UNIVERSIDADE DE LISBOA

INSTITUTO DE GEOGRAFIA E ORDENAMENTO DO TERRITORIO

Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da

Década: Discursos e praticas no Ensino Basico

Manuel Anténio Carvalho Gomes

DOUTORAMENTO EM ENSINO DA GEOGRAFIA

2012






UNIVERSIDADE DE LISBOA

INSTITUTO DE GEOGRAFIA E ORDENAMENTO DO TERRITORIO

Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da

Década. Discursos e praticas no Ensino Basico

Manuel Anténio Carvalho Gomes

Dissertacdo orientada pelos Professores Doutores
Ana Ramos-Pereira e Herculano Alberto Pinto Cachinho,

especialmente elaborada para a obtencdo do grau de Doutor em Ensino da Geografia

2012






Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

A Matilde e sua bisavd, minha mae.
Ao meu pai...

A Marina, Sara e Ana Margarida.

N&o gastes tudo hoje porque podes vir a precisar amanha.

Dizia 0 meu pai com a sua sabedoria popular.

Poucos temas facultardo hoje um encontro de saberes, exigéncia
critica, estimulo civico e projeto de futuro como a EA e a EDS.
(Schmidt et al., 2010)

Porque se ndo se sabe o destino, como chegar até ele?
(Blaxter et al., 2006)

Temos que deixar qualquer coisa feita por no6s e a esperanca de que o
que deixamos ficar dure o tempo suficiente para que alguém aproveite
disso, mesmo que ndo sejamos nos.

(José Saramago, Le temps d’une mémoire’)

Lorsque Ahmed le Doré, sultan de Marrakech, tout fier de son nouveau
palais couvert de marbre et d’or, surnommé El-Bedi («La merveille»), le fit
visiter a son bouffon et qu’il demanda a celui-ci, ce qu’il en pensait, il
s’entendit répondre: «Quand il sera démoli, il fera un gros tas de terre.»
Moins d’un siecle plus tard, la dynastie saadienne était remplacée par les
Alaouites, et Moulay Ismail réalisait la prédiction...

(Latouche, 2005)

'Extraido do Filme “Le temps d’une mémoire”, Autoria/Realizagdo: Carmen Castillo; Producio/Difusdo: Les films & Lou, ARTE

France, 2003.
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Resumo

A Década da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (DEDS) — 2005-14 — é o reflexo da
preocupac¢do das Nagdes Unidas nos campos da educacdo e do desenvolvimento sustentavel,
promovendo uma educac¢do que responda as crises ambiental, social, econdémica e cultural,
instaladas na sociedade. A Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) promotora dos

principios de sustentabilidade surge como uma resposta a essas crises.

A questdo Podem as escolas implementar a EDS?, foi o ponto de partida desta investigacdo
cuja finalidade consiste em compreender o grau de acolhimento da DEDS na politica educativa
nacional, da implementa¢do da EDS nas escolas do ensino basico e, do papel que a disciplina

de Geografia desempenha nesse processo.

A obra é constituida por seis capitulos, o primeiro apresenta os objetivos e a metodologia do
estudo, caracteriza a amostra e descreve o questionario implementado. O segundo discute
conceitos no ambito da EDS, apresenta a evolucdo da educacdo ambiental e a emergéncia da
EDS. O terceiro caracteriza o contexto de implementacdo da DEDS. O quarto aborda a
transposicdo de diplomas internacionais para o direito portugués e avalia a flexibilidade de
instrumentos da politica educativa a integracdo da EDS. No quinto faz-se a andlise e
sistematizacdo dos dados recolhidos. No sexto, apresenta-se a interpretacdo das
representacdes dos inquiridos sobre a DEDS e sobre as diferentes dimensdes da EDS e por fim

apresentam-se as conclusdes na perspetiva de Escolas-EDS.

A metodologia em espiral utilizada combinou um mix de métodos o que permitiu conjugar

diferentes momentos do percurso investigativo.

Os resultados da investigacdo evidenciam, ao nivel da politica educativa nacional, a existéncia
de instrumentos e condic6es facilitadores da integracdo da EDS na educacdo escolar, que o
ensino da Geografia constitui uma referéncia fundamental nesse dominio. Mostram, também,
gue é essencial potenciar os compromissos assumidos no ambito da DEDS e envolver mais as
organizacdes escolares de forma a efetivar-se a EDS, e que o seu éxito depende muito da

existéncia de professores competentes e com prestigio.

Palavras-chave:

Década, Educacdo, Desenvolvimento Sustentavel, Ambiente, Curriculo, Geografia




Manuel Anténio Carvalho Gomes

Vi



Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

Abstract

The Decade of Education for Sustainable Development (DESD) — 2005-14 — is the reflection of
the United Nations’ concerns in the fields of education and sustainable development,
encouraging an education which responds to environmental, social, economic and cultural
crises within society. The Education for Sustainable Development (ESD) promoter of the

principles of sustainability has come up with an answer to these crises.

The question Can schools implement the ESD? was the starting point for this research the aim
of which is to understand the level of response of the national educational policy to the DESD,

the implementation of ESD in basic education schools and the role of Geography in this process.

The work is structured in six chapters. The first presents the aims and methodology of the
study, characterizes the sample and describes the questionnaire used. The second discusses
concepts in the ESD context, presents the development of environmental education and the rise
of ESD. The third identifies the context of implementation of the DESD. The fourth broaches the
conversion of international diplomas to Portuguese law and appraises the flexibility of
educational policy as regards the integration of ESD. The fifth analyses and systemizes the data
gathered. The sixth presents the interpretation of the representations of those questioned
regarding the DESD and the different scopes of ESD and finally the conclusions from the

ESD-Schools perspective.

The spiraling methodology used combined a mix of methods so that different circumstances

during the research could be coordinated.

The results of the research showed, at the level of national educational policy, the existence of
means and conditions to facilitate the integration of ESD, the teaching of Geography being a
fundamental reference in this area. They also point to the need to strengthen the commitments
undertaken in the context of the DESD and involve school organizations more in the
implementation of ESD. The success of ESD depends a great deal on competent and influential

teachers.

Key-words:

Decade, Education, Sustainable Development, Environment, Curriculum, Geography
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Despertaf. Gomes M, untarenas, Costa Rica, 2007.

INTRODUCAO

7

O ambiente € um tema que sempre inspirou a minha atividade enquanto professor de
Geografia e formador de professores, 0 meu desempenho profissional em cargos assumidos
em instituicbes da administracdo educativa, bem como a minha conduta no &mbito de uma

cidadania participativa.

Nos Ultimos anos sem perder o foco das questdes ambientais fui desenvolvendo o interesse
em aprofundar o conhecimento do rumo da sociedade contemporénea tendo em conta 0s

seus desafios ambientais, sociais e econdémicos.

A proclamacdo da Década das Nagdes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (2005-14) acabaria por ser um estimulo para dar continuidade a investigagdo
iniciada no curso de mestrado em Geografia Fisica e Ambiente, o que conduziu & presente
dissertacdo de doutoramento com vista a obtencdo do grau de doutor em Ensino da Geografia

como resultado de um projeto de investigacéo iniciado em 2005 e que agora se apresenta.

Durante o periodo da investigacdo tive oportunidade de integrar um grupo de trabalho
dinamizado pela Comissdo Nacional de UNESCO para a elaboracdo de um documento

estratégico para a implementacdo da Década da Educacdo para o Desenvolvimento
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Sustentavel (2005-14), coordenado por Luisa Schmidt. Este grupo integrou um alargado leque
de investigadores e representantes de instituicdes governamentais e ndo-governamentais que
me permitiu uma reflexdo muito enriquecedora quanto a organizacdo de ideias e perspetivas

de acdo no dominio da educacdo para o desenvolvimento sustentavel.

A possibilidade de traduzir para portugués o documento Critérios de Qualidade para
Escolas-EDS e consequentemente o contacto com as redes Environment and School Iniciatives
(ENSI) e School Development Through Environmental Education (SEED) foi, também, muito
importante para que pudesse refletir a educacdo para o desenvolvimento sustentavel no

contexto internacional.

O estagio que fiz na Universidade de Kingston, em Londres, numa parceria entre o Centre for
Sustainable Communities Achieved through Integrated Professional Education (C-SCAIPE) e o
Centro de Estudos Geogréaficos (CEG) da Universidade de Lisboa permitiu-me alargar os
horizontes no dmbito da tematica em estudo, principalmente pela oportunidade de contacto
com outros investigadores, pela possibilidade de fazer uma aplicagéo de Critérios de Qualidade
para Escolas EDS no Ensino Superior, pela avaliagdo que me foi permitida fazer do grau de
envolvimento da School of Surveying & Planning em termos de EDS. Esta experiéncia culminou
com uma comunicagdo apresentada na Conferéncia Internacional Sustainability in pratice -
From Local to global: making a difference (2007) na Universidade de Kingston, com a

colaboragéo da coordenadora do estagio, professora Amanda Lewis.

Outra experiéncia que merece ser referida foi a orientacdo que fiz da tese de mestrado The
Example of Earth Charter Materials in Primary Schools: A Contribution to the UN DESD,
2005-2014, realizada pelo investigador Marcos Estrada de Oliveira e desenvolvida no ambito
da educacdo para o desenvolvimento sustentavel no curriculo de escolas do ensino bésico na
Costa Rica (2007-08). Esta investigacdo decorreu na Universidade para a Paz mandataria das
Nac6es Unidas (UPEACE), na Costa Rica onde tive a ocasido de ministrar uma conferéncia
sobre educacdo para o desenvolvimento sustentavel, de visitar as instalacbes da sede
internacional da Carta da Terra e escolas do ensino basico e, ainda, de aplicar os Critérios de
Qualidade para Escolas-EDS, em escolas do ensino bésico e na universidade. Em suma,
registou-se um conjunto de oportunidades que permitiu uma reflexdo sobre a educagéo para o

desenvolvimento sustentavel na América Latina.

Em termos da minha responsabilidade social sou sécio fundador (2009) e presidente da
associacdo Centro de Informacéo, Divulgacdo e Accdo para o Ambiente e Desenvolvimento

Sustentavel (CIDAADS) que tem como finalidade: participar na integracdo dos valores
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inerentes ao desenvolvimento sustentavel em todas as formas de aprendizagem, no contexto
da educacdo ao longo da vida, com vista a fomentar as mudancas de comportamento

necessarias para se alcangar uma sociedade mais sustentavel e justa para todos.

Ainda no decurso da pesquisa foi-me possivel fazer uma entrevista a Patricia Joyce Fontes
(publicada em 2011 com o titulo Quantas vidas tem um gato? Quantas vidas tem Patricia?)
investigadora americana de ascendéncia agoriana, cujo percurso de vida se cruzou com 0 meu
em termos de educacdo ambiental e com a qual foi possivel discutir alguns pontos

metodoldgicos da minha tese.

No dmbito das comemoracdes do centenario do nascimento de Orlado Ribeiro (2011), tive o
privilégio de realizar com o meu amigo Anténio Saraiva, o documentario Orlando Ribeiro.
Itinerancias de um Gedgrafo. Para esta realizagdo revi ou contatei pela primeira vez com
algumas das obras de Orlando Ribeiro o que contribuiu sem ddvida para o enriquecimento da
minha reflexdo sobre o papel da Geografia na educacdo e para constatar, mais uma vez, a

importancia da obra deste gedgrafo na sociedade portuguesa do século XX.

Nas minhas fungdes mais recentes como assessor no Conselho Nacional de Educagdo tenho
participado em atividades relativas a educa¢do, em geral, e a educagdo para O
desenvolvimento sustentavel, em particular, sendo de destacar a coordenagdo conjuntamente
com Ana Maria Bettencourt (presidente deste Conselho) do Projeto Cidadania e
Sustentabilidades para o século XXI. Caminhos para uma comunidade sustentavel nos Agores.
O projeto é promovido pelo Conselho Nacional de Educacdo e co-financiado pela Fundagéo
Luso-Americana para o Desenvolvimento (FLAD). Este projeto permitiu-me um conhecimento
aprofundado do Curriculo Regional da Educacdo Béasica dos Acores onde a Educagdo para o
Desenvolvimento Sustentavel é o elemento transversal a todo o curriculo, a par da tematica

acorianidade.

Foi no contexto deste percurso pessoal e profissional que a investigacao foi levada a cabo,

dando lugar a presente dissertacdo da qual damos conta de seguida.

O objetivo geral deste estudo consistiu em compreender o grau de acolhimento da Década das
Nacbes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-14), centrado na
politica educativa nacional, na implementacdo da educa¢do para o desenvolvimento
sustentavel nas escolas do ensino basico e no papel que a disciplina de Geografia desempenha
nesse processo. Pretendia-se assim, clarificar o que é solicitado a educacdo do século XXI e
perceber a forma como a implementacdo da referida década decorreu, principalmente,

durante a sua primeira parte (2005-2009), identificando os seus objetivos e estratégias e
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contribuindo para a sua avaliacdo no sentido de facilitar a sua plena implementagdo no seu
percurso final. Sempre que se justificou este periodo foi alargado de forma a permitir integrar

algumas atualiza¢Ges surgidas no decorrer da investigacao.

A investigacdo privilegiou o entendimento sobre a forma de integrar a educagdo para o
desenvolvimento sustentavel na educacdo escolar recorrendo a documentos de referéncia
nesta matéria, nacionais e internacionais e a avaliagdo da flexibilidade do Curriculo Nacional
do Ensino Basico, dando-se especial atencdo ao ensino da Geografia no sentido de identificar

0s contributos desta disciplina no dominio desta tematica.

Na interface entre os planos e a acdo o estudo privilegiou uma metodologia em espiral que
combinou um mix de métodos entre métodos qualitativos e quantitativos, permitindo integrar
0s resultados da andlise documental ao mesmo tempo que se iam construindo o0s
instrumentos de recolha de dados para serem aplicados na amostra constituida por
professores, funcionarios e 6rgaos de gestdo de dois agrupamentos de escolas e de um colégio

da rede Eco-Escolas e professores de Geografia dispersos por vérias escolas.

N

Quanto a estrutura da obra, ela centra-se em seis capitulos fundamentais. O primeiro
apresenta os objetivos e a metodologia do estudo, faz a caracterizacdo da amostra justificando
a sua selecao e descreve a construcao do questionario e a forma como foi implementado. Este
capitulo tenta facultar informacdo bastante no que se refere ao processo metodoldgico da
investigacdo e consequentemente facilitar a leitura e compreensdo dos capitulos que se

seguem.

O segundo capitulo discute em primeiro lugar conceitos de base focando-se a reflexdo nos
conceitos de desenvolvimento sustentével e de educacéo para o desenvolvimento sustentavel.
Aqui é feita também uma resenha histérica da evolucdo da educacdo ambiental, mostrando
como esta tematica foi imprescindivel na tomada de consciéncia dos perigos da sociedade,
principalmente a partir da década de 70 do século XX, e da emergéncia da educagdo para o
desenvolvimento sustentavel, como desafio a necessidade de organiza¢do de uma sociedade
sustentavel na sequéncia da complexificacdo das relacbes entre 0 ambiente, a sociedade e a

economia.

O terceiro capitulo dedica especial atencdo a Década das Nag¢bes Unidas da Educacao para o
Desenvolvimento Sustentavel (2005-14), num quadro de orientagdes internacionais e
nacionais com base num corpo de documentos de referéncia nesta matéria, desenvolvendo-se

N

a problematizagcdo inerente a sua implementacdo. Também se apresenta um estudo
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exploratério sobre critérios de qualidade para Escolas-EDS, realizado no seio da amostra

selecionada para a investigagéo.

Segue-se um exercicio no dominio da transposi¢ao de diplomas comunitarios e internacionais
para o direito portugués e avalia-se a flexibilidade de documentos da politica educativa
nacional, de que é exemplo o Curriculo Nacional do Ensino Basico, a integracdo da educagdo
para o desenvolvimento sustentavel, principalmente no que concerne ao ensino da Geografia,
dando corpo ao quarto capitulo, dedicado & educagao para o desenvolvimento sustentavel na

politica educativa portuguesa.

No capitulo quinto é feito o tratamento e a analise dos dados recolhidos por questionario
aplicado a professores, funcionarios e 6rgaos de gestdo de dois agrupamentos e de um colégio
e a professores de Geografia de varias escolas. Esta analise centra-se em diferentes classes a
saber: (i) Conhecimento da educacdo para o desenvolvimento sustentavel e da Década das
Nacbes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentdvel (2005-14); (ii) Canais de
comunicacdo com a escola; (ii) Politica educativa e conceitos; (iv) Formacgdo; (v) Prética;
(vi) Escolas-EDS, de forma a dar respostas as questdes da investigacdo. Aqui se sistematizam,
igualmente, os resultados da pesquisa numa tentativa de encontrar caminhos que respondam
aos desafios da educagdo para o desenvolvimento sustentavel em contexto escolar e o papel

que a Geografia pode desempenhar nesse sentido.

No dltimo capitulo faz-se a analise e interpretacdo das evidéncias emergentes da andlise
documental e da analise empirica, no contexto da politica educativa nacional, dando conta,
entre outros aspetos, da necessidade de uma formacdo de professores orientada para o
desenvolvimento de competéncias profissionais que permitam integrar novos contetdos e
métodos pedagdgicos inovadores e, produzir e utilizar materiais pertinentes no dominio da
educacdo para o desenvolvimento sustentavel, e, ainda, da urgéncia em se rentabilizarem os
investimentos na Década das Na¢des Unidas da Educa¢do para o Desenvolvimento Sustentavel
(2005-14), principalmente no campo da politica educativa, de forma a terem consequéncia

efetiva na formacdo das criangas e dos jovens.

Nesta sequéncia, sdo explanadas, na parte final da obra, as conclus6es e enunciadas algumas
propostas nos dominios da politica educativa em geral, e do curriculo da Geografia, em
particular. Estas conclusdes pretendem identificar fatores facilitadores e constrangimentos na
implementacgdo da educacdo para o desenvolvimento sustentivel no quadro da Década das
Nac¢des Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-14), recorrendo-se a

uma andlise dos pontos fortes e fracos e de oportunidades e ameagas.
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Tentou dar-se sempre igual importancia aos trés pilares do desenvolvimento sustentavel, o
ambiental, o social e 0 econdmico. Contudo na investigacao previligiou-se o papel da educacdo
ambiental, enquanto tematica transversal, na sua relacdo de proximidade com a educagdo
para o desenvolvimento sustentavel. Esta op¢do decorreu do interesse do investigador por
esta tematica, mas também por a mesma ter tido um papel fundamental na emergéncia da
educacdo para o desenvolvimento sustentavel. Nao foram, porém, descurados outros
contributos fundamentais de outras temdticas transversais como a educacgao para os direitos
humanos ou a educagdo do consumidor, que no contexto do desenvolvimento sustentavel

jogam papéis muito importantes.

Por fim, ndo podemos deixar de referir que na parte final da investigacdo se registaram
alteracdes na politica educativa portuguesa, inerentes a mudanca governamental ocorrida em
2011, com a entrada do XIX Governo Constitucional. Uma das alteragGes que mais se relaciona
com o presente estudo, foi o facto de o Curriculo Nacional do Ensino Béasico deixar de
constituir o documento orientador do ensino basico em Portugal, conforme Despacho
n°17169/2011 (DR, 2011d) seguido do Decreto-Lei n®139/2012 (DR, 2012b), terminando assim

a aplicagdo deste curriculo o que vinha a acontecer desde 2001.

Uma vez que numa das vertentes da investigacdo é feita a analise do Curriculo Nacional do
Ensino Béasico na perspetiva da sua flexibilidade a implementacdo da educacdo para o
desenvolvimento sustentével, importa referir que o facto de as orientag¢des desse documento
deixarem de constituir referéncia para a gestdo das aprendizagens em detrimento de metas
curriculares apresentadas no decurso do ano 2012 para serem implementadas no ano letivo
2012-13, ndo minora a importancia do estudo. Estas alteracdes foram refletidas no capitulo
referente a interpretacdo e discussdo das evidéncias emanadas da analise documental e da
andlise empirica, e sdo encaradas como uma oportunidade para a integracdo da educacéo para
o desenvolvimento sustentdvel no curriculo do ensino bésico. Isto se envolverem na sua

implementacdo os professores e as organizagdes escolares.

Nao deixamos, igualmente, de referir a importancia de se estabelecer um pacto educativo, ao
nivel da Assembleia da Republica, que ndo permita fazer tabua rasa das medidas educativas
sempre gque se registem mudancas governamentais, principalmente se elas ndo forem objeto

de uma avaliagdo prévia que envolva as partes interessadas na educacao escolar.

Por agora deixamos pendente a questdo de partida da nossa investigagdo: Podem as escolas

implementar a EDS? E a esta questio que tentaremos responder com a presente investigacao.
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lluminacdo. Gomes M, Califérnia, EUA, 2011.

CAPITULO | - As propostas. Um percurso metodoldgico

Atualmente, os desafios da sociedade contemporanea sdo cada vez em maior niUmero e mais
complexos confrontando-a com uma situacdo que exige respostas igualmente complexas e
prementes. Estes desafios, colocados nos dominios ambiental, econémico e social, e também
no cultural, sdo hoje, o resultado do facto de se ter acreditado, durante quase meio século,
num desenvolvimento e num estilo de vida baseados nos valores econémicos, levando ao
consumismo exacerbado dos recursos naturais de que sdo exemplo o consumo desregrado do

territdrio ou a degradacdo da qualidade da agua que é um bem essencial a vida.

Neste longo periodo que abrangeu a maior parte da segunda metade do século XX, a educacao
ambiental (EA) contribuiu para alertar a sociedade para esses problemas, mas o poder
econdmico, mais forte e aliado a ciéncia e a investigacdo, menosprezou esses problemas e as
suas consequéncias, iludido que poderia ultrapassa-los, colocando, assim, a humanidade numa
encruzilhada que exige, atualmente, solu¢Bes imediatas e eventualmente drésticas no sentido

de um desenvolvimento sustentavel (DS).

Os problemas que se colocam, hoje, & sociedade em diferentes vertentes, como a ambiental,

sdo problemas globais, conhecidos por todos como factos incontornaveis
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(Charbonneau, 2009), e exigem, também, uma resposta da comunidade internacional. Neste
sentido, as comunidades cientifica e politica e as institui¢des internacionais tém procurado
identificar novos caminhos para a sua resolucdo, o que implica uma reavaliacdo dos valores

éticos e sociais.

Ora, ndo tendo os problemas ambientais, entre outros, sido resolvidos ou minorados ao longos
das ultimas décadas, apesar dos esforgos da educacao, em geral, e da EA e de outras teméticas
transversais, em particular, a comunidade internacional tentou, entretanto, ir apontando
formas de se enfrentarem esses desafios, sendo aqui tomado como exemplo a educagéo para
o desenvolvimento sustentavel (EDS). A EDS surge, pois, enquadrada hum movimento de
consciencializacdo da aceleracdo dos problemas associados a degradacdo ambiental e a fatores

econdmico-sociais, que se complexificaram com maior expressao no final da década de 1980.

Digamos que os problemas originados pela interagdo do ser humano com o meio em que
habita e interage, e que tiveram o seu agravamento logo a partir dos anos 50 e 60 do século
XX, ndo foram controlados ou suprimidos nas décadas seguintes e, que, o inicio do século XXI
recebe como heranca do milénio anterior uma série de desafios para a humanidade, cada vez
mais complexos e mais universais, como sdo exemplo a perda da biodiversidade, a crise
energética, o0 avanco das areas de desertificacdo, a perda de fertilidade dos solos, a redugéo da
disponibilidade de agua potavel, a disposi¢do irregular de residuos sélidos e os problemas
oriundos da ineficiéncia do tratamento de esgotos. Acrescente-se a esta lista a modificacdo
que a humanidade esta a provocar na composicdo quimica da atmosfera, criando um
desequilibrio cujas consequéncias se desconhecem e que potencializam as alteracdes

climaticas.

O processo de consciencializagdo para 0s problemas ambientais adquiriu tanto mais
importancia, quanto maiores 0s riscos para a humanidade (Gomes, 1995), estando o aumento
dessa consciéncia ligado a aceleracdo da destruicdo dos recursos naturais e ao interesse dos
media. Acrescente-se que a tomada de consciéncia sobre a irreversibilidade de certas
degradacbes da natureza, adquirida ao longo ao século XX, sucede a um longo periodo de

ignorancia e de desinteresse da espécie humana pelo meio onde vive (Bonnefous, 1990).

Segundo Gomes (1995), a consciéncia destes problemas pode ser dividida em quatro etapas:
uma primeira e longa etapa compreendida entre os séculos XIl e XVIII, tida como os primérdios
da consciencializagdo ambiental, correspondendo a percec¢do imediata de uma poluicao visivel
e/ou odorante nas cidades antes da era industrial; uma segunda etapa entre a Revolugdo

Industrial e 1960, relativa as grandes ruturas entre o ser humano e as componentes biofisico-
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quimicas, emergindo a consciéncia da necessidade de regulamentacdo contra as fontes
poluentes; uma terceira etapa que abarca as décadas de 1960 e 1970, que corresponde ao
grande impulso da consciencializacdo ambiental e da elaboracdo das leis nacionais de luta
contra a poluicdo e do interesse internacional pelas questdes ambientais; e uma quarta etapa,
as décadas de 1980 e 1990, quando ja sdo conhecidos muitos dos riscos ambientais e a
tendéncia para o seu agravamento - os mares estdo poluidos, o ar estd cada vez mais
irrespiravel, o crescimento demografico parece incontrolavel, a erosdo dos solos é uma

constante e as secas e o stress hidrico ndo deixam de aumentar.

No comeco do século XXI, podemos, agora, acrescentar uma quinta etapa, nessa tomada de
consciéncia dos problemas ambientais, que se encontra em curso e gue se inicia grosso modo
em 2000 e que ira até 2015. Esta etapa é relativa ao conhecimento, fundamentado
cientificamente, dos problemas ambientais e ao entendimento da abrangéncia dos desafios da
sociedade atual, que ultrapassam em muito as questdes ambientais devendo, por isso, ter-se
em conta as vertentes social, econémica e cultural. Corrobore-se o facto de ser necessario
continuar a apostar na educacao das criangas e dos jovens nestas matérias, pois se € verdade
que ndo podemos esperar 20 ou 30 anos até que os mesmos tenham um papel ativo na
sociedade, verdade é também que eles sdo importantes agentes de mudanca junto das

familias e da comunidade (Gomes, 2011; Fontes, 1988).

Pode-se dizer que este periodo de quinze anos (2000-2015) se divide, ainda, em dois
momentos, um primeiro que vai de 2000 a 2005, que corresponde & preparacdo para a acao,
dando continuidade as ac¢BGes do final da década de 1990 — surgindo os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM), a Educacdo para Todos (EPT), o Plano de Implementacao
Internacional® resultante da Conferéncia de Joanesburgo® e a preparacdo da Década das
NacOes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel, 2005-20014 (doravante
Década, DEDS ou DNUEDS) - e um segundo momento gque se encontra quase a terminar e que
corresponde a implementacdo da DEDS e, supostamente, a acdo para a resolucdo dos
problemas da sociedade contemporanea. Veremos o que sucedera a partir do final da Década

quando se der inicio a uma nova etapa.

E precisamente nesta quinta etapa, em curso, que se procura centrar a presente investigagio
numa tentativa de se compreender a emergéncia e a implementacdo da EDS, bem como a sua
caracterizagdo, constituindo um contributo para a promo¢do da EDS no ensino bésico, no

contexto da Década e para além dela.

*Plano que visa a concretizac&o dos objetivos acordados na Conferéncia do Rio e que ndo foram concretizados entre 1992 e 2002.
*Também conhecida por Joanesburo 2002, Rio+10 ou Ctpula da Terra II.
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Surge, assim, a questao de partida desta investigacao: Podem as escolas implementar a EDS?

1. Objetivos da investigacdo

A proposta de investigagdo que desenvolvemos centra-se na area da Educacdo para o
Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década das Na¢des Unidas da Educacao para o
Desenvolvimento Sustentavel, 2005-2014. Procura compreender o grau de acolhimento da
Década centrado na politica educativa nacional, a implementa¢do da EDS nas escolas do
ensino basico e o papel que a disciplina de Geografia desempenha nesse processo. Fica assim

formulado o objetivo geral da tese.

O foco na EDS decorre precisamente da definicdo da Década, da pertinéncia de se clarificar o
gue esté a ser solicitado a educacdo do século XXI, o processo de implementacdo e o grau de

adesdo aos seus objetivos e estratégias durante a sua primeira parte (2005-2009).

Trata-se de determinar o alcance da proposta de integracdo dos valores inerentes ao DS em
todas as facetas da aprendizagem, constante do Plano de Aplicagdo Internacional da Década
(PAID%), elaborado pela United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO, 2005a e 2005b), ou 0 modo como integrar a EDS nos sistemas educativos formais,
em todas as disciplinas relevantes, na formulacdo da Estratégia de Educacdo para o
Desenvolvimento Sustentavel da Comissdo Econdmica para a Europa da Organizacdo das
NacOes Unidas (EEDS-CEE/ONU) (IA, 2006), ou ainda, a integracdo das questdes do DS e o0s
valores que lhe sdo inerentes, nos curriculos de todos os niveis de ensino, como refere o
documento DNUEDS® 2005-2014. Um contributo para a sua dinamizacdo em Portugal
(CN-UNESCO, 2006), elaborado pelo Grupo de Trabalho da Década (GTD) coordenado pela
Comissdo Nacional da UNESCO (CN-UNESCO). Neste contexto, foram definidos os seguintes
objetivos especificos para a investiga¢ao:

1. Contribuir para a implementacdo da EDS no ensino bésico - no quadro da Década e para

além dela;
2. Refletir sobre a evolugéo da EA e sobre a emergéncia da EDS;

3. Avaliar a eficacia dos circuitos de comunicacao que se estabelecem com a escola, com

vista a informar, incentivar e promover a implementacdo da EDS;

*Documentos 171 EX/7 e 172 EX/11. O primeiro é a versdo apresentada na 1712 reunido de abril de 2005 (UNESCO, 2005a) e que
esteve na base do arranque da Década, o segundo é a versdo apresentada ao Conselho Executivo da UNESCO na sua 1722 reunido
realizada em agosto de 2005 e aprovada em setembro de 2005, esta versdo do plano (UNESCO, 2005b) é mais global e centrada
nas questdes estratégicas do que a versdo 171 EX/7.

*Década das NagBes Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel.
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4. Avaliar o grau de implementacéo da primeira parte da DEDS com principal enfoque nas

escolas do ensino basico;
5. Identificar fatores facilitadores ou constrangedores do desenvolvimento da EDS.
A partir dos objetivos, geral e especificos, elaboraram-se as seguintes questdes que permitem
operacionalizar a investigagao:
1. O que é pedido a educagdo em termos de EDS no contexto da Década?
2. Sera gque o conceito de EDS esta suficientemente clarificado?
3. Serd que as escolas tém conhecimento da Década?

4. Sera que as escolas recebem informacéo suficiente sobre a EDS?

5. Sera que o Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB) facilita a pratica pedagogica da

EDS?
6. Como é que as escolas podem contribuir para a Década?
7. Estéo os professores em conhecimento do que é pedido a educacdo em termos de EDS?
8. Sera que os professores tém formacao adequada em matéria de EDS?

9. Como é que os professores de Geografia podem integrar a EDS nas suas préaticas

pedagogicas?
10. Estéo as escolas no caminho de Escolas-EDS?

Estas questBes orientam o processo de investigacdo e alicercam a identificacdo dos dados a

recolher e, consequentemente, os instrumentos a utilizar.

No enguadramento da investigacao torna-se pertinente clarificar a relacdo entre a EA e a EDS
no sentido de identificar a sua complementaridade e os seus contributos para minorar as
crises instaladas na sociedade contemporanea, sejam elas ambientais, sociais ou econémicas.
Pois, se é verdade que a EA desempenhou nos ultimos quarenta anos um papel fundamental,
alertando para o impacto depredador da légica capitalista sobre o ambiente e sobre a vida dos
seres humanos, verdade é também que os problemas ambientais, sociais e economicos se tém
intensificado nas ultimas décadas, tendo a EDS emergido da procura de um desenvolvimento
das sociedades que seja sustentdvel e ndo ponha em causa a existéncia da propria
humanidade. Sendo de salientar que tem existido controvérsia sobre a pertinéncia da EDS e se

ela veio ou ndo ocupar o espaco da EA, situagdo que sera clarificada nesta investigagao.
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Acrescente-se que na formulacédo dos objetivos e questBes da investigacdo se considerou que
0 papel que a escola pode desempenhar na formacdo de cidaddos ndo estd desligado dos
compromissos internacionais assumidos pelos Estados no &mbito de organizagdes como a das
Nacdes Unidas (NU), nem, evidentemente, das suas politicas internas. A politica e a economia
S80 pecas capitais nas respostas aos problemas globais como a aceleracdo dos riscos das
catdstrofes naturais (secas, inundagdes, ciclones, perda da biodiversidade) ou ainda do

aquecimento global, consequéncia de deple¢do do ser humano.

Teve-se, igualmente, em conta que é inevitavel um olhar critico para um crescimento
econdmico ilimitado com consequéncias desastrosas para o ambiente e para a humanidade e
gue é necessario assegurar a transicdo da sociedade de crescimento para uma sociedade de
decrescimento através de medidas apropriadas (Latouche, 2006). Isto implica abrir espaco a
criatividade e a imagina¢do para se produzir mais e melhor com menos recursos, sem pér em

causa a qualidade de vida das populagdes dentro dos limites ecolégicos.

Neste contexto, acreditamos que a Década pode ser um veiculo eficaz para a implementacao
da EDS na sociedade, em geral, e nas escolas, em particular. Naturalmente que a Década néo
serd a solucédo para todos os problemas que se colocam a sociedade. No entanto, estdo criadas
as condigdes para uma reflexdo mundial com vista a que o ser humano leve a sério os estudos
das previsdes de desastres naturais e tecnoldgicos e das suas causas e atue em conformidade

para que ndo seja vitima das suas proprias a¢oes.

2. Desenho e metodologia da investigacdo

A investigacdo foi levada a cabo através de trés pontos: as op¢bes metodoldgicas, onde se
ilustra a consisténcia da proposta de investigacdo e o percurso investigativo; a selecdo e
caracterizacdo da amostra, onde se apresentam os fundamentos da escolha da populacdo
amostrada no contexto da rede Eco-Escolas; e 0s instrumentos de observagao e caracterizacao,
no qual se descreve o processo de construcdo dos questionarios de suporte a recolha de dados

e a sua aplicacdo.

2.1. Opc¢des metodoldgicas

Tendo em conta que a “investigacdo consiste numa pesquisa sistematica para encontrar
respostas para um problema” (Blaxter et al., 2006: 62), 0 presente texto pretende ilustrar a
forma como se organizou o processo investigativo, desde a apresentacdo da proposta da

presente investigacdo até as consideragdes e propostas finais.
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A metodologia identifica-se com a procura do método mais adequado a seguir ou com o
conjunto de maneiras de proceder de uma ou mais ciéncias® (Morujdo, s/data; Costa, s/data),
apresentando, relativamente ao método, um significado mais filoséfico que, usualmente, se
reporta a abordagem ou paradigma que suporta a investigacdo (Blaxter et al., 2006). Ja o
método, vocabulo derivado do grego que quer dizer caminho ou dire¢do para um objetivo,
para um fim em vista (Morujdo, s/data; Botelheiro, s/data), € uma direcdo definivel, ordenada
e orientada por normas que ddo garantias de facilidade, rapidez, perfeicdo e eficicia. No
entanto, “um método adequado ndo é apenas um caminho, mas pode abrir outros que
facultem o alcance mais pleno do fim proposto ou mesmo de outros fins ndo tematicamente

propostos” (Morujdo, s/data: 852).

De notar que a metodologia a adotar teria forcosamente de considerar os varios planos que a
proposta atravessa - escalas global e local no ambito da implementacdo da Década e da EDS
(Figura 1.1.) — os diferentes contextos politicos em que se move - internacional [ex:
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e Unido Europeia (UE)], nacional e local — e um
posicionamento de charneira entre os planos e as a¢des, a teoria e a pratica, conforme ilustra

aFigural.l.

Global Década/PAID
b Macro Regional EEDS-CEE/ONU /*

Nacional

Planos Politicas\

Planos Politicas

Figura I.1. Do global ao local: a investigacdo entre os planos e as agdes.

®Este é o significado mais comum nos nossos dias, e por isso se fala em metodologia das Ciéncias Naturais, da Histéria, da Filosofia,
etc. (Morujdo, s/data: 853), segundo a mesma fonte a metodologia, como estudo histérico, analitico e critico, da-nos a
compreensao de métodos e técnicas com valor jA comprovado na pratica da investigagao.
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Este posicionamento da investigacdo permite, por um lado, descrever as politicas que, no
dominio da EDS, se materializam em diversos instrumentos tedricos e em diferentes escalas de
intervencdo — de que sdo exemplo o PAID, no nivel internacional, a EEDS-CEE/ONU, no nivel
[macro] regional, e o Protocolo de cooperacdo para promover a Educacdo Ambiental para a
Sustentabilidade’ (APA, 2005) acordado entre o Ministério da Ambiente, do Ordenamento do
Territorio e do Desenvolvimento Regional (MA®) e o Ministério da Educagdo , no nivel nacional
—, por outro lado, entender como é que essas politicas sdo incorporadas pelas escolas e pelos
atores que intervém localmente [nivel comunitario ou subnacional] e, por outro ainda, retirar
da préatica as licGes que habilitem a prossecucdo de um dos objetivos essenciais desta
investigacdo: contribuir para a implementacéo da EDS no ensino bésico — no quadro da Década

e para além dela.

E assim que se posiciona entre os planos (teoria) e as acBes (pratica). Enquanto procura
compreender a configuracdo da EDS nos documentos internacionais e 0 modo como estes se
projetam na politica educativa nacional e no CNEB em especial, simultaneamente parte da
pratica para, numa relacdo dialética com a teoria, disponibilizar um conjunto de reflexdes e

propostas de acdo que facilitem e influenciem a implementacgéo da EDS de forma consistente.

Quanto ao processo da investigacdo, foram tidos em conta pardmetros como o tempo
disponivel, as caracteristicas da dissertagdo, as exigéncias praticas, 0s recursos disponiveis, 0s
parametros éticos, as competéncias e o interesse do investigador, selecionados com base em

Blaxter et al. (2006).

Todos estes parametros em acdo criaram uma dindmica que ultrapassou o0 processo de
investigacdo linear esbocado na proposta inicial. Esse processo aproximava-se da forma
tradicional de encarar a investigacdo, representada através dum esquema linear onde a
investigacdo comeca, duma forma geral, com a identificacdo do problema (fase pré-empirica) e
prossegue com a recolha e analise dos dados até ao relatério escrito (fase empirica), de acordo

com Marshall e Rossman (1999).

Houve momentos em que o0 processo de suporte a investigacdo se encaminhou para um
processo de investigacdo em ciclo que, como refere Elphinstone e Schweitzer (1998), enfatiza
um processo circular que permite redefinir as questfes da investigacdo enquanto se revé a

bibliografia e se desenvolvem metodologias, bem como se avaliam ou testam as ideias e, duma

"Doravante sera designado por Protocolo de cooperagdo MA/ME.
®para facilidade de leitura, utiliza-se a sigla MA sempre que for referido o Ministério que tutela o ambiente.
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forma continua, se reflete sobre o processo. Segundo os mesmos autores, este processo tanto

pode ser utilizado numa abordagem investigativa quantitativa como qualitativa.

Porém, o processo de investigagdo em ciclo, utilizado nesta dissertacdo, acabou por se
desenvolver de uma forma em espiral, encarando-se, assim, a investigacdo como um processo
ciclico (Figura 1.2.), 0 que, por contraste a uma percecdo linear da investigacao, permitiu, por
exemplo, reconsiderar o tempo da propria investigacdo e o recentrar da tese, a meio do

processo.

Saliente-se, também, o facto de este processo em espiral ter permitido “entradas” simultaneas
na investigacdo, pois enquanto se fazia a andlise da literatura, paralelamente procedia-se a
elaboracéo e aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados, sendo ainda possivel, em certos
momentos da investigacdo, introduzir elementos ndo previstos, mas considerados
importantes, como foi o caso do estudo relativo a aplicacdo dos Critérios de Qualidade (CQ)

para Escolas-EDS, apresentado mais a frente no Capitulo Il1.

Concluindo, optou-se por uma metodologia em espiral que combinou um mix de métodos
alheios a esteredtipos decorrentes de visBes dicotomicas entre métodos qualitativos e
quantitativos (Kitchen e Tate, 2000). Foi possivel conciliar momentos da pesquisa
bibliogréafica/documental com a construcao e aplicacdo de instrumentos de observacdo e de
recolha de informacdo ao mesmo tempo que se ia redigindo a tese, o que permitiu o
aprofundamento reciproco das varias dimensdes do trabalho e a revisdo sucessiva da proposta

inicial e do trabalho em curso.

Foi neste cenério de um processo de investigacdo em espiral que se foi desenhando o método

a utilizar e criando os instrumentos para a recolha dos dados necessarios a investigacao.

Para responder as questbes da investigacdo acima referidas, orientdmo-nos para a
constituicdo de dois corpora de informacdo (Quadro I.1.): Grupo A) Conceitos e orientacoes,
nos dominios da Década, da EDS e do CNEB que compdem a revisdo da literatura de
enquadramento, constante dos capitulos I, 1ll e IV; Grupo B) Representa¢des dos atores, a
recolher por questionarios aplicados a professores/educadores em geral e professores de

Geografia, funcionérios e érgdos de gestao.
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Figura |.2.Representacdo do processo de investigacdo em espiral.

Fonte: Blaxter et al., 2006.

Quadro I.1. Questdes da investigacao e grupos de dados requeridos.

Questdes da investigacao

Dados requeridos

1 O que é pedido & educagdo em termos de EDS no contexto da Década? Grupo A - Conceitos e orientagdes
. . PP . Grupo A - Conceitos e orientagdes
2 Seré que o conceito de EDS esta suficientemente clarificado? —
Grupo B - Representagdes
; R . ; Grupo A - Conceitos e orientacdes
3 Serd que as escolas tém conhecimento da Década? —
Grupo B - Representagdes
4 Serd que as escolas recebem informacéo suficiente sobre a EDS? Grupo B - Representacdes
i . L L Grupo A - Conceitos e orientacdes
5 Serd que o CNEB facilita a pratica pedagdgica da EDS? —
Grupo B - Representagdes
6 Como é que as escolas podem contribuir para a Década? Grupo B - Representacfes
Estao os professores em conhecimento do que é pedido a educagdo em termos de .
7 EDS? Grupo B - Representacdes
8 Serd que os professores tém formagédo adequada em matéria de EDS? Grupo B - Representactes
9 Como é que os professores de Geografia podem integrar a EDS nas suas praticas Grupo A - Conceitos e orientagdes
pedagobgicas? Grupo B - Representacdes
10  Estdo as escolas no caminho de Escolas-EDS? Grupo B - Representacfes

Para o primeiro corpus de informagdo propusemo-nos analisar instrumentos de referéncia

facilitadores da implementacéo da EDS a diferentes escalas de intervencdo - mundial, macro

regional, nacional e local, de acordo com PAID (UNESCO, 2005a). Importava identificar os

valores inerentes ao DS que seriam objeto de integracdo na educacgéo, para o que recorremos

a documentos de referéncia nesta matéria como a Carta de Belgrado, 1975 (INAMB, 1975), a
Declaracdo do Milénio — ODM, 2000 (MNE, 2004), a

Agenda 21, 1992 (INAMB, 1993), a

Declaracdo de Joanesburgo, 2002 (UN, 2002) ou a Carta da Terra, 2000 (Carta da Terra, 2000).
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De registar, a este propdsito, que se tentou estabelecer um equilibrio entre as fontes
bibliogréficas disponiveis em papel e os recursos em formato digital, recorrendo-se
frequentemente a internet, por oferecer inimeras possibilidades de pesquisa, de forma rapida
e a baixo custo. Esta op¢éo justifica-se no contexto de uma sociedade do conhecimento em
que as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) ocupam um lugar de crescente
destaque, mas também encontra eco numa conjuntura politica favoravel que tem assumido o
desafio da desmaterializagdo de documentos e processos. S&o também exemplos desta
preocupac¢do, o aumento da carga horaria do CNEB nos ultimos anos, para integrar areas
relacionadas com as TIC e o projeto do XVII Governo Constitucional (2005-09) de promocao da
informatizacdo de toda a escola e do desenvolvimento de competéncias em TIC de

professores, educadores e alunos dos ensinos basico e secundario.

A justeza desta op¢do num projeto que assume o DS como problemaética central ndo colocou
de modo nenhum em causa a qualidade da informacao, pelas precau¢des que nos impusemos
na utilizacdo da internet, que passaram pela andlise critica da informacdo recolhida, pela
selecdo criteriosa das fontes, pelo uso de “motores de busca” com credibilidade reconhecida
como o Google. Acrescente-se ainda que, na pesquisa bibliografica na internet, tal como em

outras fontes, se teve em consideracgdo o0s aspetos éticos relativos aos direitos de autor.

Paralelamente a esta pesquisa e andlise documental, foi necessario estudar as possibilidades
de integracao da EDS no curriculo do ensino basico, com especial enfoque no seu 3° ciclo e na
disciplina de Geografia. Havia inclusivamente que analisar o grau de abertura do curriculo a

novos elementos ou a sua permeabilidade a uma gestao mais flexivel e intensiva.

Existem muitas técnicas para olhar o mundo no campo da investigacdo social, abarcando a
escolha de cada uma dessas técnicas um conjunto de suposi¢cdes sobre 0 mundo social que
esta a ser investigado. Segundo Denscombe (2007), cada escolha acarreta consigo um
conjunto de vantagens e desvantagens e a possibilidade de as vantagens duma determinada

direcdo arrastarem consigo perdas numa outra.

