, 1991: 50), do que em garantir a qualidade (e o potencial)
desenvolvimental das experiéncias dos alunos, criando, por exemplo, condi-
cbes para promover o conflito ou a descentracio, estimulando a exploragio,
pelo apelo 4 acgio sigaificativa (e nfo 3 simulacdo), em contexto real.
Morrison (1994) salienta, por exemplo, como os documentos relativos 4 educa-
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¢do ambiental da reforma educativa inglesa de 1986/88, embora abordando
questdes sensiveis ¢ potencialmente conflituais, tendiam a n3o questionar o
direito e «0 poder de grupos, governos e decisores para explorar o ambiente,
ou a resolucdo moral de conflitos sobre decisdes ambientaiss (Morrison: 1994
17) menorizando, assim, o potencial de capacitagio dos alunos para a acgio. A
este propsito, vale ainda a pena atender a uma das frequentes criticas das
abordagens da «cognigio situada» (Lave, 1988; Lave e Wenger, 1991; Rogoff,
Paradise, Arauz, Correa-Chévez e Angelillo, 2003) 4 aprendizagem escolar:
«quando actividades auténticas sdo transferidas para a sala de aula, o seu con-
texto lransmuta-se; tornam-se actividades de sala de aula ¢ parte da cultura
escolar. (...) Consequentemente, contrariamente ao objectivo da escolaridade,
0 sucesso nesta cultura tem frequentemente pouco a ver com a realizacio
(Brown, Collins e Duguid, 1989) dos alunos noutros contextos.

Convém, aqui, retomar o pressuposto piagetiano de que «tudo aquilo que
ndo & adquirido através da experiéncia e da reflexdio pessoal, ndo é sendo
adquirido 4 superficie- (Piaget, 1977: 231). Assim, a eficicia de um projecto de
educagio ambiental depende do envolvimento de toda a escola enquanio
espago onde as aquisicdes ao nivel dos conhecimentos, das atitudes e das
capacidades podem ser postas em pratica, contextualizadas e reforcadas por
todos os intervenientes do processo educativo. Alids, privilegiar apenas o papel
dos professores, poderd ter consequéncias perversas de criagio de anomia,
pela percepgio de novas e acrescidas exigéncias e responsabilidades, para
além das que ja lhes competiam. Com o risco adicional, como salienta Bolivar,
de «atacar um dos pontos fortes da propria identidade profissional dos profes-
sores: diluir o conhecimento que os legitima para o exercicio da profissio (...)
[gerando] uma sensagdo de desprofissionalizagior (1996 10).

Assim, a eficicia da transversalizagio de valores, conhecimentos e compe-
téncias no dominio do ambiente ndo pode deixar de ter em linha de conta as
experiéncias reais dos alunos no contexto escolar e fora dele. £ tomando a
experiéneia e a acgdo, real, significativa e genuina, como ponto de partida que
um projecto de educagio ambiental pode criar as condi¢des para gerar o
envolvimento dos alunos, o que constitui, simultaneamente, a condigio pard e
o contexto de construcio de conhecimentos e competéneias. £ neste sentido
que, em Inglaterra, o plano de accio para o desenvolvimento sustentdvel subli-
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nha a importincia de promover a participagio dos jovens, «encorajando a cria-
¢do de oportunidades para participarem e influenciarem as politicas na sua ins-
tituigdo e a0 nivel locab (http://www.dfes.gov.uk/sd/docs/SDactionplan.pdf) e
sugere exemplos de projectos em estreita ligagdo com as virias disciplinas que
propiciem a investigacio da «complexidade de avaliar as escolhas considerando
simultaneamente os valores e a evidéncia cientifica» tomando como ponto de
partida «problemas ambientais reais» ao nivel local (http://www.qca.org.uk).
Obviamente, a concretizagdo desta agenda de interven¢do ndo pode depender
do investimento isolado de um professor que, no dmbito da sua disciplina ou
dos espacos curricuiares nio-disciplinares recentemente instituidos no ensino
bisico — como a Area de Projecto ou a Formagio Civica — chama a si a respon-
sabilidade exclusiva da intervengiio, sem atender 2s restantes experiéncias dos
alunos no contexto da escola e fora dela. E nesta medida que a educaciio
ambiental sé tem sentido enquanto projecto um grupo de profissionais de edu-
cagdo que trabalham juntos, numa escola que legitima e refor¢a o sentido e a
direcciio da mudanca que se visa promover junto dos alunos ~ e que resulta,
assim, da negocia¢io e contratagio colectiva dos profissionais, dos 6rgdos
directivos, dos pais e dos representantes da comunidade. Ou seja, dos adultos
que, como salienta Hannah Arendt (2000), tomam para si a responsabilidade
pelo mundo:

A educagdo é assim o ponto em que se decide que se ama suficientemente o
mundo para assumir responsabilidade por ele e, mais ainda, para o salvar
da ruina que seria inevitdvel sem a chegada dos novos e dos jovens (...) é
também o lugar em que se decide que se amam suficientemente as criangas
para ndo as expulsar do nosso mundo (...), para ndo Ibe retirar a possibili-
dade de realizar qualquer coisa de novo, qualguer coisa que ndo tinbamos
previsto, para, ao invés, antecipadamente as preparar para a tarefa de
renovagdo de um mundo comums (; 52-3).

Contacto: Isabel Menezes, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Rua do
Campo Alegre, 1021-1055, 4169-004 Porio
Email: imenezes@fpce.up.pt



P UyCA c4 o
SOCIEDADE & CULTURAS

Referéncias bibliograficas

ABRANTES, P. (2001) Reorganizagdo Curricular do Ensino Bésico— Principios, Medidas e Impli-
cagbes.htip://www.deb.min-edu.pt/curriculo/Reorganizacao Curricular/ reorganizacao curri-
cular EB.asp. :

ARENDT, H. (2000) [1961] A Crise na Educagio. In Quatro Textos Excéniricos (pp. 21-53). Lisboa:
Relégio D’ Agua.

ASHLEY, M. (2000} Science: an Unreliable Friend to Environmental Education? Environmenial
Education Research, 6, 3, 269-280.

BEANE, J. A. (1990) Affect in he Curriculum. Towards Emocracy, Dignity and Diversity. Nova
lorque: Teachers College, Columbia University,

BENTO, P. N. T. (2000} Curriculo e Educagdo para a Cidadania, Reflexces a partir do processo
de desenvolvimento curricular da drea de formacdo pessoal e soctal no Ambito da Reforma

& Educativa Portuguesa dos anos 80-90. Braga: Instituto de Educacio e Psicologia, UM.

BOERSCHIG, 5. e DE YOUNG, R. (1993) Evaluation of Selected Recycling Curricuta: Educating
the Green Citizen. Journal of Environmental Education, 243), 17-22.

BOLIVAR, A. (1996) Prdlogo. In R. Yus, Temas Transversales: Hacia una Nueva Escuela (pp. 5-
-10) Barcelona: Editorial GRAQ.

BROWN, J. 5., COLLINS, A., e DUGUID, P. (198%) Situated Cognitionand the Culwre of Learning,
Educational Researcher, 18 (1), 32-41, htip://nnn.siofl.com.situated_learning.htm

CAMPOS, B. P. (1990) O Psiclogo e o Desenvolvimento Pessoal e Social dos Alunos. Cadernos
de Consulta Fsicoldgica, 6, 83-95.

CAMPOS, B. P. (1991) Educacdo e Desenvolvimento Pessoal e Soctal. Porto: Afrontamento.

CAMPOS, B. P. (1992) A Informaciio na Orientagio Profissional. Cadernos de Consulta Fsicolé-
gica, 8, 5-16.