Analisadas as vantagens e desvantagens de algumas das técnicas ao dispor, optamos por usar
0 questionario para a recolha do segundo corpus de informacao, considerando, de acordo com
Denscombe (2007), que esta técnica permite recolher informagdo que pode ser usada
subsequentemente como dados para andlise, que consiste numa lista de perguntas escritas
similares que quando enunciadas de forma consistente e precisa facilitam o processo de
respostas e, ainda, que a recolha de informagdo se faz perguntando diretamente aos

inquiridos sobre os temas da investigacdo, partindo-se da conjetura que para se saber algo
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sobre uma pessoa ou sobre as suas atitudes bastara, simplesmente, perguntar aquilo que se

quer saber.

Foi assim que, para a compreensdo do estadio e condicdes de implementacdo da EDS nas
escolas e tendo em conta a diversidade do publico-alvo, foi construido um questionario de
base com quatro variantes, de acordo com as caracteristicas e contetudo funcional dos quatro
grupos de atores em presenca: trés deles, de dois agrupamentos de escolas e de um colégio —
professores/educadores, funcionarios e 6rgaos de gestdo — e, um quarto relativo a um grupo
de professores de Geografia que ndo pertenciam nem a estes agrupamentos de escolas nem

ao colégio.

Pelo exposto se conclui que a procura do método teve subjacente a caracteristica dos dados a
serem recolhidos nos dois dominios centrais, o dos conceitos e orientacbes e o das
representacbes das escolas. Esta procura colocou-nos perante os dois paradigmas mais
comuns, o qualitativo e o quantitativo, remetendo-nos o primeiro para uma investigacdo
empirica onde os dados ndo se encontram em forma de numeros e o segundo para uma

investigacdo empirica onde os dados se encontram na forma de numeros (Punch, 2005).

Segundo Blaxter et al. (2006), o uso de questionarios constitui uma técnica de investigacao
mais ligada a uma estratégia quantitativa, enquanto entrevistas e observacGes podem ser
pensadas como técnicas qualitativas. O que nesta investigacdo, tendo em conta o questionario
langado, nos coloca, a partida, numa posicdo de uma metodologia mais quantitativa. No
entanto, o préprio questionario coloca questfes abertas que foram categorizadas e codificadas
de forma numérica, para além da forte componente que esta investigacdo apresenta no
campo da andlise de bibliografia, ndo numérica, o que nos coloca numa posicdo de uma

investigacdo mais qualitativa

2.2. Sele¢do e caracterizacdo da amostra no contexto da rede Eco-Escolas

Os dados recolhidos através de questionario tiveram por base uma amostra de 322 individuos
distribuidos da seguinte forma: 209 professores do ensino basico (1°, 2° e 3° ciclos do ensino
basico, aqui identificados respetivamente por 1° CEB, 2° CEB e 3° CEB) e jardim-de-infancia
(1), denominados por professores em geral, 30 professores de Geografia, 80 funcionarios e 3

diretores.
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2.2.1. Selecdo da amostra

Do universo das escolas portuguesas com ensino basico, havia que selecionar uma amostra

cujo tratamento fosse vidvel no contexto da investigacdo e servisse o seu proposito.

Estabeleceu-se, como cenario de aplicacdo do questionério, as escolas as quais a pratica da
EDS nao fosse totalmente estranha. Tomou-se, portanto, como hipotese que corresponderiam
a este critério as escolas que integram a rede do Programa Eco-Escolas, coordenado pela

Associacdo Bandeira Azul da Europa (ABAE).

Esta rede é reconhecida publicamente pela qualidade do trabalho desenvolvido com as
escolas, muitas delas envolvidas no programa ha mais de dez anos, constituindo casos
exemplares nos dominios da EA e da EDS. E de salientar que o Programa Eco-Escolas assumiu a
implementacdo da EDS desde o inicio da Década como uma das suas finalidades a par dos

objetivos relativos a implementagdo da Agenda 21.

Na impossibilidade de uma abordagem a todos os individuos que constituem a rede
Eco-Escolas, optou-se pela selecdo de uma amostra ilustrativa que, em resultado de uma
reflexdo que envolveu a coordenacdo do Programa Eco-Escolas, acabou por ser formada por
dois agrupamentos de escolas e um colégio, aqui referidos, também, como organizagdes
escolares. Esta selecdo decorreu do facto de estes trés elementos da amostra se destacarem
pelas suas caracteristicas de grande qualidade do trabalho desenvolvido no ambito da EA e da
EDS, bem como ilustrarem diferentes realidades que tendem a marcar os contrastes da
Geografia portuguesa (Norte, Centro e Sul; meio urbano e meio rural; interior e litoral) e

diferentes tipos de ensino (publico e privado).

Note-se, ainda, que a intencéo de selecdo de trés casos exemplares tem por objetivo poder-se
confrontar os dados para além de se poder enriquecer a reflexdo com o confronto dos dados
entre eles, sem esquecer que trabalhar com exemplos reduzidos limita as possibilidades de

generalizaco, pelo que os dados teriam de ser manuseados com cuidado (Mikkelsen, 2005).

Estamos, assim, perante uma amostra exemplar que, de uma forma geral, tem experiéncia no
ambito das questBes da EDS, pois tem tido acesso a formacao especifica sobre a matéria, de

que sao exemplo os momentos de formagdo decorrentes dos Seminarios Eco-Escolas.

Em 2005-06 esta rede integrava 356 estabelecimentos galardoados, dos quais selecionamos
trés organizagOes escolares pertencentes a trés das cinco Dire¢des Regionais de Educagdo

(DRE) existentes no Continente: o Agrupamento de Escolas de Algoz (Ag. Algoz), o
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Agrupamento de Escolas de Sao Roque e Nogueira do Cravo (Ag. SRNC) e o Colégio Valsassina

(C. Valsassina) (Quadro 1.2.).

Pensou-se ser importante conhecer a percecdo dos professores de Geografia e fazer o
confronto com a percecdo dos outros professores, por se considerar que esta disciplina é
facilitadora da EDS e nos interessar saber se esta faz a diferenca nesta matéria. Para recolha
dos dados relativos aos professores de Geografia optou-se por aplicar o questionario num

encontro de professores da especialidade e disponibilizar o questionério na internet.

O Programa Eco-Escolas foi implementado em Portugal no ano letivo 1996-97, tendo

comemorado a sua primeira década no ano letivo 2006-07.

O gréfico da Figura 1.3. mostra-nos a evolug¢éo, até 2009-10, do nimero de escolas inscritas no
programa e daquelas que pela qualidade do trabalho desenvolvido receberam o galardéo

“bandeira verde Eco-Escolas”.

Quadro |.2. Caracterizacdo da amostra por tipo de ensino, DRE e localizacao.

Direcdo Regional de Localizagdo

Oraganizag&o escolar Tipo de ensino ~ —
Educagéo Concelhos Distritos

Ag. Algoz Pablico DRE Algarve Algoz Faro

Ag. SRNC Publico DRE Norte Oliveira de Azeméis Aveiro

C. Valsassina Privado DRE de Lisboa e Vale do Tejo Lisboa Lisboa
(DRE-LVT)

2009/10

1337
2008/09

2007/08
2006/07
2005/06
2004/05
2003/04
2002/03
2001/02
2000/01
1999/00
1998/99
1997/98
1996/97

0 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000 1100 1200 1300 1400

Municipios  mEscolas galardoadas ~ m Escolas inscritas

Figura 1.3. Evolucéo das Eco Escolas em Portugal, 1996-97 a 2009-10.

Fonte: ABAE, 2012.
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Se no primeiro ano do programa estavam envolvidas 124 escolas, tendo sido galardoadas 30,
no ano 2005-06 (ano de selecdo da amostra) esses valores aumentaram para 548 e 356
respetivamente, o que evidencia o crescente interesse das instituicdes portuguesas por este
programa. Nesta data, o Programa Eco-Escolas havia granjeado representacdo em todos 0s
distritos do Continente e nas duas Regides Auténomas (0os Acores aderem ao programa em
1999-2000 e a Madeira 2000-2001), envolvendo 148 municipios.

Apesar de aqui importar, essencialmente, o contexto da rede Eco-Escolas no ano letivo 2005-
06, data em que foi selecionada a amostra, serd interessante verificar que nos anos
subsequentes esta rede continuou a crescer. Assim, no ano escolar em que o programa
comemorou a sua primeira década (2006-07 — ano letivo da aplicacdo do questionério) os
valores de escolas inscritas e de escolas galardoadas eram ja de 669 e 455, respetivamente,

constituindo-se, assim, como a maior rede portuguesa de projetos de EA e de EDS.

No final da primeira parte da Década (2009) o nimero de escolas inscritas passou para 1337,
sendo que no final do ano letivo 2009-10, se atingiram 1043 Eco-Escolas, ultrapassando-se a

barreira das 1000 escolas galardoadas.

Registe-se, também, que em 2006 os distritos de Lisboa e Porto sdo os que apresentavam o
maior nimero de escolas inscritas, 95 e 53 escolas respetivamente e, igualmente, de
Eco-Escolas: Lisboa 64 e Porto 44. Estes distritos sdo seguidos no Continente por Aveiro e Faro
com, respetivamente, 40 e 33 escolas inscritas e 34 e 24 Eco-Escolas. Em 2009, Lisboa, Porto e
Aveiro continuam a ser os distritos com mais escolas inscritas no Continente, e com maior
numero de Eco-Escolas. Nesse ano o quarto lugar é ocupado por Leiria, passando Faro para a
décima posicao (ABAE, 2012). A amostra que selecionamos em 2006 integrava trés dos quatro
distritos do Continente com maior nimero de Eco-Escolas: Lisboa, Aveiro e Faro. Clarifique-se
que as escolas inscritas no Programa Eco-Escolas no inicio de um ano letivo s6 recebem a
nomenclatura de Eco-Escolas no final desse ano ap6s uma avaliagao do trabalho desenvolvido,

feita pela comissao especializada, comissao Eco-Escolas.

Uma vez que as organizacdes escolares da amostra sdo constituidas por diversos
estabelecimentos de ensino, num total de dezoito, importa destacar que o Ag. Algoz é
constituido por sete estabelecimentos, o Ag. SRNC é constituido por dez estabelecimentos e o
C. Valsassina é composto por um Unico estabelecimento, o qual abarca todos os niveis de

ensino, desde a educacao pré-escolar até ao ensino secundario.

Visto que a atribuicéo do galardé@o Eco-Escolas se faz por estabelecimento de ensino e ndo por

agrupamento de escolas, verificamos que no total da amostra existe a possibilidade de
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encontrarmos, em cada ano escolar, um total de 18 Eco-Escolas, ou seja, 18 escolas

galardoadas (Quadro 1.3.).

Saliente-se, que as escolas-sede da amostra foram galardoadas com a Bandeira Eco-Escolas
pela primeira vez da seguinte forma: EB 2,3 de Algoz, escola sede do Ag. Algoz, em 1998-99; EB
2,3 Comendador Angelo Azevedo, escola-sede do Ag. SRNC, em 2001-02; C. Valsassina, em
2003-04, mantendo a partir dai, cada uma destas escolas, a bandeira verde, com exce¢édo da

EB 2,3 de Algoz que no ano 2000-01 ndo se inscreveu no programa (Anexo 1.1.).

A EB 2,3 Comendador Angelo Azevedo inscreve-se no Programa Eco-Escolas no primeiro ano
de funcionamento, recebendo a primeira bandeira nesse mesmo ano escolar de 2001-02.
Importa também referir que o Ag. Algoz se constitui em maio de 1999 e o Ag. SRNC em julho
de 2002, destacando-se que nos primeiros anos integram este programa enquanto
agrupamento e sO depois 0s estabelecimentos passam a concorrer ao programa

individualmente.

Através da Anexo I.1. podemos verificar que no ano 2005-06, quando ja se encontram
formados os dois agrupamentos, se inscreveram 16 dos 18 estabelecimentos envolvidos e que
dessas 16 inscri¢des resultaram 16 estabelecimentos galardoados. Assim, apenas dois dos
estabelecimentos do Ag. Algoz ndo foram galardoados por ndo terem apresentado inscri¢do no

programa.

Ndo serd despiciendo notar que no ano em que se constituiu a amostra (2005-06) estes
estabelecimentos representavam 4,5% do total da rede Eco-Escolas, que nesse ano atingiu as

356 Eco-Escolas.

No ano escolar 2008-09, a rede ultrapassou ja as mil escolas inscritas (1089) e contou com 874
bandeiras verdes. Nesse ano foram galardoados 14 dos 18 estabelecimentos em estudo,
correspondendo trés deles ao Ag. Algoz, dez ao Ag. SRNC e um ao C. Valsassina, ou seja, 78%

do total dos estabelecimentos da amostra.

Quadro |.3. Estabelecimentos de ensino da amostra (2005-06).

Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total
J 2 4 6
EB1 4 5 9
EB2,3 1 1 1* 3
ES - -
Total 7 10 1 18

*0 C. Valsassina integra todos os niveis de ensino, da educagéo pré-escolar ao ensino secundario.
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Constata-se, ainda, pela andlise do Anexo I.1., que as escolas em estudo mantiveram uma
pratica consolidada neste dominio, de que sao reflexo as 79 bandeiras verdes angariadas até

ao ano letivo 2008-09.

2.2.2. Caracterizacdo das organizacdes escolares

Esta caracterizagdo € feita com dados referentes ao ano escolar 2006-07, pois foi no decurso
desse ano que foram aplicados os instrumentos de observacdo. Acresce que a atribuicdo do
titulo Eco-Escola, como foi referido, é feita no final de cada ano letivo, o que quer dizer que a
amostra foi retirada do grupo da rede Eco-Escolas as quais no final do ano letivo 2005-06 foi

atribuido o galardao.

Verifica-se ser o C. Valsassina o que apresenta o maior nimero de alunos, com um total de
1286, relativamente aos 1014 do Ag. SRNC e aos 708 do Ag. Algoz. No que se refere a
professores € também o colégio 0 que apresenta o maior numero, num total de 92,
registando-se nos agrupamentos um valor préximo dos 80 professores. No que concerne aos
funcionarios (auxiliares da acéo educativa e assistentes administrativos e outros, por exemplo,
operarios ou motorista), o Ag. Algoz € o que apresenta o maior valor com 44 funcionarios,
tendo o outro agrupamento de escolas e o colégio respetivamente 30 e 33 funcionarios
(Quadros 1.4.,1.5. e 1.6.).

Registe-se, agora, que no conjunto da amostra sdo 2000 os Ecoestudantes, ou seja, aqueles
que sdo integrados diretamente nas acbes inerentes ao desenvolvimento do Programa
Eco-Escolas, 0 que constitui 66,5% do total dos alunos de todas as escolas da amostra
(Quadro I.7.). Por similitude os Ecoprofessores eram 44% do total dos 263 professores

(Quadro I.7.).
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Quadro 1.4. Ag. Algoz, populacao escolar em 2006-07.

N° Professores/

Escola/Jl N° Turmas N° Alunos Funcionarios
Educadores
1. JI de Tunes-Gare 2 45 3 3
2.Jl de Algoz 2 50 2 4
3. EB1 de Tunes 4 85 4 1
4, EB 1 de Ribeira Alta 1 18 1 0
5. EB 1 de Malhao 1 17 1 0
6. EB 1 de Algoz 6 131 8 5
7. EB 2,3 de Algoz 2°CEB 7 131 21 31**
3°CEB 10 181 46*
3° CEB/Cursos de Educagdo 4 50
e Formagao (CEF)
Total 37 708 86 44

*Inclui 3 professores de educagdo especial; **7 administrativos, 21 auxiliares e 3 operérios.

Quadro 1.5. Ag. SRNC, populacéo escolar em 2006-07.

N° Professores/

Escola/ll N° Turmas N° Alunos Funcionarios
Educadores
1.JI de S. Roque 2 45 1 0
2.Jl de Bustelo 1 25 1 0
3. JI de Nogueira do Cravo 2 40 2 0
4.l do Largo da Feira 1 25 1 0
5.EB 1 de S. Roque 5 102 5 1
6. EB 1 de Bustelo 2 37 2 1
7. EB 1 Maria Godinho 5 98 5 1
8. EB 1 do Largo da Feira 4 77 4 1
9. EB 1 Prof. D. Elvira F. Dias 4 68 4 1
10. EB 2,3 C. Angelo Azevedo 2°CEB 9 209 25 .
3°CEB 13 288 33
Total 48 1014 83 30
Quadro 1.6. C. Valsassina, populagéo escolar em 2006-07.
Nivel de educagéo N° Turmas N° Alunos AR i Funcionarios
Educadores
1. 7 169 7
2. 1°CEB 12 318 12
3. 2°CEB 8 232 33
4. 3°CEB 11 372 75*
5. Secundario 10 195
Total 48 1286 94

*Relativamente aos professores do 2° e 3° CEB e secundario, a maioria leciona mais de um ciclo,
por exemplo disciplinas no 5° ano e no 7° anos, ou no 9° e 10° anos.

Quadro I.7. Ecoestudantes e Ecoprofessores da amostra, ano letivo 2006-07.

. N° Ecoestudantes N° Ecoprofessores
Agrupamento/Colégio N° Alunos N° Professores
n % n %
Ag. Algoz 708 374 53,0 86 25 29,0
Ag. SRNC 1014 626 62,0 83 16 19,0
C. Valsassina 1286 1000 78,0 94 75 80,0
Total 3008 2000 66,5 263 116 44,0
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2.2.3. Caracterizacdo das populac¢des inquiridas

Os 292 individuos, pertencentes aos agrupamentos de escolas de Algoz e SRNC e ao C.
Valsassina distribuem-se da seguinte forma: 99 (33,9%) pertencem ao Ag. Algoz, 109 (37,3%)
a0 Ag. SRNC e 84 (28,8%) ao C. Valsassina.

Embora a amostra contemple professores, funcionarios e 6rgdos de gestdo, em média, 0s
primeiros representam 71,6%, os segundos 27,4% e os terceiros apenas 1,0% (Quadro 1.8.). No
entanto, no Ag. Algoz o peso relativo dos funcionarios foi superior ao das restantes
organizacbes escolares (33,3%). Nesta distribuichio a nossa preocupagdo incide
fundamentalmente nas representacdes dos professores, por serem estes 0s principais

responsaveis pela operacionalizagcdo do curriculo e a introducédo nas préaticas escolares dos

temas da EDS.
Quadro 1.8. Distribui¢do da amostra por funcéo e organizacéo escolar.
Organizagdo escolar
~ = Total
Funcao Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %

Professores 65 65,7 79 72,5 65 77,4 209 71,6
Orgao de gestdo 1 1,0 1 0,9 1 1,2 3 1,0
Funcionarios 33 33,3 29 26,6 18 21,4 80 27,4

2.2.3.1. Os professores

Do ponto de vista do género, os professores inquiridos sdo maioritariamente do sexo feminino
(77,5%), refletindo em grande medida a estrutura do corpo docente destas organizacbes
escolares. Esta diferenca de género apenas é relativamente atenuada no Ag. Algoz onde se

inquiriam 33,8% de individuos do sexo masculino (Quadro 1.9.).

No que diz respeito a idade dos professores (Quadro 1.10.), verificou-se que mais de metade
dos individuos tem entre 36 e 50 anos de idade (54,4%). No entanto, no Ag. Algoz os individuos
séo relativamente mais novos; uma vez que 55% tém uma idade igual ou inferior a 35 anos.
Esta composicdo contrasta claramente com a do Ag. SRNC, onde 73,4% dos inquiridos tém
entre 36 e 50 anos e 6,3% mais de 50 anos e com o C. Valsassina, onde 14,3% tém mais de 50

anos.

Em termos de anos de lecionagdo, 33,1% dos professores desenvolvem as suas fungdes no
3°CEB, 20,1% no 1°CEB e 19,0% no 2°CEB (Quadro 1.11.). Analisando a distribui¢do dos niveis
de ensino lecionados pelos professores pelas organizacdes escolares, verifica-se que no Ag.

Algoz 49,1% dos professores lecionam no 3°CEB, 22,4% no 2°CEB e 16,3% no 1°CEB. Neste
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agrupamento, a partilha de diferentes ciclos de ensino é claramente residual. O Ag. SRNC
apresenta uma situagéo distinta: 39,1% lecionavam no 3°C, 26,1% no 2°C, 21,7% no 1°C, 7,2%
no pré-escolar e 5,8% no 2° e 3° CEB simultaneamente. Quanto ao C. Valsassina, 0s
professores inquiridos lecionam em todos os niveis de ensino, embora assumam particular

destaque o0 1°CEB (21,4%) e a combinac¢éo do 3°CEB com o ensino secundario (19,6%).

Quadro 1.9. Distribuicdo dos professores por género e organizagao escolar.

Organizagéo escolar

’ = Total

Género Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

n % n % n % n %
Masculino 22 33,8 11 13,9 14 21,5 47 22,5
Feminino 43 66,2 68 86,1 21 78,5 162 77,5

Quadro 1.10. Distribuicao dos professores por classe etaria e organiza¢ao escolar.
Organizagéo escolar

Classe etaria Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total

n % n % n % n %
Até 25 anos 2 3,2 0 0,0 2 3,2 4 2,0
Entre 26-35 anos 32 51,6 16 20,3 20 31,7 68 33,3
Entre 36-50 anos 21 33,9 58 73,4 32 50,8 111 54,4
Mais de 50 anos 7 11,3 5 6,3 9 14,3 21 10,3

Quadro 1.11. Distribuicéo dos professores por niveis de ensino de lecionagio e organizacdo escolar.

Organizagéo escolar

Niveis de ensino que : Total
T Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %

Pré-escolar 3 6,1 5 7,2 2 3,6 10 5,7
1°CEB 8 16,3 15 21,7 12 21,4 35 20,1
1°CEB+2°CEB 0 0,0 0 0,0 2 3,6 2 1,1
1°CEB+2°CEB+3°CEB 1 2,0 0 0,0 2 3,6 3 1,7
2°CEB 11 22,4 18 26,1 4 71 33 19,0
2°CEB+3°CEB 2 4,1 4 5,8 7 12,5 13 75
2°CEB+Secundério 0 0,0 0 0,0 1 1,8 1 0,6
2°CEB+3°CEB+Secundério 0 0,0 0 0,0 4 7,1 4 2,3
3°CEB* 24 49,1 27 39,1 7 12,5 58 33,1
3°CEB+Secundario 0 0,0 0 0,0 11 19,6 11 6,3
Secundério 0 0,0 0 0,0 4 7,1 4 2,3

*Inclui CEF e Apoio Educativo.

A distribuicdo dos professores pelos departamentos do 1°CEB, Linguas, Matematica e Ciéncias
Experimentais e Expressdes, era sensivelmente a mesma, registando cada um cerca de 20%
(Quadro 1.12.). Os restantes professores distribuiam-se pelos departamentos de Educagdo
Pré-escolar, Ciéncias Sociais e Humanas e outros. Salvo raras excecdes, a distribuicdo dos
professores inquiridos pelos departamentos dos agrupamentos de Algoz e de SRNC regista um
comportamento semelhante a média da amostra. Apenas o C. Valsassina se afasta claramente

desta distribuicdo: existe uma menor percentagem dos que pertencem ao departamento do 1°
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CEB (15,4%) e das Expressbes (15,4%), e uma maior percentagem no departamento de

Educacéo Pré-escolar (10,8%), de Linguas (26,2%) e de Ciéncias Sociais e Humanas (10,8%).

Como se pode observar pelo Quadro 1.13., a formag@o de base dos professores inquiridos
reparte-se pelas Linguas (15,4%), o 1° CEB (14,4%), as Express6es (13,9%), as Ciéncias Sociais e
Humanas (12,4%), e a Matemaética e Ciéncias Experimentais (11,4%). Apenas um ndmero
residual de professores possui formacdo em diferentes areas. Este perfil regista, no entanto,
algumas diferencas entre as organiza¢fes escolares. A titulo de exemplo, no Ag. Algoz, os
professores com formacgéo de base em Ciéncias Sociais e Humanas tinham um peso inferior a
10%, no Ag. SRNC ndo existem professores com formacdo de base no 1° e 2° CEB, os
professores das restantes areas de formacao varia entre 9,1% na Educacdo Pré-Escolar, os
14,3% nas Ciéncias Sociais e Humanas e 0s 16,9% na formacéo do 1° CEB. Aqui, mais uma vez o
C. Valsassina se distingue claramente dos dois agrupamentos de escolas: 16,4% dos
professores tém uma formacdo de base nas Linguas e nas Expressdes, 14,8% nas Ciéncias
Sociais e Humanas e 13,1% na Matematica e Ciéncias Experimentais. Registe-se ainda que um

quarto dos professores deste colégio tem outra formagao de base (ndo especificada).

No Quadro 1.14. é apresentada a distribuicdo dos professores por antiguidade de ensino na
escola ou JI em que lecionam. Globalmente, € possivel afirmar que cerca de 31% dos
professores se encontram na escola/Jl ha um ano e cerca de 36% ha mais de cinco anos.
Comparando a distribui¢do pelos agrupamentos e o colégio, verifica-se que 0s agrupamentos
apresentam um corpo docente com menor antiguidade de ensino na escola/Jl: 41,5% dos
professores inquiridos no Ag. Algoz e 44,3% no Ag. SRNC ensinam na escola apenas ha um ano.
Por sua vez, cerca de 68% dos professores inquiridos, no Ag. Algoz, e quase 66%, no Ag. SRNC,
trabalham na instituicdo ha menos de 4 anos. Pelo contrario, no C. Valsassina, o corpo docente

apresenta uma antiguidade muito superior: 75,4% ensinam no colégio ha mais de cinco anos.

Por ultimo, o Quadro I.15. caracteriza a amostra em fun¢do do tipo de escola. Mais uma vez as
maiores diferengas colocam-se entre os dois agrupamentos e o colégio, como seria de esperar
neste caso dadas as caracteristicas especificas destas organizacfes escolares: os professores
inquiridos do C. Valsassina repartem-se pelo ensino secundario, o ensino basico integrado e JI,
enguanto a esmagadora maioria dos professores inquiridos nos agrupamentos de escolas de

Algoz (80,0%) e de SRNC (72,2%) leciona em escolas EB 2,3.
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Quadro 1.12. Distribuicéo dos professores por departamentos disciplinares e organizagéo escolar.

Organizagéo escolar

Departamentos : Total
disciplinares Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
Educagdo Pré-escolar 3 4,6 6 7,6 7 10,8 16 7,7
1° CEB 16 24,6 18 22,8 10 15,4 44 21,1
Linguas 13 20,0 15 19,0 17 26,2 45 21,5
Ciéncias Sociais e 5 77 5 6.3 7 108 17 8.1
Humanas
Matematica e Ciéncias 13 20,0 13 16,5 12 185 38 18,2
Experimentais
Expressoes 13 20,0 19 24,1 10 15,4 42 20,1
Outro 2 31 3 38 2 31 7 33
Quadro 1.13. Professores por formacao de base e organizacao escolar.
Organizagdo escolar Total
x otal
Formagéo de base Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
Pré-escolar 2 3,2 7 9,1 3 4,9 12 6,0
1° CEB 11 17,5 13 16,9 5 8,2 29 14,4
1°e 2° CEB 1 1,6 0 0,0 1 1,6 2 1,0
2° CEB 5 7,9 8 10,4 0 0,0 13 6,5
Linguas 11 17,5 10 13,0 10 16,4 31 15,4
Ciéncias Sociais e 5 7.9 11 14,3 9 14,8 25 12,4
Humanas
Matematica e Ciéncias 7 111 8 10,4 8 13,1 23 11,4
Experimentais
Expressoes 10 15,9 8 10,4 10 16,4 28 13,9
Outros, ndo 1 175 12 15,6 15 24,6 38 18,9
especificados
Quadro 1.14. Professores por antiguidade e organizagao escolar.
o . Organizagéo escolar
Antiguidade de ensino na - Total
escola/ll Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
Ha 1 ano 27 41,5 35 44,3 2 31 64 30,6
Entre 2-3 anos 17 26,2 17 21,5 4 6,2 38 18,2
Entre 4-5 anos 6 9,2 6 7,6 8 12,3 20 9,6
H& mais de 5 anos 14 21,5 12 15,2 49 75,4 75 35,9
Néo sabe/nao responde 1 1,5 9 11,4 2 3,1 12 5,7
Quadro 1.15. Professores por organizagdo escolar.
Organizagéo escolar Total
Tipo de escola Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
J 3 4,6 6 7,6 0 0,0 9 43
EB 1 10 15,4 16 20,3 0 0,0 26 12,4
EB 2,3 52 80,0 57 72,2 0 0,0 109 52,2
ES/EBI/JI 0 0,0 0 0,0 65 100,0 65 31,1

28



Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

2.2.3.2. Os funcionarios

A investigagdo procura também avaliar a opinido dos funcionarios. Para este fim foram
inquiridos 80 funcionarios que trabalham nas mesmas organiza¢@es escolares. Em termos de
género, a semelhanca dos professores, os funcionarios sdo maioritariamente do sexo feminino

(87,5%), alcancando este grupo a sua méaxima expressao (96,6%) no Ag. SRNC (Quadro 1.16.).

Quanto a idade, embora a idade média da populacdo inquirida ronde os 43 anos, 29,5% tem
mais de 50 anos e apenas 9% menos de 25 anos (Quadro 1.17). Podemos no entanto observar
que o C. Valsassina € a organizagdo escolar que apresenta um corpo de funcionarios mais

envelhecido e 0 Ag. SRNC a relativamente mais jovem.

Quadro 1.16. Funcionarios por género e organizacao escolar.

Organizagéo escolar

. - Total
Género Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
Masculino 4 12,1 1 3,4 5 27,8 10 12,5
Feminino 29 87,9 28 96,6 13 72,2 70 87,5
Quadro 1.17. Funcionarios por classes etarias e organizacao escolar.
B Organizag&o escolar Total
Classe etaria Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
Até 25 anos 2 6,5 5 17,2 0 0,0 7 9,0
Entre 26-35 anos 8 25,8 6 20,7 0 0,0 14 17,9
Entre 36-50 anos 12 38,7 14 48,3 8 44.4 34 43,6
Mais de 50 anos 9 29,0 4 13,8 10 55,6 23 29,5

2.2.3.3. Os diretores dos 6rgdos de gestao

Quanto aos 6rgados de gestdo, os diretores inquiridos sdo todos do sexo masculino. Do ponto
de vista da formacao, um possuia 0 mestrado em Geografia, outro € licenciado em Educacdo

Visual e Tecnoldgica e o outro em Gestédo de Recursos Humanos.

2.2.3.4. Os professores de Geografia

Dada a natureza da investigacdo e a potencial relagdo da EDS com a Geografia, foi também
inquirida uma amostra de 30 professores deste grupo disciplinar. Em média, os professores
inquiridos sdo maioritariamente do sexo feminino, com uma idade inferior a 36 anos (45%)

(Quadro 1.18. e Figura 1.4.).
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Quadro 1.18. Professores de Geografia por género.

, Total
Género N %
Masculino 13 43,3
Feminino 17 56,7

37,9%

40,0%

30,0%

20,0% - 6.9%

10,0% \

0,0% 1
Até 25 anos 26-35 anos 36-50 anos Mais 50 anos

Figura 1.4. Idades dos professores de Geografia.

No que respeita aos niveis de ensino lecionados pelos professores de Geografia (Quadro 1.19.),
50% lecionam no 3° CEB e 35% combinam o 3° CEB com o ensino secundario. Como era de
esperar, todos os professores pertencem ao departamento de Ciéncias Sociais e Humanas e

tém formacao de base em Geografia.

Na Figura I.5. é apresentada a experiéncia de ensino dos professores de Geografia, medida em
numero de anos de servigo. Mais de 58% dos inquiridos ensina ha mais de 10 anos e apenas

3,4% ensinam somente ha um ano.

A Figura 1.6. representa a distribuicdo dos professores de Geografia por tipo de escola. A sua
andlise permite concluir que 41,4% dos inquiridos lecionam em escolas do ensino basico com
2° e 3° CEB, 27,3% ensinam em escolas com ensino secundario e apenas cerca de 7,0%
exercem a sua atividade em estabelecimentos com ensino secundario, ensino basico integrado

ell.
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Quadro 1.19. Professores de Geografia por niveis de ensino de lecionagéo.

, Total
Género N %
2°CEB 1 3,8
3°CEB 13 50,0
3°CEB+Secundario 9 34,6
Secundario 2 7,7
Outro* 1 3,8

*Né&o se encontra a lecionar ou nao esta colocado.

41,4%

50,0%

40,0%

0
30,0% 17.2%

13,8%
20,0%

10,0%

0,0% ‘
Ha 1 ano 2-5 anos 6-10 anos 11-15an0s Mais 15 anos

Figura 1.5. Antiguidade de ensino dos professores de Geografia.

27,6%

41,4%

mEB23

WES/EBI/II

W ES+2°C+3°C
ES+3°C

mES

10,3% 6,9%

Figura |.6. Distribui¢do dos professores de Geografia por tipo de escola.
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2.3. Os instrumentos de observagdo e caracterizagéo
A técnica do questionério constitui, nesta investigacao, uma abordagem fundamental.

O questionario é constituido por um conjunto de questbes fechadas e abertas, depois de
terem sido equacionadas as vantagens e as desvantagens das mesmas (Marshall, 1997). Esta
opcao deve-se a natureza da informagéo a recolher, ndo compaginavel apenas com questdes

fechadas quando se pretende recolher opinides.

Identificada a amostra, verificou-se, portanto, que seria importante a constru¢cdo de um
questionario que permitisse envolver todos os individuos adultos das organiza¢6es escolares

gue a compdem.

Este questionario teria como publico-alvo os professores e educadores, os funcionarios e 0s
6rgaos de gestdo das organizacGes escolares selecionadas e os professores de Geografia que
ndo pertenciam a nenhum dos agrupamentos nem ao colégio. Apesar de ndo ter sido
inicialmente previsto, considerou-se pertinente envolver os funcionarios ndo professores, por
se tratar de um grupo profissional menos comprometido com o desenvolvimento do curriculo,

embora igualmente veiculador de valores e recetor das politicas e praticas institucionais.

Em consequéncia, 0 questionario apresenta quatro variantes de acordo com as caracteristicas
especificas dos grupos profissionais envolvidos: professores/educadores (questionario 1),
professores de Geografia (questionario 2), funcionarios (questionario 3) e 6rgaos de gestdo
(questionario 4). Estes questionarios encontram-se em anexo (Anexos 1.2, 1.3, 1.4. e 1.5.). As
guatro variantes do questionario mantém a mesma estrutura, diferindo apenas nas questdes
particulares, de forma a facilitar a confrontacdo e complementaridade dos dados recolhidos.
Veja-se, a proposito o Quadro 1.20. que sintetiza as escolhas relativas as questdes da

investigacdo, conforme os grupos de inquiridos.

Para além das questdes comuns do questionério, como a relativa ao conhecimento da Década
— Sabe que estamos na Década das NacgBes Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentéavel, 2005-2014? — foram consideradas questfes particulares, adequadas a cada um

dos quatro publicos-alvo, de acordo com os exemplos indicados ho Quadro 1.21.

Quanto a relagdo que se estabeleceu entre as questdes da investigacdo e as perguntas do
questionario, refira-se, como exemplo, que para a questdo relativa ao conhecimento que as
escolas tém da Década foram inseridas no questionario perguntas relativas ao conhecimento
dos inquiridos sobre a existéncia da Década e sobre a forma como a informacéo ou eventuais

orientacdes relativas a Década terdo chegado a escola.
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Quadro 1.20. Estrutura do questionario e as questdes especificas da investigacao.

Partes Questdes relacionadas com: Questdes da investigacdo
Parte | . Caracteristicas do inquirido e da
escola/colégio
Parte Il . Conhecimento da DEDS 1. O que é pedido a educacao em termos de EDS no contexto da
. A Década na escola Década?
. Projetos de EA e de EDS 2. O conceito de EDS esta suficientemente clarificado?

. Conceitos — EA e EDS

. Projeto Educativo — EA e EDS
.CNEB -EA e EDS

. Competéncias profissionais em EDS

3. As escolas tém conhecimento da Década?

5.0 curriculo Nacional do Ensino Basico facilita a pratica
pedagégica da EDS?

8. Os professores tém formacdo adequada em matéria de EDS?

9. Como é que os professores de Geografia podem integrar a EDS
nas suas praticas pedagogicas?

Parte IIl . Conhecimento de marcos de referéncia de EA
e Década
. Formas de participag&o curricular

7. Os professores tém conhecimento do que é pedido a educagéo
em termos de EDS?

9. Como é que os professores de Geografia podem integrar a EDS
nas suas praticas pedagogicas?

Parte IV . Conhecimento de documentos de referéncia
de EA e EDS
. Comunicacéo com as escolas
.TIC
. Escolas e EDS
. Aplicagdo da Década

4. As escolas recebem informagdo suficiente sobre a EDS?
6. Como é que as escolas podem contribuir para a Década?
10. Estéo as escolas no caminho de Escolas-EDS?

Quadro I.21. Questionario: exemplos de questdes particulares.

Publicos-alvo Questdes particulares
Questionario Geografia 3. Considera que o ensino da Geografia constitui um contributo para:
(questionario 2) 3.1 Valorizar a fun¢do fundamental que a educacéo e a aprendizagem desempenham na procura

comum do desenvolvimento sustentavel?
3.1.1muito[ 3.1.2 bastante ] 3.1.3 poucod 3.1.4 nada ]

Questionario funcionarios 16. As tematicas da EA e da EDS nas escolas exigem de todos os funcionarios um

(questionario 3) desenvolvimento de competéncias profissionais nesses dominios.

16.1 Concordo [0 16.2 N&o concordo [0 16.3 Sem opinido OJ
Questionario 6rgdo de 12. A escola/agrupamento conhece as competéncias profissionais dos seus professores em
gestdo (questionario 4) termos de EA e de EDS?

12.1-Sim O 12.2Nao O

Por fim, é de clarificar que na elaboracdo

deste instrumento foram considerados quatro

campos, um atinente a caracterizagdo dos inquiridos e das suas escolas e 0s outros trés

relativos a: (i) conhecimento da Década e de projetos desenvolvidos nas escolas, conceito de

EDS e instrumentos da politica educativa; (i) marcos fundamentais da EDS;( iii) conhecimento

e aplicacdo de orientagdes internacionais no dominio da EDS e os canais de comunicagdo com

as escolas, caracteristicas de Escolas-EDS e disponibilidade para o investimento na

implementacdo da EDS. Cada um deles encontra-se orientado para uma dimensao concreta do

problema objeto da investigacdo, ou seja

guestdes da investigacao.

encontra-se diretamente relacionado com as
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3. Langamento do questionario

A investigacao privilegiou a recolha de dados nos dois agrupamentos de escolas e no colégio
(Contexto A). No entanto foi alargada a professores de Geografia (Contextos Bl e B2),
utilizando, neste Ultimo caso, como estratégias facilitadoras a internet e um Encontro de

Professores de Geografia (Quadro 1.22.).

O levantamento da informag&o através do questionario decorreu entre setembro e dezembro
de 2006, no contexto de uma acao de formacéo, envolvendo os dois agrupamentos de escolas
e o colégio em situacdes semelhantes, imediatamente antes da formacdo. Esta forma de
aplicacdo dos questiondrios pareceu-nos menos impessoal, procurando que as pessoas

ficassem mais disponiveis para responder.

Acresce que a acdo de formacdo, designada EDS: da teoria a pratica se utilizou como estratégia
de motivagdo com a qual se pretendia sensibilizar os publicos escolares para a temética da
EDS, tendo sido convocados para o efeito todos os professores, educadores e funcionarios das

organizagdes escolares envolvidas na amostra.

Em relacdo aos professores de Geografia, o questionario 2 foi disponibilizado em formato
digital, entre marco e junho de 2007, nas paginas de internet do entdo Instituto do Ambiente
(IA), da ABAE e da Associacdo de Professores de Geografia (APG) (Quadro 1.22., contexto B1) e
foi aplicado, também, no XXI Encontro Nacional de Professores de Geografia realizado em
Qeiras, entre 19 e 21 de abril de 2007 (Quadro 1.22., contexto B2). Os dados deste questionario

tal como os restantes serdo objeto de andlise no Capitulo V.

Serd de destacar aqui que a disponibilizagdo dos questionarios online teve como objetivo,
alargar o numero de respondentes de forma a aumentar a diversidade das respostas, e

também contribuir para a divulgacdo da informacéo sobre a EDS e sobre a Década.

Por Ultimo, resta registar que a construcdo e aplicacdo do questionario, bem como a
divulgacdo de informacéo, obedeceram a critérios éticos, como a obtencao da permissdo para
divulgar os resultados do questionério e outras informagdes recolhidas junto das organiza¢des
escolares, além da confidencialidade dos inquiridos. Saliente-se, também, que a recolha de
dados nos dois agrupamentos e no colégio foi feita com a devida anuéncia dos 6rgdos de

gestao.

Nos agrupamentos de escolas e no colégio, o questionario foi aplicado durante o primeiro
periodo do ano escolar 2006-07, num primeiro momento nos 6rgdos de gestdo (Quadro 1.23.) e

num segundo momento nos grupos dos professores e educadores e dos funcionarios. Neste
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segundo momento, a aplicacdo aconteceu, como ja se referiu, imediatamente antes de se dar

inicio a acdo de formacao em cada uma das organizacGes escolares (Quadro 1.23.).

A aplicacdo do questionario centrou-se no més de setembro de 2006 (Quadro 1.23.), sendo que
no grupo de professores e educadores no C. Valsassina essa aplicacdo decorreu em trés fases,
uma delas ja no més de outubro, do mesmo ano. No quadro dos funcionarios inquiridos, a
aplicacdo do questionario efetuou-se no Ag. SRNC em setembro e no Ag. Algoz e C. Valsassina

em dezembro do mesmo ano.

A estratégia de aplicacdo do questionario em contexto de formacdo permitiu abranger 209
professores e educadores e 80 funcionarios, de uma populagéo total de 271 e de 107, o que
corresponde a 77% e 75%, respetivamente. Destaque-se 0 Ag. SRNC onde a percentagem de
respondentes é de 95% e 97% respetivamente para os professores/educadores e funcionarios
(Quadro 1.24.).

Quadro 1.22. Contextos de aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados.

Contexto A Contexto B
Amostra Paginas internet XXI Encontro profs. Geografia
Contexto A

QzsiEEnes(fl, 62 4) (setembro/dezembro 2006)

Contexto B1 Contexto B2

Questionario (2) Prof. Geografia (marco/junho 2007) (abril 2007)

Quadro 1.23. Data da aplicagdo do questiondrio, por publico-alvo e organizacao escolar.

Aplicacéo do questionario

Local Org4o de gestdo Professores/Educadores Funcionarios
Ag. Algoz 5 setembro 2006 6 setembro 2006 18 dezembro 2006
Ag. SRNC 12 setembro 2006 12 setembro 2006 13 setembro 2006
C. Valsassina 7 setembro 2006 8 setembro 2006 15 dezembro 2006
27 setembro 2006
11 outubro de 2006

Quadro 1.24. Questionario: nimero de inquiridos nos dois agrupamentos e no colégio.

Professores/Educadores Funcionarios
Agrupamento/Colégio Respondentes Respondentes
Total Total
n % n %
Ag. Algoz 86 65 76,0 44 33 75,0
Ag. SRNC 83 79 95,0 30 29 97,0
C. Valsassina 94 65 69,0 33 18 55,0
Total 263 209 77,0 107 80 75,0
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4, Teste do qui-quadrado

Neste estudo foram calculadas medidas de estatistica descritiva de localizacdo e foram
realizados testes de hipGteses. Dada a natureza qualitativa das variaveis em estudo, foi
utilizado o teste do qui-quadrado, cujo objetivo é testar hipoteses (Martinez e Ferreira, 2007) e
permite comparar as frequéncias dos valores observados com as frequéncias dos valores
esperados (Pereira, 2006). A apresentacdo dos resultados é feita em tabelas® de distribuicao

de frequéncias (absolutas e relativas), tabelas de contingéncia e gréaficos.

O teste do qui-quadrado (x?) de Pearson, baseado numa tabela de contingéncia, permite testar
a independéncia entre duas varidveis qualitativas com escalas de medida hominal ou ordinal.
As suas hipoteses subjacentes sao as seguintes: Ho — as variaveis X e Y sdo independentes; H; —
as variaveis X e Y sdo dependentes (Pestana e Gageiro, 2005). Quando se aplica um teste de
hipdteses a um caso particular, ou seja, a uma determinada tabela de contingéncia, €
calculado o valor do teste que se representa por x? ao qual esté associado um determinado
namero de graus de liberdade (gl) em funcdo da dimensdo da referida tabela (o nimero de
graus de liberdade é obtido pelo produto do nimero de modalidades de cada variavel menos
um). Para além disso, é ainda calculado o valor-p (p), o qual representa a evidéncia empirica a
favor da hipdtese nula (Murteira et al., 2002). Por Gltimo, a decisdo de se rejeitar ou ndo se
rejeitar a hipétese nula pode ser tomada de duas formas alternativas equivalentes: i)
verificacdo se o valor do teste pertence a regido de rejei¢do da hipotese nula (cujo valor critico
€ consultado numa tabela estatistica do qui-quadrado); ii) verificacdo se o valor-p € inferior a

um nivel de significancia teorico definido pelo investigador (Maroco, 2003).

E de salientar que o teste do qui-quadrado pressupde que nenhuma célula da tabela de
contingéncia tenha frequéncia esperada inferior a uma unidade e que no maximo 20% das
células da referida tabela tenham frequéncia esperada inferior a cinco unidades. A nédo
verificacdo destes pressupostos levou a que em alguns casos nao se tivesse efetuado o teste
do qui-quadrado, tendo-se feito apenas uma analise descritiva da tabela de contingéncia

(Pestana e Gageiro, 2005).

Nesta andlise de dados optou-se por suprimir as hipoteses nula e alternativa, colocando-se
apenas a conclusdo para cada caso. Para além disso, tomou-se a decisdo de se rejeitar ou ndo
rejeitar a hipotese nula, tendo por base o nivel de significancia tedrico de 10%, o que equivale
a dizer que a probabilidade de rejeitar uma hipotese nula que de facto é verdadeira € de 10%.

Por exemplo, se o valor-p de um teste de hip6teses particular for igual a 0,002, o qual €

*Todas as tabelas serdo apresentadas em forma de quadros nesta investigago.

36



Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

inferior a 0,10 (nivel de significAncia tedrico), entdo rejeita-se Hy, ou seja, existe evidéncia
estatistica para afirmar que as varidveis X e Y estdo associadas (ndo sdo independentes). Por
outras palavras, pode-se afirmar que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as respostas observadas em algumas modalidades (ou eventualmente em todas) das variaveis
X e Y. Por ultimo, é de salientar que a existéncia de diferencas estatisticamente significativas
entre duas varidveis pode ndo resultar de diferengcas nas frequéncias observadas das

modalidades modais (i.e., nas modalidades com maior nimero de respostas).

Acrescente-se, ainda, que os resultados obtidos servem apenas para caracterizar a amostra em
estudo e que ndo faremos extrapolacdes para o total das escolas, professores e funcionarios

do pais, ndo sera feita, portanto, inferéncia estatistica.

O tratamento estatistico dos dados foi efetuado através da utilizacdo do software estatistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versfes 15.0 e 16.0, com base em Pereira
(2006).

5. Sintese

Este capitulo pretendeu enquadrar o tema da investigacdo na problemética da sociedade
contemporanea relativamente aos desequilibrios provocados pelo ser humano na sua
interacdo com o meio em que habita. Destaca-se que, no processo de consciencializacao
desses desequilibrios, sejam eles ambientais, sociais ou econdémicos, o estudo se centra
fundamentalmente na tentativa de compreender a emergéncia e a implementacdo da EDS no

contexto da Década.

Aqui foi apresentado o objetivo geral da investigacdo: compreender o grau de acolhimento da
Década centrado na politica educativa nacional, a implementacdo da EDS nas escolas do
ensino basico e o papel que a disciplina de Geografia desempenha nesse processo, seguido dos

seus objetivos especificos e das questdes operacionais.

Identificou-se a metodologia em espiral que combinou um mix de métodos, indo para além

dos esteredtipos criados em torno dos métodos quantitativo e qualitativo.

Descreveu-se, depois o processo referente a construgdo do questionario para recolha de
dados, a forma como foi selecionada amostra a partir da rede Eco-Escolas e fez-se a

caracterizacao das populagdes inquiridas.

Apresentou-se, por fim, uma explicacédo do teste do qui-quadrado utilizado no tratamento dos

dados recolhidos através de questionério.
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Aquilo que nos separa é também o que nos une. Gomes M, Ilha do Pico, Agores, 2011.

CAPITULO Il — A caminho da sustentabilidade: da EA a EDS

Estando a investigacdo centrada na area da Educa¢do para o Desenvolvimento Sustentavel no
contexto da Década das Na¢des Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel,
traca-se aqui o estado da arte deste campo de investigacdo, apresentando-se a emergéncia da
EDS na sua relacdo de proximidade com a evolugdo da EA. O contexto da Década sera

aprofundado mais a frente.

Antes de iniciar a presente reflexdo, dada a diversidade seméantica e a complexidade
conceptual de alguns termos como desenvolvimento e sustentabilidade, bem como a evolucdo
temporal destes conceitos, urge que se explicitem pois subjazem a problematica em estudo.
Esta abordagem pode ser uma tarefa complexa, principalmente quando se trata de conceitos
em evolu¢do como o de DS, mas permitira certamente elucidar a evolucédo que se processou

entre o campo da EA e a emergéncia da EDS.

Quanto ao conceito de EA clarificamos, desde ja, que sdo referidos no texto, termos como
educacdo para o ambiente, educacdo em matéria de ambiente ou educacdo relativa ao
ambiente, utilizados no contexto das referéncias donde emanam. No entanto eles sédo

encarados neste estudo como tendo o0 mesmo significado de educacdo ambiental.
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Clarifica-se, também, que neste estudo nunca se considera nem a EDS nem a EA como
disciplinas mas sim como areas transversais, ou seja que, no ambito da educacdo escolar,
devem atravessar o curriculo em todas as disciplinas e areas curriculares e em todos o0s niveis
de ensino. Mesmo que em algumas escolas, no contexto da sua autonomia, sejam criadas
disciplinas denominadas de EA ou EDS, elas deverdo ser sempre encaradas como espacgos
pedagogicos de aprofundamento e apoio a pratica destas tematicas das quais nenhuma
disciplina ou &rea curricular deve eximir-se de abordar no contexto das suas especificidades

disciplinares.

Acrescente-se, ainda, que se optou por ndo apresentar 0s processos relativos a evolucao da EA
e a emergéncia da EDS de forma sincrénica, mas sim em dois pontos distintos, apesar de esses
processos terem decorrido a partir de determinado momento em paralelo. Mantemos desta

forma uma maior autonomia de cada um destes dominios.

Uma vez que muitos dos marcos de referéncia internacionais sdo comuns a EA e a EDS,
apresenta-se de seguida uma lista evolutiva desses principais marcos, no sentido de facilitar a

leitura do texto (Quadro II.1.).

Quadro I1.1. Lista dos principais marcos de referéncia internacionais na EA e EDS.

1962 Primavera Silenciosa de Rachel Carson 1993 Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos,
Viena
1970 Ano europeu da Conservagao da Natureza 1994 Conferéncia Internacional sobre Populagao e
Desenvolvimento, Cairo
1970 Conferéncia da IUCN, no Nevada, EUA 1995 Cimeira Mundial para o Desenvolvimento
Social, Copenhaga
1971 Programa o Homem e a Biosfera 1996 Conferéncia Mundial sobre o Habitat
Humano, Istambul
1972 Clube de Roma - Relatdrio Limites do 1996 Relatério Delors
Crescimento
1972 Conferéncia de Estocolmo 1997 Conferéncia de Sal6nica (Rio+5)
1975 Conferéncia de Belgrado 2000-15 Objetivos de Desenvolvimento do Milénio
1977 Conferéncia de Thilisi 2000 Capula Mundial de Educagdo :Educacédo para
Todos
1980 Estratégia Mundial de Conservacao 2000 (2003) Carta da Terra
1983 Comisséo Mundial para o Ambiente e 2000 International debate on education for
Desenvolvimento sustainable development
1987 Conferéncia de Moscovo 2002 Conferéncia de Joanesburgo (Rio+10)
1987 Relatério Brundtland 2003-12 Década da Alfabetiza¢éo
1988 Resolucédo do Conselho e dos Ministros da 2005-14 Década das Nagdes Unidas da Educacéo para
Educacdo, relativa a educagéo relativa ao o Desenvolvimento Sustentéavel
ambiente
1992 Conferéncia do Rio 2006 Estratégia da Unido Europeia para o
Desenvolvimento Sustentével
1992 (2000) Tratado de Educacdo Ambiental para 2006 Grupo de Trabalho da Década: DESDS 2005-
Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade 2014. Contributos para a sua dinamizagéo em
Global Portugal
1992 Tratado de Maastricht 2007 Conferéncia Internacional de Educacao

Ambiental, Ahmedabad

1992-99 5° Programa de A¢do Comunitaria em
matéria de ambiente
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1. Os conceitos no contexto da EDS

Comecgamos por clarificar o que entendemos por conceito e definigdo, uma vez que estes

termos serdo utilizados com frequéncia ao longo deste texto.

Entende-se por conceito a apreensdo ou representacdo intelectual e abstrata da esséncia de
um objeto, sendo frequente a identificacdo do conceito com ideia (Freitas, 1989a), ou seja, a

ideia geral que classifica os objetos (Dey, 1993).

Na perspetiva de Mérenne-Schoumaker (1999), o conceito sdo as representagdes gerais, de
natureza abstrata, claramente definidas e mesmo consensuais, que tal como o termo nogéo,
assenta em informacgdes retiradas do mundo real e consequentemente condicionadas pelas
nossas representacdes. Segundo a mesma autora, 0 conceito estd mais ligado ao mundo

tedrico enquanto as nog¢bes sdo bastante mais intuitivas e ligadas ao mundo empirico.

O termo definicdo pode ser entendido como a explicagdo clara e breve de uma coisa; palavras
com que se define; significado ou determinacdo clara da compreensao de um ser, objeto ou
ideia (Dicionario da Lingua Portuguesa, 1994), ou seja, a enuncia¢do clara e concisa das
propriedades caracteristicas e distintivas de um objeto (Freitas, 1989b). Encara-se aqui como a
descricdo das propriedades do objeto cuja esséncia € representada de forma intelectual e

abstrata, ou seja, a ideia do objeto.

Registe-se que pode existir para cada conceito, uma pluralidade de definicdes, de que €
exemplo o conceito de DS, como veremos mais & frente, relativamente ao qual muitos autores
discutem uma eventual ambiguidade ou indefinicdo (Freitas, 2004b; Caride e Meira, 2004,
Guerra, 2009).

Desenvolvimento e sustentabilidade

Procurar-se-4, em seguida, entender os conceitos de desenvolvimento e de sustentabilidade

como forma de introduzir o conceito de desenvolvimento sustentavel.

O desenvolvimento pode ser encarado como 0 progresso, aumento, progresso de um estado a
outro, de tal modo que o seguinte é sempre mais perfeito do que o anterior (Dicionario da

Lingua Portuguesa, 1994), implicando, portanto, melhoria, evolucéo e avanco.

O conceito de desenvolvimento ja € utilizado nas Ciéncias Humanas desde o inicio do século
XX. No entanto, é no pds-guerra que se desenvolve e adquire maior visibilidade, contribuindo,
por exemplo, para caracterizar os paises como desenvolvidos ou como subdesenvolvidos, no

contexto da politica dos Estados Unidos da América (EUA). Os primeiros seriam 0s paises
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envolvidos na Il Guerra Mundial e que foram objeto do Plano Marshall, enquanto os segundos
constituiriam os que seriam objeto de programas de ajuda ao desenvolvimento (Couto e
Bryan, 2005). Segundo a mesma fonte € nesse contexto que € criada pelos EUA a United States
Agency for International Development (USAID), a primeira organiza¢do a impulsionar estudos

cientificos do fendmeno do desenvolvimento.

As teorias do desenvolvimento que caracterizam o periodo pés Il Guerra sdo influenciadas
pelas grandes correntes do pensamento econémico e social da altura: liberalismo, marxismo e
estruturalismo. Entre elas é paradigmaético o contributo evolucionista de Rostov de matriz
liberal (Couto e Bryan, 2005). Ora, as cinco etapas de Rostov baseadas num esquema
desenvolvido entre uma sociedade tradicional (12 etapa) e uma sociedade de consumo em
massa (5% etapa) colocam-nos perante uma interpretacdo erronea “do desenvolvimento
econémico como um processo natural sem limites e da natureza como fonte inesgotavel de
recursos, confundindo-o com industrializacdo e modernizacdo” (Couto e Bryan, 2005: 110).
Nao podemos esquecer que o desenvolvimento é um fenémeno social global especifico dos
tempos modernos e das sociedades modernas e, de forma alguma, se pode reduzir a uma

nocdo estritamente econdémica como € a do crescimento (Charbonneau, 2009).

No entanto, € hoje consensual que os problemas da sociedade contemporanea se devem em
grande parte ao tipo de desenvolvimento [econdmico] preconizado nas Ultimas décadas,
incluindo os famosos trinta gloriosos (Charbonneau, 2009). Foram trinta anos de progressos
entre 1945 e 1975, sobretudo nos paises europeus, observando-se mudancas estruturais com

crescimento da produtividade e grandes dividendos econémicos.

Ao falarmos de desenvolvimento econdmico, deveriamos estar perante um processo de
conjugacdo entre um “aumento” de “riqueza” e um “progresso” para um estado mais
“perfeito” da sociedade. Ora ndo parece ser exatamente o que se tem verificado, uma vez que
as consequéncias do desenvolvimento econémico tém sido muitas vezes adversas a qualidade
de vida do ser humano, considerando-se mesmo, neste principio do século XXI, que o tipo de
desenvolvimento atual baseado no dogma do desenvolvimento econdémico constitui a grande
causa das desigualdades sociais e economicas, das alteracdes climaticas e da deple¢do ou até
esgotamento de alguns recursos naturais, por exemplo. Ora se as necessidades da maioria ndo
sdo satisfeitas pode chamar-se de subdesenvolvimento, uma vez que permite disseminar

sementes de pobreza, injustica e conflitos (Mitchell, 1980).

Relativamente a sustentabilidade, Yolanda Kakabadse, presidente da International Union for

Conservation of Nature and Natural Resources (IUCN) entre 1996 e 2004, salienta a perspetiva
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transversal da prépria sustentabilidade, referindo que ela é problema de todos e todos devem
cooperar no sentido de ela se transformar em realidade, destacando a “cooperagdo e as
sinergias na promoc¢ao da educagdo para um futuro sustentdvel como uma oportunidade”
(Kakabadse, 1997: 109). A esta perspetiva transversal devemos acrescentar a perspetiva global
que a no¢do de sustentabilidade deve assumir, pois 0 conceito de sustentabilidade s6 sera
interiorizado quando cada individuo, que conhece os problemas ambientais, como o
aquecimento global ou o stress hidrico, contribuir com algo para a sua resolugdo, por exemplo,
diminuir a sua pegada ecoldgica em termos de diéxido de carbono (CO2), passando a utilizar
0s transportes publicos ou a poupar agua. Refira-se que pegada ecoldgica é a quantidade de
terra necessaria para fornecer os recursos e absorver as emissées [de poluentes atmosféricos]

da sociedade (Meadows et al., 2004).

Ainda quanto a sustentabilidade, Caride e Meira (2004) advertem que esta é uma palavra mais
técnica do que filoséfica, demasiado vaga e genérica, pese embora o sentido de durabilidade

gue transmite e das boas inten¢des que contém.

Nesta panoplia de abordagens ao termo sustentavel, & importante deixar, também, a
referéncia a luta simbdlica pela apropriagdo do conceito de “sustentabilidade” que teve lugar
em Salonica (1997), num contexto de tens6es em torno da identidade da EA, como refere
Meira (2005). Segundo este autor, o conceito de sustentabilidade é utilizado, por um lado,
como “modelo para identificar e promover alternativas (ideolégicas, politicas, econdmicas,
culturais, etc.) a crise ambiental e social existentes”, e por outro lado, “tenta-se
instrumentaliz&-lo para legitimar a ideia de que é possivel manter, dentro de limites ecol6gicos
toleraveis, um ritmo de crescimento econémico que, na ordem do mercado, é imprescindivel

para chegar no futuro a satisfazer as necessidades de toda a humanidade” (Meira, 2005: 16).

Segundo Hopkins e McKeown (2002: 13), “ndo nos devemos queixar porgue ndo temos uma
definicdo clara de sustentabilidade, pois, grandes conceitos reconhecidos no mundo, como sdo
a democracia e a justica, ndo sdo faceis de definir e tém mdltiplos entendimentos nas diversas
culturas mundiais.” Por outro lado, “é curioso notar que enquanto temos dificuldades em
imaginar um mundo sustentavel ndo temos dificuldades em caracterizar o que é insustentavel

nas nossas sociedades” (Hopkins e McKeown, 2002: 13).
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O conceito de desenvolvimento sustentavel

Numa tentativa de se ultrapassarem os problemas atuais - muitos deles de dimensao global e
relacionados com a degradacdo ambiental, para além das injusticas e das desigualdades sociais

e econdmicas - fala-se agora muito num desenvolvimento que seja sustentavel.

Trata-se de um conceito polissémico que em primeira andlise se deve a uma certa
ambiguidade aliada a origem etimoldgica das palavras que o compdem (Bifani, 1999; Caride e
Meira, 2004; Freitas, 2004a) — desenvolvimento e sustentavel — que Ihe conferem contradicéo

interna.

Freitas (2004a) afirma existir uma relativa unanimidade quanto a existéncia de uma grande
variedade de definicbes de DS e refere que essas definicdes servem interesses
socioecondmicos particulares, conforme defendem Fien e Tilbury (2002). As mdltiplas
interpretacdes que esta definicdo tem suscitado esta bem patente, segundo Cachinho (2012),
nas setenta defini¢cdes de DS identificadas por Elliott (1999) num estudo que realizou neste

campo.

Mas foi em 1987 que o Relatério Brundtland formalizou a definicdo de desenvolvimento
sustentavel que tem sido mais comummente utilizada, segundo o qual o desenvolvimento
sustentavel deve responder as necessidades do presente, sem comprometer a capacidade de

as geragdes futuras responderem as suas proprias necessidades (MPAT, 1987).

Esta definicdo contempla dois outros conceitos essenciais: 0 de “necessidade”, em particular a
dos pobres do mundo inteiro, a quem deve ser atribuida total prioridade; e o de “limitacdo” da
tecnologia e da organizacdo social, de forma a ndo coartar a possibilidade de o ambiente
responder a necessidades presentes e futuras. Estes conceitos acompanham a férmula

candnica e ndo devem ser esquecidos, como muitas vezes acontece (Smouts, 2008).

O Relatério Brundtland chega mesmo a propor a adogao generalizada de medidas capazes de
promover o desenvolvimento sustentavel (Quadro 11.2.), em face dos multiplos problemas
relacionados com o aumento demogréafico, a escassez de recursos fundamentais a
sobrevivéncia, a extingdo de espécies e ecossistemas, as consequéncias inerentes ao consumo
energético e as formas de exploracdo das energias ndo renovaveis, a polui¢do industrial, as

consequéncias sociais do crescimento urbano e a supera¢do das necessidades basicas.

Este relatdrio tem, assim, subjacente a ideia de conservagdo, em termos de qualidade, e de
manuten¢do dos recursos naturais ao longo do tempo, mas, também, que essas condigdes

sejam conciliadas com os aspetos econdmicos e sociais para se evitar a pobreza no mundo.
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Quadro 11.2. Medidas para promover o desenvolvimento sustentavel.

Populagéo e Recursos Humanos — Gestéo do crescimento da populagdo
Seguranca Alimentar — Manter o potencial

Espécies e ecossistemas: Recursos para o Desenvolvimento

Energia: OpcOes para o ambiente e o desenvolvimento

Industria: Produzir mais com menos

O desafio urbano

OO B|W[IN|-

Fonte: MPAT, 1987.

A partir de 1987, o conceito de DS foi discutido e negociado em diferentes escalas tendo sido
impulsionado com a Conferéncia do Rio (1992), ao ser integrado nos 40 capitulos da
Agenda 21 (Hopkins e McKeown, 2002). Mas é com a Agenda 21 que o desenvolvimento do
conceito de DS tem o seu maior impulso e com a Conferéncia de Sal6nica (1997) que ele se
imp&e como um conceito que “acolhe as adverténcias dos ambientalistas e os argumentos dos
economistas a favor do desenvolvimento” (UNESCO, 1997a: 17). A este propésito Meira (2005)
defende que a referéncia doutrinal da Agenda?2l e, em geral, do discurso sobre o
desenvolvimento sustentavel consagrado publicamente em 1992 é sem divida o Relatério

Brundtland.

Depois de 1992, uma série de conferéncias da ONU ajudaram ao desenvolvimento do conceito
de DS, em que se inscrevem: a Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos, Viena em 1993, a
Conferéncia Internacional sobre Populacdo e Desenvolvimento, Cairo em 1994, a Cimeira
Mundial para o Desenvolvimento Social, Copenhaga em 1995, a quarta Conferéncia Mundial
sobre a Mulher, Beijing em 1995, e a segunda Conferéncia Mundial sobre o Habitat Humano,
Istambul em 1996 (Hopkins e Mckeown, 2002).

Estas conferéncias, que focalizam entre outros assuntos o DS, enquadram-se na filosofia da
ONU de na sua qualidade de “férum de ideias inovadoras” formular e fomentar a nivel
internacional novos objetivos-chave em matéria de desenvolvimento, como o
desenvolvimento sustentavel. Além disso, ficava expressa a necessidade de incorporar no
paradigma do desenvolvimento questfes como a emancipacdo da mulher, os direitos

humanos, a prote¢do ambiental e a boa governanga (NU, 2000).

O conceito de DS é complexo, ambiguo ou indefinido e parece estar imbuido do espirito do
crescimento econdémico, desde a sua génese, como 0 comprova, por exemplo, o Relatério
Brundtland (1987), ao apontar a pobreza como uma forte componente da degradacao
ambiental com consequéncias globais, cuja solucdo passa por estimular o crescimento

econdmico, especialmente nos paises em desenvolvimento.
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Mas a este propoésito, Marten (2001) alerta que desenvolvimento sustentavel ndo significa
sustentar o crescimento econémico, se este depender de quantidades crescentes de recursos
de ecossistemas que tém capacidades limitadas para os fornecer. Segundo 0 mesmo autor, 0s
ecossistemas que perdem a sua capacidade de satisfazer necessidades humanas bésicas
inviabilizam o crescimento econdmico e a justi¢a social, devendo a sociedade prestar igual

atencdo a sustentabilidade econdmica, ao desenvolvimento econdémico e a justica social

(Marten, 2001).

Estariamos assim perante uma perspetiva de interacdo com 0s ecossistemas, de forma a
preservar a integridade funcional que Ihes permita continuar a providenciar comida, agua,
abrigo e outros recursos necessarios aos seres humanos e a todas as criaturas do ecossistema
(Marten, 2001), acrescentando a mesma fonte, que os seres humanos tém de aceitar que a

natureza nao é designada para satisfazer de forma privilegiada a espécie humana.

Segundo este autor, existe uma forte interacdo do sistema social humano com o ecossistema
(Figura 11.1.), de tal forma que a confluéncia de diferentes pressdes humanas coloca problemas
ao nivel da sobrevivéncia bioldgica, como também ao nivel da economia, salde, educacao,
justica e, em ultima andlise, da qualidade de vida, apelando a necessidade vital de se adotarem
medidas efetivas de protecdo ambiental, que garantam a manutencdo da estabilidade dos
ecossistemas. Para tanto, os problemas nos ecossistemas deverdo ser ententidos como
problemas essencialmente sociais (Silva e Gabriel, 2007), devendo a solu¢cdo dos mesmos

passar por uma ac¢do social coordenada (Dunlap, 1993, citado em Silva e Gabriel, 2007).

O sistema social, que inclui todos os aspetos relacionados com a organiza¢do social e o
comportamento das pessoas, condiciona a dindmica do ecossistema, uma vez que as
instituicGes e a organizacdo social estabelecem os comportamentos socialmente aceitaveis e

guando se associam a tecnologia definem o que é passivel de ser feito em sociedade.

A interacdo do sistema social humano com o ecossistema conforme proposta por Marten
(2001) remete para o conceito de DS que emerge do Relatério Brundtland, segundo o qual a
manutencdo dos recursos naturais, ao longo do tempo, implicaria uma solidariedade

intergeracional.

Esta solidariedade, na perspetiva do ecodesenvolvimento, proposta por Sachs (1986), €
apoiada por duas dimens6es de solidariedade: a solidariedade diacronica, com respeito as
geragdes futuras tendo em conta a solidariedade sincronica para com as geragdes presentes.
Alids, a prépria ideia de ecodesenvolvimento implica um planeamento participativo de

estratégias plurais de intervencdo adaptadas a cada contexto sociocultural e ambiental,
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priorizando a consolidacdo e aprofundamento de uma cultura politica democratico-
participativa e uma distribuicdo equitativa do ter e uma gestao ecologicamente prudente do
ambiente (Sachs, 1986; Zitzke, 2002).

Nesta interacdo entre o sistema social humano e o ecossistema, podemos mesmo falar de um
sistema socio-ecoldgico complexo, tal como complexos sdo os sistemas que o compdem
(Cummig, 2011). Esta autora, propde o estudo de sistemas complexos com base na resiliéncia
espacial, enquanto capacidade de o sistema manter a sua identidade, devendo ter-se em conta
os elementos internos do sistema, os elementos externos e também os elementos ndo
previstos. A resiliéncia do sistema ndo pode ser considerada, assim, sem se ter em conta o
conhecimento do contexto no qual o sistema se insere e o tipo de mudangas e perturbacdes a

gue esta sujeito.

Segundo Ramos-Pereira (2011) a resiliéncia espacial é uma nova area interdisciplinar de
investigacdo, centrada na influéncia da diversidade espacial na resiliéncia dos sistemas
complexos (socio-naturais) e nos papéis que a resiliéncia e a autorregulacdo tém na génese da
diversidade espacial, que na nossa perspetiva deve ser tida em conta no estudo da

sustentabilidade de um sistema.
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Figura Il.1. Interacdo do sistema social humano com o ecossistema.
Fonte: Marten, 2001.
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Do exposto decorre que o conceito de DS, além de ndo ser de facil consenso, € um conceito
multidimensional e em constante evolucdo, como € referido no Projeto de Plano de Aplicacéo
Internacional da DEDS (PAID)™, que acrescenta ser “preciso esclarecer ao maximo o seu
significado e o seu objetivo para que a educagdo para o desenvolvimento sustentavel tenha
éxito” (UNESCO, 2005a: 5).

Kakabadse (1997) refere-se ao conceito de sustentabilidade, no contexto do desenvolvimento,
com base na imagem de uma mesa equilibrada com quatro pernas enroladas num tronco
comum em que cada uma das pernas representaria para além das trés vertentes, ambiental,
econdmica e social, também a politica. Também Soromenho-Marques (2012) considera
necessario acrescentar um quarto pilar a triade da sustentabilidade, o pilar politico
institucional, que é o responsavel pelo desencadear do desenvolvimento sustentavel enquanto
processo de transformacdo. Este Ultimo pilar é também referido por Bifani (1999) que
identifica o desenvolvimento como um conceito multidimensional que inclui elementos
econdmicos, politicos, sociais e os relativos ao uso dos recursos e o seu impacto ambiental. Ja
Sachs (1997) propde cinco dimensdes da sustentabilidade, a social, a econdmica, a ecoldgica
[ambiental], a espacial e a cultural, enquanto Newport et al. (2003) refere: o ambiente, 0

desenvolvimento econémico e a equidade social.

No contexto da DEDS, a UNESCO apresenta trés dos principais pilares ou esferas do DS: a
sociedade (incluida a cultura), o ambiente e a economia, conforme se pode observar no

Quadro I1.3.

Quadro 11.3. Os pilares do DS de acordo com a UNESCO (2005).

A sociedade O conhecimento das institui¢des sociais e da sua fun¢do na mudanca e desenvolvimento, assim como dos
sistemas democraticos e participativos que permitem a oportunidade de expressar opinides, eleger governos,
alcancar consensos e resolver diferendos.

O ambiente A tomada de consciéncia sobre os recursos naturais e a fragilidade do meio fisico e a forma como o afetam as
atividades e decisbes humanas, supGe o compromisso de incluir consideragdes ambientais ao formular
politicas sociais e econémicas.

A economia A consciéncia dos limites de resiliéncia do planeta, e o potencial do crescimento econémico e as suas
repercussdes na sociedade e no ambiente supde o compromisso de reduzir o consumo individual e coletivo
como resultado das preocupag¢fes com o ambiente e a justiga social.

A cultura Os valores, a diversidade, os conhecimentos, as linguas e as visdes do mundo associadas a cultura, tém uma
enorme influéncia na maneira de abordar os distintos aspetos da EDS em cada pais. Neste sentido, a cultura
néo se limita a uma série de manifestacdes particulares (canto, danga, vestuario, etc.), mas constitui a forma
de ser, de relacionar-se, de comportar-se, de pensar e de atuar ao longo da vida e que estd em constante
evolucéo.

Fonte: UNESCO, 2005a: 5.

"%Vers&o do Projeto de Plano de Aplicagdo Internacional da DEDS, apresentada na 1712 reuni&o do Conselho Executivo da UNESCO
de abril de 2005 (UNESCO, 2005:a). Utiliza-se a sigla PAID quer para a referéncia a este documento, quer para o documento
apresentado na 1722 reunido da UNESCO realizada em agosto de 2005, diferenciando-se os mesmos pela referéncia, UNESCO
(2005a) para o primeiro, e UNESCO (2005b) para o segundo.
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No documento do Grupo de Trabalho da Década (GTD): DNUEDS 2005-2014. Contributos para
a sua dinamizacdo em Portugal (CN-UNESCO, 2006), sdo mencionadas quatro dimensdes do
DS: as dimensdes implicadas nos trés pilares, acima referidos — a social, a ambiental e a

econdmica — as quais acresce a institucional (CN-UNESCO, 2006).

Como se verifica, as dimensdes de base do DS sdo a ambiental, a social e a econdmica,
integrando, no entanto, outras dimensdes como a cultural, a politica, a institucional ou a

espacial, de acordo com interesses e concegoes diversos.

Em ultima andlise, o que se pretende é uma conciliagdo entre desenvolvimento [econémico],
equidade social e preservacdo ambiental, sempre numa perspetiva de melhorar a qualidade de
vida humana, respeitando a capacidade de carga dos ecossistemas, conforme a defini¢cdo de
DS da IUCN, PNUA™ e WWF (UNESCO, 2005a). Esta definicéo integra a estratégia sucessora da
Estratégia Mundial de Conservacdo da IUCN, 1980: Cuidar da Terra: Estratégia para uma vida
Sustentavel (IUCN/UNEP/WWHF, 1991). Estamos assim perante a capacidade de regeneracdo da
terra como é reforcado no Relatério Brundtland (UNESCO, 2005a) ou seja a capacidade de

resiliéncia dos ecossistemas.

Em concordancia, van Bellen (2002) afirma que no conceito de DS se abandona a ideia de que
0 ambiente impede o desenvolvimento e que o desenvolvimento destroi o ambiente mas, pelo
contrério, reconhece-se a interligacao entre ambos (van Bellen, 2002, citado em Costa, 2007).
No entanto, essa relagdo entre ambiente e desenvolvimento ndo é indiferente, pois o
desenvolvimento, aliado a uma filosofia do lucro e estilos de vida consumistas, tem mostrado,
nas palavras de Seis (2001: s/pagina), que “os paises industrializados foram incapazes de
reduzir a degradacdo ambiental, comprometendo a saude do planeta a favor da acumulagao
de capitais”, acrescentando este autor que “o fracasso dos paises democraticos em conseguir
um ambiente saudavel é aumentado pela criacdo do sistema capitalista globalizado gerido por
varios acordos internacionais de mercado livre e pela Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC)*”.

Nesta perspetiva, uma tal economia de mercado, j4 posta em causa pelo Clube de Roma®®
através do Relatdrio Limites do Crescimento (1972), continuaria, assim, trinta anos depois, a
tornar os desafios do DS mais imperiosos e mais complexos, 0 que levou a mesma organizacio

a afirmar que o extraordinério progresso tecnolégico das Ultimas décadas favoreceu um

“PNUA - Programa das Nacdes Unidas para 0 Ambiente criado em 1972, na Conferéncia de Estocolmo.

20MC - Organizacido Mundial do Comércio, criada em 1995, trata dos aspetos operacionais e empresariais do desenvolvimento do
comeércio internacional (NU, 2000).

BClube de Roma, grupo internacional informal de pessoas ilustres ligadas & politica, aos negécios e a ciéncia.
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crescimento industrial continuo, mas que a distancia entre ricos e pobres aumentou tal como a
pressdo sobre os complexos e frageis sistemas do nosso planeta. Sem duvida, ndo podemos
seguir por esta via do desenvolvimento: simplesmente porgue ndo é sustentavel (Clube de
Roma, 2002).

Segundo Caride e Meira (2004), o conceito de DS coloca no minimo uma dupla exigéncia: a
ambiental, que requer a preservacdo de uma base de recursos naturais finitos; e a social ou da
equidade, que parte do direito de as geracbes presentes e futuras satisfazerem
adequadamente as suas necessidades basicas. No entanto, numa perspetiva critica, Meira
(2005) acrescenta que o DS pode ser interpretado, conforme o gosto do consumidor, numa
linha de rutura da atual ordem social, ou aparecer como um complemento integrado para
ambientalizar a economia de mercado, basicamente preocupada, como insiste Sauvé (1999,
citada por Meira, 2005), no ambiente como recurso que € preciso preservar para manter a

maquinaria produtiva e reprodutiva do capital.

Refira-se ainda que se, por um lado, é facilmente compreendida a evidéncia que um
crescimento infinito é incompativel com um mundo finito e que as nossas produgdes e
consumos ndo podem ultrapassar a capacidade de regeneracdo da biosfera, por outro lado,
sd0 mal aceites as consequéncias incontestaveis que essas mesmas producdes e consumos

devem ser reduzidos (Latouche, 2005).

Em consequéncia, a partir da Conferéncia do Rio (1992), o DS penetrou os discursos politicos e
o vocabulario do marketing, entrou no vocabulario corrente e passou a ser utilizado ndo sé
pelos ecologistas militantes, mas também em todos os setores desde a construcdo aos
transportes, das florestas as pescas, da cidade as comunidades rurais, do nivel local a escala
mundial. O DS passa a orientar as condutas individuais e as estratégias coletivas

(Smouts, 2008).

Apesar de toda a discussdo em torno do conceito de DS, a verdade é gque este se tem imposto,
passando a ser incorporado em documentos fundamentais como é o caso da Estratégia da
Unido Europeia para o Desenvolvimento Sustentavel (EstUEDS), adotada pelo Conselho da
Unido Europeia (CUE), em junho de 2006, com base na que tinha sido aprovada em 2001. No
seu capitulo O nosso empenho no DS, o primeiro ponto reitera a definicdo de DS do Relatério
Brundtland, afirmando ser esse um objetivo fundamental da Unido Europeia (UE) e, no ponto
cinco, é apresentado o seu objetivo global, que passa pela melhoria continua da qualidade de

vida das gerac6es atuais e vindouras (Quadro 11.4.).
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Quadro 11.4. O empenho europeu no DS (2006).

Ponto Extrato

1 Desenvolvimento sustentavel significa que as necessidades da atual geracdo devem ser satisfeitas sem comprometer
a capacidade de as futuras gerac@es satisfazerem as suas proprias necessidades. E um objetivo fundamental da Uni&o
Europeia consignado no tratado que norteia todas as politicas e atividades da Unido. Trata-se de salvaguardar a
capacidade da Terra de sustentar a vida em toda a sua diversidade e baseia-se nos principios de democracia, igualdade
entre homens e mulheres, solidariedade, primado do direito e respeito pelos direitos fundamentais, incluindo a
liberdade e a igualdade de oportunidades para todos. O seu objetivo é a melhoria continua da qualidade de vida e de
bem-estar na Terra para as geracfes atuais e vindouras. Para tal, promove uma economia dindmica com pleno
emprego e um elevado nivel de educacéo, de protegdo da salde, coesdo social e territorial e protecdo ambiental num
mundo seguro, no respeito da diversidade cultural.

5 O objetivo global da nova Estratégia de DS da UE é identificar e desenvolver a¢des que permitam a UE atingir uma
melhoria continua da qualidade de vida para as geragdes atuais e vindouras, através da criacdo de comunidades
sustentéveis capazes de gerir e utilizar os recursos [naturais] eficazmente e extrair o potencial de inovagao ecolégico e
social da economia, garantindo prosperidade, protegdo ambiental e coes&o social.

Fonte: CUE, 2006: 2-3.

Fazendo aqui uma chamada de atencdo para a escala nacional, podemos destacar que em
Portugal, a revisdo constitucional de 1997 passa a consagrar o DS nos Artigos 66° e 81° da
Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP, 2005), sendo de referir que no texto originario da
Constituicdo de 1976 consagrava-se ja no n° 1 do Artigo 66° o direito a um ambiente de vida

humano sadio e ecologicamente equilibrado.

Em suma, concretizar um desenvolvimento que seja sustentavel exige que os trés grandes
dominios, a economia, a sociedade e o ambiente sejam tratados de forma concertada pelas
comunidades humanas no planeamento e desenvolvimento das suas acGes (MPAT, 1987,
Perdan et al., 2000; Adams, 2006; Krueger e Gibbs, 2007; Cachinho, 2012). Isto implica que “o
desenvolvimento econdémico e social decorra em estrita articulagdo com o uso eficiente e

racional dos recursos, tanto em termos espaciais como temporais” (Cachinho, 2012: 160).

Nesta perspetiva, uma intervengdo consciente e responsavel e a assungdo de politicas em prol
de um desenvolvimento mais sustentavel em cada um dos trés dominios, permitird mais
facilmente conseguir a justica social, a ecoeficiéncia e a coesédo territorial (Figura 11.2.), tanto
no presente em que agimos como no futuro que queremos construir (Cachinho, 2012). No
entanto, segundo 0 mesmo autor, trata-se de uma missao dificil de alcan¢ar dada a grande
diversidade de atores envolvidos, das diferentes escalas geograficas de intervencao e, ainda, o
sentido de alteridade que diz respeito a todos, desde o cidaddo comum, nas suas acdes
quotidianas, até aos politicos, responsaveis pelas politicas enquadradoras das acBes em que

interagem os restantes atores.
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Figura 11.2. Modelo de desenvolvimento sustentavel.

Fonte: Cachinho, 2012.

O conceito de EDS

A definicdo do conceito EDS parece ser clara no documento de referéncia da Década, o PAID,
quando refere que basicamente a EDS ensina os valores que englobam a nocéo de respeito:
respeito pelos seus semelhantes, incluindo as geracdes presentes e futuras; pela diferenca e
pela diversidade; pelo ambiente e pelos recursos do planeta em que vivemos. Além do sentido
de justica, de responsabilidade e de dialogo, a EDS ensina-nos a adotar comportamentos e
praticas que nos permitam a todos viver uma vida plena sem carecer do indispensavel
(UNESCO, 2005a).

A EDS destina-se, assim, a contribuir para o DS através de um processo de ensino e
aprendizagem que tenha em conta os valores inerentes ao proprio DS, contribuindo em
primeira instancia para a “visdo de um mundo em que todos tenham a oportunidade de
receber uma educacao e aprender os valores, comportamentos e modos de vida necessarios
para se alcangar um futuro sustentavel e uma transformacao positiva da sociedade” (UNESCO,
2005a: 5), enquanto finalidade da DEDS.

Deve encarar-se, também, a EDS no contexto em que cabe a educacdo fornecer “a cartografia
dum mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bassola que permita
navegar através dele” (Delors, 2001: 77). Segundo o mesmo autor a educagdo deve organiza-se

em torno de quatro aprendizagens fundamentais:
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Aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para
poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as

trés precedentes (Delors, 2001: 77).

Quanto ao entendimento de que a EDS deve refletir a preocupagdo por uma educacdo de
qualidade, no ambito do PAID sdo identificadas onze caracteristicas (Quadro I.5.) que

constituem ao mesmo tempo um conjunto de desafios da EDS.

Seré de deixar aqui expresso que as caracteristicas da EDS devem permitir “que o processo de
aprendizagem dé as pessoas a possibilidade de aplicar os principios do DS nhas suas vidas e de
compreender as mudltiplas consequéncias das suas acBes e comportamentos” (UNESCO,
2005a: 21). Assim, as perspetivas estratégicas relativas as dimensdes do DS, ambiental, social e
econdmica (Anexo 11.1.), referidas no PAID (UNESCO, 2005a), muitas delas em conexdo com a
Agenda 21 (1992) e o Plano de Aplicacdo de Joanesburgo (2002), devem ser integradas no

processo de ensino e aprendizagem.

Importa referir, também, que as vérias interpretag¢des do conceito de EDS feitas por estranhos
ao tema constituem maior problema do que o conceito em si (Hesselink et al., 2000). A mesma
fonte menciona que, no International debate on education for sustainable development
(ESDebate), cujos resultados foram publicados em 2000 pela IUCN, alguns dos participantes
para se referirem a EDS preferem falar de aprendizagem em vez de educacdo. Uma vez que
aos seus olhos educacdo tem fortes conotacBes com o dentro da escola e a aprendizagem
formal, enquanto a maior abrangéncia do conceito aprendizagem se refere a aprendizagem
que tem lugar a todos os niveis nas situac@es formal, informal e ndo-formal (Hesselink et al.,
2000). Assim, no PAID dominam as referéncias aos espagos de aprendizagem em detrimento

do termo educacédo ou ensino.

Quadro I1.5. Caracteristicas da EDS (2005).

Baseia-se nos principios e valores que servem de fundamento ao DS

Cuida do bem-estar dos trés dominios da sustentabilidade (ambiente, sociedade e economia)

Promove a aprendizagem ao longo da vida

E relevante no plano local e adequada do ponto de vista cultural

|| W[IN| -

Fundamenta-se nas necessidades, perce¢des e condi¢bes de cada pais, reconhecendo ao mesmo tempo que a
satisfacdo das necessidades locais podem ter efeitos e consequéncias internacionais

Envolve a educacéo formal, ndo formal e informal

Adapta-se a evolugdo do conceito de sustentabilidade

Estuda o contetido, tendo em conta o contexto, os problemas mundiais e as prioridades nacionais

©O©|o|N|O®

Desenvolve as competéncias dos cidaddos com vista a adogédo de decisdes no plano comunitario, a tolerancia social, a
responsabilidade ambiental, a adaptagéo da forca laboral e a qualidade de vida

10 E interdisciplinar. Nenhuma disciplina pode reivindicar a EDS como sua, mas todas podem contribuir para ela

11 Recorre a distintas técnicas pedagdgicas que promovem a aprendizagem participativa e competéncias de reflexao de
alto nivel

Fonte: UNESCO, 2005b: 36.
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Acrescente-se relativamente a discussdo sobre a “verdade” ou “falsidade” dos conceitos e
guanto a sua consisténcia tedrica, que a EDS ndo foge a regra e pode ser questionada quanto a
sua consisténcia tedrica, a relevancia para dar resposta educativa a crise ambiental, a sua
concecdo neoliberal do desenvolvimento e das relagbes humanas com o ambiente, ou ainda,
quanto ao facto de na sua génese terem pesado essencialmente os jogos de poder e interesse
nos circulos da ONU alheios & dindmica do campo educativo-ambiental (Meira, 2005). No
entanto, junta 0 mesmo autor, que ndo ha divida que estamos na DESD e que devemos

esperar que esse facto incida nas politicas educativas e ambientais a todos os niveis.

Assim, independentemente da discussdo que possa existir em torno da definicdo de EDS, da
sua finalidade ou da sua legitimidade, a verdade é que lhe esta a ser dedicada toda uma
década e, de acordo com as suas caracteristicas acima identificadas (Quadro I.5.), é
fundamental “reorientar as abordagens educativas — os curriculos e os seus conteudos, a
pedagogia e os exames” (UNESCO, 2005a: 6). No entanto, tem de se ter em conta que se deve
valorizar o gque ja existe e esta no terreno, em termos dos programas como a Educacdo para
Todos (EPT), a Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), a Década da Alfabetizacéo e os Objetivos
de Desenvolvimento do Milénio (ODM), a nivel internacional, e o Programa Eco-Escolas, a rede
de Escolas da UNESCO, os inumeros projetos escolares e projetos de investigacdo, entre
outros, a nivel nacional. Deve, também, ter-se em consideracdo o “pessoal disponivel para
avaliar 0s recursos necessarios. A necessidade de disponibilizar recursos adicionais dependera
do que seja necessario para facilitar as acoes e interacdes em torno da problemaética e dos
assuntos especificos da EDS” (UNESCO, 2005a: 8).

Como ja houve oportunidade de referir, a EDS ndo se destina a ser ministrada exclusivamente
na escola. Os espacos de aprendizagem abarcam, entre outros “a formacgdo ndo formal, as
organizagdes de base comunitaria e as sociedades civis locais, os centros de trabalho, a
educacdo formal, a formacdo técnica e profissional, a formacdo de docentes, 0 ensino
superior, os inspetores de educacdo, os Orgdos de formulacdo de politicas” (UNESCO,
2005a: 6-7).

Nesta sequéncia, em termos de publico-alvo, podemos afirmar que a EDS é dirigida a todas as
pessoas, independentemente da sua idade ou seja, todos somos partes interessadas na EDS.
Assim, fica clara a perspetiva da EPT e da ALV. Claro, a responsabilidade do ensino formal tem
um peso muito significativo na EDS, pois cada vez mais se tem alargado o periodo em que as
pessoas estdo ligadas a escola, podendo mesmo afirmar-se que esse periodo ocupa, muitas

vezes, quase um ter¢o da vida humana.
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Em continuidade é de destacar que a implementacao da EDS nos diferentes tipos de educacao,
formal, ndo formal e informal, dependera do éxito da aplicagdo da Década que depende da
intensidade do compromisso dos interessados e da cooperagdo nos diferentes planos local
(sub-nacional), nacional, regional ou internacional (UNESCO, 2005a). Podemos acrescentar que
todos sentiremos as consequéncias do éxito ou do fracasso da aplicagdo da DEDS, uma vez que
“o0s resultados da Década manifestar-se-do na vida de milhares de comunidades e de milhdes
de individuos a medida que novas atitudes e novos valores inspiram as suas decisdes e 0s seus

atos, tornando assim o DS mais fécil de alcangar” (UNESCO, 2005: 7).

A educacéo e o papel do professor no contexto EDS

O conceito de EDS, tal como o de EA incluem na sua composi¢ao o termo educacdo, que pode
ser entendido como o processo que visa 0 desenvolvimento harménico do ser humano nos
seus aspetos intelectual, moral e fisico e a sua insercdo na sociedade (Dicionario da Lingua
Portuguesa, 1994), ou como uma determinada pratica que, no seu sentido mais amplo,
pretende levar ao desenvolvimento de todas as facetas da personalidade humana
(Santos, 1989).

Como se vera adiante, o processo de integracdo da EDS e da EA no sistema educativo passa,
exatamente, pelo reforco da orientacdo da educacdo no sentido do desenvolvimento
harmonioso do ser humano e da sua inser¢cdo numa sociedade complexa, num contexto de

crisis global.

A educagdo é considerada uma ferramenta essencial para se alcancar a sustentabilidade
(Hopkins e McKeown, 2002) e é fundamental para promover o desenvolvimento sustentavel e
melhorar a capacidade de as pessoas se envolverem nas questdes do ambiente e do

desenvolvimento como é referido na Agenda 21, Capitulo 36 (INAMB, 1993).

Sendo a educacgédo uma ferramenta fundamental da promocéo do DS, importa clarificar que o
termo educacdo é aqui entendido como um processo amplo de consciencializacao,
sensibilizacdo e formacdo. Embora o olhar recaia nesta investigacao sobre a sua componente
mais formal, a verdade é que felizmente, a educacdo formal ndo é a Unica responsavel pela
EDS (Hopkins e McKeown, 2002), sendo imprescindiveis também os setores da educacdo néo
formal de que sd@o exemplo: organizacbes ndo governamentais (ONG), centros de
interpretacdo da natureza, ecotecas, e da educacdo informal (ex: televisdo, imprensa escrita,

radio). Segundo os mesmos autores, num mundo ideal, estes trés setores dividiriam entre si a
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colossal tarefa da EDS da populacdo mundial, identificando os seus publicos-alvo e os temas de

sustentabilidade.