CARVALHO, J. N. (1993) Avaliagio de um programa de prevenciio do abuso de drogas em alu-
nos do ensino preparatdrio. In C. Agra (Ed.), Dizer a Droga, Ouvir as Drogas. Estudos tedri-
€os e empiricos para uma ciéncia do comportamento adictivo (pp. 161-164). Porto: Radicitio.

COIMBRA, J. L. (1991 b) Estratégias Cognitivo-desenvolvimentais em Consulta Psicologica Inter-
Jpessoal, Porto: ICPFD,

DEB (2001) Curriculo Nacional: Competéncias Essenciais, Lisboa: Departamento da Educacio Bisica.

DELORS, ., MUFTI, 1. A., AMAGL, L, CARNEIRO, R., CHUNG, F., GEREMEK, B., GORHAM, W.,
KORNHAUSER, A., MANLEY, M., QUERO, M. P., SAVANE, M.-A., SINGH, K.,
STAVENHAGEN, R., SUHR, M. W. e NANZHAQ, Z. (Eds.) (1996) Educagdo, um Tesouro a
Descobrir. Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o
século XXI. Porto: Asa.

EDWARDS, ]. e FOGELMAN, K. (1993) Introduction. In J. Edwards and K. Fogelman (Eds.),
Developing Citizensbip in the Curriculum, (pp. 1-6). Londres: David Fulton.

GALLOWAY, D. A. (1990) Pupil Welfare and Counseling: An Approach to Personal and Social
Education Across the Curriculum. Londres: Longman.

HARRISON, 5. e KNIGHTS, G. (1993) Cross-circularity. In J. Edwards and K. Fogelman (Eds.),
Developing Citizenship in the Curriculum, (pp. 16-24). Londres: David Fulton.

D UCACy 0
SOCIEDADE & CULTURAS

KOHLBERG, L. e MAYER, R. (1972) Development as the Aim of Education. Harvard Educational
Review. 42 (9), 449-496.

LAVE, J. € WENGER, E. (1991) Situated Learning: Legitimate Peripberal Participation. Cambridge:
Cambridge University Press.

LAVE, J. (1988) Cognition in Practice. Cambridge: Cambridge University Press.

LOCKWOOD, A. L. (1993) A Letter to Character Education. Fducational Leadership, 51, 3, 72-75.

LOURENCO, ©. M. (1992) Desenvolvimenio Pessoal e Social: Educagio para a Justica ou Educa-
¢i0 para a «Santidade-? Revista Portuguesa de Educagdo, 5(2), 129-136.

LOURENCO, O. M. (1997} Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo: Teoria, Dados e Implicagdes.
Coimbra: Almedina,

MAES, B. (1995) Education for Citizenship in the Flemish Secondary Education Curriculum.
Citizenship, 4, 2, 9-13,

MAHOUZX, P. (Ed.) (1994) Socles de competences dans lenseignement fondamental ef au premier
degré de l'enseignement secondaire. Bruxelles: Ministere de I'Education et de 'Audiovisuel.

MARTIN, J. (1990) Confusions in Psychological Skills Training. femrnal of Counseling and
Development, 68, 402-407.

MENEZES, 1. e CAMPOS, B. P, (1997) The Process of Value-Meaning Construction: A Cross-
Sectional Study. European Journal of Social Psychology, 27, 55-73.

MENEZES, 1. (1999) Desenvolvimento FsicolGgico na Formagdo Pessoal e Social. Porto: Asa.

MENEZES, 1. (2003) Civic Education in Portugal: Curricular Evolutions in Basic Education, SOWZ, 2.

MENEZES, 1., FERREIRA, P., CARNEIRO, N. e CRUZ, J. B. (2002) Citizenship, Empowerment and
Participation: Implications for Community Interventions. Comunicacio apresentada por IV
European Congress of Community Psychology, Barcelona, 6-8 Novembro.

MORRISON, K. (1994) fmplementing Cross-Curricular Themes. Londres: David Fulton.

N. C. C. (1950 Curricudum Guidance 7: Environmental Education. York: National Curriculum Council,

NOVOA, A. (1996) L'Europe et Pfiducation: éléments d'analyse socio-historique des politiques
éducatives européennes. In: Winther-Jensen, T. (Ed.), Challenges lo European education:
Cultural vales, national identities, and global responsibilities (pp. 29-79). Sonderdruck:
Peter Lang.

PIAGET, J. (1977) Etudes sociologigues. Genéve: Librairie Droz,

RAMSEY, J.M. (1993) The Effects of Issue Investigation and Action Training on Eighth-Grade
Students Environmental Behavior, fournal of Environmental Education, 24(3), pp. 31-36.

REST, J. (1986) Moral Development: Advances in Research and Theory. Nova lorque: Praeger.

RICKINSON, M. (2001} Learners and learning in Environmental Education: A Critical Review of
the Evidence, Environmental Education Research, 7, 3, 207-320.

ROGOFF, B., PARADISE, R., ARAUZ, R., CORREA-CHAVEZ, M. e ANGELILLO, C. (2003)
Firsthand Learning Through Intent Participation. Annual Review of Psychology, 54, 175-203.

ROLDAO, M. C. (1994) O Pensamento Concreto da Crianga. Uma Perspectiva a Questionar no
Curriculo. Lishoa: IIE,

ROLDAOQ, M. C. {1999 a) Cidadania e Curriculo. Incuvagdo, 12, 1, 9-26.

ROLDAQ, M. C. (1999 b) Os Professores e a Gestdo do Curriculo, Perspectivas e Préticas em and-
lise. Porto: Porto Editora.



SOCIEDADE & CULTURAS

SANDOVAL, J. (1995) Teaching in Subject Maiter Areas: Science. Annwal Review of Psychology,
46, 355-375.

SPRINTHALL, N. A., e MOSHER, R. L. (Eds.} (1978) Value Development... as the Aim of Education.
Nova lorque: Character Research Press.

SULTANA, R. G. (1992) Personal and Social Education: Curriculum Innovation and School Bureau-
cracies in Malta, British fournal of Guidance and Counselling, 20, 2, 164-185.

TAYLOR, M. J. (1994) Values in Education in Europe: A Comparative Overview of a Survey of 26
Couniries in 1993. Volume 8. Dundee: Consortium of Institutions for Development and
Research in Education in Europe.

THOMAS, B. H., MITCHELL, A., DEVLIN, M. C., SINGER, ]. e WATTERS, D. (1992) Small Group
Sex Education at School. The MacMaster Teen Program. In B. C. Miller, J. J. Card, R. L.
Paikoff e J. L. Peterson (Eds.), Preventing Adolescent Pregnancy. Model Program and
Evaluations {pp. 28-52). Newbury Park: Sage,

.TURIEL, E. (1989) Muitifaceted Social Reasoning and Educating for Character, Culture and
. Development. In L. P. Nucci (Bd.), Moral Development and Character Education. A Dialogue
{pp. 101-182) Berkeley, C. A.: McCutchan Publishing Corporation.

WEILER, H. N. (1985) Politics of Educational Reform. In R. L. Merritt ¢ A. ]. Merritt (Eds.),
Innovation in the public sector (pp. 167-212). Bevery Hills: Sage.

WEILER, H. N. (1990) Curriculum Reform and the Legitimation of Educational Objectives: The
case of the Federal Republic of Germany, Oxford Review of Education, 16, 1, 15-29.

WEISSBERG, R. P., CAPLAN, M. Z. e SIVO, P. (1989) A New Conceptual Framework for
Establishing School-based Social Competence Promotion Programs. In L. A. Bond e B. E.
Compas (Eds.), Primary Prevention and Promotion in the Schools. Newbury Park, CA.: Sage.