Lembre-se aqui o relatdrio para a UNESCO™ da Comissdo Internacional sobre Educacéo para o
século XXI™°, 1996, (Relatdrio Delors), que considera a educagio como um trunfo indispenséavel
a humanidade na sua constru¢do dos ideais da paz, da liberdade e da justica social. Reconhece
que o papel da educacdo é essencial e deve ser encarado como uma “via que conduza a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a
pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressdes, as guerras...” (Delors, 2001: 11).
Com a reflexdo desta comissdo pretendeu-se mostrar como a educacdo pode desempenhar
um papel mais dindmico e mais construtivo na preparac¢do dos individuos e das sociedades, na

perspetiva do século XXI.

No contexto da Conferéncia de Salénica (1997) e no documento Educar para um Futuro
Sustentavel. Uma visdo transdisciplinar para uma ac¢do concertada, a UNESCO examina o
papel da educacdo, j& ndo como uma finalidade em si mesma, mas como um instrumento-
chave para alcancar a sustentabilidade no futuro, colocando-a ao servigo da sociedade com o
objetivo de desenvolver no individuo capacidades que ajudem a resolver os desafios do mundo
(UNESCO, 1997a).

Acrescente-se, igualmente, que o PAID considera a educacdo decisiva para a sustentabilidade
ou ainda como instrumento para configurar um mundo mais sustentavel, sendo uma das
principais fun¢des da educagéo, entre outras, fomentar os valores, a direcdo e os estilos de
vida necessarios para um futuro sustentavel (Quadro 11.6.) e afirma que é pouco provavel que a
educacdo so por si consiga inculcar os valores relativos ao DS, porgue se assim fosse, 0 mundo
estaria muito mais préximo das praticas do DS. Nao obstante, a educacdo constitui o pilar

mestre das estratégias para a promocao desses valores (UNESCO, 2005a).

Em Portugal, a ENDS 2015 aprovada com a Resolu¢do do Conselho de Ministros n® 109/2007
(DR, 2007b), tal como o seu Plano de Implementacdo (PIENDS), aponta como necessario um
enorme investimento na educacéo e na aquisicdo de competéncias, no sentido da formagéo e
qualificacdo de cidaddos de forma a assegurar um “crescimento sustentado num futuro
proximo” - ENDS 2015 (DR, 2007b).

MUNESCO - Organizacao das NagBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, criada em 1946 com o objetivo de contribuir
para a paz mundial baseada na solidariedade intelectual e moral de toda a humanidade (NU, 2000).

15A conferéncia Geral da UNESCO (1991) prop&e uma comissao internacional encarregada de refletir sobre educar e aprender para
o0 século XXI; a Comisséo Internacional para o século XXl foi criada no inicio de 1993 e o seu relatdrio final foi aprovado em janeiro
de 1996.
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Quadro 11.6. Principais fun¢des da educacdo no contexto da EDS.

1 A educacdo deve inspirar cada um de n6s a acreditar que temos o poder e a responsabilidade de introduzir mudancas
positivas a escala planetéaria

2 A educagdo € a principal protagonista da evolugéo para o DS, ao desenvolver as capacidades dos seres humanos para
tornar realidade os seus projetos da sociedade

3 A educacdo fomenta os valores, a direcdo e os estilos de vida necessarios para um futuro sustentavel

4 A EDS € um processo que consiste em aprender a tomar decisdes que tenham em conta o futuro a longo prazo da
equidade, da economia e da ecologia de todas as comunidades

5 A educacéo fortalece a capacidade de reflexdo orientada para o futuro

Fonte: UNESCO, 2005a:18.

“Os professores sdo os alicerces do sucesso dos programas da EDS”, afirmava o director-geral
da UNESCO, Koichiro Matsuura, no seu discurso na IV Conferéncia de Educagdo Ambiental, que
teve lugar em Ahmedabad, na india, em Novembro de 2007 (UNESCO, 2008). Esta referéncia
aparece no contexto de abordagem de um dos dez temas emergentes da conferéncia, a
necessidade de preparar os professores nas areas da EA e da EDS e assegurar a contribuicao

dos contextos e valores locais.

Ja Delors afirmava em 1996 que, apesar de 0 saber se poder adquirir de diversas maneiras e 0
ensino a distancia ou a utilizacdo de novas tecnologias em contexto escolar se terem revelado
eficazes, o professor desempenha sempre um papel de importancia inequivoca no processo de
ensino e aprendizagem, sendo a sua contribuicdo fulcral para levar os jovens, nao s6 a encarar
o futuro com confianga, mas a construi-lo por si mesmos de maneira determinada e
responsavel (Delors, 2001). Na mesma linha todos sabemos que da “existéncia de bons
professores, e do seu prestigio, depende, e muito, o futuro das nossas escolas” (Névoa,
2007: 32).

Falar de EDS implica, pois, falar das competéncias dos professores em diferentes dominios do
DS e consequentemente em novos conhecimentos e novas metodologias. Por esta razdo o
reforco das capacidades e formacéo constitui uma das sete estratégias da DEDS, tendo em
conta que a Década necessita de competéncias muito diversas por parte dos agentes
envolvidos em diferentes redes, salientando a dos professores e educadores como um grupo
que merece uma mencdo especial pela sua capacidade de criacdo de capacidades e de

formacao:

Atraves dos varios contactos na sala de aula, durante as muitas horas letivas, os 60 milh6es de
professores do mundo contribuem para arquitetar o conhecimento e as conce¢des do mundo de
milhdes de alunos. Se a formacéo de professores, a inicial e a em exercicio, incluir temas de EDS
no curriculo e utilizar técnicas pedagdgicas associadas a uma EDS de qualidade, entédo a préxima

geracao poderd ser capaz de forjar um mundo mais sustentével (UNESCO, 2005b: 21).
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Reconhecendo a importancia do papel a desempenhar pelos professores, a proposito das
instituicbes de formacdo de docentes, a UNESCO alerta para o facto de ser necessario para o
éxito da EDS que “os docentes ndo s6 devem estar convencidos da sua necessidade [EDS],
como devem ser dotados de estratégias que Ihes permitam integra-la na sua pratica docente”
acrescentando que “a DEDS deveria colaborar com os Ministérios da Educacgao para incluir o
DS enquanto tema transversal nas instituicdes de formacdo de docentes” (UNESCO,
2005a: 28).

A importéancia da formagdo dos professores inicial e continua, assim como a importancia do
ensino superior no seu conjunto (UNESCO, 1997a) ficara ja patente na Conferéncia de Salénica,
onde se recomendava um reforco e uma reorientacdo dos programas de formagdo dos

professores (UNESCO, 1997b).

Outros autores como Hopkins e McKeown (2002) vieram a corroborar estas ideias reafirmando
ser “claro que as instituicbes de formacao inicial dos professores necessitam de reorientar a
sua formacao introduzindo a EDS” (Hopkins e McKeown, 2002: 22). Mas se tivermos em conta
que “a qualidade do ensino é determinada tanto ou mais pela formacdo continua dos
professores do que pela sua formacéo inicial” (Delors, 2001: 137), ter-se-4 de assumir a

necessidade de reorientar o desenvolvimento profissional dos professores no sentido da EDS.

Em suma, a reorientacdo dos programas escolares de todos os niveis de ensino prevista no
contexto da Década também passa por uma reorientacao dos programas da formagcéo inicial e
continua dos professores, pois “nenhuma reforma da educagéo teve éxito contra ou sem 0s

professores” (Delors 2001: 134).

2. A evolucgdo da EA: acordar para os perigos na sociedade

A harmonia entre homens [seres humanos] perfeitos e uma natureza
rica e fecunda, sonhada por poetas (...) nunca existiu.
(Ribeiro, 2012)

A educacdo ambiental surge com a necessidade de modificar comportamentos e atitudes face
a relacdo do ser humano com o ambiente, na sequéncia da constatacdo da degradacdo
ambiental acelerada que vinha a tornar-se evidente, principalmente, desde o inicio da segunda
parte do século XX, expressa entre outros riscos, com a diminuicdo da capacidade de
resiliéncia dos ecossistemas. Porém, se essa evidéncia se manifesta de forma mais intensa a

partir dos anos 50 do século XX, a verdade é que j&, no século XVIII, através da teoria de
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Malthus (1798) fica clara uma certa preocupac¢do pelo futuro da humanidade quando se
demonstra que enquanto a populagdo humana cresce em progressao geomeétrica, o alimento

pode aumentar somente em progressao aritmética (Malthus, 1981).

Se, por um lado, a teoria malthusiana alerta para uma preocupacao relativa ao futuro do ser
humano em funcdo das reservas alimentares, por outro lado, cerca de cem anos depois, as
iniciativas relativas a preservagdo dos espagos naturais “natureza selvagem”, de que sao
exemplo a criagdo do primeiro Parque Nacional do mundo, nos EUA, o Parque Nacional
Yellowstone, em 1872, e 0s oito primeiros Parques Nacionais na Europa instituidos pela Suécia,
em 1909, demonstram que se comeca a desenvolver um movimento de respeito pela natureza
e a tomar-se consciéncia da importancia da preservacao de espacos naturais de caracteristicas
excecionais e da necessidade de restricdo das atividades humanas. Estavamos, assim, perante

0 emergir de uma consciéncia ecoldgica protecionista.

Porém, é essencialmente depois da Il Guerra Mundial que se comegam a sentir, de forma mais
gravosa, as consequéncias do afastamento entre o ser humano e a natureza, como resultado
da revolugdo industrial e dos consequentes modelos de desenvolvimento economico e de

qualidade de vida assentes no consumismo e no esgotamento dos recursos.

Em consequéncia, comeca a por-se em causa a crenga no valor absoluto do crescimento
econdmico e a ilusdo de um potencial de recursos naturais, inesgotavel e gratuito, para gerar
uma forma de viver, e de pensar, que se afirmava na ambigdo de se conseguir o dominio total
do mundo conhecido, a conquista da natureza, como refere Cavaco (1992). Sobre este assunto
acresce que a pesquisa cientifica (interdisciplinar) e a difusdo de informacdo fundamentada —
pressionada pelo movimento ecologista — sobre os problemas ambientais, favoreceram a
emergéncia de uma consciéncia ambiental que vai questionar o crescimento industrial
acelerado, a aplicagdo de técnicas de intervencdo cada vez mais agressivas, o grande
crescimento demogréfico, entre outros, como causadores de um desastre ambiental com

consequéncias irreversiveis (Gomes, 1995).

Estamos perante um cendrio, em que 0s impactos dos efeitos nocivos de uma populacéo
mundial em crescimento sobre 0s ecossistemas ecoldgicos globais podem atingir tal amplitude

gue venha a ameacar a existéncia da prépria biosfera (Ramade, 1987).

O constante agravamento dos riscos ambientais'® nas décadas de 50 e 60 do século XX

manifesta-se através de episddios como a contaminacdo do ar, de que é exemplo o fenémeno

"Risco ambiental: o risco de determinado fenémeno vir a desencadear-se, numa determinada area geogréfica, que, em funcio da
magnitude do fendmeno e da vulnerabilidade da area, terd um maior ou menor impacto ecolégico e econémico, numa escala
espécio-temporal (Gomes, 1995).
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ocorrido em Londres quando em dezembro de 1952, um smog muito espesso cobriu o vale do
Tamisa e particularmente o aglomerado londrino (Silva e Gabriel, 2007) causando um numero
de mortes superior a 4 000 devido a “concentracdo de gas sulfuroso que havia sido, durante
esse periodo, dez vezes mais forte que durante 0 mesmo periodo do ano precedente” (Chovin
e Roussel, 1971: 76-77). A frequéncia de nevoeiros baixou quando o governo britanico proibiu
as lareiras domésticas que emitiam poeiras para a atmosfera funcionando como nucleos de

condensacao do vapor de agua e provocando o fendmeno smog (Ramos-Pereira, 2002).

Relacionados, ainda, com a contaminacdo do ar, refiram-se os acontecimentos na Austrdlia,
em 1952 quando da ocorréncia de uma chuva de granizo, com presenca de radioatividade, a
menos de 3 000 quilémetros dos testes nucleares realizados pela Inglaterra e, em Nova lorque,

em 1953, a chuva acida causada, provavelmente, pelos testes nucleares no Nevada.

QOutros episédios como a intoxicacdo por mercurio ocorridos no Japdo, Minamata, 1953 e
Niigata em 1965, provocando centenas de mortes humanas, bem como as mortes da vida
aquaética e aves, relacionadas com os efeitos imprevistos do DDTY e outros pesticidas, como o
que ocorreu nos grandes lagos norte-americanos, ou, ainda, a contamina¢do do mar por
petrdleo (Chauveau, 2005; Benest, 2009). Quanto a esta contamina¢do destaca-se o primeiro
caso conhecido de grande importancia ocorrido em marco de 1967, quando o petroleiro
Torrey Canyon encalhou no Canal da Mancha, perto das ilhas Scilly, libertando 118 000
toneladas de petréleo/crude, provocando uma maré negra de 300 quilémetros quadrados e
que afetou 400 quilémetros de areas costeiras inglesas e francesas, causando mortandade de
milhares de aves para além dos prejuizos causados a pesca e ao turismo (Ramos-Pereira,
2001).

No decorrer destes fendmenos comecam a surgir tentativas de entendimento cientifico, como
€ 0 caso da publicacdo Primavera Silenciosa da jornalista americana Rachel Carson, que em
1962 propBe uma reflexdo sobre os atentados ambientais e a salde humana, com
consequéncia na diminuicdo da qualidade de vida (Carson, 1969). A Conferéncia da Biosfera®®,
organizada pela UNESCO, em 1968, marca mais um passo no investimento cientifico, no campo
da conservacdo da biosfera e da ecologia, procurando reconciliar a conservagao e o uso dos

recursos naturais.

DDT - Dicloro-Difenil-Tricloroetano, pesticida usado no pés Il Guerra Mundial no combate aos mosquitos causadores da malaria e
do tifo.

'8conferéncia Intergovernamental de Especialistas sobre as Bases Cientificas para Uso e Conservacéo Racionais dos Recursos da
Biosfera.
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O ano de 1970 é dedicado a Conservacao da Natureza, na sequéncia de proposta do Conselho
Europeu (CE), destacando-se em Portugal a edi¢do dos volumes | e Il da obra A Natureza e a
Humanidade em Perigo e do Il dois anos depois, em 1972, como resultado de uma coletanea

de artigos escritos pelo Professor Baeta Neves™.

Em 1971, surge o Programa o Homem e a Biosfera enquanto programa de cooperacgéo
cientifica internacional sobre as interacBes entre o ser humano e o seu meio, que &, em si
mesmo, um inovador instrumento de planeamento para combater os efeitos dos processos de

degradacdo ambiental.

Estas preocupacdes tém o seu auge com a publicacdo, em 1972, do Relatério Limites do
Crescimento ou Relatério do Clube de Roma, na sequéncia de um estudo encomendado pelo
Clube de Roma, onde foram equacionados os desafios colocados ao futuro desenvolvimento
da humanidade, em diferentes campos, de que sdo exemplo, a energia, a poluicdo, o
saneamento, a salde, o ambiente, a tecnologia e o crescimento demogréafico. A equipa do
Instituto Tecnol6gico de Massachusetts, coordenada por Meadows, apresenta nesse relatério
uma proposta de crescimento zero, baseada na andlise dos limites do crescimento economico
tendo em conta o aumento da exploracdo dos recursos naturais. Utilizando modelos
matematicos, o estudo concluiu que o planeta ndo comportaria a continuidade do crescimento
populacional devido a pressdo sobre 0s recursos naturais e energéticos e ao aumento da
poluicdo, mesmo considerando o avango das tecnologias (Meadows et al., 2004). Estdvamos
assim, perante uma teoria préxima da malthusiana, mas vestida com a roupagem do

século XX.

Como seria de esperar, o crescimento das agressbes ao ambiente relacionadas com o
crescimento demogréfico, a poluicdo do ar e da &gua, a diminui¢cdo da biodiversidade e a
exaustdo dos recursos naturais, entre outros, acabam por ter consequéncias nefastas para o
ser humano, muitas vezes, manifestadas na sua prépria saide e diminui¢do da qualidade de
vida, acarretando um aumento da consciencializacdo das causas que lhe sdo inerentes.
Acrescente-se que os fendmenos resultantes dos atentados ao ambiente se transformaram
rapidamente em problemas que transcendiam as fronteiras nacionais, passando a ter uma
abrangéncia global, como sdo exemplo as alteragdes climéticas, a diminui¢do da camada do
ozono e da biodiversidade e, como tal passaram a merecer a atencdo das instituicbes

internacionais.

Ysilvicultor, professor e cientista, destacou-se no dominio da Silvicultura e Conservacéo da Natureza. Foi um dos fundadores da
Liga para a Proteccdo da Natureza, em 1948, e figura emblematica desta associacao.
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Nesta sequéncia, 0 aumento da consciéncia ambiental, nacional e internacional, que vinha a
fazer-se sentir desde a década de 50 do século XX, 0s movimentos associados ao maio de 68,
principalmente os relacionados com as questdes ecoldgicas, os investimentos cientificos na
tentativa de se compreender a relagéo entre o ser humano e o seu meio biofisico, associados
ao relatorio do Clube de Roma, acabariam por influenciar a realizacdo da Conferéncia de
Estocolmo sobre 0 Ambiente Humano das Nag6es Unidas (1972), também conhecida como a
12 Cimeira da Terra e que segundo Giordan e Souchon (1997) € ja um grito de alerta sobre o

ambiente.

A Conferéncia de Estocolmo realizada em junho de 1972 deixou como legados principais a
celebragédo do dia Mundial do Ambiente que passou a ser comemorado no dia 5 de junho de
cada ano e a Declaracdo do Ambiente promulgada com o objetivo central de conciliar
ambiente e desenvolvimento. Esta conferéncia organizada pela UNESCO envolveu 113 paises,
sendo considerada a primeira grande iniciativa a colocar na agenda mundial a necessidade de
se investir na EA, quer como forma de se enfrentarem os desafios ambientais, quer como
vertente da educacdo integrada numa politica ambiental, como se vé plasmado, por exemplo,

no principio 19 da Declaragédo do Ambiente:

E essencial ministrar o ensino & juventude em matérias de ambiente, assim como aos adultos,
tendo em devida consideracdo os menos favorecidos, com o fim de criar as bases que permitam
esclarecer a opinido publica e dar aos individuos, as empresas e as coletividades o sentido das suas
responsabilidades no que respeita a prote¢do e melhoria do ambiente, em toda a sua dimenséo
humana. E também essencial que os meios de informacdo de massa evitem contribuir para
deteriorar 0 ambiente e, pelo contrario, difundam informacBes de natureza educativa sobre a
necessidade de o proteger e melhorar, a fim de permitir que o0 homem se desenvolva em todos os
aspetos (INAMB, 1987: 12).

A consciéncia da dimensao global dos desafios ambientais apontava ja nos anos 70 do século
XX, para a necessidade de se implementarem medidas, igualmente globais no sentido de se
contribuir para a protecdo e melhoria do ambiente, que segundo a referida Declaracdo do
Ambiente “sdo questdes da maior importancia, que afetam o bem-estar das populacGes e o
desenvolvimento econdémico do Globo; correspondem aos votos ardentes dos povos do
mundo inteiro e constituem o dever de todos os Governos” (INAMB, 1987). Estavam assim
lancadas as bases para a criacdo de estruturas como o PNUA, 1972, com a finalidade de
informar e formar responséveis pela gestdo ambiental, e o Programa Internacional de

Educagdo Ambiental (PIEA), aprovado na Conferéncia de Belgrado em 1975, com a finalidade
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de promover a formacdo do publico em geral e das criancas e jovens em idade de

escolarizacdo, para além da formacao de especialistas.

As duas conferéncias que se seguiram e que foram realizadas ainda durante a década de 1970,
a Conferéncia de Belgrado (1975) e a Conferéncia de Thilisi (1977), foram fundamentais para o
desenvolvimento e fortalecimento da EA, salientando-se, em relacdo a primeira, a elaboracdo
da Carta de Belgrado considerado um documento importante quanto as diretrizes para uma
EA norteada por uma ética universal que conduza a um compromisso de melhoramento da
qualidade do ambiente e da vida dos povos do globo (Gomes, 1995). Quanto a segunda,
destaque-se o facto de se ter realizado num clima de consensos e que, segundo Cavaco (1992),
produz conclusdes e recomendacfes que repetem, atenuando no vigor e no radicalismo
critico, as diretrizes da Carta de Belgrado. Acrescente-se que aquelas recomendagdes para
implementar e desenvolver a EA, continuam, ainda hoje, no século XXI, a ser um importante

“guido mundial de EA”.

Em suma, podemos afirmar que “no final dos anos 70, as bases da EA estavam langadas e
foram estas que serviram de orientacdo a maior parte das inimeras experiéncias que se

multiplicaram pelos diversos paises” (Gomes, 1995: 27).

E de destacar, também, a importancia que tiveram no desenvolvimento da EA as Organizacdes
Ndo Governamentais de Ambiente (ONGA) dedicadas a protecdo ambiental, que se foram
multiplicando, entre outras, a nivel internacional a IUCN, 1947 e a Green Peace, 1971 e, a nivel
nacional, a Liga para a Proteccdo da Natureza (LPN), 1948, o Grupo de Estudos de
Ordenamento do Territorio e Ambiente (GEOTA), 1981, a Associagdo Nacional de Conservacao
da Natureza (QUERCUS), 1986 e a Associa¢do Portuguesa de Educacdo Ambiental (ASPEA),

1990, de que se dara conta oportunamente ao longo deste texto.

Para tracar a evolucdo do conceito de EA, ndo podemos deixar de referir que uma das
primeiras vezes em que se juntaram os termos educacdo e ambiente terd ocorrido numa
reunido da IUCN, em Paris, no ano de 1948 (Desinger, 1983, citado em Palmer e Neal, 1994 e
Palmer, 1998). A expressdo terd tido, no entanto, maior impacto quando utilizada pela
primeira vez em Inglaterra, em 1965, numa conferéncia realizada na Universidade de Keele,
Staffordshire, onde numa perspetiva conservacionista se considerou que a EA deveria fazer
parte obrigatéria da educacdo® de todos os cidaddos. Igualmente em Inglaterra é criado, em
1968, o Conselho de Educagdo Ambiental, com vista a apoiar o desenvolvimento da EA do

ponto de vista tedrico e pratico, promover o conceito em todas as esferas da educacdo e

“privilegiava-se a disciplina de Biologia.
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monitorizar o seu progresso (Palmer, 1998). Em 1969% é fundada a Sociedade de Educacéo

Ambiental?.

Ainda no ano de 1968, a Suécia efetua uma revisao curricular, nos ensinos basico e secundario,
apontando a EA como uma tematica transversal que deveria ser tratada de forma
interdisciplinar e ndo como uma disciplina curricular, tese que também defendemos nesta
investigacdo. Esta proposta de incluir a EA nas diversas disciplinas de forma transversal faz
parte, também, da politica educativa dos outros paises nérdicos, Noruega, Finlandia, Islandia e

Dinamarca.

Durante um periodo inicial, principalmente na década de 1970, a definicdo de EA foi
fortemente influenciada por um conceito de ambiente, entendido, muitas vezes, no seu
sentido mais restrito, centrado nas suas componentes biofisicas. Acontece que “o conceito de
ambiente reduzido exclusivamente aos seus aspetos naturais ndo permitia apreciar as
interdependéncias, nem a contribuicdo das consciéncias sociais para a compreensdo e
melhoria do ambiente humano" (Dias, 1992, citado em Travassos, 2001), pelo que foi
evoluindo no sentido de um sistema de relacbes complexas. A EA passa a tratar as questdes
globais criticas, as suas causas e inter-relagdes numa perspetiva sistémica, nos seus contextos
social e histérico, como € referido no Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global, ratificado na Conferéncia do Rio (1992) no F6rum

Global das Organiza¢des Nao-Governamentais (ASPEA, s/data).

E neste contexto que importa agora considerar o conceito de ambiente e a sua evolugio, bem

como a sua relagdo de proximidade e muatua influéncia com o conceito de EA.

Durante a década de 1970 utilizavam-se como sinGnimos 0s termos meio e ambiente. No
entanto, a utilizacdo do segundo prevaleceu, a tal ponto que hoje o primeiro praticamente se
ndo utiliza. Por outro lado, se durante a referida década se utilizava ainda a expressdo meio
natural, certo é que o adjetivo natural se tornou obsoleto, neste contexto, deixando de ser
utilizado, como o fizeram, por exemplo, os gebgrafos até final da década de 70 (Gomes, 1995).
Acresce que a este propdsito, no inicio dos anos 1980, Pierre George afirmava ja que “o meio
ja ndo é hoje, a ndo ser excecionalmente, um meio natural primario, quer dizer, um meio

natural virgem” (George, 1984: 18).

O termo ambiente entrou na linguagem corrente e pode ndo querer dizer mais do que aquilo

que guem o pronuncia quer que signifiqgue (Porsken, 1989; Benest, 2009), podendo ser

“INo ano de 1969 é publicado o primeiro volume do Journal of Environmental Education, e é definido pela UNESCO o termo
preservacdo como o “uso racional do ambiente a fim de se alcangar a mais elevada qualidade de vida para a humanidade”.

A Sociedade Internacional para a Educagio Ambiental viria a ser criada em 1977 em Ohio, nos EUA.
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guestionado o seu valor cientifico ao ser necessario aplicar-lhe uma qualificacdo espacial
(ambientes global, local, regional) ou tematica (ambiente natural, rural, urbano, de montanha),

como defende Rougerie (2000).

No entanto, a verdade é que o conceito de ambiente se foi alargando e complexificando,
passando a englobar os sistemas fisicos, quimicos, biolégicos, econdémicos, sociais e culturais
(INAMB, 1987) e assim influenciando a definicdo do proprio conceito, por exemplo, na Lei de
Bases do Ambiente, Lei n® 11/87 (DR, 1987a).

Aceitando que o ambiente € um sistema aberto e muito complexo que envolve interacdes
entre as suas componentes biofisico-quimicas e antrépicas, (Gomes, 1995) forgoso sera que a
educacdo ambiental deva permitir a compreensdo da complexidade do ambiente e interpretar
a inter-relacdo entre as diversas componentes que o constituem, visando a utilizacdo racional
e equilibrada dos recursos na satisfacdo material e cultural da sociedade, no presente e no
futuro. Estamos assim perante uma representacdo do ambiente “concebido como um sistema
global de hierarquia superior, constituido por um conjunto de subsistemas que integram a
litosfera, a atmosfera, a hidrosfera, a biosfera e a noosfera” (Ramos-Pereira et al., 2000: 9),
esta Ultima enquanto esfera da inteligéncia humana capaz de intervir nas outras esferas, das

quais depende ao nivel dos recursos.

Reforca-se aqui a importancia de se preservarem os habitats (componentes fisicas) pois a sua
destruicdo implica a aniquilacdo das condicdes de vida, devendo ser esta a perspetiva que
deve presidir ao entendimento do proprio conceito de EA cuja evolugdo se faz muito préxima

da evolugéo do conceito de ambiente, como veremos de seguida.

Em 1970, realizou-se a Conferéncia® da IUCN, no Nevada, EUA, com o patrocinio da UNESCO,

onde é formalizado o conceito de EA entendido como:

O processo de reconhecimento dos valores e de clarifica¢cdo de conceitos, com vista a desenvolver
as competéncias e atitudes necessarias para compreender e apreciar as inter-relacdes entre o
homem [ser humano], a sua cultura e o seu ambiente biofisico. A EA envolve, também, a pratica na
tomada de decisbes e a auto-formulacdo de um codigo de comportamentos sobre questdes

relacionadas com a qualidade ambiental (IUCN, 1970: 11).

Embora imbuido de um espirito conservacionista, este conceito apontava ja para a
necessidade de equilibrio das inter-relagdes entre as componentes ambientais, antrdpicas e

biofisicas, e tinha em conta a vertente cultural.

“International Working Meeting on Environmental Education in the school curriculum.
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A Conferéncia de Estocolmo de 1972 examinou a necessidade de adotar uma conce¢do e
principios comuns que inspirassem e orientassem os esforgos dos diferentes paises do mundo
na preservacdo e melhoria do ambiente (INAMB, 1987), proclamando, por exemplo, o ja
explicitado principio 19. Nessa altura, a EA foi reconhecida e o seu desenvolvimento foi
recomendado & comunidade mundial como medida para a compreenséo, protecao e melhoria

do ambiente e da sua qualidade (UN, 1972 e UNESCO-UNEP, 1976, citados em Sato, 2006).

Em 1975, a Conferéncia de Belgrado e a Carta de Belgrado constituem novos marcos na
evolugéo do conceito, principalmente se considerarmos que, de certo modo, a sua finalidade e
0s seus objetivos podem constituir uma defini¢cdo, como sugerem Fernandes (1983) e Giordan
e Souchon (1997). De facto, na sequéncia da Carta de Belgrado, a UNESCO estabelece a
finalidade e os objetivos da EA (Quadro I1.7.), mostrando bem como na década de 1970 a EA se
tornava o “veiculo mais eficaz no que respeita a tomada de consciéncia para os problemas
ambientais e sua resolucdo” (Gomes, 1995) e apresentando-a como um processo

interdisciplinar, simultaneamente coletivo e individual, dial6gico e de &mbito mundial.

Foi na sequéncia de Belgrado que, ampliando a cooperacdo entre a UNESCO e o PNUA, se
langou o PIEA, no &mbito do qual foram organizadas diversas conferéncias e workshops
internacionais e regionais, como as ja mencionadas Conferéncia de Thilisi, em 1977, e a de
Moscovo, dez anos depois (1987). Este plano desenvolveu igualmente programas de promocao
da EA, desenvolveu o conceito e compreensdo da EA e propds varias recomendacfes e
estratégias (Sato, 2006).

O PIEA desenvolvia-se em trés fases principais: a 12 fase, de 1975 a 1977, destinava-se a
aumentar a consciéncia global da utilidade da EA; a 22 fase, de 1978 a 1980, deveria promover
o desenvolvimento conceptual e metodoldgico no dominio da EA; enquanto a 32 fase, de 1981
a 1983 se dedicaria a promover a integragio da EA no processo educativo nos
Estados-membros® da UNESCO, através do desenvolvimento de contelidos, métodos e
materiais pedagogicos de EA (UNESCO, 1984). Em 1985, no 10° aniversario do PIEA, mais de 40
paises ja tinham introduzido a EA nos seus planos educativos. No entanto, depois da
Conferéncia de Moscovo (1987), da-se uma mudanca de énfase do PIEA, passando a privilegiar
as atividades educativas relativas & EA, mais do que o desenvolvimento do conceito e as
atividades de sala de aula que tinham sido promovidas nos seus primeiros 10 anos. O PIEA foi
cancelado em 1995, somente trés anos depois da Conferéncia do Rio e sem sequer ser

avaliado, como destaca Gonzalez (1999, citado em Meira, 2005).

#1985 - 10° aniversario do PIEA, mais de 40 paises j& introduziram a EA nos seus planos educativos.
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Quadro 11.7. Finalidade e objetivos da educacdo ambiental (Carta de Belgrado, 1975).

Finalidade Formar uma popula¢do mundial consciente e preocupada com o ambiente e com 0s seus problemas, uma
populagéo que tenha os conhecimentos, as competéncias, o estado de espirito, as motivagdes e o sentido de
compromisso que Ihe permitam trabalhar individual e coletivamente na resolucéo das dificuldades atuais, e
impedir que elas se apresentem de novo

Objetivos 1. A tomada de consciéncia

2. Os conhecimentos

3. Aatitude

4. As competéncias

5. Capacidade de avaliacdo

6. A participagdo

Fonte: INAMB, 1975.

Na Conferéncia de Thilisi (1977), a EA é definida como um processo de abrangéncia mundial,
com vista “a proporcionar a populacdo mundial o conhecimento necessario para usar a
natureza e 0s recursos naturais (...) e para ter a sabedoria, as atitudes, motivacdo, empenho e
competéncias para trabalhar individual e colectivamente para a solu¢do dos problemas actuais
e prevencao de novos problemas” (UNESCO, 1978: 40), ou seja a procura de solucBes coletivas
para os problemas ambientais que sdo da responsabilidade de todos o que esta de acordo com
a finalidade identificada na Carta de Belgrado. Com efeito, o relatorio final da Conferéncia de

Thilisi recomenda;

Environmental education must also help create an awareness of the economic, political and
ecological interdependence of the modern world so as to enhance a spirit of responsibility and
solidarity among nations. This is a prerequisite for resolving serious environmental problems at
the global level, as for example those relating to oceans or the contamination of the atmosphere
(UNESCO, 1978: 12).

Segundo a UNESCO (1978), esta Conferéncia estabelece na sua recomendacdo n°l que o
principal objetivo da EA é criar entendimentos individuais e comunitarios da natureza
complexa dos ambientes naturais e construidos resultantes da interacdo dos seus aspetos
bioldgico, fisico, social, econdémico e cultural, e adquirir conhecimento, valores, atitudes e
competéncias praticas para participar de forma responsavel e efetiva na antecipagdo e
resolucdo dos problemas ambientais, e na gestdo da qualidade do ambiente (UNESCO,
1978: 25).

O conceito de EA assume, a partir daqui, caracteristicas mais amplas e uma abrangéncia

interdisciplinar que ndo existiam, por exemplo, na definicado de 1970.

Em 1980 é publicada a Estratégia Mundial de Conservacdo, enquanto relatorio da
IUCN/UNEP/WWF (1980) que, segundo Palmer e Neal (1994), constitui um dos documentos
mais significativos no dominio da conservagao e da EA a escala global. Apresenta um capitulo

sobre EA, afirmando que o comportamento Gltimo das sociedades perante a biosfera deve ser
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modificado e que se o sucesso dos objetivos da conservacao for assegurado a tarefa a longo
prazo da EA sera promover e reforcar atitudes e comportamentos, compativeis com a nova
ética, dado que a nossa época é caracterizada pela capacidade humana, quase ilimitada, de

construir e criar, contrabalancada pelo poder de destruir e aniquilar.

Tendo em conta o avolumar de problemas ambientais que continua a verificar-se no decurso
dos anos 70 e inicio dos anos 80, do século XX, apesar dos investimentos no sentido da sua
mitigacdo, a ONU cria, em 1983, a Comissdo Mundial para o0 Ambiente e Desenvolvimento
(CMAD), com a intencdo de se identificarem estratégias ambientais que permitam um
desenvolvimento sustentével, fazer um balango dos problemas ambientais e as formas de os
solucionar, a nivel mundial, bem como estudar formas de cooperagdo internacional,
principalmente entre o0s paises do norte desenvolvidos e os paises do sul, em

desenvolvimento.

Esta comissdo, presidida pela entdo primeira ministra da Noruega, Gro Harlem Brundtland,
apresenta em 1987 o Relatério O Nosso Futuro Comum ou Relatério Brundtland, ja
anteriormente referido, onde foram identificadas algumas medidas a serem adotadas que se
nao restringem a atitudes conservacionistas e protecionistas, privilegiando a participacéo

coletiva.

Na sequéncia deste relatorio € alimentada uma visédo global de desenvolvimento humano, em
que se pretende que o desenvolvimento econdmico possa ndo esgotar 0s recursos ao longo

das gerac@es, destruindo o ambiente enquanto pilar fundamental da qualidade de vida.

As considera¢bes emanadas do Relatério Brundtland sdo o espelho das preocupagdes
mundiais, centradas nos desafios ambientais e acabam por se refletir em diferentes quadros
politicos, de que é exemplo a entdo Comunidade Econdmica Europeia (CEE), que em 1988
apresenta uma Resolu¢cdo do Conselho e dos Ministros da Educacdo, relativa a educagdo
relativa ao ambiente (aqui entendida como EA). Nesta resolucdo sdo plasmados alguns
pressupostos e tomadas de posicdo que apelam a intensificacdo do papel da educacdo na

preservacao do ambiente, a saber:

a) E reafirmada a vontade de reforcar a sensibilizagdo do publico para os problemas relativos &
salvaguarda e a melhoria do ambiente através de acdes adequadas no dominio da educacao; b)
Considera-se que todos os setores de ensino (pré-escolar, geral, formacgéo profissional, ensino
superior, ensino de adultos) deverdo contribuir para levar a cabo a tarefa da educacdo em matéria

de ambiente; ¢) E acordada a necessidade de dar passos concretos para incrementar a educacéo

“Coincidente com o Ano Europeu do Ambiente, de 21 Margo de 1987 a 20 Marco de 1988.
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relativa ao ambiente, para que esta seja intensificada de uma maneira global em toda a
Comunidade (CE, 1988).
Esta Resolucdo chega mesmo a apresentar o objetivo e os principios fundamentais
(Quadro 11.8.) que devem nortear a EA. Este objetivo e principios d@o-nos uma nova perspetiva
da EA, por exemplo, no principio que refere o ambiente como patriménio comum da
humanidade e no que aponta para a necessidade de assegurar uma utilizagdo prudente e
racional dos recursos naturais, qualquer deles manifestando a responsabilidade

intergeracional introduzida no Relat6rio Brundtland (1987).

Ainda na sequéncia do Relatério Brundtland — O Nosso Futuro Comum, bem como das suas
repercussdes, em dezembro de 1989 foi aprovada a Resolucdo n° 44/228 das NU, que
estabelece 0 ano de 1992 para a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Ambiente e
Desenvolvimento. Assim, em junho de 1992, com a representacdo de 176 paises, ao mais alto
nivel, realiza-se no Rio de Janeiro a Cimeira do Rio ou 22 Cimeira da Terra, no contexto da qual
se debatem conceitos como o0 desenvolvimento sustentavel, a parceria global e a
co-responsabilidade, e se elabora um conjunto de cinco acordos: (i) Declara¢do do Rio sobre
Ambiente e Desenvolvimento; (ii) Agenda 21; (iii) Convencdo sobre Biodiversidade; (iv)
Convengdo-Quadro das Nagdes Unidas sobre as AlteracBes Climaticas; (v) Declaracdo das

Florestas.

Sdo também de referir, relativamente a este periodo, os documentos Carta da Terra e 0
Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentdveis e Responsabilidade Global,

elaborados pelas ONGA a partir do Forum Global, um Encontro da Sociedade Civil realizado em

paralelo.

Quadro 11.8. Objetivo e principios fundamentais da EA (1988).

Objetivo Reforcar a sensibilizagdo dos cidaddos para os problemas existentes neste dominio, bem como para as
possiveis solugdes, e estabelecer as bases de uma participagdo devidamente informada e ativa dos individuos
na prote¢do do ambiente e na utilizacdo prudente e racional dos recursos naturais

Principios 1 O ambiente enquanto patriménio comum da humanidade

fundamentais 2. O dever comum de manter, proteger e melhorar a qualidade do ambiente, como forma de contribuir para a

protecdo da salide humana e para a salvaguarda do equilibrio ecolégico

3. A necessidade de assegurar uma utilizacdo prudente e racional dos recursos naturais

4. A maneira como cada individuo pode contribuir, através do seu comportamento, nomeadamente enquanto
consumidor, para a protecdo do ambiente

Fonte: CE, 1988.

Nota: Na fonte aparecem as expressdes educacdo em matéria de ambiente e educacéo relativa ao
ambiente, entendidas neste estudo com o mesmo significado que EA.
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A Declaracdo do Rio coloca o ser humano no centro da questdo do desenvolvimento
sustentavel, devendo esse desenvolvimento permitir uma qualidade de vida que tenha em
conta o equilibrio entre as atividades humanas e as componentes biofisicas e uma vida
saudével, de acordo com o seu Principio 1. “Os seres humanos estdo no centro das
preocupacdes relacionadas com o desenvolvimento sustentavel. Eles tém direito a uma vida

saudavel e produtiva em harmonia com a natureza” (INAMB, 1993: 8).

Retoma-se a ideia desenvolvida a partir de 1980 com a Estratégia Mundial de Conservacédo de
interdependéncia entre conservagdo e desenvolvimento. Agora, a Declara¢éo do Rio afirma, de
forma inequivoca, a importancia da prote¢do ambiental no processo do desenvolvimento com
vista ao DS, conforme se pode comprovar no seu Principio 4. “Para se alcangar um
desenvolvimento sustentavel, a protecdo do ambiente deve constituir uma parte integrante do

processo de desenvolvimento e ndo pode ser considerada independente dele” (INAMB, 1993).

Neste contexto, se é verdade que, durante os anos 60 e 70 e parte dos 80 do século XX, a EA se
caracterizava por uma perspetiva conservacionista por ter uma funcdo predominante de
sensibilizacdo para os problemas ambientais e promocao da defesa do ambiente, o facto é
que, nos finais dos anos 80 e principio de 90 do século XX, na sequéncia do Relatério
Brundtland e da Conferéncia do Rio, ela passa a encarar a necessidade de se encontrar um

equilibrio entre ambiente e desenvolvimento a par da prote¢do do ambiente.

Acontece que os problemas ambientais se multiplicaram nas décadas de 1980 e 1990,
passando a ter cada vez maior abrangéncia, o que implicou que se tivessem também

multiplicado as tentativas de resolugdo dos mesmos.

E também no inicio dos anos 90 que se amplia o interesse multidisciplinar pelas questdes
ambientais, passando a EA a partilh&-las, na perspetiva do DS, com a educagdo do consumidor,
educacdo para a saude, educacdo para a paz e educacdo dos direitos humanos, entre outras.
Deixa por isso de estar isolada face a resolucédo dos problemas ambientais e ela propria se abre
no sentido de uma abordagem que abarca as vertentes econémica e social do

desenvolvimento sustentavel, para além da ambiental.

A EA assumia assim e aliava-se a um conceito de ambiente entendido como um sistema

aberto, complexo e dindmico.

A partir da Conferéncia do Rio acentua-se um novo olhar que obriga a encarar o
desenvolvimento como devendo ser sustentavel, o que pressupde a interdependéncia entre
desenvolvimento e preservacdo ambiental. Este novo olhar é materializado na Agenda 21, que

se constitui como o instrumento adequado para se alcangar o DS. Embora dirigida a a¢do dos
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governos, das agéncias, das organizacbes e dos programas das NU, de outras organizacdes
intergovernamentais e ndo-governamentais, dos grupos de eleitores e do publico em geral,
para garantir o sucesso deste empreendimento a Agenda responsabiliza sobretudo os
governos nacionais, deixando para as instancias supranacionais um papel supletivo e de apoio,
0 que consta do seu predmbulo nos seguintes termos: “O éxito da sua execucdo é
responsabilidade, antes de mais nada dos Governos. As estratégias, planos, politicas e
processos nacionais sdo fundamentais para esse éxito. A cooperacdo internacional devera

apoiar e suprir tais esforgos nacionais” (INAMB, 1993: 13).

A Conferéncia do Rio parece marcar de facto uma viragem na forma como se pretende
enfrentar os desafios da sociedade moderna, cujos problemas ha muito ultrapassaram a esfera
ambiental e passaram para as esferas econdmica e social. Esta viragem implicava: (i) elaborar
estratégias e medidas para deter e inverter os efeitos da degrada¢do do ambiente no contexto
dos crescentes esforcos nacionais e internacionais para promover o desenvolvimento
sustentavel e ecologicamente racional em todos os paises, e (ii) promover o crescimento
econdmico nos paises em desenvolvimento, o que era tido como essencial para responder aos

problemas da degradacao do ambiente - Agenda 21, Capitulo 38 (INAMB, 1993).

Algumas das medidas apontadas no Capitulo 38, Ajustamentos Institucionais Internacionais, da
Agenda 21, incluiam o fortalecimento do PNUA e do Programa das Nag¢bes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) — para promover o desenvolvimento e eliminar a pobreza no mundo;
elabora o indice de Desenvolvimento Humano, e dissemina as metas de desenvolvimento do
milénio — e a criagdo da Comissdo sobre Desenvolvimento Sustentavel (CDS), da ONU. Esta
Comissdo foi criada, em 1992, principalmente, para promover os acordos da Conferéncia do
Rio, intensificar a cooperacédo internacional e racionalizar a capacidade intergovernamental de
tomada de decisbes no sentido da integracdo das questbes do ambiente e do

desenvolvimento, além de monitorizar a implementacdo da propria Agenda 21.

No quadro das medidas emanadas da Conferéncia do Rio e, principalmente, as que se
reportam & Agenda 21, importa aqui salientar as que se referem a educacdo, constituindo o
Capitulo 36, Promog¢do da educacdo, consciencializacédo publica e formagdo, um dos capitulos
fundamentais desta Agenda. Segundo Kakabadse (1997: 107), a Agenda 21 é o primeiro
consenso internacional de uma estratégia para a educacdo tracado no Capitulo 36 e

reafirmado através dos restantes capitulos.

O Capitulo 36 apresenta trés areas de programas: a) Reorientacdo da educagdo para um DS; b)

O aumento da consciéncia publica; c) Promog¢do da Formacao, tendo em conta que a educagao
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incluindo a educacdo formal, a consciencializacdo puUblica e a formacdo deverdo ser
reconhecidas como um processo pelo qual os seres humanos e as sociedades podem atingir o

seu maximo potencial (INAMB, 1993).

Destacando aqui as recomendagcdes relativas a Area de Programa A. Reorientagdo da educacéo
para um Desenvolvimento Sustentavel, importa referir que, para além de prosseguir 0s
principios de Thilisi, o Capitulo 36 estd impregnado, igualmente, do espirito das

recomendagdes da Conferéncia Mundial sobre EPT.

No que se refere as Atividades, ponto 36.5 da Agenda 21, as propostas sugeridas
responsabilizam essencialmente os governos e as autoridades educacionais (Quadro 11.9.) pela
sua implementagdo, reconhecendo, no entanto, que 0s paises e as organizag¢des regionais e
internacionais deverdo encontrar, de acordo com as suas prioridades, politicas e programas, a

melhor forma de as implementar.

Quanto ao grau de concretizacdo das medidas que sairam da Conferéncia do Rio,
independentemente do que a nivel de cada pais tem vindo a ser feito, a Conferéncia Rio+5 que
se realizou em 1997 e a Conferéncia Rio+20 que se realizou em 2012, permitiram constatar

gue em termos globais terdo sido parcos 0s progressos na implementacéo da Agenda 21.

Quadro 11.9. Sinopse das atividades propostas para a reorientacédo do ensino (1992), Agenda 21,
Capitulo 36, ponto 36.5.

b) Os governos deverdo esforcar-se por atualizar ou preparar estratégias que visem a integracdo do ambiente e
desenvolvimento como uma questdo nuclear da educagdo a todos os niveis dentro dos préximos 3 anos. (...) As
estratégias deverdo delinear politicas e atividades, definir necessidades, custos, meios e programas para a sua
implementacdo, avaliagdo e anélise. Uma anélise minuciosa dos programas curriculares devera ser empreendida_para
garantir uma abordagem multidisciplinar, com questfes sobre o ambiente e desenvolvimento e os seus aspetos e
articulagdes socioculturais e demograficos.

d) Recomenda-se que as autoridades educacionais, com a assisténcia adequada dos grupos comunitarios e das ONG, que
assistam ou organizem programas de formacéo de servigos prévios e de servicos locais para todos os professores.

e) As autoridades competentes deverdo assegurar que todas as escolas tenham assisténcia na conce¢do de planos de
trabalho para atividades do ambiente (...)

f) As autoridades educacionais deverdo promover métodos pedagégicos e o desenvolvimento de métodos de inovacédo

para 0 ensino para ambientes educacionais. Deverdo também reconhecer sistemas de educacdo tradicionais
apropriados nas comunidades locais.

Q) Dentro dos proximos dois anos, o sistema das NagBes Unidas deverd empreender uma analise global dos seus
programas educacionais, abrangendo a formagé&o e consciencializagdo pUblica para reavaliar prioridades e redistribuir
recursos (...)

h) Ha uma necessidade de fortalecer, dentro de um prazo de cinco anos, o intercambio de informacao através do
aumento de tecnologias e capacidades necessarias para promover a educagao e consciencializagdo sobre 0 ambiente e
desenvolvimento (...)

Fonte: INAMB, 1993: 373-374.
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Apesar disso, é incontornavel que a Conferéncia do Rio tenha funcionado como um dos
marcos mais importantes para a reflexdo mundial sobre a questdo ambiental e sobre a sua
relagdo com o desenvolvimento; tratando-se da maior reunido de chefes de Estado, acabou por
focalizar as atengdes mundiais - tendo aqui os media um papel preponderante — o0 que fez com
que a matéria em questdo jamais pudesse ser ignorada, comecando pelos governos e

terminando na populacéo no exercicio dos seus direitos de cidadania.

Em paralelo com estes desenvolvimentos, vai havendo ao longo das Gltimas décadas do século
XX um investimento na educacao no sentido do seu enriquecimento em termos da integracdo

de EA nos conteldos programaticos, numa abordagem interdisciplinar.

Numa primeira fase, anos 60 e 70, a EA comecou por ser apanagio das disciplinas mais ligadas
as Ciéncias da Natureza (ex: Geografia, Biologia), mas nas duas décadas seguintes passou a
verificar-se um alargamento dessa perspetiva no sentido de se envolverem todas as disciplinas
no processo da EA. A este propésito Cavaco (1992) refere que a EA ndo é mais uma disciplina a
juntar ou justapor a um plano de estudos de um qualquer curriculo, € um leitmoiv das

abordagens globalizantes de varias areas do saber, afirmando uma nova pedagogia.

No entanto, a uma clarificacdo conceptual e metodoldgica, organizagdo de auxiliares didaticos,
enunciado de estratégias que constituiram dominios bem explorados em EA no inicio da
década de 1990 (Giordan e Souchon, 1997), nao correspondeu, de acordo com a mesma fonte,

aincorporacéo efetiva da EA nos sistemas educativos.

Nesta evolucdo é justo que se distinga, também, o muito esforgo investido na formacgédo de
professores, de que é exemplo a reflexdo ocorrida na Conferéncia de Moscovo (1987)

dedicada ao tema Educacéo e Formagéo Ambientais.

Ja em finais do século XX, a UNESCO e o Governo da Grécia organizam conjuntamente uma
conferéncia que se realizou em Sal6nica, em 1997, e que constitui um dos Gltimos marcos de

referéncia deste século, relativamente ao enquadramento e evolucéo da EA.

A Conferéncia de Salonica, como é conhecida, era dedicada ao tema Ambiente e Sociedade:
Educacéo e Consciéncia Publica para a Sustentabilidade e dirige a sua primeira recomendacéo
(ponto 14 da declaracdo) aos governos no sentido de honrarem os compromissos assumidos e
formalizados em diversos eventos, na sua maioria, ao mais alto nivel (UNESCO, 1997b). Estes
compromissos centram-se, principalmente, no apoio ao desenvolvimento da educacdo, no
sentido de um futuro sustentavel, sendo aqui preconizado, no que se refere a educacdo

formal, que os planos de a¢do concretos relativos ao ambiente e a sustentabilidade fossem
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elaborados nos niveis nacional e local, em didlogo com as iniciativas da Agenda 21 local (ponto

15 da declaragdo - Quadro 11.10.).

Quanto as escolas, recomenda-se que sejam encorajadas e apoiadas nas mudangas exigidas no

sentido da sustentabilidade - ponto 21 da declaragdo (Quadro 11.10.).

A formacdo de professores também ndo é esquecida, recomendando-se um maior
investimento e uma reorientagdo com vista ao enriquecimento do processo de ensino e

aprendizagem, no seu ponto 24 (Quadro 11.10.).

A Conferéncia de Salonica insere-se numa linha de continuidade com o Relatério Brundtland
(1987) e a Conferéncia do Rio (1992), que, por sua vez e como ja vimos, retoma 0s principios
de Thilisi (1977). Integra, no entanto, influéncia das discussfes sobre a autossustentabilidade
do Planeta que constituiu 0 foco da Rio 92. Comprova-0 0 seu ponto 11 quando explicita a

evolucdo da EA nos seguintes termos:

A educacdo ambiental, tal como foi definida no marco das recomendacdes de Thilisi e de acordo
com a sua posterior evolugdo, abordando toda a gama de questdes globais incluidas na Agenda 21
e nas grandes conferéncias das Nac¢Bes Unidas, tem sido tratada sob o &ngulo da educacéo para a
sustentabilidade. Isto permite que ela possa ser referida como educacéo para o ambiente e para a
sustentabilidade (UNESCO, 1997b: 6).

Quadro I1.10. Sinopse da Declarag&o de Sal6nica (1997).

Pontos Recomendagdes

14 Recomenda-se que os governos e os dirigentes de todo o mundo honrem os compromissos ja adotados ao longo da
série de conferéncias das Na¢des Unidas e deem a educagdo os meios necessarios para desempenhar o seu papel no
sentido de um futuro sustentavel.

15 Recomenda que os planos de acdo da educacdo formal para o ambiente e para a sustentabilidade com objetivos
concretos, assim como as estratégias para a educagdo nao formal e informal, sejam elaborados nos niveis, nacional e
local. Que a educacao seja parte integrante das iniciativas da Agenda 21 Local.

17 Recomenda-se que os governos e as instituicdes financeiras nacionais, regionais e internacionais, assim como o setor
da producdo, sejam encorajados a mobilizar recursos suplementares e a investir mais a fundo na educacéo e na
sensibilizagdo do publico. Que a criagdo de um fundo especial para a EDS seja contemplada como meio concreto de
suscitar um maior apoio e de incrementar a sustentabilidade.

21 Recomenda-se que as escolas sejam encorajadas a adaptar os seus programas de estudo as exigéncias dum futuro
sustentavel e beneficiem de um suporte para este efeito.
24 Recomenda-se um reforco e uma reorientacdo dos programas de formacdo dos professores, assim como a

identificacdo e difuséo de praticas inovadoras. Que seja fornecido um suporte a investigagéo relativa aos métodos de
ensino interdisciplinar e a avaliagdo do impacto de programas educativos pertinentes.

Fonte: UNESCO, 1997b.

A afirmacéo de que a EA “tem sido tratada sob o &ngulo da educagéo para a sustentabilidade”
demonstra a tendéncia para se encarar a EA como uma educagdo ambiental para a
sustentabilidade que vinha a acentuar-se desde o Relatorio Brundtland (1987), sendo ampliada
com a Conferéncia do Rio (1992) e atingindo o seu auge na Conferéncia de Sal6nica (1997)

onde a EDS surge “quase” com o mesmo significado de EA:
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11. Environmental education, as developed within the framework of the Thilisi recommendations
and as it has evolved since then, addressing the entire range of global issues included in Agenda
21 and the major UN Conferences, has also been dealt with as education for sustainability. This
allows that it may also be referred to as education for environment and sustainability (UNESCO,
1997D).

Encontrava-se, assim, aberta uma crise de identidade da EA que, “comec¢ando pelas palavras
se estende a varios &mbitos do pensamento e as praticas que ligam a acc¢do educativa a crise

ambiental e ao desenvolvimento social” (Caride e Meira, 2004:201).

3. A EDS: no caminho de uma sociedade sustentavel

Hoje a EDS é comummente encarada como um dos caminhos mais adequados a resolucdo dos
desafios da sociedade moderna, embora nem a designacdo nem o conceito estejam isentos de

controvérsia.

A propria descricdo da evolucdo da EA que acaba de se apresentar reflete uma das linhas
possiveis de pensamento sobre a matéria, do mesmo passo que nao é univoco o entendimento
sobre a emergéncia da EDS, sendo o discurso sobre ela também ideologicamente

determinado.

De forma explicita, a expressdo Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel surge no final
dos anos 1990, como resposta a degradacdo da saude ecoldgica do planeta, apesar das
iniciativas ambientais que se haviam multiplicado nas décadas anteriores. Como antes se
referiu, ela surge na declaracdo de Salénica a par de designacBes como educacdo para a
sustentabilidade e educacdo para o ambiente e sustentabilidade, identificadas com o conceito

de educacao ambiental. Alids, nesta declaracdo, sdo poucas as referéncias explicitas a EA.

Apesar de a designacdo de Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel ter sido cunhada
neste contexto, é possivel fazer remontar a sua génese a formacao do conceito de DS, tendo
como ponto de partida a Estratégia Mundial de Conservacdo (IUCN/UNEP/WWF, 1980), onde
se salienta a interdependéncia entre conservagéo e desenvolvimento (Sterling, 1992; Palmer e
Neal, 1994; Eliott, 1999; Sato, 2006). Fien e Tilbury (2002) partilham da mesma opinido, se

bem que considerem que a ideia de EDS seja ai identificada com a EA, como abaixo se observa:

A new ethic, embracing plants and animals as well as people is required for human societies to live
in harmony with the natural world on which they depend for survival and well-being. The long-term
task of environmental education is to foster or reinforce attitudes and behaviours compatible with
this new ethic (IUCN/UNEP/WWF, 1980, sector 13, citado em Fien e Tilbury, 2002: 7).
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Em idéntica linha de pensamento, Hopkins e Mckeown (2002) assinalam, por sua vez, que a
partir do momento em que o conceito de DS é aprovado pela Assembleia-Geral da ONU, em
1987, surge o conceito paralelo de uma educacgdo que sustente o DS. Este € o0 marco a partir do

qual o conceito de EDS comeca a ser objeto de investigacao.

E, de facto, em 1987, com o Relatério Brundtland, que se consolida o conceito de DS,
constituindo-se este relatério no seu referente matricial. Aqui se esperava que os professores
desempenhassem um papel crucial na expansdo das mudangas sociais necessarias ao
desenvolvimento sustentavel, o que a prépria Gro Harlem Brundtland advogava nos seguintes

termos:

But first and foremost our message is directed towards people, whose wellbeing is the ultimate
goal of all environment and development policies. In particular, the Commission is addressing the
young. The world's teachers will have a crucial role to play in bringing this report to them
(UNESCO, 1987: s/pagina, Chairman's Foreword).

Estdvamos assim perante uma proposta de ambito global que visava conciliar o
desenvolvimento econdémico com a preservacdo ambiental e simultaneamente terminar com a
pobreza no mundo, apesar de ainda se ndo ter em conta que essas necessidades sédo
diferentemente determinadas pelas diferentes culturas (Redclift e Woodgate, 2000), para além
de se basear nas sociedades humanas sem nenhuma referéncia a sua legitimidade e ao estado

de conservacao dos recursos naturais (Charbonneau, 2009).

O primeiro grande impulso a esta nova perspetiva é dado pela Conferéncia do Rio (1992) com
o Capitulo 36 da Agenda 21, sendo a Reorienta¢do do ensino no sentido do desenvolvimento

sustentavel uma das suas trés areas de programa. Nela se propde:

Actualizar ou preparar estratégias destinadas a integrar ambiente e desenvolvimento como tema
interdisciplinar em todos os niveis de ensino (...). (...) uma revisdo exaustiva dos curriculos para
assegurar uma abordagem multidisciplinar, que abarque as questdes de ambiente e
desenvolvimento (...) e (...) melhoria da tecnologia e dos meios necessarios para promover a

educacdo sobre ambiente e desenvolvimento (...) (INAMB, 1993; 373-374).

Porém, foi apenas com o Tratado de Maastricht (1992) que foi introduzido formalmente o
conceito de DS na legislacdo da UE, bem como reforgadas as preocupacgdes com a prote¢do do
ambiente com o objetivo de definir uma verdadeira politica comum (Coelho et al., 2002;

Mintu-Wimsatt e Lozada, 1996a, citados em Paco, 2004). Entretanto foi adotado o 5°
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Programa de Accdo Comunitaria em matéria de Ambiente (1992-1999)%, intitulado Para um
desenvolvimento sustentavel, que parece focar-se mais no desenvolvimento econémico
sustentavel (Mintu-Wimsatt e Lozada, 1996b, citado em Pago, 2004), e, em maio de 1992, a
Comissdo Europeia langa o Programa L’Instrument Financier pour I'Environnement (LIFE),
instrumento financeiro ao servico do DS dentro e fora do espago europeu, com O objetivo
geral de contribuir para a “aplicacdo, a actualizagdo e o desenvolvimento da politica
comunitaria do ambiente e da legislagdo ambiental, em especial em matéria de integracdo do
ambiente noutras politicas comunitarias, bem como o desenvolvimento sustentavel” (Aranha,
2003: 13).

No entanto, como viria a constatar-se na Conferéncia Rio+5, em 1997, e na Conferéncia de
Joanesburgo (Rio+10), em 2002, poucos foram os progressos alcangados apesar de, em 1997,
terem sido criados os programas: Programme of Work of the Commission for 1998-2002 e

Programme for the Further Implementation of Agenda 21.

Com efeito, na Conferéncia do Rio+5 foram desenhados alguns cendrios relativamente as
expectativas criadas na Conferéncia do Rio de 1992: (i) cenario positivo, o abrandamento no
crescimento da popula¢do mundial, 0 aumento na producéo de alimentos, as pessoas viverem
mais tempo e de forma mais saudavel, e a melhoria da qualidade ambiental em algumas
regides; (ii) cenario negativo, 0 aumento da escassez de agua potavel, a perda de terra para a
producdo agricola, 0 aumento da pobreza e o colapso das economias locais; (iii) cenario global,
dificuldades em se atingir um crescimento econ6mico equilibrado e desejavel, um

desenvolvimento humano justo e a criagdo de ecossistemas saudaveis (UN, 1997).

Na sequéncia das reflexdes realizadas e das investiga¢bes da altura mantinha-se imprescindivel
uma mudanca no tipo de desenvolvimento e essa mudanca implicaria necessariamente uma
interacdo harmoniosa entre as trés dimensdes do DS, a ambiental, a social e a econémica. Esta
preméncia ja tinha sido anteriormente defendida em mudltiplas iniciativas, tendo-se
materializado, entre outros, na Carta da Terra (2000) e na Agenda 21, principalmente no seu

Capitulo 36, onde é expressa a necessidade de priorizar a EDS.

Em 2000, Brown (2000, citado em Seis, 2001) ainda avaliava a situacdo relativa a saude do

planeta como em estado de continua degradacgéo nos seguintes termos:

Apesar da emergéncia dos significativos movimentos ambientais, a saude ecoldgica de muitos
paises industrializados democraticos continua pobre e, em geral, a salde ambiental do planeta

esta a deteriorar-se rapidamente (Brown, 2000, citado em Seis, 2001).

0 6° Programa comunitario de acgdo em matéria de ambiente, em vigor entre 1 de janeiro de 2001 e 31 de dezembro de 2010,
denomina-se Ambiente 2010: o nosso futuro, a nossa escolha.
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E neste contexto que a prioridade antes atribuida & EDS é reiterada na Conferéncia de
Joanesburgo, Rio+10 (2002), onde adquire 0 seu apogeu com a proposta de criacdo de uma

década que lhe é especialmente dedicada.

Assim, é proclamada pela ONU a Década da Educacgéo para o Desenvolvimento Sustentavel, a
decorrer entre 2005 e 2014, de forma a facilitar, entre outros aspetos, a integracdo da EDS nos
diferentes sistemas de ensino e incentivar parcerias entre as diversas partes interessadas, a

diferentes escalas, internacional, macro regional, nacional e local.

No entanto, apesar da preméncia da EDS, e talvez por isso mesmo, tém sido levantadas muitas
discussdes em torno deste conceito e a sua implementacdo nédo tem acolhido consenso por
parte da comunidade cientifica nem tem sido integrada de forma cabal nas politicas nacionais.
Nao serd alheio a esta situacdo o facto de, ao contrario da maioria dos movimentos de
educacdo, o inicio da EDS ndo ter sido criado pela comunidade educativa, “o maior impulso
veio do exterior através dos foruns internacionais de politica e economia, de que sdo exemplo
a ONU, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA)” (Hopkins e Mckeown, 2002:14). Segundo 0s
mesmos autores em muitos paises o conceito e o conteldo da EDS foram desenvolvidos por
ministérios como o do ambiente e 0 da saude e depois entregue aos educadores, ou seja um
desenvolvimento conceptual marginal aos educadores o que é visto como um problema por

instituicdes de educacao internacionais como a UNESCO e pelos préprios educadores.

A emergéncia da EDS

Os titulos das Conferéncias Internacionais de Educacdo Ambiental (CIEA) sdo um bom
indicador da evolug¢do que se processou entre o dominio da EA e o da EDS (Quadro 11.11.). A
primeira conferéncia esta centrada exclusivamente na EA; a segunda continua centrada na EA,
mas com orientacdo para a sua formacgdo especifica; enquanto a terceira, a Conferéncia de
Saldnica, se centra principalmente huma educacao para a sustentabilidade; e a quarta retoma

o termo EA mas numa perspetiva de EA para um Futuro Sustentavel.

Poder-se-4 dizer que na evolugdo da EA parecem desenhar-se quatro diferentes cenarios
(Quadro 11.12.), no que se refere a sua relagdo com a EDS. Um primeiro momento, antes do
Relatdrio Brundtland (1987), em que a EA evolui no sentido da sua afirmacdo enguanto
conceito bem definido; um segundo momento entre o Relatério Brundtland e a Conferéncia de
Salonica (1997), influenciado pelo conceito de DS, em que se foi criando uma certa

promiscuidade entre os conceitos de EA e outros conceitos inerentes ao DS destacando-se a
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EDS; um terceiro momento gue se inicia com a Conferéncia de Sal6nica e vai até a Conferéncia
de Joanesburgo (2002) e da consequente proclamacédo da DEDS, em que a EDS emerge como
um conceito separado da EA e comecga a existir uma espécie de competicdo entre os dois
conceitos, em desfavor da EA; e um quarto momento que se encontra em curso, no quadro da
DESD, em que a EA e a EDS procuram o seu “espa¢o” numa tendéncia para a clarificacdo e
consisténcia de cada um dos conceitos e dos campos de atuacéo, de forma equilibrada e sem

antagonismos.

A promiscuidade que se criou em volta dos conceitos de EA e de EDS e a necessidade de
clarificar o conceito de EDS que decorre do Capitulo 36 da Agenda 21 levaram a CDS a realizar
em Sosterberg (1999), na Holanda, a Conferéncia de Especialistas Pan-europeus em

Desenvolvimento Sustentavel e Educa¢do Ambiental.

No contexto desta conferéncia assume-se a insuficiente discussdo em torno do conceito de
EDS e é lancado o ESDebate no qual parece ter sido consensual que a EDS deve ser
reconhecida como uma mais-valia ha educacéo tanto formal como néo formal (Hesselink et al.,

2000), tendo sido identificados quatro tipos de relagdes entre a EDS e a EA (Quadro 11.13.).

Quadro 11.11. As quatro CIEA.

CIEA Titulo Local Data

| Educacdo Ambiental Thilisi, Gedrgia 14-16 out. 1977

Il Educacéo e Formacao Ambientais Moscovo, Russia 17-21 agosto, 1987

Il Ambiente e Sociedade: “Educagéo e Consciéncia Publica para a Salénica, Grécia 8-12, dez., 1997
Sustentabilidade”

IV Educacao Ambiental para um Futuro Sustentavel. "Parceiros para a Ahmedabad, india ~ 24-28 nov., 2007
Década da EDS"

Quadro 11.12. Contextos de evolugdo da EA.

Contexto/Cenario Periodo
1 Implementacéo e afirmacédo da EA Antes do Relatério Brundtland (1987)
2 Promiscuidade dos conceitos EA e EDS Do Relatério Brundtland a Conferéncia de Sal6nica (1997)
3 Separacéo dos conceitos de EA e de EDS Da Conferéncia de Saldnica a Conferéncia de Joanesburgo (2002)
4 Implementacéo da EDS e reajuste do conceito  Iniciado com a DEDS.
de EA

Quadro 11.13. RelagBes entre a EA e a EDS, segundo o ESDebate.

A EA como parte da EDS

A EDS como parte da EA

A EA e a EDS como campos parcialmente sobrepostos
AEDS é um estédio da evolugdo da EA

AlW[(N| -

Fonte: Hesselink et al., 2000.
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Em resultado das perguntas abertas colocadas aos participantes, verificou-se que a maioria
dos participantes encara a EDS como o estadio evolutivo ou nova geragédo da EA (Hesselink et
al., 2000). Mas a pergunta fechada A EDS é a sucessora logica da EA? os participantes
responderam maioritariamente que concordavam com essa afirmacédo, mas mantinham que

ela apresenta caracteristicas especificas (Quadro 11.14.).

Segundo Meira (2005:21), estas caracteristicas presumem “um avanco sobre a EA naturalista,
apolitica e cientifista” que ja vinha a efetivar-se nos anos oitenta e noventa do século passado,
no entanto esta ideia de a EDS ser a sucessora da EA ndo € a “concepcdo que se assume da
disjuntiva EA-EDS nos documentos da UNESCO”.

Em 2004, Gaudiano desenvolveu um estudo na mesma linha do ESDebate, em que procurava
saber se a transicdo da EA para a EDS é conveniente, inconveniente, ou nenhuma das

anteriores (Gaudiano, 2004).

Se é verdade que a pergunta poderia ser relevante para a linha de pensamento da evolugéo na
continuidade, também é um facto que ela é cerceadora da expressdo de outras concecdes
sobre a relacdo entre a EA e a EDS. Tendo esta ressalva em mente, é curioso observar que 53%
dos participantes considera que a transicdo da EA para EDS é inconveniente, enquanto 38% a

V& como conveniente e os restantes 9% nédo se manifestam (Gaudiano, 2004).

O argumento de maior peso (34%) na explicacdo da conveniéncia é o facto de a EDS permitir
envolver temas sociais e econdmicos e ndo sO ecoldgicos na intervencdo educativa.
Paradoxalmente foi exatamente o mesmo motivo o invocado pelos participantes que

consideraram com maior peso (35%) ser inconveniente essa mudanca (Quadro 11.15.).

Na nossa perspetiva, de acordo com a reflexdo permitida pela bibliografia disponivel, parece
ser clara a identificacdo de duas tendéncias na interpretacdo das relacdes entre a EA e a EDS;
uma em gue a EA é a principal influéncia da EDS e portanto a EDS tem as suas raizes na EA, a
outra, em que a EDS surgiu de forma auténoma como resultado da necessidade de concretizar

0s objetivos do DS (Quadro 11.16.).

A verificar-se a primeira, a posicdo da EA sai favorecida, no contexto das tematicas
transversais, se entendermos que o seu campo de atuacdo continua bem definido e, sai
desfavorecida se considerarmos que o0 seu campo de atuacdo é usurpado pela EDS e

consequentemente a sua evolucdo é travada pela EDS.

No caso de se considerar que emergéncia da EDS é independente da EA, pode haver uma

sobreposicao dos campos de atuacdo e a EA sair desfavorecida, dada a forte energia da EDS.
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Quadro 11.14. Caracteristicas da EDS, segundo o ESDebate.

Mais orientada para o futuro (avaliagdo cuidada de futuros possiveis e provaveis)

Critica de uma sociedade predominantemente orientada para o mercado e o consumo

Mais sensivel as diferentes realidades com que se deparam as pessoas em todo o mundo (atenta ao contexto)

Mais sistémica no modo como aborda a complexidade

Mais orientada para a comunidade e a solidariedade (por oposi¢ao ao individualismo e autopromog&o)

Menos preocupada com o produto (resultados comportamentais)

Mais preocupada com o processo (criagdo de condi¢cdes para a aprendizagem social)

Mais aberta a novas formas de pensar e fazer

O O|N|O|gA~[W[N| -

Preocupada com a conexao entre equidade social, econémica e ambiental, a nivel local, regional e globa.

Fonte: Hesselink et al., 2000.

Quadro 11.15. Argumentos considerados na transi¢cdo da EA para a EDS.

Conveniente porque % Inconveniente porque %

1 A tendéncia internacional vai nesse sentido e 0s 4,0 AEDS apresenta ainda uma opacidade conceptual 16,0
apoios financeiros também e operativa

2 Permite envolver temas sociais e econdmicos e 34,0 AEAdesenvolvida na regido ja contém os 35,0
néo s6 ecoldgicos na intervencéo educativa elementos sociais e econdmicos que promove a
EDS, mas ndo tem recebido apoio institucional e
politico

3 Representa o processo de evolucdo natural da EA 11,0 Representa a perda dum potencial simbdlico 34,0
construido na regido com muitas dificuldades
com um grande potencial transformador

4 Nenhuma das anteriores 2,0 Nenhuma das anteriores 9,0

Fonte: Gaudiano, 2004.

Quadro 11.16. As posicBes da EA e da EDS face ao DS.

A EA foi a principal area de 1 Isso é favoravel a EA pois demonstra a sua importancia para o DS, mantendo o seu
influéncia da EDS campo de atuacéo bem definido
2 Isso é desfavoravel a EA porque pode ter perdido o seu campo de atuacdo em
detrimento da EDS e como tal a EDS constitui um entrave a evolugéo da EA
AEDS independente da EA 3 A EDS evoluiu por si e esta a sobrepor-se a EA
4 A EDS evoluiu mas a EA € um entrave ao seu desenvolvimento

No entanto, também é verdade que a propria EDS pode sair prejudicada da sobreposi¢do de

campos de atua¢do uma vez que a EA pode constituir um entrave a sua evolucao.

O que parece ser de realgar € que apesar da polémica criada em torno das rela¢des entre a EA
e a EDS a importancia da EA nunca é posta em causa quanto ao seu contributo para o DS, para
a EDS e para a DEDS. Veja-se a seguinte referéncia do diretor geral da UNESCO: A DEDS s6 se
pode enriquecer com os contributos da educacdo ambiental através da investigacdo, da

educacéo e formacéo, promogéo e trabalho em rede (UNESCO, 2008).

Como é internacionalmente reconhecido, a educacdo € um dos alicerces fundamentais do DS e
consequentemente do equilibrio entre os seus pilares ambiental, econémico e social. Ora, 0s
defensores da EA atribuem-lhe um papel insubstituivel neste processo, pois consideram que

ela se adaptou a nova ética, como preconizava a Estratégia de Conservacdo Mundial, o que,
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recorda Palmer e Neal (1994), levaria a que o comportamento Gltimo das sociedades perante a

biosfera fosse modificado e como tal seria assegurado o sucesso dos objetivos da conservacao.

Acresce também que, nesta perspetiva, a EA pode ser vista como um processo de
aprendizagem que valoriza diversas formas de conhecimento e forma cidaddos com

consciéncia dos desafios locais e planetarios (Jacobi, 2003).

E neste sentido que a EA continua a ser considerada como o campo privilegiado para a

ambientalizacao da educa¢do fundamental ao DS (APA, s/data:a).

A concecdo de uma evolugdo contingencial da EA € corroborada por varios autores que
consideram que ela encontrou, ao longo do seu desenvolvimento, as formas de se adaptar as
mudancas da propria sociedade. A partir da Conferéncia de Thilisi (1977), regista-se uma
tendéncia para a EA ultrapassar o paradigma do conservacionismo dos recursos naturais
(Travassos, 2001), deixando para tras os principios naturalistas e conservacionistas e a recusa

do desenvolvimento e do progresso, de que era acusada.

A evolucdo do conceito de ambiente que passou a perspetivar o ser humano com um papel
reconhecidamente mais ativo no dominio das interagdes ambientais, e consequentemente no
equilibrio ambiental, afasta-se dos padrdes meramente bioldgicos e protecionistas. Do mesmo
modo a EA comecou nos ultimos anos a adotar um conceito de ambiente mais integral e
multidisciplinar, num contexto em que “as Ciéncias Sociais devem jogar um papel téo
relevante ou mais que as Ciéncias Naturais no tipo de mudancas que € necessario promover
nas representacdes e nas relacdes entre os sistemas humanos e a biosfera” Meira (2005: 16).
Segundo o mesmo autor, estes principios ja fazem parte da EA, principalmente nos setores
mais ligados a pedagogia critica, enunciando a mudanca necessaria como social e ndo s6 dos

comportamentos (estilos de vida), dos conhecimentos ou dos valores (Meira, 2005).

O desafio passa a ser o desenvolver uma EA critica e inovadora em todas as formas de
educacdo e formacdo, constituindo-se como um ato politico no sentido da transformacéo
social, e como tal deve ser vista como um processo de permanente aprendizagem que forma

cidadaos com consciéncia local e planetaria (Jacobi, 2003).

Nesta sequéncia seria de destacar o esforco que a EA tem feito nas dltimas décadas no sentido
de integrar a vertente social, pelo menos “na comunidade latino-americana — Espanha e
Portugal incluidos — e em alguns coletivos canadenses” como refere Gaudiano (2003a: 18,
citado por Meira, 2005), aos quais este Ultimo acrescenta alguns autores da Pedagogia Critica

australiana.
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No entanto, apesar dos esforcos da EA no sentido de integrar a evolucdo do conceito de
ambiente, de aprofundar a vertente social e, em termos gerais, de se adaptar aos desafios da
sociedade atual, alguns autores consideram que pelo menos em alguns casos, a abordagem
das questBes de ambiente continua ainda associada a uma forte imagem de blogueio,
restricdo, regressividade relativamente ao crescimento econémico, entendido como pedra
angular do desenvolvimento (Schmidt et al., 2005). Referindo os mesmos autores, para o0 caso
portugués, que se nota “entre nds um grande défice de figuracdo do problema ambiental de

uma forma integrada, agregadora, transversal e modernizadora” (Schmidt et al., 2005:106).

Sobre esta matéria, Kakabadse (1998) recorda que Thilisi definiu que a EA deveria incluir os
fatores sociais e econdmicos, mas que na pratica ndo foram integrados da melhor forma, e
acrescenta que “renomear a EA representa o paradigma da mudanc¢a” e que “a Educacéo para
o Futuro Sustentavel tem como missdo a mudanca na educacao ambiental tal como tem vindo
a ser praticada, para melhorar as ligacGes entre os fatores sociais, econémicos e ambientais”
(Kakabadse, 1998: 107-108).

Ao que se contrapde que a EA nédo encerra necessariamente, no momento atual, uma postura
de bloqueio ao desenvolvimento ou ao crescimento economico, apesar de poder, em alguns
casos, ser percecionada como tal. “Actualmente, assume um carater tendencialmente realista,
0 qual assenta na existéncia de um equilibrio entre o meio natural e 0 homem [ser humano],
com vista a constru¢do de um futuro pensado e vivido numa légica de desenvolvimento e
progresso” (APA, s/data: a). A mesma fonte acrescenta que a EA é cada vez mais, sinénimo de
EDS ou de educacdo para a sustentabilidade. Esta promiscuidade de conceitos, ja constatada
mais acima, deve-se, entre outras razdes, ao facto de as raizes da EDS estarem firmemente
plantadas na EA, pois esta foi-se empenhando progressivamente na concretizacdo dos

objetivos e finalidades similares aos do conceito de sustentabilidade (UNESCO, 1997a).

E neste sentido que Sato (2006) afirma que a evolugdo do conceito de EA mostra o reflexo das

necessidades e interesses para se alcancar o DS e para a melhoria da qualidade da educacao.

Segundo Meira (2005), o documento Educar para um Futuro Sustentavel: Uma Visdo
Transdisciplinar para uma Ac¢do Concertada, que serviu de enquadramento & Conferéncia de
Salénica (UNESCO, 1997a) estabelecia claramente uma diferenciagdo entre a EA e a EDS,
apesar de reconhecer a importéancia da EA para a EDS (UNESCO, 1997a; Caride e Meira, 2004).
A expressao EDS, aparecia ja, nessa altura, como a denominac¢do mais ajustada para uma

educacdo que tivesse em conta o desenvolvimento sustentavel.
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A Conferéncia de Salbnica iniciava assim uma polémica com os setores da EA que
consideravam tratar-se de uma mudanca da EA para a EDS e que ndo entenderam que fosse
necessaria pois a orientacdo mais social apanagio da EDS ja existia na EA (Gaudiano, 2003b;
Meira, 2005) e, esta, também ja contemplava as aspiracfes e os discursos que se anunciam e
enunciam como diferentes e mais avancados (Meira, 2005). Esta mudanca preconizada pela
UNESCO seria “o principio do fim ou o fim do principio”, ndo se percebendo muito bem se era

rutura ou continuidade (Smyth, 1998, citado em Meira, 2005).

Este principio do fim da EA é corroborado por Gaudiano (2003b), quando afirma que a
UNESCO insiste em passar a certiddo de ébito a EA, salientando, também, que os conceitos
alternativos como Educacdo Ambiental para o Desenvolvimento Sustentavel proposta como
alternativa de compromisso entre a EA e a EDS (Meira, 2005), Educacdo para a
Sustentabilidade, Eco-pedagogia, ou Pedagogia da Terra e Educacdo Global, discutidos e
aparentemente aceites na declaracdo de Sal6nica, ndo foram retomados em documentos
posteriores (Gaudiano, 2003b, citado em Meira, 2005). Outras expressdes foram propostas
como Educacdo para o Ambiente e para a Sustentabilidade, ou Educagdo para um Futuro

Sustentavel, prevalecendo a EDS.

Ainda quanto ao processo de evolugédo do conceito de EDS e considerando que a EDS vem
usurpar o lugar da EA, Meira (2005) declara que ndo se aceitam razdes de carater l6gico,
epistemoldgico, tedrico-pedagogico, metodoldgico ou ideoldgico para admitir sem mais nem
menos que a EDS seja ou possa vir a ser algo substancialmente distinto, superior ou mais eficaz

que a EA.

A emergéncia da EDS acarretou consigo uma discussdao académica, principalmente alimentada
pelos defensores da EA, que criticam o facto de a nova denominagao estar a ser “impulsionada
por distintas plataformas institucionais, incluindo o sistema das NU através de organismos
como o Conselho Econdmico e Social, a UNESCO e o PNUA, entre outros, e que chega [a EDS]
para ocupar o lugar duma EA que se julga reducionista, anacrénica e ineficaz perante os
desafios da globalizacdo e da irrupcdo duma suposta sociedade do conhecimento
(Meira, 2005).

No entanto, a promiscuidade entre o conceito de EA e outros conceitos em emergéncia e
associados ao DS, dos quais se salienta a EDS, ndo é conveniente ao desenvolvimento da EA,
num momento em que investe, a par de outras tematicas transversais, na criacdo de uma nova

ordem moral e social, que implica a promocéo de valores, de formas de representacdo e de
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apropriacdo da natureza, e de formas de distribuicdo solidaria das cargas e dos recursos

ambientais, contrarios aos que se verificam hoje na sociedade (Meira, 2005).

A UNESCO atraveés do PAID também tenta clarificar a distin¢do dos dois campos, o0 da EA e o0 da
EDS, ao afirmar que néo se deve confundir a EDS com a EA. Esta ultima é uma disciplina [?]
bem consolidada, que se centra nas relagdes da humanidade com o meio natural, nas formas
de conserva-lo e preserva-lo e de gerir adequadamente 0s seus recursos. Portanto, o DS [EDS?]
abarca a EA e coloca-a num contexto mais amplo dos fatores socioculturais e das questdes
sociopoliticas da equidade, da pobreza, da democracia e da qualidade de vida
(UNESCO, 2005a).

Esta afirmacao carece de rigor, do nosso ponto de vista, por duas ordens de razdes: por um
lado, a EA é entendida como uma éarea interdisciplinar ou transversal e ndo como uma
disciplina académica formal desde o seu desenvolvimento nos anos 70 do século XX; por outro
lado, pode-se considerar que na definicdo de EA, que passa pelo entendimento das interacdes
entre o ser humano com o meio em que interage, sdo tidos em conta, também, os fatores
socioculturais e as questdes sociopoliticas da equidade, da pobreza, da democracia e da

qualidade de vida, referidos no citado documento, como apanégio da EDS.

Em suma, Wals e lickling (2002) e Freitas (2004a), no contexto do ensino superior, apontam
para uma divisdo da comunidade educativa quanto a resposta a dar a emergéncia da EDS,
assinalando que: (a) alguns parecem sentir-se confortaveis com a utilizagdo do termo [EDS],
dando-lhe sentido ou usando-o para abordar topicos tradicionalmente abordados pela EA; (b)
outros, expressam preocupacdo relativamente a natureza demasiado globalizante da EDS;
outros, ainda, (c) reconhecendo as limita¢gdes da terminologia procuram formas de a adequar a

agenda politica global.

Ao nivel superior, essas questdes sdo mais estreitamente relacionadas com a defini¢do dos
conceitos, mas também com a sua inser¢do curricular, quer em termos de contetdos quer de
metodologias. A discussdo sobre esta problematica da Sustentabilidade oferece, alids, novas
oportunidades de reflexdo sobre a missdo das universidades, mas igualmente também sobre
as possibilidades de melhorar a qualidade do processo de aprendizagem
(Wals e Jickling, 2002).

Na realidade portuguesa, a situacdo ndo difere substancialmente ao nivel do ensino nao
superior. Podemos considerar que também aqui parece existir uma divisao entre: (a) aqueles
que aceitaram o nascimento da EDS de forma pacifica, mas que a implementam no contexto

dos tdpicos usualmente tratados na EA. Dariamos aqui como exemplo a rede Eco-Escolas; e (b)
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agueles que questionam a EDS como algo indefinido e, como tal, de dificil enquadramento no
processo de ensino e aprendizagem, continuando a praticar EA, mas atualizando os tépicos
ministrados nesse dominio. S&o exemplos desta corrente professores de diferentes disciplinas

gue se tém manifestado em encontros de EA, como as Jornadas da ASPEA.

De qualquer forma, ao nivel do ensino ndo superior, as questdes da implementacdo da EDS
colocam-se mais ao nivel prético, isto é, da forma como se poderd impregnar o curriculo em
matéria de EDS e as consequéncias ao nivel da préatica pedagdgica. Seguindo esta linha de
pensamento parece-nos que ao nivel do ensino ndo superior, a reflexdo sobre o conceito de DS
ou se preferirmos de sustentabilidade e principalmente sobre a forma de integrar a EDS nos
curriculos, pode constituir oportunidades de repensar o papel das organiza¢6es escolares e do
ensino, bem como criar oportunidades de melhorar o processo de ensino e aprendizagem no

caminho de uma educacéo de qualidade, como preconiza a DEDS.

Resta posicionarmo-nos quanto a controvérsia equacionada neste capitulo. Acreditamos que a
EA tem um contributo basilar para a EDS e que a prépria evolucdo da EA, ao longo dos ultimos
40 anos, enquanto tematica transversal, se fez no caminho de um DS. Por isso, 0 nosso estudo,
que privilegia a abordagem a EDS no contexto da DEDS, procura, por um lado, compreender a
evolugédo da EA e, por outro lado, demonstrar a importancia primordial da mesma no dmbito
da EDS, isto sem descurar outros contributos fundamentais para a EDS, por exemplo nos

campos da educacao do consumidor ou da educagdo para os direitos humanos.

4. Sintese

Verificou-se neste capitulo que o conceito de DS se desenvolve a partir da década de 1980 em
resposta a crescente consciéncia sobre a necessidade de se conciliarem 0s progressos
econdmico e social com o ambiente, na medida em que se ndo se tiver em conta o0 contexto
ambiental nas finalidades das atividades econdmicas e sociais, havera deteriora¢do dos
ecossistemas e bloqueio ao nivel do sistema social humano. A Conferéncia de Estocolmo
(1972) foi a primeira a chamar a atencdo da comunidade internacional para este assunto que
continua atual, tal como atual se mantém a definicdo de DS, emanada do Relatério Brundtland
(1987), por se tratar de uma definicdo genérica que tem evoluido ao longo do tempo,
adaptando-se as diferentes situa¢bes concretas estruturais ou circunstanciais que se foram
revelando na sociedade. No entanto, ndo deixamos de ter em conta os paradoxos que 0
conceito de DS encerra (Redclift, 1997; Latouche, 1999; Krueger e Gibbs, 2007; Holden, 2010),
de que s@o exemplo (i) o paradoxo da criacdo das necessidades; (ii) o paradoxo da acumulagéo;

e (iii) o paradoxo ecolégico do crescimento (Latouche, 1999, citado em Cachinho, 2012).
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Salientou-se, também, que a evolu¢do do conceito de ambiente passou a perspetivar o ser
humano com um papel reconhecidamente mais ativo no dominio das interagdes ambientais,
afastando-se dos padrbes meramente biolGgicos e protecionistas e que a EA comegou nas

Gltimas décadas a adotar um conceito de ambiente mais integral e multidisciplinar.

Deu-se conta, igualmente, da emergéncia da EDS nos finais da década de 90, do século XX,
como resposta a degradacdo da salde ecoldgica do planeta, registando-se uma competicao
entre EA e EDS que no nosso entendimento tendeu a atenuar-se com a proclamacdo da
Década, momento a partir do qual cada uma das tematicas procura 0 seu “espago” numa
tendéncia para a clarificagdo e consisténcia de cada um dos conceitos e dos campos de

atuacéo, de forma equilibrada e sem antagonismos.

Por fim, considerdmos que a EA é um contributo imprescindivel & evolugao da EDS no contexto
do equilibrio desejavel para o DS tendo em conta os seus pilares ambiental, social e

econdmico.
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Patriménio mundial. Gomes M, Elvas, Portugal, 2011.

CAPITULO Il - Década: implementac&o e problematizacio

A Década compreende o periodo entre 2005 e 2014 e tem como objetivo global: integrar os
principios, valores e praticas inerentes ao desenvolvimento sustentavel em todas as facetas da
educacdo e aprendizagem com vista a fomentar as mudangas de comportamento necessarias
para se alcancar uma sociedade mais sustentavel e justa para todos (UNESCO, 2005a). Esta
iniciativa educativa baseia-se na visdo de um “mundo em que todos tenham a oportunidade de
receber uma educacao e aprender os valores, comportamentos e modos de vida necessarios
para se alcancar um futuro sustentavel e uma transformacao positiva da sociedade” (UNESCO,
2005a: 5).

A Década foi proclamada com a Resolugdo n°57/254 de dezembro de 2002 (UNESCO, 2005a)
da Assembleia-Geral das NU, sendo reforgada pela Resolu¢do n°58/219 de dezembro de 2003
(UNESCO, 2005a), da mesma Assembleia, quanto & necessidade de se promover a
consciencializagdo da opinido publica e uma participacao significativa mediante a cooperacao e
iniciativas em que intervenham a sociedade civil e as outras partes interessadas. O objetivo
geral da Década foi exposto na Resolugdo n°59/237 de abril de 2005 (UNESCO, 2005a), da

Assembleia-Geral da NU, na qual os governos foram encorajados a considerar a integracdo da
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EDS e a tomar de medidas de implementacdo da Década nos seus sistemas educativos e planos

de desenvolvimento nacionais.

A educacao reconhecida, no contexto da Década, como essencial para promover o DS, vem
reforcar as orientagdes mundiais propostas em outras iniciativas de referéncia, nesta matéria,
como a Agenda 21, 1992, ou a Clpula Mundial de Educagéo, 2000, e inspira a EEDS-CEE/ONU,
2005 e a EStUEDS, 2006 (Quadro I1.1.).

O discurso da ONU tem vindo a assumir ao longo das ultimas décadas que a educagdo bésica e
universal é o suporte principal para se caminhar para um mundo mais sustentavel e equitativo,
o que explica, que, por exemplo, o capitulo 36 da Agenda 21 outorgue maior importancia a
declaracdo de Jomtien da Conferéncia Mundial sobre EPT, Tailandia (1990), do que a outros
documentos ou declaragdes mais especificamente concebidos para orientar a resposta

educativa perante a crise ambiental (Meira, 2005).

A Década é, assim, declarada na sequéncia do reconhecimento generalizado do papel decisivo
da educacdo na promocgdao do DS (Freitas, 2004a), 0 que se enquadra huma ideia mais geral de
que “as crises que nas Ultimas décadas tiveram impacto no crescimento e desenvolvimento
das sociedades avancadas quase sempre geraram algumas respostas alternativas a partir da
educacdo” (Caride e Meira, 2004: 9), ou que 0s modernos propositos pedagdgicos se justificam
pela necessidade de dar resposta “as tensdes que emergem da confrontacdo reflexiva — ao
mesmo tempo pragmatica — das diferentes crises (econdémica, politica, cultural, ecoldgica,
etc.), guer como um mecanismo para controla-las ou mesmo uma via para supera-las (Benner,

1998, citado por Caride e Meira, 2004: 10).

Quadro I1I.1. A educacdo como instrumento para o desenvolvimento sustentavel.

i) A educacdo é essencial para promover o desenvolvimento sustentavel e melhorar a capacidade das pessoas para
abordarem os problemas do ambiente e do desenvolvimento [Agenda 21, Capitulo 36] (INAMB, 1993: 372; UNESCO,
2005a: 14).

i) A educagdo enquanto um direito humano fundamental é a chave para um desenvolvimento sustentéavel, assim como

para assegurar a paz e a estabilidade dentro e entre paises e, portanto, um meio indispensavel para alcangar a
participagdo efetiva nas sociedades e economias do século XXI [Clpula Mundial de Educacédo] (UNESCO, 2001: 8).

iii) A educacéo, para além de constituir um direito do ser humano fundamental, é igualmente um pré-requisito para se
atingir o desenvolvimento sustentavel e um instrumento essencial & boa governagdo, as tomadas de decisédo
informadas e & promocao da democracia [EEDS-CEE/ONU] (A, 2006: 3).

V) A educagéo constitui um requisito prévio para a promogdo das mudancas de comportamento e para facultar a todos os
cidaddos as principais competéncias necessarias para alcancar o desenvolvimento sustentavel [EstUEDS] (CUE,
2006: 22).
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Com a Conferéncia de Saldnica (1997), a educacao era ja o elo mais forte no sentido da

resolucdo dos problemas da sociedade:

A educacao serve a sociedade de diversas maneiras. Ela tem por objectivo tornar os individuos
mais instruidos, mais conhecedores, mais informados, de desenvolver o sentido moral, o
sentido das suas responsabilidades, o sentido critico e de os dotar da capacidade de continuar
a aprender. Se toda a gente possuisse estas capacidades e estas qualidades, os problemas do
mundo ndo seriam resolvidos automaticamente, mas haveria os meios e a vontade de o0s

resolver (UNESCO, 1997a: 16).

Mas, se € verdade que a educacdo é um veiculo capital para a resolu¢do dos problemas do
mundo, e sem querer desvalorizar essa importancia, até como direito fundamental do ser
humano, verdade €, também, que se tem de olhar com cuidado para uma possivel correlagdo
positiva e imediata entre possuir um nivel educativo, no &mbito da educacéo formal “e uma
relagdo ambiental mais equilibrada ou de maior solidariedade com os outros, o que, portanto,
melhoraria automaticamente as condicdes do ambiente local e consequentemente as do
ambiente global” (Meira, 2005: 15).

Neste contexto, apresenta-se de seguida a andlise dos principais documentos de referéncia da
Década, seguindo-se os desafios colocados pela EDS a politica educativa nacional e alguns
exemplos de a¢des desenvolvidas nesse &mbito. Considerou-se, também, importante integrar
neste capitulo um estudo sobre a aplicagdo de critérios de qualidade para Escola-EDS, levado a

cabo no desenvolvimento da investigacao.

1. Instrumentos de referéncia

A Década prevé a sua implementacdo em todos os paises das NU pelo que importa clarificar as
implicagbes educativas recorrendo-se para tanto aos instrumentos de suporte a sua
implementa¢do em diferentes escalas. Quando se afirma que € requerido & educacdo que se
devem integrar os valores inerentes ao DS em todas as facetas da aprendizagem, importa
realcar que essa exigéncia emana, em primeiro lugar da ONU, através da Proclamacdo da
Década (nivel internacional), passando, depois, pelas suas Comissdes Regionais (nivel macro
regional) e consequentemente pelo compromisso politico dos seus Estados-membros®’ (nivel
nacional), que deverdo promover essa integracdo nas suas politicas nacionais e locais (nivel

local).

Zportugal é membro da ONU desde dezembro de 1955.
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Nesta sequéncia serdo analisados, como ponto de partida, trés documentos fundamentais que
ilustram, fundamentam e planificam a Década, o Plano de Aplica¢do Internacional da DEDS
(PAID) (UNESCO, 2005a e 2005b), a Estratégia de Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (EEDS-CEE/ONU) (IA, 2006) e, para o caso de Portugal, o documento DNUEDS
2005-2014. Contributos para a sua dinamizacdo em Portugal (CN-UNESCO, 2006) e o Protocolo
de cooperagdo MA/ME (APA, 2005).

1.1. O PAID — Nivel internacional

O PAID encontra-se estruturado em cinco sec¢bes (Quadro I1.2.) e destina-se aos 193
Estados-membros da ONU, com uma grande diversidade de situacdes, alguns, ainda, com
elevadas taxas de pobreza e de analfabetismo, onde é necessario investir, por exemplo, nos
direitos humanos e na igualdade entre os géneros, e onde sdo necessarias reformas dos

sistemas educativos.

Segundo a UNESCO, a Década centra-se na EDS e as mensagens de DS, enquanto preocupac¢do
mundial, sdo aplicaveis, por igual, em todas as partes do mundo (UNESCO, 2005a). Porém, esta
postura deve ser apreciada de forma a evitar que o PAID seja olhado como uma proposta
desarticulada e pouco justa face as desigualdades entre os paises industrializados e 0s paises

em desenvolvimento.

Esta ideia de injusti¢a relativamente aos paises em desenvolvimento esté implicita no Relatorio
Brundtland (1987), quando estabelece ligacdo causa-efeito entre pobreza e degradacéo
ambiental, sem impugnar o modelo capitalista vigente e a distribuicio injusta dos custos e
beneficios ambientais que o mesmo impde (Martinez, 1992a e 1992b, citado em Caride e
Meira, 2004). Insiste-se demasiado na pobreza, afirmando-se que passando da pobreza a
riqueza se conquistard o DS, quando, sdo 0s paises ricos que tém os niveis superiores de
producdo e de consumo ndo sustentavel e sdo eles que tém a possibilidade de escolha entre
diferentes alternativas (UNESCO, 2005a: 10; UNESCO, 2005b: 34).

Neste contexto, o PAID enquanto instrumento facilitador da implementacédo da Década pode
ser adaptado as diferentes realidades dos paises a que se destina. Nele estéo identificados a
finalidade e os objetivos da Década (Quadro 111.3.), destacando-se a importancia que é dada a
educacdo para se atingir o DS e a necessidade de se investir numa educag¢éo de qualidade no
dominio da EDS. Esta ideia é fundamentada no PAID com referéncias a Agenda 21, 1992, aos
ODM, 2000, a declaragdo Mundial sobre EPT, 1990, e a Cimeira de Joanesburgo, 2002, que

enaltecem o facto de a educacdo ser considerada a base do DS. Por outro lado, a Carta da
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Terra, reconhecida pela UNESCO, em 2003, é apontada como um enquadramento ético
importante para o DS e uma ferramenta para o ensino de valores (UNESCO, 2005a),
constituindo uma visdo integradora dos principios fundamentais — Respeitar e cuidar da
comunidade de vida, Integridade ecoldgica, Justica social e econdmica, Democracia,

ndo-violéncia e paz — necessarios para se construir um mundo justo, sustentével e pacifico.

No PAID sdo, igualmente, apresentadas as sete estratégias propostas para a Década
(Quadro Ill.4.), devendo as mesmas serem encaradas do ponto de vista de uma
evolucdo permanente, dado que a nogdo de DS se encontra em evolugéo, o que implica que
planos estratégicos de EDS, independentemente da escala de implementacdo, devem ter em

conta essa componente evolutiva.

Quadro 111.2. Estrutura do PAID (2005).

Secgdo |. Objetivo do PAID
Secgdo Il. A DEDS
A Objetivos da Década
B Temas relacionados com a sustentabilidade
C  Valores
D  Vinculo da Década com outras prioridades
Seccao Ill. Responsabilidade da Década — parcerias/aliangas
A Parceiros
B O papel de coordenagdo da UNESCO
Secgdo IV. Etapas principais
Secgdo V. Aplicacdo da Década
A Sete estratégias para avangar
B Aplicagdo das sete estratégias
C Infraestruturas de apoio a Década
D  Recursos para a Década
Anexo | - AEDS: antecedentes

Fonte: UNESCO, 2005b.

Quadro 111.3. Objetivos da Década: subsidiarios e especificos.

Objetivos subsidiarios da Década

1 Proporcionar um espaco e oportunidades para melhorar o conceito de DS e a transi¢cdo para esse desenvolvimento
mediante todos os tipos de sensibilizagéo e aprendizagem dos cidad&os.

2 Valorizar a fungao fundamental que a educacao e a aprendizagem desempenham na procura comum do DS.

Objetivos especificos da Década

1 Facilitar a criacdo de redes, os intercambios e a interagao entre as partes interessadas na EDS.

2 Fomentar a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem no dominio da EDS.

3 Ajudar os paises a avangarem no sentido dos ODM e os concretizem mediante iniciativas relacionadas com a EDS.

4 Proporcionar aos paises novas oportunidades para incorporar a EDS nas suas reformas educativas.

Fonte: UNESCO, 2005b: 6-7.

Quadro I11.4. As sete estratégias da Década.

Criacdo de uma visdo comum e sensibilizagéo

Consulta e responsabilizagéo

Parcerias e redes

Reforco das competéncias e formagéo

Investigacéo e inovacéo

Utilizacao de Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC)
Acompanhamento e avaliacdo

N(o|g| b~ W|IN| -

Fonte: UNESCO, 2005b: 19.
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Justifica-se, agora, mencionar que a UNESCO privilegia dez temas com vista ao DS
(Quadro 111.5.), como forma de inspirar os diferentes interessados e como pontos de partida
para a¢fes com vista a concretizagdo dos objetivos da Década, sendo pertinente o tratamento

destes temas em contexto escolar.

Estes temas sdo procedentes dos desafios da sociedade moderna e podem ser
complementados com outros topicos identificados em outros contextos internacionais, como a
Declaracéo de Joanesburgo, que enuncia um conjunto de cinco &reas que afetam o equilibrio
ambiental: perda de biodiversidade; exaustdo das reservas pesqueiras; desertificacdo (perda
de terras férteis); alteracbes climaticas — desastres naturais mais frequentes e mais

devastadores; poluicdo do ar, da 4gua e do mar (UN, 2002).

Podem indicar-se, também, como enquadramento dos referidos temas, as questbes macro
regionais identificadas no terceiro relatdrio da Agéncia Europeia do Ambiente (EEA, 2003)%:
alteracbes climaticas; degradacdo da camada de ozono; poluicdo atmosférica; substancias
quimicas perigosas; residuos; agua; solo; riscos tecnoldgicos e naturais; biodiversidade; satude

humana.

Verifica-se, assim, que os temas identificados no contexto dos grandes desafios do século XXI,
sdo, num mundo globalizado, quase sempre os mesmos independentemente da procedéncia
dos documentos onde sdo mencionados ou das suas escalas de intervencdo. Quanto as
escalas, a melhor é a de observacdo do planeta: o nosso olhar deve englobar a totalidade dos
oceanos e dos continentes para compreender a respiracdo da terra, o lugar do ser humano

nesta maquina, a sua influéncia sobre o seu funcionamento (Chauveau, 2005).

Quadro 111.5. Temas propostos para os 10 anos da Década.

1 2005 0 consumo sustentavel

2 2006 A diversidade cultural

3 2007 A salde e a qualidade de vida

4 2008 A agua e a energia

5 2009 As reservas da biosfera como lugares de aprendizagem

6 2010 Os sitios do patriménio mundial como lugares de aprendizagem

7 2011 A EDS na sociedade do conhecimento

8 2012 A participacdo na cidadania e a boa governanca

9 2013 A reducao da pobreza e 0s projetos de desenvolvimento sustentavel
10 2014 A ética e a justica entre geragdes

Fonte: UNESCO, 2005a.

“No contexto da Conferéncia Ministerial de Kiev de maio de 2003; é o terceiro de uma série, seguindo-se aos que foram
publicados em 1995 e 1998, para as conferéncias de Sofia e Aarhus, respetivamente.
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Nas escalas, nacional e local, recorrendo a exemplos portugueses, a analise respetivamente
das péaginas internet da APA e das Comissbes de Coordenagdo e Desenvolvimento Regional
(CCDR) podemos conferir, em termos gerais, que tratam os mesmos temas que atras foram

identificados nos campos, internacional e macro regional.

No campo da execucdo e avaliacdo da Década, o PAID (UNESCO, 2005a: 45-46), propde que as
partes interessadas — organizac@es intergovernamentais (ONU e outras), a UNESCO, enquanto
organismo promotor da DEDS, as redes da sociedade civil e de ONG, as organizacdes bilaterais
e o0 setor privado —, no nivel internacional, se envolvam num movimento que fomente uma
ampla e permanente consciéncia da evolucdo do conceito de DS e da EDS, cujos modos de

atuacdo sdo os seguintes:

¢ Mobilizando uma plataforma da vontade politica e reforcando o empenho comum;

¢ Facilitando uma plataforma internacional que aumente a notoriedade dos trabalhos e
dos avancos da EDS e consiga que as iniciativas da EDS tenham o maior impacto
possivel;

¢ Criando aliancas internacionais estratégicas para fazer frente a problemas concretos da
EDS durante a Década;

e Mobilizando mais recursos que 0s inscritos nos pressupostos nacionais;

e Fazendo com que a educacdo ocupe um lugar proeminente no programa da Comissao
sobre o Desenvolvimento Sustentavel;

e Integrando a EDS nos programas da EPT (relatérios de acompanhamento, grupos de
trabalho de alto nivel);

e Fomentando o intercAmbio mundial de préaticas, politicas e avancos supervisionando a

evolucdo da Década.

Registe-se, também, que o PAID apresenta uma proposta de calendario para as iniciativas
relativas & implementacao da Década e & sua monitorizacdo e avaliacdo, destacando-se, aqui,
as conferéncias mundiais da UNESCO, uma a meio da Década, realizada em Bona, em marco de
2009, e outra no final da Década a realizar no Japdo, em 2015. Na declara¢do de Bona ficou
claro que o investimento na EDS representa um investimento no futuro e que durante os
primeiros cinco anos da Década se verificou que alguns paises conseguiram progressos na
implementac¢do da EDS e elaboraram politicas inovadoras, sendo necessario insistir para que
todos os paises, a sociedade civil e as organizagdes internacionais invistam na formulacdo de
politicas nos Estados-membros em matéria de EDS e facilitem a sua aplicacdo préatica
(UNESCO, 2009).
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Outros ciclos de reunides anuais sdo igualmente propostos para a criagdo dos grupos
facilitadores da implementacdo, monitorizacdo e avaliagdo da Década, sugerindo-se,
igualmente, que em cada pais se criem Grupos Consultivos Nacionais sobre a EDS, Centros de
Coordenacdo Nacionais da EDS®, e que os governos devem organizar, nos seus paises,

consultas das partes interessadas nas escalas sub-nacional e local.

Retenha-se que a UNESCO prop8e um conjunto de onze resultados esperados com a Década,
apresentando como instrumentos de partida um grupo de indicadores potenciais e uma lista
de dados possiveis de medir a sua concretizacdo (Quadro I11.6.), que permitirdo ir

acompanhando e avaliando a evolugéo da DEDS.

Da anélise da Quadro IlI.6. salienta-se que os resultados mais diretamente relacionados com o
ensino formal se centram em termos de politica educativa: na integracdo da EDS nos curriculos
(resultados 3 e 7), nas metodologias de ensino e aprendizagem e materiais pedagogicos
(resultados 8 e 10) e na formacdo de professores e administracdo (resultados 9 e 11). Para
cada um destes resultados sdo apresentados indicadores potenciais de concretizacdo, sendo
exemplo para o resultado Incremento da utilizacdo dos enfoques especificos da EDS nas
distintas formas de aprendizagem, o indicador potencial Elabora¢do de métodos de
aprendizagem do DS na educacéo formal e ndo formal, para o qual é necessario identificar o
Numero de escolas e programas extra-escolares que tenham elaborado abordagens do DS,

como dados para verificar a sua concretizagéo.

1.2. A EEDS-CEE/ONU - Nivel macro regional

Na escala macro regional, no &mbito da ONU, deparamo-nos com cinco Comissdes Regionais®
— Comissdo Econdmica para Africa (CEA); Comissdo Econémica para a Europa (CEE/ONU);
Comissé@o Econdmica para a América Latina e Caraibas (CEPAL); Comissdo Econdmica e Social
para Asia e o Pacifico (CESAP); Comissdo Econdmica e Social para Asia Ocidental (CESAQ) —
integrando Portugal a regido da CEE/ONU que conta no total com 55 paises que “possuem
uma importante diversidade cultural e contextos socioecondmicos e politicos diferentes” (IA,
2006: 5).

®0s Centros de coordenagdo da EDS deveriam encarregar-se de dinamizar e coordenar a implementagdo da Década. Esta
dependéncia permanente, deveria atuar em modo de “estrela” irradiando a um nimero cada vez maior de interessados diretos e
facilitar as conexdes entre eles.

®As ComissBes Regionais das Nages Unidas informam o Conselho Econémico e Social e funcionam sob a autoridade do
Secretariado Geral. Tém o mandato de iniciar as medidas econémicas que promovam o desenvolvimento econémico de cada
regido e fortalecam as relagBes econdémicas entre 0s paises que as integram, tanto entre eles mesmos como com os demais paises
do mundo.
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Quadro I11.6. Resultados esperados para a Década, indicadores e dados de concretizagéo.

Resultados esperados

Indicadores potenciais

Dados para verificar a sua
concretizagéo

[N
[

Integragéo de componentes
educativas nos planos de defesa
do DS

= Integracdo da educacédo na ordem do dia
das reunides regionais, nacionais e locais
sobre o DS

Frequéncia com que aparece a EDS
nas atas, minutas e outros
documentos de reunides

[S]
[

Avaliacdo da importancia que
tem a EDS e da funcéo que
desempenha na planificagdo do
desenvolvimento

Integracé@o da EDS nos Documento de
Estratégia de Luta contra a Pobreza
(DELP), nos planos regionais (ex: a Nova
Parceria para o Desenvolvimento de
Africa - NEPAD) e nos ciclos de
planificacdo regionais

Ndmero de DELP que incluem a EDS;
numero de seccdes dedicadas a EDS
nos planos de planificagdo e
desenvolvimento

w
[

Fortalecimento do consenso
sobre a importancia estratégica
da EDS

Integracédo da EDS nas estruturas e nos
programas dos Ministérios da Educacéo e
nas atividades das Organizagdes da
Sociedade Civil (OSC) e das ONG

Numero de paises, OSC e ONG que
incluem disposic@es dedicadas
especificamente a EDS nos seus
programas

I
| |

Incremento da cooperagdo e das
interacOes entre as iniciativas da
EDS

Criag8o de redes e aliancas de EDS
Programagéo conjunta do governo, da
sociedade civil e das ONG, em todos o0s
planos

Numero de redes e aliancas de EDS e
dos seus membros

Numero de iniciativas conjuntas e de
organismos que participam nelas

5. Ampla sensibilizagdo sobre a
natureza e os principios do DS

Participagdo da populagdo nos atos
publicos, nas campanhas e nas reunides
dedicadas ao DS

Participagdo nas iniciativas praticas locais
do DS

Grau de reacao espontanea dos
cidaddos relativamente as questdes
que coloca o DS

Numero de iniciativas e niveis de
participagéo

(2]
[

Informacéo periddica e
significativa sobre os assuntos
relacionados com o DS nos
meios de comunicagéo

Cobertura do desenvolvimento
sustentavel e da EDS na televisdo, radio e
imprensa

Numero de reportagens, editoriais e
artigos sobre o DS

~
[]

Integragdo da nogéo de DS nos
esforcos da EPT para melhorar a
qualidade da educagdo

Estudo dos temas do DS na educacéo
bésica

O DS enquanto indicador chave da
supervisdo da EPT

Ndmero de paises que incluem o DS
nos programas de ensino basico
Monitorizagdo regular do DS nos
relatérios nacionais e internacionais
sobre a EPT

[e)
[

Incremento da utilizagao dos
enfoques especificos da EDS nas
distintas formas de
aprendizagem

Elaboragdo de métodos de aprendizagem
do DS na educagéo formal e ndo formal

Numero de escolas e programas
extraescolares que tenham elaborado
abordagens do DS

©
[

Integragdo da EDS na formacao
dos professores

Integracéo dos principios do DS na
formacé&o de professores, educadores e
animadores

Numero de cursos de formagéao de
docentes nos quais esteja integrado o
tema DS; nimero de educadores e de
animadores de educagédo nédo formal
que utilizam abordagens do DS

10 = Elaboragdo de materiais e = Utilizagdo de materiais impressos, = NUmero de materiais, distribuicdo e
metodologias para a EDS de eletronicos e audiovisuais pertinentes, ritmo a que os adotam
grande qualidade estimulantes e praticos, nas situagdes de = NUmero de escolas que adotam os
aprendizagem principios do DS; nimero de cursos de
= Apresentacdo e adaptacao dos principios formagé&o de docentes que exercem a
do DS nas metodologias de ensino e de profissao
aprendizagem
11 = Adequagdo das capacidadesde = Integracéo da EDS na formagéo sobre = NUmero de administradores

administracéo e das
necessidades da EDS

administracdo da educagéo (diretores,
inspetores, administradores,
planificadores, etc.)

formados; nimero de
estabelecimentos educativos que
aplicam abordagens do DS

Fonte: UNESCO, 2005a: 51-53.

Ao nivel da CEE/ONU foi adotada a EEDS-CEE/ONU®, na Reunido de Alto Nivel*? realizada em

Vilnius, em mar¢o de 2005, assumindo Portugal, mais uma vez, um compromisso de Alto Nivel

com a EDS, tal como para a proclamacéo da Década.

1A Estratégia Regional EEDS-CEE/ONU destina-se igualmente a Europa, & América do Norte e & Asia Central que é membro tanto

da CEE/ONU como da CESAP.
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As regibes, de uma forma geral, apresentam exemplos dos primeiros impulsos inaugurais
relativos & DEDS, durante o ano 2005, com excecdo da CEA que deu inicio a Década apenas em
marco de 2006 (UNESCO, 2007). Porém, afirma-se “claramente que as regiGes da Europa,
América do Norte e da Asia e Pacifico mostraram grande dinamismo na celebragio da Década.
As regides América Latina e Caraibas, Africa e Estados Arabes parecem atuar com maior
parcimonia” (UNESCO, 2007: 66).

Quanto a elaboracdo de uma estratégia de EDS, apenas a CEE/ONU e a CESAP apresentaram
uma estratégia durante o ano 2005, enquanto a CEPAL apresentou a sua proposta em
fevereiro de 2007. Na CEA foi apresentada em 2006 uma estratégia sub-regional para a Africa
Subsaariana, ndo se conhecendo até meio da Década, outra estratégia para essa regido. Nos
primeiros anos da Década, também ndo era conhecida qualquer estratégia para a CESAO,

apesar de se ter dado inicio ao processo, em 2005 (UNESCO, 2007).

Sublinhe-se que para esta escala (regional) o PAID propde que a cooperagdo entre os paises de
cada regido fomente a EDS (UNESCO, 2005a), a0 mesmo tempo que a EEDS-CEE/ONU, no seu
ponto 73, convida as partes intervenientes (stakholders ou agentes) a definirem as suas
prioridades e a assumirem as suas responsabilidades, na implementacdo e no

acompanhamento da Estratégia (IA, 2006).

Serd de referir, também, que a EEDS-CEE/ONU declara uma Visdo para o Futuro da Europa,

caracterizada:

Pelo desenvolvimento sustentavel, contemplando a vitalidade econdmica, a justica, a coesédo
social, a protecdo do ambiente e a gestdo sustentavel dos recursos naturais, por forma a
corresponder as necessidades das geragBes atuais sem comprometer a capacidade das

geracdes futuras proverem as suas proprias necessidades (1A, 2006: 3).
Para concretizacdo desta visdo a CEE/ONU aponta como caminho a EDS uma vez que esta:

Desenvolve e reforca a capacidade dos individuos, dos grupos, das comunidades, das
organizacOes e dos paises para formar juizos de valor e fazer escolhas no sentido do DS; Pode
favorecer uma mudanca de mentalidades, permitindo tornar o mundo mais seguro, mais
saudavel e mais prdspero, melhorando assim a qualidade de vida; e pode favorecer a reflexdo
critica, uma maior consciencializagdo e uma autonomia acrescida, permitindo a exploragéo de
novos horizontes e conceitos e o desenvolvimento de novos métodos e instrumentos (IA,

2006: 3).

*portugal fez-se representar apenas por um representante do IA em representacio do MAOTDR, ndo se fazendo representar em
relagdo ao ME.
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Deixe-se, também, a ideia de que a eficacia da Década terd de passar forcosamente pela
cooperagdo entre todas as partes intervenientes no processo da EDS, bem como pela
articulacdo entre as suas iniciativas. Uma das iniciativas que merece destaque é a EStUEDS,
cujo processo teve inicio em Helsinquia, em 1999, quando se propés a Comissdo Europeia que
preparasse uma proposta de estratégia que integrasse politicas de DS a nivel econdmico, social
e ecoldgico. Surge entdo, em 2001, a primeira estratégia que foi, posteriormente,
aperfeicoada, sendo adotada em junho de 2006 a EstUEDS que identifica os desafios essenciais
para atingir a sustentabilidade na Europa e o0s respetivos objetivos globais, assinalando,
igualmente, para cada desafio os objetivos operacionais, as metas a atingir e as acdes a

realizar.

A semelhanca da EEDS-CEE/ONU, a EStUEDS considera a educacdo como o elo mais forte para
se alcancar o DS, como ilustra o seu item 14 relativo a Educagéo e Formagéo, quando afirma
que o éxito na inversdo das tendéncias insustentaveis dependerd em grande parte de uma

educacdo de qualidade para o DS (CUE, 2006).

Ainda no que se refere a articulacdo entre iniciativas ja existentes, serd de mencionar a
concordancia entre a EstUEDS, 2006 (CUE, 2006) e Estratégia de Lisboa, 2000 (CE, 2002) face
as trés principais esferas do DS. “Estas duas estratégias reconhecem que 0s objetivos
econdmicos, sociais e ambientais podem reforcar-se mutuamente, devendo portanto avangar
juntas” (CUE, 2006: 6). Tenha-se, agora, em conta que a nova estratégia Europa 2020 que
“procura tornar a UE numa economia inteligente, sustentavel [promovendo uma economia
mais eficiente em termos de utilizagdo dos recursos, mais ecoldgica e mais competitiva] e
inclusiva” (CE, 2010), constitui um instrumento estratégico facilitador da EDS, tal como ja o era

a Estratégia de Lisboa cujas prioridades eram a coesdo social e sustentabilidade ambiental.

Na articulacdo destas estratégias, é reconhecida a necessidade de integrar, a longo prazo,
crescimento econdmico, coesdo social e protecdo do ambiente, em todas as decisdes politicas,
destacando-se que o Conselho da Europa considera como uma das medidas de apoio a EDS
“Perseguir a EDS tanto na estratégia da UE para o desenvolvimento sustentavel como na
Estratégia Europa 2020 (CUE, 2010: 13).

Voltando a EEDS-CEE/ONU, refira-se que um dos seus quinze principios considera que “As
metas da aprendizagem em matéria de EDS, deverdo englobar a aquisi¢ao de conhecimentos e
de competéncias, a compreensdo, as atitudes e os valores (1A, 2006: 9), sendo necessario que
as partes interessadas e, principalmente, as responséveis pela educagdo, olhem para estas

metas na perspetiva da construcdo de uma sociedade sustentavel que, de acordo com o

99



Manuel Anténio Carvalho Gomes

mesmo principio, deverd ser vista como um processo de aprendizagem permanente,
explorando questbes e dilemas, e no qual as respostas e as solu¢Bes adequadas possam

evoluir acompanhando o acréscimo da nossa experiéncia.

Sublinhe-se, por fim, o facto de a EEDS-CEE/ONU constituir a ponte de ligagdo entre o PAID,
enquanto documento global, e os documentos estratégicos nacionais para implementacao da

DEDS, que venham a ser construidos, no seio dos paises da regido da CEE/ONU.

1.3. A Década em Portugal — Nivel nacional

O PAID e a EEDS-CEE/ONU, implicam que ao nivel nacional, de acordo com as realidades de
cada pais, se construam estratégias facilitadoras da implementacdo da Década e,

consequentemente, da integracdo da EDS, em todas as formas de ensino.

Em 2002, no ambito da resolucdo que aprovou a Década, todos os governos do mundo foram
convidados a “incluir medidas para aplicar a Década nos seus respetivos planos de a¢do e
estratégias em matéria de educagdo o mais tardar até ao ano 2005” (UNESCO, 2005a: 40). A
importancia do nivel nacional na designacdo de pardmetros para a cooperagdo e para
atividades eficazes em matéria de EDS é sublinhada pelo PAID, apontando a responsabilidade

dos governos de iniciarem este processo, do qual deveriam fazer parte:

o Consultas e enaltecer o ideal da Década - os planos da década para cada pais devem
evoluir mediante discussdes locais e nacionais sobre a Década, envolvendo o0s
ministérios pertinentes, as universidades e as instituicdes de investigacdo, as
organizagdes e as redes da sociedade civil, o parlamento e os interessados diretos de
todas as partes do sistema educativo;

¢ A formulacdo de politicas, baseada em variados contributos e que estabeleca um marco
para as atividades e a responsabilidade locais;

¢ A colaboragdo com as institui¢cBes de investigacdo pedagdgica, reforma e elaboracao de
planos de estudo e formacdo de docentes, para determinar em que pontos do sistema

educativo se terdo que integrar os valores do DS.

Ao nivel da EEDS-CEE/ONU, fica igualmente claro que é no plano nacional que se fara sentir de
forma mais evidente a promoc¢ao da DEDS, pelo que ao longo da estratégia sdo feitas diversas
referéncias aos Estados-membros, para além de explicitar que a estratégia se destina aos
governos (IA, 2006: 7-8).

Nesta sequéncia, no plano nacional, tendo em conta as responsabilidades politicas

internacionais, implicitas e explicitas, assumidas por Portugal em relacdo a EDS, importa
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identificar quais sdo as iniciativas nacionais em curso, dos pontos de vista tedrico (planos
estratégicos) e pratico (projetos e outras iniciativas), levadas a cabo por diferentes agentes
governamentais ou ndo governamentais que convirjam para a implementacdo da EDS, no

contexto da DEDS.

As iniciativas nacionais ao nivel da pratica, cujos contributos revertem favoravelmente para a
implementacdo dos objetivos da DEDS e facilitam a integracdo da EDS, principalmente no
ensino formal serdo tratadas mais a frente neste capitulo, demonstrando que existe em
Portugal um cenario propicio ao desenvolvimento da DEDS, cujas iniciativas terdo surgido,

muitas delas, de forma esponténea, por parte das entidades dinamizadoras.

Pretende-se agora, discutir os documentos estratégicos que a nivel nacional constituem
instrumentos facilitadores da Década e da EDS e que, de alguma forma, demonstram a
abertura politica, por parte do Estado portugués, neste dominio. Sendo de destacar:
(i) Documento DNUEDS 2005-2014. Contributos para a sua dinamizacdo em Portugal
(CN-UNESCO, 2006); (ii) Protocolo de cooperagao MA/ME (APA, 2005).

O primeiro, elaborado no quadro da CN-UNESCO, constitui um documento estratégico para a
implementacdo da DEDS e o segundo é, essencialmente, um instrumento facilitador do

impulso da EDS, embora se destine a promocao e execucao da EA para a sustentabilidade.

1.3.1. Década: contributos para a sua dinamiza¢do em Portugal

Quanto ao documento da CN-UNESCO: DNUEDS 2005-2014. Contributos para a sua
dinamizac¢do em Portugal (CN-UNESCO, 2006), elaborado pelo GTD, saliente-se que este ndo
partiu de um “plano nacional”, nem de um “programa” estruturado com base nesse “plano”,
até porque ndo existem, mas teve sim como ponto de partida projetos que tém como objetivo

principal iniciar o processo da Década em Portugal (CN-UNESCO, 2006).

Apesar dos compromissos assumidos internacionalmente ao mais alto nivel, como os relativos
a DEDS e a EEDS-CEE/ONU, néo € conhecido, em Portugal, nenhum plano de intervencdo no
ambito da implementacdo da Década, em termos governamentais, ao contrario, por exemplo,
da Costa Rica, que elaborou o documento: Compromiso Nacional Sobre La “Década De La
Educacion Para El Desarrollo Sostenible”, 2005 (Earth Charter, s/data). Este compromisso
assumido pelo governo Costarricense, em 2006, reconhece que a educagdo € indispensavel
para gerar mudanga cultural para o DS, no entanto, a “Costa Rica ndo elaborou [até meio de

2008] um plano estratégico para implementacao da DEDS” (Oliveira, 2008).
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Assinale-se, também, o Compromisso do Governo dos Estados Unidos Mexicanos (2005), no
qual se “reconhece que o estabelecimento de aliancas com os atores chave implicados,
constitui o primeiro grande passo para se avancar na criacdo das condigdes que se requerem

para que a Década possa alcangar as suas desafiantes metas” (SEP/SEMARNAT, 2005: 3).

No caso portugués, se, por um lado, ndo existe ao nivel governamental um documento
estratégico relativamente & implementacdo da DEDS, por outro lado, o GTD integrou, entre
outros, representantes do Ministério da Educacdo - Direccdo Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), hoje Direcao Geral de Educacdo (DGE) — e do Ministério
do Ambiente (MA) — o0 entdo Instituto do Ambiente (IA) e atualmente a Agéncia Portuguesa de
Ambiente (APA), o que significa que, pelo menos implicitamente existe por parte do Estado um
vinculo direto ao documento emanado desse grupo e consequentemente a implementacéo da
DEDS. Este documento ndo constitui uma Estratégia Nacional para a Década, em Portugal,
governamentalmente reconhecida, mas é o descendente direto do PAID e da EEDS-CEE/ONU,
adotando, assim, o papel de documento estratégico e colmatando a inexisténcia de uma
estratégia nacional. Disto € exemplo a aluséo feita a Portugal no documento de monitorizagdo
dos primeiros dois anos da Década onde se refere: a Conferéncia Internacional Activar o
Futuro: Objectivos e Estratégias da EDS, organizada pela CN-UNESCO, em dezembro de 2006 e
que Portugal criou um grupo de trabalho especial®®* composto por diferentes interessados que
elaborou um documento sobre estratégias e orientagdes de acdo em varios ambitos

relacionados com a EDS na escala nacional (UNESCO, 2007).

No documento da CN-UNESCO supracitado sdo definidas duas &areas de intervencdo
prioritarias: as escolas como portais para a DEDS e as autarquias enguanto instituicoes
promotoras do DS e da EDS, identificando, ainda, um conjunto de a¢Ges transversais centradas

nos media, no consumo/mercado e nas ONG.

Quanto as escolas como &reas de intervencdo, o GTD considerou que as infraestruturas mais
adequadas a funcionar como portais de entrada da EDS, num pais como Portugal, sdo as
escolas dos diversos niveis de ensino. Os destinatarios sdo essencialmente os professores e 0s
estudantes, sendo necessario promover programas e projetos prioritariamente nos ensinos
secundario e universitario. No que diz respeito ao ensino profissional, “0s cursos devem passar
a integrar o tema da sustentabilidade em todas as areas de formacdo” (CN-UNESCO, 2006: 28).

Registe-se que se considerou que os jardins-de-infancia e as escolas do ensino basico eram o

®Este é 0 GTD que nunca chegou a ser formalizado e que a partir de maio de 2008 deixou deter qualquer agao.
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lugar onde os projetos de EA e por sua influéncia, os projetos de EDS tinham até ao momento

maior impacto.

Quanto aos objetivos estratégicos do documento do GTD (Quadro 111.7.) eles foram construidos
de acordo com a realidade portuguesa mas tém em conta as orienta¢cdes emanadas do PAID e
da EEDS-CEE/ONU, pelo que visam em simultaneo a implementacdo da DEDS e a integracdo da

EDS, em meio escolar.

Sensatamente se percebe que a concretizacdo destes objetivos implica que, entre outras
instituices, as autarquias, as empresas e as instituicbes de investigacio, se comprometam
com o processo da Década, apontando o PAID, para a escala nacional, exemplos de Valor
acrescentado a EDS centrados em quatro grupos de agentes nacionais, como se pode observar

na Quadro III.8.

Dos quatro grupos de agentes envolvidos (ou a envolver) na DEDS, salienta-se o grupo das
instituicbes governamentais, com especial enfoque no ME. Pode-se observar que, de acordo
com o PAID, este ministério deve colaborar no sentido de se criar um marco politico nacional
de EDS e estabelecer fundos adequados, bem como contribuir para o alargamento da
consciéncia da EDS e do DS e apoiar iniciativas locais. Relativamente ao apoio das iniciativas
locais cite-se o ponto 72 da EEDS-CEE/ONU *“As autoridades educativas locais e o0s
estabelecimentos de ensino formal serdo incentivados a responsabilizar-se pela
implementac¢do das disposi¢oes relevantes da estratégia e a assegurar a sua monitorizacdo”
(1A, 2006: 27).

Estes incentivos, ndo tém sido observados, de forma expressa, por parte das instituicbes
governamentais, ou pelo menos ndo se conhece nenhum plano estratégico que os identifique.
Excecdo feita para o Protocolo de cooperacdo MA/ME, que sera objeto de reflexdo mais a

frente.

Por fim, relativamente ao documento do GTD, refira-se que 0 mesmo apresenta no seu ponto
3. Proximos passos, entre outras, a possibilidade de convidar o Conselho Nacional do Ambiente
e do Desenvolvimento Sustentavel (CNADS)*, para se associar & discussdo e futura
concretizacdo das propostas apresentadas, contribuindo o mesmo para uma reflexdo no

ambito da promocgéo do DS em Portugal (CN-UNESCO, 2006: 41).

*Orgao nacional independente com funcdes consultivas, que proporciona a participagdo de sensibilidades das varias forgas
sociais, culturais e econémicas na procura de consensos alargados relativamente as politicas de ambiente e de desenvolvimento
sustentavel
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Este Conselho manifestou-se em julho de 2007 relativamente a ado¢ao e vigéncia da Estratégia

Nacional de Desenvolvimento Sustentavel (ENDS), alertando para o facto de Portugal ter de

avangar com a sua estratégia para ndo ficar isolado face aos restantes parceiros da UE.

Retenha-se que o més de junho de 2007 foi apontado, no quadro da EStUEDS, como sendo o

periodo em que as primeiras ENDS deveriam estar definitivamente concluidas.

Quadro 111.7. Sinopse dos objetivos estratégicos do documento do GTD.

Objectivos estratégicos

1 Aproveitar as oportunidades da DEDS para inscrever de forma permanente o DS nas agendas mediatica, empresarial,
cientifica e politica.

2 Definir uma Estratégia Nacional de EDS.

3 Difundir e inscrever na opinido publica as preocupacées do DS.

4 Integrar as preocupac6es do DS nas estratégias no planeamento e nos métodos de avaliacdo publicos e privados.

5 Tentar assegurar a continuidade das politicas de promocé&o do DS e da EDS.

6 Incentivar a investigacéo cientifica multidisciplinar na area do DS e da EDS.

7 Transformar a escola (nos varios graus de ensino) num polo de incorporagéo e difusdo dos valores do DS, assim como de
informagcéo e educagéo para o DS ao nivel local e nacional, assim como num motor de mobilizagdo da sociedade através
dos alunos, das suas familias e da restante comunidade educativa. Esta transformacéo, que passa ainda pela producéo de
informacéo sobre DS, deve ser um dos pilares base de uma Estratégia Nacional de EDS e deve estar consubstanciada nas
politicas do ME, do MA e do Ministério da Ciéncia (MC).

8 Promover entre os jovens uma cultura de cidadania e de participagao civica ativa e estimular praticas que promovam o DS.
A escola, em particular, deve ser o lugar por exceléncia da exigéncia e da aprendizagem de cidadania.

9 Difundir uma cultura eco responsavel na administracéo.

10 Estimular e consolidar uma cultura de cruzamento de saberes e de cooperagdo entre 0s Varios agentes que se encontrem
mobilizados para a causa do DS e da EDS.

11 Estimular as autarquias a adotar préaticas transparentes de recolha, validagéo e difuséo de informagéo local relevante em
termos de DS e de EDS.

12 Estimular as empresas a adotar processos e comportamentos visando o DS e politicas de informagéo ao consumidor.

13 Estimular uma cultura de responsabilidade social, respeitadora dos direitos humanos e ambientais, no seio das empresas.

14 Estimular uma cultura de participacao civica.

15 Promover o debate nacional sobre a criagdo de um ano de servigo civico para jovens.

16 Estabelecer com os Paises de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP) uma parceria para o DS e para a EDS.

Fonte: CN-UNESCO, 2006: 21-23.
Quadro 111.8. Valor acrescentado a EDS pelos agentes nacionais.
Agentes no plano nacional Trabalham para

1 Governo (ME, universidades, outros ministérios e  Criar um marco politico nacional de EDS

organismos oficiais pertinentes) Estabelecer condigdes financeiras e mobilizar recursos
Apoiar os organismos sub-nacionais/locais
Fomentar entre os cidaddos a consciéncia da EDS e do DS

2 ONG e redes e parcerias de ONG e da sociedade Vincular a experiéncia local a formulagao das politicas nacionais

civil Promover a EDS e exercer pressdo entre aqueles que tém
capacidade de decisdo
Facilitar o intercAmbio e o aproveitamento compartido de
informacbes entre os seus membros acerca de praticas e
experiéncias de EDS

3 Grupos e organizagdes de meios de comunicacdo Integrar a consciéncia acerca da EDS e do DS nas estratégias dos

meios de comunicagao

4 Empresas do setor privado e associagdes Constituir um férum no qual se determinem os problemas em

empresariais

matéria de DS com que se debatem e identificar e abordar as
necessidades de aprendizagem obrigatérias

Fonte: UNESCO, 2005a: 43.
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Quanto a ENDS, refira-se que a mesma resultou de um processo moroso e complexo iniciado
em 2002, passando pela ENDS 2005-2015* revogada pela Resolugdo do Conselho de Ministros
n°112/2005 (DR, 2005a), concluindo-se o processo com a versao final ENDS 2015 aprovada em
20 de agosto de 2007, através da Resolugdo do Conselho de Ministros n°® 109/2007 (DR, 2007).

Esta estratégia reforca a importancia da educacdo para a cidadania, enquanto condi¢do
necessaria a uma governagdo responsdvel a escala nacional e global e ao refor¢o da
cooperacdo entre o Estado e a sociedade civil, indispensaveis a um DS e propde a “Criagdo e
implementacdo de programas de educacdo ambiental para o desenvolvimento e para a

sustentabilidade, no contexto do sistema educativo” (DR, 2007: 5436).

Por ultimo, importa ainda referir que a ENDS 2015 tem uma relagéo direta com a Estratégia de
Lishoa: a formatacdo escolhida para a elaboracdo da ENDS ndo foi a de desenvolver uma
estratégia que constituisse apenas o pilar ambiental da aplicacdo da Agenda de Lisboa em
Portugal, mas antes garantir a sua aplica¢do integral, com sustentabilidade econémica, social e
ambiental, no horizonte mais vasto de 2015. Na verdade, a ENDS enuncia uma estratégia
global de referéncia para a agéo, para um periodo mais alargado do que o Programa Nacional
de Ac¢éo para o Crescimento e 0 Emprego 2005-2008 (PNACE) e visa articular coerentemente,

nesse horizonte temporal alargado, as estratégias nacionais complementares (DR, 2007).

1.3.2. Protocolo de cooperacdo para promover a EA para a sustentabilidade

Como jé foi referido, a nivel nacional, para além do Documento do GTD (CN-UNESCO, 2006),
outro instrumento que pode facilitar a integracdo da EDS, consiste no Protocolo de cooperagdo
MA/ME (APA, 2005).

Diga-se, em primeiro lugar, que este protocolo destinando-se a promover a EA, procura
aprofundar as sinergias no ambito da educacdo ambiental para a sustentabilidade, e traduz a
evolucdo desta temética em termos nacionais e internacionais, decorrente, designadamente,

da declara¢do da Década e da adogéo da EEDS-CEE/ONU.

O protocolo foi assinado em simultdneo com a divulgacdo da versdo portuguesa da
EEDS-CEE/ONU, dezembro de 2005, que demonstra que o protocolo para além de ser um
documento politico pode ser encarado, também, como um compromisso nacional

relativamente a Década e a EEDS-CEE/ONU.

*A proposta de ENDS 2005-2015 foi aprovada pela Resolucéo do Conselho de Ministros n°180/2004, de 11 de novembro de 2004
e publicada no DR, 12 série-B n°298, de 22 de dezembro de 2004, data a partir da qual se deu inicio ao periodo de 60 dias da
Consulta Publica do documento.
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Este protocolo nunca utiliza a expressdo EDS, salvo em referéncias a documentos
internacionais, mas sim a expressao educacdo ambiental para a sustentabilidade, o que parece
ser influéncia da reflexao ocorrida no &mbito da Conferéncia de Salénica aquando da discussdo
sobre a melhor expressdo para designar a educacdo no contexto do DS, sendo uma delas a

educacdo ambiental para a sustentabilidade.

Uma andlise deste protocolo permite-nos ver que este se propde empreender um conjunto de
acOes, entre as quais as referidas nas alineas a) e f) relativas, respetivamente, a formacéo de
professores e a uma politica de educacdo ambiental para a sustentabilidade; enquanto a sua
alinea b) parece encaminhar-se no sentido da impregnacdo do curriculo em matéria de EDS

(Quadro 111.9.).

Saliente-se, ainda, o facto da alinea f) do protocolo se referir & colaboracéo para se definirem
linhas estratégicas no &mbito de uma politica nacional de educacdo ambiental para a
sustentabilidade, apesar de nas Ultimas duas décadas as tentativas de elaborar orientagdes
estratégicas e/ou planos relativos a EA, entre os dois ministérios, nunca se terem concretizado

numa Estratégia Nacional de Educa¢do Ambiental (ENEA), como se previa.

Acrescente-se que apesar de ndo existir uma ENEA definida, a EA em Portugal foi tendo o seu
desenvolvimento, no ensino formal e ndo formal, com o apoio de parcerias e acordos
institucionais, sendo de destacar algumas parcerias entre o0 ME e o MA, muitas delas informais,
mas também algumas materializadas, formalmente, em protocolos de colaboragéo, como foi o
caso de protocolo entre o IPAMB do MA e o Instituto de Inovagdo Educacional (IlE) do ME,
ambos ja extintos, para a edicdo dos Cadernos de Educacdo Ambiental. E ainda exemplo de um
documento estratégico no ambito da EA, o protocolo estabelecido no ambito da EA, assinado
em 1996 entre o ME e 0 MA, para apoio de projetos de EA, e agora o Protocolo de cooperacio

MA/ME, assinado em dezembro de 2005, por estas instituicdes.

Quadro 111.9. Extrato da clausula segunda do Protocolo de coopera¢do MA/ME.

a) Promover e incentivar a educagdo ambiental para a sustentabilidade e a aprendizagem de saberes e conceitos relevantes
para o Ambiente, no ambito dos programas de formagdo cientifico/pedagogica de professores e educadores, inicial e
continua

b) Promover a inclusdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e conceitos relevantes para o Ambiente, numa Gtica
integradora de Educagdo Ambiental para a Sustentabilidade

f) Colaborar na definicdo das bases e/ou linhas estratégicas orientadoras de uma politica nacional de educagdo ambiental

para a sustentabilidade e na sua execugéo

Fonte: APA, 2005.

106



Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

Tendo em conta o que acima foi referido, podemos afirmar que em Portugal faltou sempre
uma ENEA que orientasse em matéria de ambiente a politica educativa de forma concertada
dentro e fora do sistema educativo, apesar das varias recomendacfes, nesse sentido,
emanadas principalmente de ONGA, e do sentimento de falta dessa estratégia por parte de
professores e dos técnicos do ME e do MA mais diretamente ligados a esta questéo.

Acrescenta-se agora a falta de uma estratégia nacional de EDS.

Passada a primeira parte da Década (2005-2009), ou seja cinco anos depois da assinatura do
protocolo, ndo havia conhecimento publico do seu grau de concretizacdo, apesar do Despacho
n°19191/2009, de agosto de 2009, que criava o grupo de trabalho de educacdo ambiental para
a sustentabilidade previsto no ponto Um da sua Clausula Terceira, a quem competiria a
elaboracédo de uma proposta anual de plano de acdo, a submeter a aprovacao das tutelas, bem
como o acompanhamento e avaliacdo do desenvolvimento das a¢Bes constantes desse plano,

conforme consta do ponto da mesma clausula (DR, 2009b).

Apesar de ndo ser conhecida essa proposta anual, a verdade é que se registaram ja algumas
acOes esporadicas como o semindrio de apresentacdo publica dos projetos de educacdo
ambiental para a sustentabilidade realizado em maio de 2011. N&o se conhece no entanto qual
a monitorizacdo e avaliagdo se € que tém vindo a ser efetuadas, o que poderia ajudar a
elaboracéo do relatdrio que Portugal devera apresentar na ONU no final de Década, de acordo
com as suas atribuicées no quadro da educacdo ambiental para a sustentabilidade, previstas
no Despacho n°19191/2009 (DR, 2009b), entre as quais acompanhar e avaliar o

desenvolvimento das iniciativas constantes do plano de agéo anual.

Refira-se, por fim, que os resultados da implementacédo da DEDS serdo diversos em diferentes
escalas geogréficas e temporais, fazendo-se sentir mais cedo nos niveis local e nacional, sendo

0 seu alargamento geogréafico e temporal mais demorado.

2. Os desafios da EDS na politica educativa nacional

Os instrumentos de referéncia para a implementacdo da Década, atrés referidos, mostram
claramente que a responsabilidade que a educacdo deve assumir na implementagdo da EDS
deverd ser materializada na politica educativa de cada pais. Disso € exemplo a afirmacao de
que a EDS “deve ser incorporada nos processos pedagdgicos, na validacdo do saber e no
funcionamento das institui¢des educativas” (UNESCO, 2005a: 13), ou o facto das estratégias da
Década permitirem que “as atitudes do publico e os métodos pedagdgicos evoluam ao mesmo
ritmo que os desafios do DS” (UNESCO, 2005a: 2).
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Este tipo de orientacdes tem vindo a influenciar a politica educativa nas ultimas décadas, como
€ 0 caso da Agenda 21 (1992) que coloca desafios concretos a politica educativa no sentido do
desenvolvimento ser incorporado como parte essencial da aprendizagem e o ensino sobre
ambiente e desenvolvimento ser integrado em todas as disciplinas — Agenda 21, Capitulo 36
(INAMB, 1993).

Por seu lado, a EEDS-CEE/ONU enuncia as Consequéncias para a Educacdo, devendo as
mesmas serem entendidas a luz da realidade de cada um dos sistemas educativos dos paises,
no sentido de se identificar o que ja esta a ser feito, 0 que necessita de ser reorientado ou
complementado e as altera¢bes a introduzir. Essas consequéncias abarcam &reas como:
(i) Programas de aprendizagem e métodos pedagdgicos; (ii) Estabelecimentos de ensino;
Educacdo ndo formal e informal; (iii) Formacéo inicial e continua de docentes e outros

profissionais; (iv) Materiais pedagdgicos; (v) Meios de comunicag¢do social e Investigagéo.

Os proprios objetivos da EEDS-CEE/ONU - (i) Assegurar que 0s enquadramentos politicos,
regulamentares e operacionais apoiam a EDS; (ii) Promover o DS, através da aprendizagem
formal, ndo formal e informal; (iii) Dotar os educadores das competéncias necessarias a
integragdo do desenvolvimento sustentavel nas suas actividades pedagogicas; (iv) Assegurar o
acesso aos instrumentos e materiais adequados para a EDS (IA, 2006: 7) — constituem
orientacbes a ter em conta nas politicas educativas, principalmente ao nivel das

aprendizagens, da formacéo dos formadores e dos instrumentos educativos.

Neste contexto, a politica educativa devera responder aos desafios da sociedade moderna, no
sentido de promover condutas que deverdo, em U(ltima analise, manifestarem-se em

comportamentos de respeito e de capacidade de escolha da popula¢do mundial.

De uma forma geral, sugere-se que 0s sistemas educativos se aperfeicoem para fazer face ao
carater interdisciplinar da EDS, salientando-se que a implementacdo da EDS tenha em conta a
melhoria da educagdo bésica, a reorientacdo da educacdo no sentido do desenvolvimento

sustentavel, o aumento da sensibilizacdo do publico e a promocao da formagéo (IA, 2006: 9).

Aplicando a leitura dos instrumentos de referéncia para a implementacdo da EDS a realidade

portuguesa, ressalta a importancia das seguintes questdes:

e Portugal esta a diligenciar no sentido da implementacéo da Década?

e Como estdo a responder as instituicbes governamentais, com especial enfoque no
Ministério da Educagdo, aos desafios colocados pela Década?

¢ O documento elaborado pelo GTD é suficiente para se dizer que Portugal tem um plano

estratégico para a implementacéo da Década?
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e O Protocolo de cooperagdo MA/ME serd suficiente para se considerar que Portugal

esta a contribuir para a implementacéo da Década?

Colocadas no seio da politica educativa, as questdes anteriores sdo fundamentais no contexto
da presente investigacdo, na medida em que os seus produtos poderao reverter para o sistema
educativo, nomeadamente através da reflexdo e de propostas, que se possam concretizar no
curriculo nacional e no ensino da Geografia, e ainda pelo facto do estudo em si constituir

igualmente um contributo para a implementacdo da Década.

Estas questBes serdo retomadas no Capitulo VI relativo as reflexes sobre as representacées e
nas conclusdes, no entanto, destaque-se o facto do documento do GTD nédo ser uma estratégia
formal, apesar de assumir, de forma cabal, os desafios da implementacdo da Década,
apresentando por exemplo o0 objetivo estratégico “Transformar a escola num polo de
incorporacdo e difusdo dos valores do DS, assim como de informacgéo e educacdo para o DS
(...)” e um conjunto de metas quantificaveis das quais quatro se encontram mais diretamente

relacionadas com o ensino formal (Quadro 11.10.).

Assim, a politica educativa devera evoluir no sentido das mudancas nos métodos pedagdgicos,
da integracdo dos valores do DS em todas as facetas da aprendizagem e da melhoria da

educacdo bésica e da reorientacdo da educagao.

Quadro I11.10. Metas quantificaveis para o ensino formal.

Metas 2007 2010 2014
1 As questdes de DS e os valores que lhe sdo inerentes equacionados integrados nos manter
curriculos de todos
0s niveis de ensino
2 A prética de projetos no ambito da EDS, levados a cabo pelas 10% das escolas  25% das escolas maioria das
escolas de todos os graus de ensino e envolvendo a escolas
comunidade
8 “Guia de Boas Praticas de Sustentabilidade” a ser adotado concretizado
pelas escolas e pelas universidades, que regule o seu
funcionamento quotidiano

4 A formacdo continua de professores deve contemplar o incluir contetdos incluir manter
desenvolvimento de competéncias profissionais no dominio de EDS obrigatoriamente
da EDS. um médulo de EDS

Fonte: CN-UNESCO, 2006.

3. Da teoria a prética: o caso portugués

A implementacdo da Década resulta de compromissos assumidos ao mais alto nivel pelos
diversos Estados-membros da ONU, em diversas escalas e, como tal, devem ser respeitados de

forma universal, tendo em conta, obviamente, as realidades nacionais.
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Recorde-se que este compromisso surge na sequéncia de outras obrigacBes assumidas no
contexto internacional como € o caso da Agenda 21 cuja necessidade de implementacdo “por
parte das autoridades politicas e administrativas locais advém, é bom lembréa-lo, de um
compromisso que foi institucionalmente assumido pelo Estado portugués nos diversos niveis,
seja nos documentos subscritos na Cimeira do Rio 92, seja através dos compromissos com as
orientacdes, obriga¢es e politicas comuns no ambito da Unido Europeia” (Schmidt et al.,
2005: 12).

A nivel nacional as atividades de implementag&o e concretiza¢do dos objetivos da Década tém
sido movidas, principalmente, pela energia da Comissdo Nacional da UNESCO, da comunidade
cientifica, aqui entendida como as instituicdes do ensino superior, e das ONG, por exemplo de
Ambiente (ONGA), e se, nessas atividades, existe a participacdo de instituicdes

governamentais, ela surge muitas vezes por arrasto.

De facto, as manifestacdes para a implementacdo da Década tém sido variadas (Anexo I11.1.),
sendo uma delas, a Conferéncia Internacional Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel,
Universidade do Minho (2004), que teve como principal objetivo preparar a implementacdo da
Década e contou com as participacdes, entre outros, dos investigadores Charles Hopkins

(Canadd), Daniela Tilbury (Austrélia) e Edgar Gaudiano (México).

A partir do inicio de 2005, diferentes institui¢ces, principalmente ONGA, aliaram os objetivos
da Década aos objetivos relativos as atividades que ja vinham incrementando no ambito da EA.
E exemplo disso a ABAE que integrou perfeitamente a EDS, no contexto do Programa
Eco-Escolas que dinamiza, em Portugal desde 1996-97 e que envolve centenas de escolas e
milhares de alunos. Este Programa aderiu de imediato aos desafios relativos a divulgacdo e
implementacdo da DEDS conciliando a sua principal finalidade de operacionalizar os principios

da Agenda 21 com os objetivos da Década.

Registe-se, também, que se deve a ABAE a primeira divulgacao publica da DEDS, em Portugal,
ocorrida em janeiro de 2005 no IX Seminario Nacional Eco-Escolas, onde foram apresentados a
EEDS-CEE/ONU e o Projeto ECOXXI*, e ainda, comunicacdes no ambito da Década,
destacando-se a de Mario Freitas: Década das Nagbes Unidas da EDS. Sera de referir que ainda
no mesmo més a ASPEA nas suas Xll Jornadas Pedagdgicas de Educacdo Ambiental contou com

a primeira participacao oficial da CN-UNESCO para a apresentacdo do PAID.

%0 Projeto ECOXXI é inspirado nos principios da Agenda 21 e procura reconhecer as boas praticas de sustentabilidade
desenvolvidas ao nivel dos municipios; teve inicio como Ano Zero, em 2005.
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Saliente-se, também, o facto da ASPEA nas suas XIl Jornadas Pedagdgicas®’, 2005, (Anexo I11.1)
ter dinamizado um grupo de trabalho sobre a participacdo da Escola na DEDS, tendo os
participantes referido que independentemente da terminologia EA ou EDS o que interessa é o
que se faz nas praticas pedagogicas e que quanto a participacdo das escolas na DEDS néo se
tinham registado, até aguele momento, quaisquer manifestacdes. Neste evento, Luisa Schmidt
(Universidade de Lisboa) apesar de elogiar a EA e de reconhecer publicamente o seu papel no
ambito da defesa do ambiente, ndo declinou a importancia da EDS e considerou que a Década
“é uma esperanca para a consolidacdo do tema [EA e EDS — Um futuro comum], uma
responsabilidade a assumir pelos poderes politicos e uma oportunidade a ndo perder por
todos o0s que se tém empenhado numa educacdo para a cidadania em Portugal”
(Schmidt, 2005: 22).

As Jornadas da ASPEA em anos sequentes continuaram a ter a Década como referéncia
principal como os seus titulos demonstram (Anexo l11.1.). Esta associa¢do elaborou, também, o
Projeto Carta da Terra. Instrumento de Sustentabilidade, que langou nas escolas do Algarve
(2005-06), com a finalidade de servir de experiéncia a implementagdo da DEDS nas escolas, no
contexto da comunidade local. Este projeto contou com o reconhecimento do seu interesse

pedagogico por parte da DGIDC e do IA, para além do apoio institucional da CN-UNESCO.

Ainda quanto ao contributo das ONGA, neste contexto, merecem ser mencionados o caso da
Liga para a Protec¢do da Natureza (LPN), a mais antiga, fundada em 1948 que, entre outros
eventos, dinamizou em 2005, no Porto, o debate Década da Educagéo para o Desenvolvimento
Sustentavel (Anexo lll.1.) e da Almargem, que, no mesmo ano, no ambito do 3° Encontro
Regional de Ambiente do Algarve (Anexo Ill.1.), incluiu no programa um painel intitulado
Década da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel. Neste ultimo foram apresentados
resultados de investigacdes, divulgada a EEDS-CEE/ONU, e mostradas iniciativas de

implementacgéo da Década.

Sendo a UNESCO a instituicdo responsavel pela implementa¢do da DEDS, como seria de
esperar, a CN-UNESCO, em Portugal, assumiu desde cedo um papel ativo ha promocao da
Década, envolvendo-se nas respostas as solicitagdes de apoio institucional e de participacao
em eventos relativos a Década, que vao surgindo, de forma espontanea, por parte de

instituices diversas como as ONG, e, em iniciativas geradas dentro da propria comissao.

Um dos exemplos das iniciativas da CN-UNESCO foi a constituicdo do Grupo de Trabalho para a

DEDS, em maio de 2005 (Anexo IIl.1.), composto por um conjunto de especialistas

¥Realizadas entre 27 e 29 de janeiro de 2005 e intituladas Educacdo Ambiental para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto
da Década das Nac¢des Unidas da Educagao para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014).
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representantes de diversas entidades como o ME, o MA, ONG e investigadores do ensino
superior. A hipétese de constituicdo deste grupo surgiu pela primeira vez em fevereiro de 2005
entre representantes da CN-UNESCO e o Departamento da Educacdo Basica (DEB) numa
reunido solicitada pela Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao do Porto no sentido de
se autorizar a chancela da UNESCO, no ambito da DEDS, em materiais pedagogicos elaborados
no ambito do Projeto Terra I, que tinha contado com a parceria, entre outros, com o0s entao,

IIE e IPAMB.

Deste grupo resultaram essencialmente a edi¢do do documento DNUEDS 2005-2014.
Contributos para a sua dinamizacdo em Portugal (CN-UNESCO, 2006), em maio de 2006, que
segundo palavras do entdo presidente da CN-UNESCO, pretende “afirmar os elementos de
uma estratégia nacional” (CN-UNESCO, 2006: 3); um debate publico do documento, em julho
de 2006, para apresentacdo e promocao da discussdo publica do documento, complementadas
com um blog criado para o efeito e localizado no site da CN-UNESCO; e o Coloquio
Internacional Activar o Futuro: objectivos e Estratégias da EDS, em dezembro de 2006

(Anexo 11.1.).

O GTD, identificou um conjunto de iniciativas que tiveram inicio antes do lancamento da
Década, que ja& eram ou poderiam ser orientadas para a EDS, bem como outros projetos em

emergéncia, em 2005, planificados intencionalmente no contexto da DEDS (Quadro I11.11.).

Quadro 111.11. Iniciativas orientadas para a EDS, em 2005.

Iniciativas no terreno

Agenda 21 Escolar

Castro Verde Sustentavel (Coord. ONGA LPN)

Coastwatch (Coord. GEOTA)

Ecocasa (Coord. ONGA QUERCUS)

Eco-Escolas (Coord. ONGA ABAE)

Jovens Reporteres para 0 Ambiente (Coord. ABAE)

Padre Himalaya (Sociedade Portuguesa de Energia Solar-Ciéncia Viva)

Rede de Escolas Associadas da UNESCO (Coord. CN-UNESCO)

OO N|O|J|D|WIN|F-

Rede de Projetos do Programa Ciéncia Viva (Agéncia Nacional para a Cultura Cientifica e Tecnolégica)

=
o

Rede Educacéo do Consumidor (Coord. Instituto do Consumidor)

11 Rede de Lojas do Comércio Justo (Coord. Rede Nacional de Consumo Responsével)

Projetos em emergéncia

1 Projeto Alteragdes Climaticas Carbon Force (Coord. I1A)

Projeto Carta da Terra. Instrumento de Sustentabilidade (Coord. ONGA ASPEA)

2
3 Projeto Eurolifenet (Coord. Centro de Investigacdo de Tecnologias de Informagdo para uma Democracia Participativa)
4 Projeto O ambiente é de todos, vamos usar bem a energia (Coord. EDP - Energias de Portugal)

Fonte: CN-UNESCO, 2006:30
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Ser4 de referir, ainda, que a CN-UNESCO que tinha pouca visibilidade no movimento
relacionado com as questBes ambientais, em Portugal, mantendo-se mesmo ausente das
atividades relacionadas com a EA, destaca-se, pelo menos, entre maio de 2005 (criacdo do
GTD) e 0 Ano Internacional do Planeta Terra (2007-2009), como uma das entidades com maior
visibilidade no contexto da Década, quer enquanto entidade de apoio institucional quer

enquanto entidade dinamizadora.

A Tapada Nacional de Mafra é outra das instituicdes que aderiu & Década, tendo organizado
em outubro de 2006 o Workshop “A Educagdo Ambiental no Presente pelo Futuro — Rumo a
sustentabilidade” (Anexo Ill.1.). No decorrer deste evento emergiu um projeto para colocar em
pratica as orientacBes e metodologias referidas no documento do GTD da CN-UNESCO, que

viria a envolver diversas instituicBes, escolas dos concelhos de Mafra e de Torres Vedras.

Outra atividade de destaque foi 0 1° Congresso Ambiente e Sociedade, em 2008 (Anexo 11I.1.),
organizado pelo Instituto Superior de Ciéncias Educativas e a Camara Municipal de Odivelas,

como forma de estas instituices se associarem a celebracdo da Década.

Em continuidade, refira-se que ao nivel governamental, se destacam duas iniciativas no
dominio da implementacdo da Década (Anexo Ill.1.): a publicacdo portuguesa da
EEDS-CEE/ONU (IA, 2006), cuja traducao esteve a cargo do entdo IA e da DGIDC, cumprindo-se
a recomendacao incluida na propria estratégia quanto a sua traducdo para a lingua oficial dos
diferentes paises; e o Protocolo de coopera¢do MA/ME para promover a educa¢do ambiental

para a sustentabilidade (APA, 2005).

Ao nivel da comunidade cientifica, a investigacdo tem vindo a orientar-se no sentido do DS,
salientando-se o Programa Polar Portugués, que integrou o Ano Polar Internacional (2007-09),
e a criacdo de “cursos de diferentes niveis de ensino superior que tém como objetivo a
promocdo da sustentabilidade” (Gomes, 2010: 33). Destacam-se, na Universidade Catélica do
Porto (2012), os Cursos de Formacdo Avancada em Sustentabilidade: (i) Sustentabilidade e
sociedade; (ii) Sustentabilidade e ambiente; (iii) Politicas e praticas de sustentabilidade;
(iv) Inovacdo em sustentabilidade, que no seu conjunto constituem o programa da
Pés-Graduacdo em Educacdo-Acdo para o Desenvolvimento Sustentavel, desenvolvidos no
contexto do Centro Regional de Exceléncia em Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel

da Area Metropolitana do Porto (CRE-Porto).

Entre 2007 e 2009, com o objetivo de promover 0s objetivos e a implementacdo da Década,
foram criados em Portugal, trés Centros Regionais de Exceléncia (CRE) em EDS: o Centro

Regional de Educacdo e Investigacdo Associada a Sustentabilidade do Oeste, 2007
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(CREIAS-Oeste); o CRE-Porto, 2009, e o Centro Regional de Peritos em Desenvolvimento

Sustentavel nos Acores, 2009 (CRE-Agores).

Estes CRE congregam instituicOes e pessoas que estdo envolvidas de modo formal ou informal
na EDS e visam aumentar a qualidade e articulagdo das iniciativas e dos equipamentos e
desenvolver e divulgar ferramentas para a implementacdo e boa condugdo de projetos no
dominio da EDS.

Os CRE portugueses distinguidos, como tal, pela ONU, integram uma rede mundial de CRE,
constituida em 2009 por 61 centros, que tém como meta principal atingir os objetivos da

Década.

A nivel regional destaca-se o Programa Regional de Educacdo Ambiental pela Arte (PREAA) da
DRE Algarve, que criou uma rede de escolas e instituicBes que desenvolvem projetos em ciclos

teméticos plurianuais.

No quadro dos projetos desenvolvidos nas escolas havera com certeza inimeras iniciativas de
EDS, no entanto um estudo alargado a cerca de 15 000 estabelecimentos escolares aponta
para a necessidade de se reforcar a ideia da interdependéncia das componentes da
sustentabilidade, o ambiente, a sociedade e a economia (Schmidt et al., 2010). Neste balanco
verifica-se que os projetos tém EA a mais e EDS a menos, existem poucas parcerias entre a
comunidade em que a escola se integra, da-se a primazia a faixas etarias mais baixas em
detrimento dos jovens, e faltam redes de ligacdo entre os projetos a nivel local, regional e
nacional, inviabilizando assim a possibilidade de partilha de experiéncias e acdes concretas

(Schmidt et al., 2010).

Apesar de todas as atividades desenvolvidas no ambito da EDS, néo existe, no entanto, a nivel
nacional uma base de dados organizada que permita dar visibilidade aos projetos das escolas.
Porém, nas iniciativas organizadas por diferentes instituicbes governamentais e nao-
governamentais vao sendo dados a conhecer esses projetos, como foi o0 caso da ceriménia de

apresentacao do CRE-Porto, na Casa de Serralves, em abril de 2009 (Quadro 111.12.).

Ainda no que concerne a iniciativas de EDS em escolas, refira-se o projeto Cidadania e
sustentabilidades para o séc. XXI. Caminhos para uma comunidade sustentavel nos Acores
(Anexo 111.1.), coordenado pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e cofinanciado pela
Fundacdo Luso-Americana para o Desenvolvimento (FLAD). Este projeto (2009-2013) tem
como um dos objetivos promover a intervencdo em defesa do patriménio regional nos

dominios da biodiversidade, da geodiversidade e do patrimoénio histérico e cultural, e, junta
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como parceiros vinte e nove instituicbes governamentais e ndo-governamentais, de nivel

regional e nacional, envolvendo escolas das ilhas Terceira, Pico, Faial e S. Miguel.

O CNE em agosto de 2011 dedicou ainda & EDS o seu boletim digital, e-CNE (Anexo Ill.1.) e em
2012 editou o livro Educagdo para o Desenvolvimento Sustavel (CNE, 2012) que compila as
comunicagdes apresentadas no seminério EDS que dinamizou em mar¢o de 2011, os textos das
audicdes efetuadas no ambito da preparacdo de uma recomendagdo sobre Educacdo para o
Risco e a propria recomendacdo (DR, 2011c). Neste altimo séo referidos como resultado de
uma mostra de projetos vinte e seis projetos de EDS, abordando dominios muito diversos
como responsabilidade social, pegada ecoldgica, habitos de consumo, biodiversidade,

geodiversidade, eficiéncia energética e compostagem (Gomes, 2012).

Refira-se, igualmente, que a revista Noesis n°80 (2010), da responsabilidade do ME, dedicou o
seu dossié tematico a EDS com os artigos: (i) Questdes e razbes. O que significa educar para o
DS? (Soromenho-Marques, 2010), clarificando os principios orientadores para a abordagem da
EDS; (ii) Feito e Dito. O pontapé na porta (Schmidt, 2010), problematizando a questdo da EDS e
fazendo um balanco do que foi feito nos dltimos anos em matéria de EDS; (iii) No terreno.
Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel: das teorias as praticas (Gomes, 2010)

apresentando o panorama das atividades nacionais em matéria de EDS.

Salienta-se por ultimo a Conferéncia sobre o balango da DEDS, organizada, em margo de 2010,
pelo Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa (ICS-UL), a APA e a CN-UNESCO.
Nela participou, entre outros, Arjen Wals, da Universidade de Wageningen, Holanda,
responsavel pela avaliagdo intercalar da Década. Aqui foi referido que as mudangas nao
decorrem unicamente dos avancos tecnoldgicos e de medidas legislativas, pois as respostas
aos desafios da sociedade contemporanea devem ser acompanhadas de mudanca de
mentalidade, de valores e de estilos de vida e do fortalecimento de capacidades das pessoas
no contexto da mudanga. Salientou-se, também, que no balango da Década se tem registado o
envolvimento de muitos governos, ONG, agéncias das NU e empresas varias na promogao de
aprendizagens e desenvolvimento de competéncias, com vista a procura de solucbes de
sustentabilidade, recorrendo a temas como as alteragdes climéticas, gestédo de riscos, perda da

biodiversidade, e producdo e consumo sustentaveis.

Sublinhe-se que o cenéario atras desenhado teve a intencdo de identificar e caracterizar
iniciativas promotoras da Década, em Portugal e a consequente promocdo da EDS, mas nao
teve o proposito de ser exaustivo e, como tal, as iniciativas apresentadas sdo apenas algumas

das que mais se evidenciam no ambito da implementacdo da Década, mas muitas outras
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poderdo estar a trabalhar no mesmo sentido. Podemos afirmar, pois, que, em Portugal, existe

um movimento favoravel a Década, manifestado essencialmente em projetos no terreno.

Quadro 111.12. Projetos demonstrativos de EDS.

Projetos Escola

O Impacto de Metais Pesados na Biodiversidade: Caso das Minas  Escola Secundaria de Arouca

de Regoufe

Uma Arvore na Escola Origina mais Gelo no Artico Escola Béasica e Secundaria Oliveira Junior

Instrumentos musicais feitos a partir de materiais reutilizdveis e~ Agrupamento de Escolas de S&o Roque e Nogueira do Cravo
amigos do ambiente

Wave, uma bicicleta que permite, através do movimento, Escola Artistica e Profissional Arvore
carregar baterias de telemdveis

4. Critérios de Qualidade para Escolas-EDS

Num contexto de implementa¢do da Década foi elaborado um estudo com base na aplicacdo
de Critérios de Qualidade que podem constituir uma base de reflexdo para as escolas
interessadas na implementacdo da EDS. Este estudo pretendeu constituir-se como um
exercicio de avaliacdo daqueles critérios a realidade portuguesa, bem como provocar a
reflexdo sobre o envolvimento das escolas na integracdo da EDS, com o exemplo das

organizagdes escolares focadas nesta investigacao.

Como forma de contribuir para que as metas da Década sejam atingidas e no sentido de
promover a reflexdo no ambito dos desafios colocados as escolas no dominio da EDS, a rede
europeia School Development through Environmental Education (SEED)*® no ambito do
Programa COMENIUS 1l publicou em 2006 uma lista de Critérios de Qualidade (CQ) para as
escolas que pretendam envolver-se no processo de implementacdo da EDS, a partir de um
estudo efetuado sobre Eco-Escolas em treze paises da OCDE, ndo incluindo Portugal. Este
documento foi considerado como um dos treze projeto exemplares, enquanto estudos de
caso, no &mbito da Década, selecionados pela UNESCO a partir da documentacao internacional
no contexto das experiéncias relacionadas com 0S processos e com as aprendizagens

(Tilbury, 2011).

O documento intitulado Critérios de Qualidade para Escola EDS: Guia para a melhoria da
qualidade da EDS, considerado como fundamental para o desenvolvimento da EDS nas escola,

no ambito desta investigacao, foi traduzido para portugués a partir do texto original em inglés

%0 trabalho da rede SEED constitui um exemplo concreto das atividades da Environment and School Initiatives (ENSI), uma rede
descentralizada de organismos educativos nacionais e de instituicbes de pesquisa. A rede ENSI, 6rgéo descentralizado do Centre
for Educational Research and Innovation (CERI) da OCDE, é um dos parceiros da UNESCO na Década, com a finalidade de envolver
todos os paises em estratégias concretas de implementagao, desenvolvimento acompanhamento e avaliagdo no dominio da EDS.
Refira-se que Portugal integrou a ENSI entre 1986 e 1994 tendo como seu representante o ME.
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(Breiting et al., 2006). Com base neste documento procedeu-se a um estudo no sentido de se

verificar a possivel adaptacéo destes CQ a realidade das escolas portuguesas.

Estes critérios podem criar um ponto de partida para a reflexdo em torno das questdes da EDS,
considerando-se que 0s CQ (Anexo I11.2.) ao serem objeto de discussdo por parte das escolas
poderdo constituir um instrumento fundamental para as mesmas poderem internamente
analisar o seu percurso no dominio da EDS. Os CQ encontram-se congregados em trés grupos e

quinze dominios, num total de 52 critérios (Quadro I11.13.).

O estudo realizado no contexto desta investigacdo desenvolveu-se durante o ano letivo
2006-2007, na nossa amostra: Ag. Algoz, Ag. SRNC e C. Valsassina. Para tal elaboraram-se dois
guestionarios onde se solicitava aos professores que avaliassem, no primeiro, a adaptacéo dos
CQ a realidade das escolas portuguesas e gque fizessem, no segundo, um exercicio de reflexdo
guanto ao posicionamento dos seus agrupamentos e colégio face a esses critérios. Pretendeu-
se, assim, por um lado, identificar as representacdes que estas Eco-Escolas tém do seu
percurso no contexto da EDS e, por outro lado, validar a aplicacdo do CQ as escolas

portuguesas.

Acrescente-se, o facto de, anteriormente a aplicagdo destes questionarios, os Critérios de
Qualidade para Escolas-EDS terem sido objeto de reflexdo por parte dos professores e
educadores destas organizacfes escolares, no contexto de uma acdo de formacdo que foi

ministrada em setembro de 2006 e cuja aplicagdo contou com a colaboragdo dos 6rgdos de

gestdo.

Quadro 111.13. CQ para Escolas-EDS, grupos, dominios e critérios.
Grupos Dominios Critérios
l. Critérios de qualidade relativos a qualidade dos processos do ensino e aprendizagem 9 33
I Critérios de qualidade relativos a politica e organizagao escolares 4 13
Il Critérios de qualidade relativos as relagdes externas da escola 2 6
Total 15 52

Adaptacao dos Critérios de Qualidade a realidade das escolas portuguesas

N a

O questionario relativo a adaptacdo dos Critérios de Qualidade a realidade das escolas
portuguesas foi aplicado junto dos coordenadores dos diferentes departamentos, incluindo o
1° CEB e os JI, tendo os 6rgdos de gestdo procedido a recolha dos dados e compilagdo dos

mesmos, dado origem a um documento ilustrativo da visdo geral do agrupamento/colégio.

Neste questionario era pedido que se assinalasse o grau de interesse para cada um dos 52 CQ,

N

tendo em conta a sua adaptacdo a realidade das escolas portuguesas, na escala 1-sem
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interesse, 2-com interesse se reformulado e 3-com interesse (Quadro 111.14.). Assim, quando a
resposta recaiu, por exemplo, sobre o item 2 - com interesse se reformulado, significa que se
considerou que aquele critério s6 se adapta a realidade das escolas portuguesas se for
reformulado, por outro lado, se a escolha foi 1-sem interesse, significa que o critério ndo tem
qualquer significado no contexto do sistema educativo portugués. Por fim, se a escolha se
situou no 3-com interesse, isso significava que o critério se enquadra e pode ser utilizado nas

escolas portuguesas.

Os dados do questionario foram compilados num Gnico documento por escola, ilustrando o
grau de interesse dominante dos valores que foram atribuidos, relativamente a adaptagdo
desses critérios a realidade das escolas portuguesas, por exemplo, se no documento final um
determinado critério apresenta a opgdo 3-com interesse, significa que essa foi a opc¢édo da

maioria dos professores e educadores.

Os agrupamento de escolas e o colégio, consideraram que a totalidade dos CQ se adaptam a

realidade das escolas portuguesas (Anexo I11.3.), registando-se que dos 52 critérios:

e 48 foram considerados com interesse pelos dois agrupamentos e pelo colégio;

e 3 critérios (critérios 3, 39 e 48) foram considerados com interesse por dois dos grupos
e com interesse se reformulados por um deles;

o 1 critério (critério 49) foi considerado com interesse por dois dos grupos e sem

interesse apenas por um deles.

Posicionamento dos agrupamentos/colégio face aos Critérios de Qualidade

O questionario sobre o posicionamento das organizagdes escolares face aos CQ, pretendeu
identificar a representacdo dos professores e educadores, num total de 194 respondentes,
relativamente aos contributos de cada uma das organizacfes escolares para a EDS. Aqui foi
pedido para cada um dos 52 CQ que os inquiridos identificassem na escala de 0 (hada) a 10
(plenamente) qual o posicionamento que atribuiam a sua organizagdo escolar quanto a

concretizacdo desses CQ, como é exemplificado de seguida para o critério 1 (Quadro 111.15.).

A distribuicdo dos valores atribuidos, em cada um dos agrupamentos e no colégio, aos seus
posicionamentos face aos CQ € ilustrado no Anexo lIl.4. Estes resultados foram obtidos através
da aplicacdo do questionadrio a quatro grupos de respondentes: (i) o érgdo de gestdo;
(i) professor coordenador da Eco-Escola; (iii) professores do 1° CEB e educadores;

(iv) professores dos 2° e 3° CEB.
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A partir do calculo da média aritmética dos valores atribuidos a cada CQ pelos quatro grupos
obteve-se um conjunto de dados gerais, verificando-se que a representagdo dos inquiridos se
situa maioritariamente acima do nivel 6-7, o que significa que as organizacdes escolares
consideram que os CQ no dominio da EDS estdo a ser, do ponto de vista da sua concretizacao,

bastante conseguidos (Anexo I11.4.).

Saliente-se que o Ag. Algoz, relativamente ao seu posicionamento face a concretizagéo dos CQ,
€ 0 Unico que apresenta valores inferiores a 6 (bastante), em oito critérios (critérios 8, 9, 10,
11, 12, 14, 17 e 21), sendo um deles, o critério 11, Os alunos trabalham com estratégias de
planeamento como forma de reduzir riscos futuros e de aceitar a incerteza, considerado pouco

concretizado (Anexo l11.4.).

Relativamente ao otimismo sobre a forma como se concretizam os CQ, deve destacar-se que 0
Ag. SRNC e o C. Valsassina sdo 0s que apresentam maior confianga quanto ao grau de
concretizacdo dos CQ, apresentando o primeiro, nove critérios com valor 9 e o segundo, cinco
critérios com valor 9, o que significa que pelo menos esses CQ estdo a ser muito conseguidos

do ponto de vista da sua concretizagéo.

Quadro 111.14. Extrato da primeira parte do questionario relativo a adaptacao dos CQ.

Dominios Critérios de Qualidade (CQ) 1 2 3

1. Dominio dos 1. Os professores ouvem e valorizam as preocupagoes, experiéncias, ideias e
processos de ensino e expectativas dos alunos, e os seus planos didaticos sdo “flexiveis” e abertos a
aprendizagem mudanca.

2. Os professores encorajam a aprendizagem cooperativa e experiencial

3.0 ensino tem em conta o valor das atividades préticas, relacionando-as com o
desenvolvimento conceptual e a capacidade de teorizagao dos alunos.

4. Os professores facilitam a participagdo dos alunos e criam contextos favoraveis ao
desenvolvimento da sua propria aprendizagem, ideias e perspetivas.

5. Os professores procuram meios de avaliar os resultados dos alunos que sejam
coerentes com os critérios atras mencionados.

Outro

Quadro 111.15. Questéo 1 do questionario de posicionamento face aos CQ.

Questdo 1.

Os professores ouvem e valorizam as preocupacées, experiéncias, ideias e expectativas dos alunos, e os seus planos didaticos
sdo “flexiveis” e abertos & mudanca.

o | 1 | > 3 | 4 | 5 | & | 7 8 | 9 10

nada muito pouco pouco indeciso bastante muito plenamente
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Podemos, ainda, acrescentar que o Ag. SRNC é aquele que, de uma forma geral, apresenta
maior otimismo relativamente a concretizacdo dos CQ, apontando 42 critérios (81% do total)
como muito concretizados e os restantes 10 critérios (19%) como bastante concretizados
(Figura l11.1.). Quanto ao C. Valsassina a sua ordem de otimismo quanto a concretiza¢do dos CQ
divide-se entre o bastante e o muito concretizados, respetivamente 24 e 28 critérios
(Figura l11.1.).

Acrescente-se, ainda, que estes questionarios poderdo, em outras aplicacbes, ser
completados, o primeiro com uma segunda parte que permita uma reflexdo sobre o tipo de
reformulacdo a propor e 0 segundo com uma parte que identifique exemplos concretos de

concretizacao dos CQ.

Um outro exemplo ilustrativo da aplicacdo dos CQ no contexto das Eco-Escolas, foi realizado
no ambito de uma dissertacdo de mestrado elaborada por Jodo Gomes, 2009, onde se propde
a relevancia de solicitar as escolas que, aquando da elaboracdo do relatério de candidatura ao
galardao bandeira verde, fornecam exemplos da forma como trabalham cada um dos critérios

de qualidade (Gomes, 2009).

Em suma, de uma forma geral, a maioria dos 52 Critérios de Qualidade adaptam-se a realidade
das escolas portuguesas, na perspetiva da nossa amostra que considera, igualmente,
encontrar-se no caminho da sua concretizagao. Assim, para além de serem casos exemplares
de Eco-Escolas com experiéncia reconhecida no ambito da EA, os agrupamentos de Algoz e de

SRNC e o C. Valsassina, estdo, também, no caminho de se constituirem como Escolas-EDS.

45 1 42
40 [ ]
35
30 28
§ 21 00 - nada
2 25 [] @1,2 - muito pouco
S 03,4 - pouco
3 20 05 - indeciso
Z W67 - bastante
15 08,9 - muito
10 @10 - plenamente
10 7
5 3
1 00 00
0 — -
Algoz SRNC C. Valsassina

Organizages escolares

Figura lll.1. Posicionamento das organizacdes escolares face aos CQ para Escolas EDS.
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5. Sintese

Neste capitulo apresentou-se a Década e analisaram-se 0s principais documentos de
referéncia para a sua implementacdo, a nivel internacional, o PAID e a EEDS-CEE/ONU, e, no
nivel nacional, o documento estratégico da CN-UNESCO e o Protocolo de cooperagdo MA/ME.
Isto sempre na perspetiva dos desafios lancados pela implementacdo da EDS na politica

educativa nacional.

Demos conta, também, de varias atividades de qualidade que tém sido desenvolvidas no
contexto portugués no dominio da Década e da implementacdo da EDS. Salientando-se a falta
de estratégia nacional no que se refere a implementa¢do da EDS e a avaliacdo do grau de
concretizacdo da Década. Destacamos aqui 0 paradoxo, de na nossa opinido existirem muitos
projetos exemplares na pratica relacionada com a implementacdo da Década em Portugal e os
mesmos ndo serem referidos na documentacao internacional elaborada pela UNESCO como
forma de monitorizacdo da mesma, de que sdo exemplo o documento Educacién para el
Desarrollo Sostenible: Examen por los expertos de los processos y el aprendizaje (Tilbury, 2011)
e o relatorio intercalar Shaping the Education of Tomorrow: 2012 Full-length Report on the UN
Decade of Education for Sustainable Development (Wals, 2012). A esta situagdo ndo sera alheio
o facto de Portugal ndo ter criado as estruturas previstas no PAID, para além de ndo ter
investido numa estratégia nacional de EDS, nem numa plataforma de divulgacéo das praticas
de EDS. N&o descuramos, porém o esforco que a CN-UNESCO tem feito no sentido de colmatar
esses vazios, que, dados 0s seus parcos recursos, na nossa perspetiva, ndo tem conseguido
alcancar.

Apresentou-se, ainda, um estudo desenvolvido nas organiza¢des escolares envolvidas na
investigacdo, com base em critérios de qualidade para escolas que tenham em vista o seu
desenvolvimento no contexto da EDS. Daqui resultou que os critérios de qualidade em estudo
servem a realidade das escolas portuguesas e que as organiza¢fes escolares da amostra da

investigacdo se encontram no caminho da concretizagdo desses criterios.

Importa ainda, para fechar este capitulo, referir que a implementagdo da Década tem sido
objeto de debate, havendo quem se manifeste favoravelmente e outros que discordam com a
existéncia de uma década dedicada a EDS. Assim, na abordagem a Década poderao estar, na
nossa perspetiva, subjacentes duas oOticas de discussdo principais, relacionadas com a
pertinéncia da propria Década e a outra com a efetiva implementacdo da EDS, onde se centra

a nossa investigacao.
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Os entendimentos favoraveis valorizam as oportunidades que a Década pode criar em termos
de espacos de reflexdo mundial sobre temas como a globalizacéo, a degradagédo dos recursos
naturais, as alteracdes climaticas, os direitos humanos, e pelo refor¢o dos investimentos na
diminuicdo do analfabetismo e da pobreza, na promocdo da paz e na valorizacdo do
patriménio cultural e, primeiramente, pelo facto de colocar a educagéo no centro das questdes
relacionadas com o DS. S&o variados os exemplos de instituicdes que desde cedo olharam a
proclamacao da Década como uma oportunidade para a melhoria do mundo, em geral, e para
0 aumento da qualidade da educacdo, capacitando-a no dominio das crises atuais, em

particular. Disto demos conta ao longo deste capitulo.

No entanto existem também posices discordantes relativamente a Década, havendo quem
afirme que a sua implementacdo nada vem adiantar ao que ja esta a ser feito, principalmente,
ao que esta a ser feito no dominio da EA, e que vem ampliar a asfixia que a EDS traz ao
desenvolvimento da EA (Meira, 2005; Sato, 2005). Porém, h& concordancia com o facto de,
uma vez que o processo de implementacdo da Década e da EDS ja se encontra em curso, ser

de esperar que esse processo incida de forma positiva nas politicas educativas e ambientais.

Acrescente-se que a contracorrente parece enquadrar-se num panorama mais geral de vozes
criticas a ONU, pois esta instituicdo provoca, paradoxalmente, paixdes e suscita os juizos mais
contraditdrios (Bertrand, 2004). Sendo a razdo deste paradoxo, segundo 0 mesmo autor, o
facto de contrariamente a outras instituicdes, a ONU néo ter sido criada para responder a
necessidades precisas e concretas, mas sim encarregada de corresponder a um sonho, e como
tal ndo é surpreendente que cada um projete nela os seus fantasmas, as suas frustracdes ou as

suas ilusdes. Este sonho é o da Paz*°.

Embora a ONU seja associada principalmente as questdes da paz e da seguranca a verdade é
que esta organizacdo dedica a maior parte dos seus recursos a cumprir o compromisso da
Carta das NU que consiste em “promover niveis de qualidade de vida mais elevados, trabalho
permanente para todos e condi¢des de progresso e desenvolvimento econémico e social”
(NU, 2000: 145). Acrescente-se que num mundo globalizado, a paz, o desenvolvimento e a
protecdo ambiental sdo interdependentes e inseparaveis, conforme é apresentado no

principio 25 da Declaragéo do Rio (INAMB, 1993).

Por fim, de acordo com o cenario apresentado neste capitulo, consideramos ser necessario

que ao nivel da politica educativa seja reforgado o investimento na Década, o que concorda

*As ideias sobre a Paz levaram a criacéo da Sociedade das NagBes em 1919, e depois 8 ONU em 1945, Para compreender a ONU e
0s seus problemas, neste principio do século XXI, é necessario partir dos horrores da guerra e dos sentimentos pacifistas que eles
inspiraram (Bertrand, 2004: 20).
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com o relatério de monitorizacdo da Década, elaborado pela UNESCO. Nele é referido que a
Década se encontra proxima do fim, sendo necessario continuar a investir nela, devendo os
governos e 0s agentes envolvidos reforcarem os seus investimentos no desenvolvimento da
EDS potenciando a sua caracteristica catalisadora de inovagbes e de transformagéo
(UNESCO, 2012).
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Equilibrio. Gomes M, Buzios, Brasil, 2006.

CAPITULO IV — A Década e a EDS na politica educativa portuguesa

Depois de ter sido feito o enquadramento na perspetiva da EDS e de se ter apresentado a
fundamentacdo tedrica da investigacdo no contexto da Década, importa, agora, fazer uma
caracterizacdo do cendario portugués, no dominio da politica educativa em que decorre a
investigacdo, no sentido de se verificar a forma como a educacdo integra as orientacdes

internacionais e nacionais no ambito da Década e da EDS.

1. Do direito internacional as implica¢es na politica nacional

O ser humano com as suas atividades provoca, na maioria das vezes, alteragbes no meio em
que vive, sendo essas alteracbes mais ou menos agressivas para 0 ambiente e com
consequéncias mais ou menos gravosas a sua condi¢do de ser vivo. Por isso, desde had muitos
séculos, quando ainda havia uma utilizagdo moderada dos recursos, renovaveis ou nao, foram
sendo criados instrumentos de regulacdo dessas atividades, de que é exemplo a Inglaterra que,
desde o século XIlI, aplicava sangdes aos responsaveis pela poluicdo do ar na cidade de
Londres (Chovin e Roussel, 1971; Janqueix-Yacono, 1991; Gomes, 1995). Outro exemplo, em

1810, Napoledo I, em Franca, classifica os estabelecimentos industriais e comerciais segundo a
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intensidade de nocividade — perigosos, insalubres, incbmodos — impondo contratos para a sua
localizacdo, no sentido de ndo serem misturados com as habita¢des (Janqueix-Yacono, 1991;
Gomes, 1995).

A medida que a sociedade foi tornando mais complexa a sua relacdo com o ambiente, a ponto
de se tornar numa “sociedade de risco”, tal como a define Beck (2001), sucederam-se 0s
regulamentos ao ritmo do desenvolvimento tecnol6gico e do crescimento econdémico, com
vista a proteger as populagdes e os ecossistemas (Charbonneau, 2009) dos riscos cada vez mais

diversificados.

Estas repostas juridicas que visam se ndo extinguir os riscos pelo menos torna-los socialmente
aceitaveis, passaram em muitos casos para a escala internacional, & medida que 0s riscos se
foram globalizando. Surgiu assim uma regulamentacéo juridica cada vez mais complexa que é

fundamental compreender no contexto da EDS, como faremos em seguida.

Apesar de a investigagdo se enquadrar na realidade nacional portuguesa, ndo podemos deixar
de fazer algumas referéncias a acordos e compromissos assumidos no quadro da ONU ou da
UE, uma vez que constituem orienta¢des internacionais que podem influenciar as politicas
nacionais. Acrescente-se o facto de, atualmente, na conjuntura mundial, as politicas nacionais
serem influenciadas, cada vez mais, por uma politica global manifestada em diplomas

estabelecidos em diversas instancias internacionais.

Serd de fazer, desde ja, alusdo a alguns aspetos técnicos de carater juridico para melhor
entendermos a forma como, do ponto de vista legal, a politica educativa nacional se posiciona
perante a Década e a EDS. Esta abordagem pretende clarificar aspetos relacionados com o
direito publico nos niveis internacional, comunitario (da UE) e nacional, recorrendo,
principalmente, a exemplos no dominio do direito ambiental. Isto, pelo facto de o ambiente
constituir uma das vertentes do DS e, como ja foi explanado anteriormente, a evolucdo da EDS
ter decorrido durante as duas Ultimas décadas, muito proxima da evolugdo da EA. N&o
querendo, no entanto, desvalorizar outros dominios fundamentais da sociedade

contemporanea como os direitos humanos ou o0 consumo.

Note-se que se chama legislacdo aos instrumentos que estabelecem as regras da politica
interna, enquanto a formalizagdo das relacBes entre Estados-Nagdo corresponde a tratados,
convencdes ou acordos. No entanto, na UE podemos falar de legislagdo comunitaria, apesar de
0 seu tratado ndo utilizar o termo legislacio mas enumerar certos instrumentos, diretivas,
regulamentos ou decisdes (Anexo 1V.1.) que vulgarmente se apelidam de legislagdo, como na

politica nacional (Haigh, 1994).
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Refira-se que a legislagdo no ambito do direito internacional, em matéria de ambiente, tem
como ponto de partida para aquilo a que é legitimo chamar a era ecolégica, 0 ano de 1968“,
quando o CE adotou duas declara¢des importantes, uma sobre a luta contra a polui¢do do ar, a
outra sobre a protecdo dos recursos hidricos (Kiss, 1994). Sublinhe-se que o direito
internacional do ambiente faz parte do direito internacional publico, no mesmo plano que o
direito internacional do mar ou os direitos do homem, e que o primeiro foco dos juristas foi
para os casos de polui¢do transfronteirica, quando a atencdo publica mundial foi atraida pelos
problemas do ambiente. Salientando-se que “desde os primordios da elaboracdo de uma
legislacdo internacional sobre protecdo do ambiente, as regras adotadas dividiram-se em
quatro grandes grupos, consoante o seu objetivo: protecdo das aguas continentais, do mar, da

atmosfera e, por fim, da fauna e da flora” (Kiss, 1994: 155).

A solucdo dos problemas ambientais a escala global ndo dispensa, porém, a adocdo de
medidas nacionais para a construcdo das respostas adequadas a esses desafios, mas, ndo é
menos certo que uma solugdo global depende de uma coerente e firme tomada de posi¢do da
comunidade internacional, sendo que “essa tomada de posicdo ha-de expressar-se,
justamente, em instrumentos juridicos internacionais, de que é exemplo a Convencdo de
Viena* de 1985, sobre a protecéo da camada de 0zono, e o respetivo Protocolo de Montreal*,
de 1987” (Pereira, 1994: 166).

No entanto, estes instrumentos juridicos internacionais nem sempre tém as repercussdes
esperadas a nivel nacional, pois, “muitas vezes 0S compromissos em que assentam as
convencdes internacionais reduzem-se a declara¢cbes de principio, de cumprimento
dificilmente verificavel” (Pereira, 1994: 170), isto, apesar de estas conven¢des permitirem
superar contestacdes politicas e econdmicas que, em cada um dos Estados, se colocam a

adocdo de medidas de protecdo ambiental.

Acresce que a forca das convengdes ambientais, que devem ser integralmente cumpridas sem
alteracdes ou exclusdes por parte das partes, € diretamente proporcional a resisténcia dos
Estados em autolimitar-se nos seus direitos de exploracdo dos bens naturais mais valiosos do
ponto de vista econémico. “Dai que o soft law impere no direito internacional do ambiente ou,

por outras palavras, este seja um dominio de normatividade relativa" (Gomes, 2008: 370).

“* Antes desta data os acordos relativos ao ambiente encontravam-se impregnados duma visao utilitarista, onde a protecéo de
animais e de plantas era proposta na medida em que serviam o ser humano mais pelo seu valor enquanto recursos naturais do
que pelo seu valor ambiental intrinseco.

“Portugal é parte na mesma Convengao tendo entrado em vigor em 15 de janeiro de 1989 (DR, 2006a).
“Aprovado para ratificagdo em Portugal em 1988 (DR, 1988).
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Convém reter que, mesmo nas convengdes internacionais, assinadas pelos diferentes Estados,
para se verificar uma vinculagéo juridica internacional esses Estados precisam de as ratificar a
nivel nacional e de criar os instrumentos adequados aos compromissos assumidos, o que pode

constituir um processo Moroso.

Retenha-se, ainda, o facto de a diversidade de fontes e de diplomas internacionais no dominio
da tematica ambiental poderem contribuir para que a sua importancia relativa dentro de cada
Estado das NU possa ser desvalorizada. Sendo que a multiplicagcdo dessas fontes de emissdes
normativas, desde a ONU e a sua "familia", a organiza¢cBes de carater regional, e mesmo a
organizacdes ndo-governamentais, apesar de ndo produzirem direito internacional, contribuem
para a sua divulgacdo junto da opinido publica e sdo, muitas vezes, motores da sua aplicacao por
Estados pouco entusiastas de cumprirem 0s seus compromissos (Dupuy, 1991, citado em
Gomes, 2008).

Retenha-se, também, a ideia de que as convencdes internacionais sdo formuladas, muitas
vezes, de uma forma em que os limites entre o dever de agir e o livre arbitrio da sua aplica¢do
a nivel nacional sdo muito ténues, uma vez que deixa a liberdade de cada parte contratante
dever agir de acordo com as suas condi¢cdes e capacidades particulares ou na medida do
possivel e apropriado, o que permite afirmar que “facilmente se compreende que um dever
estabelecido na lei para funcionar na medida do possivel e conforme o apropriado..., € um

dever esvaziado de contetdo preciso e desprovido de forga coerciva” (Pereira, 1994).

Em suma, evidencia-se que o direito internacional, o direito comunitario e o direito nacional,
se articulam no sentido de, em dltima instancia, se aplicarem a nivel nacional, os diplomas de
interesse internacional. Recorrendo-se, para tal, a um conjunto de instrumentos juridicos

facilitadores dessa articulacdo e da relagéo entre os diferentes paises (Anexo 1V.1.).

1.1. Transposicao de diplomas internacionais e comunitarios para o direito portugués

No que se refere a transposi¢do dos diplomas comunitarios para a realidade portuguesa,

podemos dar como exemplo:

e O Regulamento Relativo as substancias que empobrecem a camada de ozono,
aprovado pelo Regulamento CE n°2037/2000, de 29 de junho de 2000, é transposto
para o direito nacional portugués através dos seguintes Decretos-Lei (DL): DL
n°119/2002 de 20 de abril (DR, 2002b) que Assegura o cumprimento, na ordem

juridica interna, das obriga¢des decorrentes daquele Regulamento; e DL n®152/2005
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de 31 de agosto (DR, 2005c) que Regula a aplicacdo na ordem juridica interna do

artigo 16.° e do n.° 1 do artigo 17.° do mesmo regulamento.

Em relacdo a transposi¢do dos diplomas internacionais para a realidade portuguesa, podemos

dar como exemplos:

A Conven¢do sobre Biodiversidade, adotada em maio de 1992, pelo Comité
Intergovernamental de Negocia¢do, instituido pela Assembleia-Geral das NU, e
concluida na Conferéncia do Rio em junho de 1992. Foi aprovada para ratificada em
Portugal em 1993 pelo Decreto n°21/93, de 21 de junho (DR, 1993), e entrou em vigor
em marco de 1994. Na evolucdo desta Convencgdo foi elaborado o Protocolo de
Cartagena sobre Seguranga Biolégica a Convencdo sobre a Diversidade Bioldgica,
assinado em Montreal, em janeiro de 2000, que Portugal ratificou através do
DL n®7/2004, de 17 de abril (DR, 2004b), tendo entrado em vigor em dezembro de
2004.

A Convencdo Quadro sobre Alteragdes Climaticas teve um processo similar ao da
Convencdo da Biodiversidade, desde a sua apresenta¢do na Conferéncia do Rio até a
sua apresentacdo para ratificacdo em Portugal pelo Decreto n°20/93 de 21 de junho
(DR, 1993). A nivel nacional foram sendo criados os instrumentos adequados aos
compromissos assumidos nesta convencéo e no Protocolo de Quioto.

A Convencdo de Aarhus sobre Acesso a Informacdo, Participacdo do Publico no
Processo de Tomada de Decisdo e Acesso a Justica em Matéria de Ambiente, que foi
adotada em junho de 1998 e entrou em vigor a partir de outubro de 2001, na regido
CEE/ONU, viria a ser aprovada para ratificacdo, em Portugal, em fevereiro de 2003
pela Resolucao da Assembleia da Republica n®11/2003 (DR, 2003).

Note-se que, em qualquer destas convengdes, Portugal se encontrava igualmente obrigado aos

compromissos assumidos pela UE, através das Decisdes do Conselho: (APA, s/data:c);

Convencdo Quadro sobre Alteracbes Climaticas — Decisdo n°94/69/CE (APA, s/data:d);
Convencdao de Aarhus — Decisdo n°2005/370/CE (APA, s/data:e).

Vejamos agora o caso da Agenda 21, emanada da Conferéncia do Rio (1992). Apesar de

constituir um plano de acdo dindmico para o DS e de visar a implementacdo dos acordos

celebrados durante a conferéncia e a concretizacao dos seus objetivos através da sua aplicagdo

a nivel local, “o conceito de Agenda 21 Local permanece ainda algo impreciso e pouco refletido

na realidade portuguesa” (Schmidt et al., 2005). Isto apesar da pertinéncia da implementacéo

da Agenda 21 Local, ao nivel do bairro ou do pais, e dos estimulos externos que chegam a
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Portugal quer pela ONU (ex: Conferéncia do Rio, 1992 e Conferéncia de Joanesburgo, 2002)
quer por via da UE (ex: Rede de Cidades e Vilas Sustentaveis que tem em conta a Carta de

Aalborg, o Plano de Acéo de Lisboa, a Carta de Hannover e os Compromissos de Aalborg).

Neste caso, temos um acordo internacional que apesar de ter sido subscrito por quase duas
centenas de paises, incluindo Portugal, e de ser reconhecida a sua importéncia no contexto do
desenvolvimento sustentavel, a verdade é que ndo mereceu, & semelhanca de outras

convencdes, a consequente transposicdo para a legislagdo nacional.

No que a Agenda 21 Local diz respeito, a sua primeira referéncia em planos oficiais, surgiu em
2002 na primeira versdo da ENDS (Schmidt et al., 2005). Porém, segundo o ultimo
levantamento nacional de processos da Agenda 21 Local, realizado em setembro de 2009,

cerca de um tergo dos municipios portugueses declararam ter uma Agenda 21 Local em curso.

No que diz respeito a ENDS 2015, esta insere-se na iniciativa global iniciada com a Conferéncia
do Rio, na sequéncia da Agenda 21, e pretende dar resposta a orientacbes emanadas da
Sessd@o Especial da Assembleia das NU de 1997 (Rio+5), da Conferéncia de Joanesburgo, em
2002 (Rio+10), e da Cimeira Mundial das NU de 2005 (60° Sessdo Plenaria da
Assembleia-Geral), onde os lideres mundiais confirmaram o compromisso com o
desenvolvimento sustentavel e enfatizaram o contributo primordial das politicas nacionais e

das estratégias de desenvolvimento para o alcancar (DR, 2007b).

Foi, também, neste quadro que a UE adotou a EStUEDS, em 2001 e revista em 2006, como
complemento da Estratégia de Lisboa, adotada em 2000, como foi referido mais atras. Neste
contexto a ENDS 2015 responde a um conjunto de compromissos assumidos a nivel
internacional, tendo sido elaborada de “forma compativel com os principios orientadores da
Estratégia Europeia, dando resposta aos seus objetivos chave e aos desafios apontados”
(DR, 2007b: 5405).

1.2. Reconhecimento politico dos instrumentos criados para implementacéo da Década

Centremo-nos, agora, no caso dos instrumentos criados concretamente para a Década e
consequentemente para implementacdo da EDS, sendo de todo o interesse avaliar, em
primeiro lugar, o valor juridico do PAID e da EEDS-CEE/NU, através dos quais Portugal se
vinculou a Década, no sentido de se compreender a nivel nacional a importancia que tem sido
dada pelo Estado, em geral, e pelo ME, em particular, a promogéo da Década e a integracdo da

EDS no sistema educativo.
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Comecemos por lembrar as duas resolucBes da Assembleia Geral das Nac¢bes Unidas, a
Resolucdo 57/254, de 2002, que proclama a Década e a Resolugdo 58/219, de 2003, que
reforca a importancia da EDS e uma participagdo significativa na Década, vinculando os
Estados-membros das NU. Assim, em Portugal, a aplicacdo destas resolucdes é obrigatoria,
conforme determina, no contexto dos seus principios fundamentais, a CRP, no n° 3 do artigo

8° do direito internacional.

Em continuidade registe-se, agora, quanto ao PAID e a EEDS-CEE/ONU, que os mesmos
constituem estratégias adotadas em reunifes das NU e que, mais uma vez, vinculam os seus
Estados-membros. Basicamente, ambos os “documentos” tém eficdcia na ordem juridica
interna, numa interpretacdo extensiva do citado n® 3 do artigo 8° da CRP conjugado com 0s
termos dos proprios tratados, mas nao assumem uma figura tipica, ou melhor, ndo sdo um ato
juridico tipico. Nesta caso, podemos considera-los como delibera¢6es de uma organizacgéo
internacional da qual Portugal faz parte e, como tal, estando obrigado a respeita-las, 0 mesmo
acontecendo em relacdo as decisdes (resolucBes) tomadas em sede da Assembleia-Geral das
NU.

Relativamente a EEDS-CEE/ONU sd@o explicitos, no seu ponto V. Enquadramento para a
implementacéo, os principios a que a aplicacdo da estratégia devera obedecer na sua aplicacao
a nivel nacional (1A, 2006), salientando-se que em Portugal foi concretizado o seu principio 42,

com a divulgacao da mesma (2005) e com a sua edi¢cdo em Portugués (2006).

Quanto ao PAID, ele refere que a aplicacdo da Década dependerda do compromisso dos
interessados e da cooperacdo nos planos local (sub-nacional), nacional, regional e
internacional, indicando, também, um conjunto de instrumentos de aplicacdo da Década, que
passam pela criacdo de um Centro de Coordenacdo da EDS e por um Grupo Consultivo sobre a
EDS, a nivel nacional, e por um Comité da EDS e um Comité Interinstitucional sobre a DEDS, a
nivel internacional; acrescentando, ainda, “um Grupo Internacional de alto nivel, os Campe®es
da EDS, composto por personalidades de prestigio e interessados na Década, como ponta de

lanca do movimento (UNESCO, 2005a:7).

Destaque-se, ainda, que o PAID aponta como principais interessados, no dominio das
entidades governamentais, uma rede de instituicbes como: departamentos de educagdo e
setores do desenvolvimento nacionais; universidades e institutos de investigacao, redes de EPT
e meios de comunicacdo, a nivel nacional, e departamentos de educagdo e setores de
desenvolvimento, a nivel distrital; autoridades municipais, escolas e programas de educacdo

de adultos e universidades e centros de ensino superior, a nivel local (UNESCO, 2005b).
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Nesta sequéncia, ndo havendo informacdo de referéncia que confirme o contrario,
consideramos, de acordo com 0 exposto anteriormente que, no contexto do direito
internacional, o PAID e a EEDS-CEE/ONU néo foram formalizados nem como conveng¢des nem
como protocolos, pelo que constituem apenas declaragdes ou recomendacgdes que podem
influenciar as politicas setoriais nacionais no dominio da Década e consequentemente da EDS.
Assim, apesar de comprometerem os Estados-membros, essas delibera¢des, ndo os obrigam a
qualquer regulamentacdo nacional e, como tal, é dificil avaliar o cumprimento destes

diplomas.

Em Portugal, temos como consequéncia dos anteriores diplomas internacionais, como ja foi
referido: (i) o Documento DEDS 2005-2014. Contributos para a sua implementacdo em
Portugal (CN-UNESCO, 2006), elaborado pelo GTD, no sentido de incentivar a ado¢do de um
plano nacional que ndo chegou a ser formalizado até a passagem para a segunda parte da
Década; (ii) o Protocolo cooperagdo MA/ME (APA, 2005), que tem como objetivo promover a
educacdo ambiental para a sustentabilidade nos sistemas de ensino pré-escolar, basico e
secundario, afirmando no seu predmbulo, que o mesmo decorre da declara¢do da Década e da
adoc¢do da EEDS-CEE/ONU.

.z

No seguimento destes dois documentos emerge o Despacho n°19191/2009 (DR, 2009b), ja
referido, quatro anos depois de ser assinado o Protocolo e que, trés anos depois da sua
entrada em vigor, ndo se conhece publicamente nem a composic¢do do grupo de trabalho nem
um plano de acéo. Isto apesar de nas paginas da internet das duas partes envolvidas (DGE e

APA) ser feita referéncia a esse mesmo grupo de trabalho.

Regista-se, também, gue no final do segundo ano da Década, Portugal ndo tinha a semelhanca
de outros 20 paises da CEE/ONU um Plano de A¢do Nacional para a implementacdo da Década,
nem um comité nacional instituido a semelhanca de outros 18 paises da mesma comissdo;
tinha no entanto a semelhanca de outros 46 paises um ponto focal, a CN-UNESCO (UNESCO,

2007). Em 2012, continuava por ser criado esse comité nacional.

Assim, podemos afirmar que as intengdes relativas a implementacdo da Década e da
integracdo da EDS, manifestadas nos diplomas PAID e EEDS-CEE/ONU, foram integradas nos
referidos documentos o que funciona como uma declaragdo de principios sem carater de
obrigatoriedade, com excecdo do Despacho n°19191/2009 (DR, 2009b), que apesar de existir

ndo se conhecem as suas consequéncias ao nivel pratico.

Refira-se, por fim, que o Curriculo Regional da Educagao Bésica dos Acores (CREB) criado pelo

Decreto Regulamentar Regional n°17/2011/A, de 2 de agosto (DR, 2011b), é sem duvida o
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documento da politica educativa nacional que mais se aproxima das orientacbes emanadas
dos documentos internacionais acima referidos e, como tal, um promotor privilegiado da EDS

no quadro da Década. Este tema serd aprofundado mais a frente, neste estudo.

Aquilo que, aqui, se pretendeu com esta abordagem foi tentar perceber como se articulam os
diferentes tipos de direito - internacional, comunitario e nacional- num contexto de mundo
globalizado, e a forma como o direito nacional assume as suas responsabilidades
internacionais. Desta forma entenderemos melhor os instrumentos de atuagdo juridica

relacionados com a implementacao da Década e da EDS.

2. A EDS na educacdo escolar

A presente investigacdo, tem o seu foco no ensino basico, como tem vindo a ser referido. E
neste nivel de ensino que importa conhecer a forma como se irdo repercutir as orientacdes da
Década e a implementacdo da EDS ao nivel da politica educativa e, evidentemente, no

curriculo nacional.

Partimos do pressuposto que a implementacdo da EDS implica uma “reorientacdo do
conhecimento, competéncias, perspetiva e valores da educagdo basica, devendo igualmente
ajudar a sociedade a conhecer os maiores problemas e ameacgas da sustentabilidade do
planeta e dos seres humanos” (Hopkins e McKeown, 2002: 20). Esses problemas nos dominios
da saude e qualidade de vida, da agua e energia ou das reservas da biosfera, entre outros,
encontram-se identificados, sendo o seu tratamento fundamental para a sobrevivéncia do

planeta e da prépria espécie humana, pelo que é compreensivel que 0os mesmos sejam

incluidos na politica educativa e consequentemente nos programas e na pratica pedagdgica.

Os temas reconhecidos como fundamentais ja foram enunciados entre outros documentos, no
Relatdrio Brundtland (1987) e na Agenda 21 (1992). Nesta ultima, os temas reconhecidos ao
longo dos seus quarenta capitulos da Agenda 21, constituem o cerne da EDS e devem ser tidos

em conta nos programas relativos a reorientacdo da educacdo para a sustentabilidade

(Hopkins e McKeown, 2002).

Na elaboracédo e gestdo dos curriculos ndo se pode ou se torna necessario tratar todos os
temas identificados, podendo selecionar-se apenas alguns dos temas mais relevantes dos
principios orientadores de sustentabilidade, a nivel local, para cada um dos trés pilares do DS:

0 ambiente, a economia e a sociedade.

Nesta sequéncia refira-se que a Declaragdo de Salonica (1997), onde se afirmou a necessidade

de uma reorientacdo da educacdo no sentido da sustentabilidade em todos os paises e que
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essa reorientacdo deveria passar por uma abordagem holistica e transversal da

sustentabilidade, conforme ilustram os pontos 10 e 12 da referida declaragéo (Quadro 1V.1.).

Estas (re)afirmacOes vém fortalecer as orientagcbes emanadas da Agenda 21 e enquadrar as
suas recomendacdes, ficando claro quanto a responsabilidade dos diferentes paises em

ajustarem as propostas e recomendacBes com a realidade das suas politica educativas.

De acordo com estas ideias analisam-se de seguida alguns instrumentos da politica
nacional de forma a identificar a sua flexibilidade a inclusdo dos temas considerados

pertinentes no &mbito da EDS, no curriculo nacional.

Quadro IV.1. Declaragéo de Salénica, pontos 10 e 12.

Ponto 10 Reafirma que: a reorientagdo de toda a educagdo no sentido da sustentabilidade, concerne a todos os niveis da
educagdo formal, ndo formal e informal em todos os paises. A nogéo de sustentabilidade inclui questdes ndo s6 do
ambiente, mas também da pobreza, populagéo, saide, seguranca alimentar, democracia, direitos humanos e paz.
A sustentabilidade é, em Gltima anélise, um imperativo ético e moral quem implica o respeito pela diversidade
cultural e pelo saber tradicional.

Ponto 12 Reafirma que: todos os dmbitos de estudo, incluidas as ciéncias sociais e humanas, devem tratar as questdes
relativas ao ambiente e ao desenvolvimento sustentavel. A questdo da sustentabilidade deve ser abordada
segundo uma aproximacao holistica, interdisciplinar, onde as diferentes disciplinas e instituicbes se associem,
conservando cada uma a sua prépria identidade.

Fonte: UNESCO,1997b.

Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP)

Apesar das politicas nacionais, sejam elas da educacdo ou outras, se enquadrarem cada vez
mais num cenério globalizado, a verdade é que a individualidade nacional se mantém, através
da CRP*® que para além de consagrar os principios basicos da educacdo, consagra ainda, no
artigo 66° (Anexo IV.2.) o direito a um ambiente de vida humano, sadio e ecologicamente
equilibrado e o dever de o defender (CRP, 1976). No mesmo artigo, refere-se ainda que para
assegurar o direito ao ambiente, no quadro de um desenvolvimento sustentavel, o Estado,
deve, promover o principio da solidariedade entre geracBes, a integracdo de objetivos
ambientais nas varias politicas de ambito setorial, a educacdo ambiental e o respeito pelos
valores do ambiente e a compatibiliza¢cdo do desenvolvimento com a protecdo do ambiente e

a qualidade de vida, ou o DS.

A CRP ilustra, ainda, a responsabilidade que o Estado tem na promoc¢édo da EA e da EDS na
politica educativa nacional, através do Artigo 9° (Anexo IV.3.) que se refere as tarefas

fundamentais do Estado que podem, na nossa perspetiva, facilitar a implementacdo da EDS ao

“*A CRP de 1976 foi redigida pela Assembleia Constituinte eleita na sequéncia das primeiras eleicées gerais livres no pais em 25 de
abril de 1975, tendo a Constituicdo entrado em vigor a 25 de abril de 1976. Sofreu sucessivas revisdes constitucionais em 1982,
1989, 1992, 1997, 2001, 2001 e 2005 (72 revisdo).
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dever assegurar e incentivar a participacdo dos cidaddos na resolugdo dos problemas
nacionais, promover a efetivacdo dos direitos economicos, sociais, culturais e ambientais, e
valorizar o patrimoénio cultural, bem como defender a natureza e o ambiente e preservar 0s

recursos naturais.

Lei de Bases do Sistema Educativo (1986)

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n°46/86*, no Artigo 1° define o sistema
educativo como o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito & educacédo e considera
que o mesmo se desenvolve segundo um conjunto organizado de estruturas e de acgbes

diversificadas (DR, 1986).

Este diploma sera analisado com maior pormenor no ponto que se segue, no entanto refira-se
desde ja que a Comissdo da Reforma do Sistema Educativo de 1986 enquadrada nesta Lei,
considerou, na altura, que a mesma exigia uma mudanca profunda da escola portuguesa que
equivaleria a uma verdadeira mudanca de paradigma. Para que fosse conseguida essa
mudanca seria necessaria “uma ampla mobilizacdo, ndo sé dos responsaveis mas também

daqueles que irdo ser os seus agentes” (ME, 1987: 69).

A implementacéo da LBSE provocou uma mudanca do conceito de escola pois para que esta
pudesse servir 0s objetivos da Lei de Bases teria necessariamente de ser diferente. Ora, no que
respeita a implementagdo da EDS na politica educativa, a semelhan¢a da reforma de 1986,
sera necessario, agora, que o desenvolvimento das escolas permita que as mesmas se
assumam como diferentes e essa diferenga deverd assentar nos valores da sustentabilidade no

sentido da melhoria da educacéo ou seja no caminho de uma Escola-EDS.

No entanto, a implementacdo da EDS ndo exige necessariamente uma reforma do sistema
educativo, uma vez que a politica relativa ao sistema educativo dispde de outros meios para
além das reformas que poderdo ser postos em marcha no sentido da reflexdo sobre a

implementagéo da EDS.

Acrescente-se que dadas as alteragdes em curso na politica educativa, propostas pelo XIX
Governo Constitucional, deverao constituir uma oportunidade de mudangas nas organizacdes

escolares facilitadoras da integragéo da EDS.

*Com a redagdo que Ihe foi dada pela Lei n°115/97 (DR, 1997), com as alteracdes e aditamentos introduzidos pela Lei n°49/2005
(DR, 2005b) e pela Lei n°85/2009 (DR, 2009c).
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Lei de Bases do Ambiente (1987)

A Lei de Bases do Ambiente (LBA), Lei n®11/87* , retoma 0s Artigos 9° e 66° da CRP e define as
bases da politica do ambiente, sendo claro através do Artigo 4° (DR, 1987a). Objetivos e
medidas (DR, 1987a), a necessidade de incluir no ensino basico a vertente ambiental bem

como apoiar os professores fornecendo materiais pedagogicos (Anexo 1V.4.).

Lembremos que a LBA foi criada em 1987, um ano depois da entrada de Portugal na CEE,
qguando decorria 0 Ano Europeu do Ambiente (21 margo 1987 a 20 marco 1988) e no ano em
que foi assinado o Acto Unico Europeu a partir do qual “a politica do ambiente, de uma forma
sistematizada, vai entrar nas politicas comunitarias” (Pimenta, 1994: 28). A mesma fonte
acrescenta que o Ato Unico introduziu trés diretivas tendentes a uma estruturacdo do direito
comunitario e das politicas comunitarias em matéria de ambiente, a “primeira respeita a
necessidade de preservar, proteger e melhorar a qualidade do ambiente; a segunda, a
necessidade de considerar a saide humana; e finalmente, a necessidade de promover o uso

racional dos recursos naturais” (Pimenta, 1994: 28).

A LBA foi alterada pela segunda vez em 2002, mantendo, no entanto, a sua filosofia inicial
sobre a importéancia da preservacao ambiental e que para tal seria necesséria a preservagao, a
educacdo e a formacdo. Lembre-se, igualmente, que a LBA criou com o seu Artigo 39°
(Anexo IV.4.), o Instituto Nacional do Ambiente (INAMB), cujas atribuicbes, entre outras,
passavam por apoiar as Associa¢Oes de Defesa do Ambiente, que por sua vez desenvolviam
acOes de vigilancia do ambiente e de EA, e por incentivar projetos de EA, em colaboragdo com

diversos agentes, dos quais se destacaram, durante muitos anos, as escolas.

Importa referir que apesar de a LBA ter sido um instrumento fundamental para reforcar a
entrada das questbes do ambiente na educa¢do e como tal promover a EA, bem como de ter
sido considerada “um grande progresso na ordem juridica portuguesa” (Amaral, 1994: 17), no
inicio dos anos de 1990, esta comecgou a ser encarada como um pouco ultrapassada e marcada
por uma conce¢do antropocéntrica, centrada “no fundo em proteger a vida do Homem, em
assegurar a saude e o bem-estar do Homem, em garantir a utilizagdo dos recursos naturais

como pressuposto basico do desenvolvimento do Homem” (Amaral, 1994: 17).

“AlteracBes: Decreto-Lei n°224-A/96 de 26 novembro (DR, 1996) e Lei n°13/2002 de 19 de fevereiro (DR, 2002a).
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Decreto-Lei n°115-A/98

O DL n°115-A/98* (DR, 1998), que aprova o regime de autonomia, administragdo e gest&o dos
estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, bem
como dos respetivos agrupamentos, permite as escolas tomar decisdes nos dominios
estratégico e pedagdgico no quadro do seu projeto educativo, conforme o ponto 1 do seu
artigo 3° (Anexo 1V.5.). O Projeto Educativo®’ de Escola ndo agrupada/Agrupamento (PEE/A)
constitui o documento politico consagrando a orientagdo educativa da escola, elaborado e
aprovado pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdo, conforme ilustra o ponto 2 do artigo 3°
(Anexo IV.5.). Registe-se, ainda, o facto de a escola poder de acordo com o artigo 26° do
mesmo DL, através do seu Conselho Pedagdgico, elaborar a proposta de PEE/A e de apresentar

propostas para a elaboracéo do Plano Anual de Atividades (PAA) (Anexo IV.5.).

Estamos assim, perante um documento que permite identificar instrumentos e a¢des que
poderdo ser utilizados na introdugédo dos temas da EDS nas atividades pedagédgicas da escola e,
ainda, contribuir para a formacdo dos professores nesse dominio de acordo com as

competéncias do Conselho Pedagogico enunciadas no referido Artigo 26° (Anexo IV. 5.).

Estratégia Nacional de Desenvolvimento Sustentavel (ENDS) 2015

Outro documento de ambito nacional a ter em conta na influéncia da politica educativa
portuguesa em matéria de EDS € a Estratégia Nacional de Desenvolvimento Sustentével
(ENDS 2015) que refere logo no seu enquadramento ter tido em conta na sua elaboragéo

diversas politicas transversais entre as quais a educagao.

A ENDS 2015 tem como propdsito promover um crescimento sustentado que faga de Portugal,
no horizonte de 2015, “um dos paises mais competitivos e atrativos da Unido Europeia, hum
quadro de elevado nivel de desenvolvimento econdmico, social e ambiental e de
responsabilidade social” (DR, 2007b: 5406). Esta concretizacdo implica, segundo a mesma
fonte, apostar no desenvolvimento do capital humano nacional, que integra a generalizacédo da
educacdo pré-escolar, a melhoria da qualidade de todos os niveis de ensino, a aprendizagem
ao longo da vida, a criagdo de novas competéncias e o reforco da investigacdo e

desenvolvimento de base cientifica e tecnoldgica, e ainda o incentivo ao desenvolvimento

“®Lei n°24/99 de 22 de abril, introduz alterages ao Decreto-Lei n°115A/98, de 4 de maio.

70 Projeto Educativo é alvo de legislagdo varia, para além do Decreto-Lei n°115-A/98 (DR, 1998) alterado pela Lei n°24/99
(DR, 1999), refiram-se: o Decreto-Lei n°43/89 (DR, 1989a) que regula o exercicio de autonomia das escolas; o Despacho
n°8/SERE/89 (DR, 1989b) que regulamenta o Conselho Pedagdgico e seus 6rgaos de apoio; o DL n°172/91 (DR, 1991) que define o
regime de dire¢do, administracéo e gestao dos estabelecimentos dos ensinos basico e secundario.
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cultural e artistico. Considera-se assim a educagdo como uma ferramenta indispensavel do

desenvolvimento sustentavel.

E nesta perspetiva que a ENDS 2015 considera, no &mbito da preparacdo de Portugal para a
sociedade do conhecimento, que se deve reforcar a educacdo para a cidadania “através da
educagdo para o desenvolvimento, enquanto condicdo necessaria a uma governacao
responsavel a escala nacional e global e ao reforgo da cooperacéo entre o Estado e a sociedade

civil, indispensaveis a um desenvolvimento sustentavel” (DR, 2007b: 5416).

Na mesma estratégia, a EA € um dos dominios essenciais para o DS. A proposta consiste em
“promover a educacao e a sensibilizacdo ambiental para assegurar a participacdo dos cidadaos
nas politicas ambientais, designadamente através da promocdo do acesso a informacao
ambiental” (DR, 2007b: 5421), ou ainda a “criacdo e implementacdo de programas de
educacdo ambiental para o desenvolvimento e para a sustentabilidade, no contexto do
sistema educativo” (DR, 2007b: 5436), esta ultima enquadrada no vetor Refor¢o da Educagdo
para a Cidadania e Mobilizacao dos Jovens para o Desenvolvimento Sustentavel. As referéncias

a EDS sdo claras, ainda que na perspetiva de uma EA para a sustentabilidade.

Estratégia Nacional de Educacao para o Desenvolvimento (ENED) 2010-15

Refira-se em primeiro lugar que a ENED pretende contribuir para a criacdo de uma consciéncia
de cidadania global através de processos de aprendizagem com consequéncia a longo prazo,
tendo como objetivo promover a cidadania global através de processos de aprendizagem e de
sensibilizacdo da sociedade portuguesa para as questées do desenvolvimento, num contexto
de crescente interdependéncia, tendo como horizonte a a¢do orientada para a transformacdo

social (DR, 2009d).

Para esta estratégia, o CNE que participou como observador nos trabalhos preparatérios
iniciado pelo Instituto de Apoio ao Desenvolvimento (IPAD) iniciados em 2008 e emitiu o
Parecer n°4/2009 (DR, 2009a), onde se manifestou sobre a importéncia de se aprofundar a
articulagdo com a ENDS 2015, considerando, mesmo, que a ENED pode constituir um
contributo para os compromissos assumidos no quadro Década. O mesmo parecer refere que
a educacdo para a cidadania ndo deve ser algo que se aprende na escola para viver fora dela,
devendo a organizacdo da prépria escola favorecer a participacdo dos alunos e dos
profissionais na promoc¢do de responsabilidades que sejam expressdo de justica, igualdade,

respeito pela diversidade humana e cooperagéo.
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Estamos assim perante uma estratégia que visa o desenvolvimento de processos de
aprendizagem nos ambitos, formal, ndo formal e informal, promovendo, entre outros
dominios, o entendimento critico das desigualdades locais e globais e a problematizacdo de
situacbes de injustica. No nivel formal estes dominios enquanto contributos para o
enriquecimento do curriculo nacional em matéria de educagdo para o desenvolvimento,
poderéo ser integrados de forma transversal em todas as disciplinas, no contexto da educacéo

para a cidadania.

Conselho Nacional de Educagéo (CNE)

Um das estruturas que o ME podera consultar para uma reflexdo alargada no dmbito da
implementacdo da EDS na politica educativa € o CNE, que enquanto 6rgdo de func¢des
consultivas “deve, sem prejuizo das competéncias proprias dos 6Orgdos de soberania,
proporcionar a participacdo das véarias forcas sociais, culturais e econdmicas na procura de

consensos alargados relativamente a politica educativa” (DR, 1987b: 2688).

Uma vez que o CNE dispGe de competéncia para despoletar por iniciativa propria
recomendagdes sobre todas as questdes educativas, registe-se que elaborou a Recomendacao
sobre Educagdo para o Risco (DR, 2011c), que na nossa opinido se enquadra, igualmente, na
EDS. Estamos a falar de riscos naturais e de riscos que resultam da acdo humana - as ameacas
ao ambiente, os confrontos militares, a crise econdmica e financeira, as ameacas a saude e
falta de seguranga e os riscos pedagdgicos, entre outros (CNE, 2012). Esta recomendacao surge
enquadrada num seminario sobre EDS, realizado em marco de 2011, numa audi¢cdo sobre
educacdo para o risco e no Projeto Cidadania e Sustentabilidades para o século XXI.

Contributos para uma comunidade sustentavel nos Acores (2009-2013), que promove.

Temas de EDS surgiram no Debate Nacional sobre Educacdo (DNE) organizado pelo CNE entre
maio de 2006 e janeiro de 2007, para assinalar os 20 anos da LBSE e ao mesmo tempo
provocar a discusséo em torno de questdes sobre a forma como se iria melhorar a educagéo
nos 10 anos seguintes. Destacando-se como uma das medidas para melhorar a educacéo e
formacao, refletir sobre o conceito de aprendizagem ao longo da vida, interligando-o com a
“filosofia de desenvolvimento sustentadvel e coesdo social” (CNE, 2007: 242) e que €
importante ndo descurar hoje competéncias no dominio da protecdo do ambiente e da

preservacao do patrimonio natural, monumental e construido (CNE, 2007: 292).

Em suma, o CNE pode provocar a reflexdo politica aproveitando a modernizagcdo que vem

ocorrendo no plano da educacdo, da formacdo, da cultura, da tecnologia, do
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empreendedorismo, e da renova¢do de mentalidades (CNE, 2007). Estamos pois, ho caminho
de uma “nova era em que a humanidade esta a entrar ante 0s nossos olhos; & mesmo, por
ventura, uma nova civilizagdo” (Amaral, 1994: 17). O “mundo da nova geracdo nada vai ter a
ver com aquele em que fomos educados e em que ainda hoje vivemos, embora ja numa fase

de transi¢do” (Pimenta, 1994: 21).

Ora, é exatamente esta fase de transicdo em que nos encontramos, 40 anos depois do maio de
1968, num contexto de mudancas de toda a sociedade, que implica um olhar atento por parte
das estruturas do ME no sentido de dotar o sistema educativo de mecanismos capazes de dar

resposta as problematicas geradas pela nova civilizagdo, entre as quais a EDS.

Como acabamos de verificar a politica educativa nacional ndo depende apenas de
componentes educativas. Ela é influenciada por variados fatores externos a prépria educacao,
mas que necessariamente terdo de ser tidos em conta, como as orientagdes internacionais e

outras politicas setoriais como é caso da do ambiente.

3. O Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB) e a integracédo da EDS

A integragéo da EDS nos sistemas educativos a escala das NU, como pretendem as orientagdes
inerentes a Década, de que demos conta nos pontos anteriores, passa necessariamente pela
incorporacdo desta problematica nos curriculos nacionais dos diferentes niveis de ensino dos
Estados-membros. O PAID e a EEDS-CEE/ONU constituem quadros de referéncia para a
implementa¢do da Década. Embora sdo sejam vinculativos fornecem orientaces gerais e
indicam porqué, como, quando e onde os diversos atores podem preparar as suas
contribuicbes assentes nas suas especificidades. Neste contexto, dados 0s compromissos
assumidos por Portugal é de esperar que a integracdo da EDS no sistema educativo portugués

constitua uma prioridade nacional.

Dada a diversidade dos paises membros das NU, no que diz respeito as suas condi¢cdes
econdmicas, sociais e ambientais, facilmente se compreenderd que nem todos se encontrem
no mesmo patamar em termos das caracteristicas dos seus sistemas de ensino. Assim,
enquanto nalguns paises, devido a gravidade dos problemas ambientais, sociais e economicos
a integracdo da EDS se torna premente e a rigidez dos curriculos levanta problemas da maior
importancia a incorporacdo de tal abordagem, noutros a EDS é j& uma pratica comum,
inclusive bem anterior ao lancamento da Década (num quadro paralelo a evolucdo da EA e de
outras tematicas transversais) ou ndo o sendo facilmente se pode incorporar pela flexibilidade

dos seus curriculos.
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Portugal, na nossa perspetiva, enquadra-se no segundo grupo de paises, pelo que procuramos
de seguida identificar a abertura do sistema educativo a integracdo da EDS, recorrendo a

analise do CNEB e das Orientag@es Curriculares para o Ensino da Geografia.

A andlise do CNEB que doravante se procurara fazer tem em vista identificar o seu grau de
abertura ou flexibilidade a integragdo da EDS, na concretizacao do curriculo do ensino basico,

com principal énfase no terceiro ciclo.

Em primeiro lugar, serd de referir que o CNEB se estrutura em trés ciclos de ensino
sequenciais, sendo o 1° de quatro anos, o 2° de dois anos e 0 3° de trés anos, de acordo com a
LBSE, e que se enquadra no regime de escolaridade obrigatéria para as criancas e jovens com

idades compreendidas entre os 6-18 anos de idade (DR, 2009c).

Tendo por base os principios da reorganizacdo e gestdo curricular, de avaliacdo das
aprendizagens e de desenvolvimento do curriculo nacional consagrados no DL n°6/2001
(DR, 2001), relativo aos novos curriculos do ensino basico, o CNEB estabelece os pardametros
que devem reger este nivel de ensino, associando-lhes em alguns casos sugestdes

metodoldgicas mais adequadas. Define portanto:

a) o conjunto das competéncias consideradas essenciais e estruturantes (competéncias gerais e
competéncias especificas) no ambito do desenvolvimento do curriculo nacional, para cada ciclo
do ensino basico; b) o perfil de competéncias de saida deste nivel de ensino; c) os tipos de

experiéncias educativas que devem ser proporcionadas a todos os alunos (ME/DEB, 2001: 3).

O CNEB constitui, assim, “o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino basico, de acordo com a LBSE para este nivel de ensino” (DR,

2001: 259), de acordo com o expresso no Artigo 2° do referido diploma (Quadro IV.2.).

Quadro 1V.2. Artigo 2° Curriculo, do DL n®6/2001.

1 Para efeitos do disposto no presente diploma, entende-se por curriculo nacional o conjunto de aprendizagens e
competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino bésico, de acordo com os objetivos consagrados na Lei de
Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino, expresso em orientacfes aprovadas pelo Ministro da Educagéo,
tomando por referéncia os desenhos curriculares anexos ao presente DL.

2 As orientagdes a que se refere o nimero anterior definem ainda o conjunto de competéncias consideradas essenciais e
estruturantes no &mbito do desenvolvimento do curriculo nacional, para cada um dos ciclos do ensino basico, o perfil de
competéncias terminais deste nivel de ensino, bem como os tipos de experiéncias educativas que devem ser
proporcionadas a todos os alunos.

3 As estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequéa-lo ao contexto de cada escola, sdo objeto de
um projeto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos respetivos 6rgdos de administragdo e gestéo.
4 As estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do projeto curricular de escola, visando

adequa-los ao contexto de cada turma, sdo objeto de um projeto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado
pelo professor titular de turma, em articulagdo com o conselho de docentes, ou pelo conselho de turma, consoante os
ciclos.

Fonte: DR, 2001.
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A reorganizacdo curricular materializada no CNEB tem subjacentes os principios de
diferenciagdo pedagdgica, adequacao e flexibilizacao e resultou de um processo de inovacdo
do curriculo iniciado em 1996 que passou por um processo de maturacao iniciado com uma
“reflexdo participada sobre os curriculos”, neste nivel de ensino e no ano letivo 1996/97,
seguida de um programa de “gestdo flexivel do curriculo” que vigorou entre 1997 e 2001
(Figura IV.1.).

Estamos, assim, perante um documento inovador que no seu processo de construgdo contou
necessariamente com orienta¢des internacionais e nacionais, algumas delas emanadas de
diplomas referidos anteriormente, no sentido de formar individuos para o século XXI com
competéncias para agir numa sociedade globalizada, motivo pelo qual, entre outros,

consideramos que a sua flexibilidade permite a entrada da EDS.

Ainda na LBSE, destaque-se que o ponto 4 do seu Artigo 2° refere que o sistema educativo
responde as necessidades resultantes da realidade social, o que implica conhecer bem essa
realidade social no sentido de se identificarem quais os contedos e os valores, entre outros,
que deverdo ser implicados na educacdo escolar, por exemplo, através da EA, da EDS, da

educacdo para os direitos humanos, e da educacdo para a sadde.

A LBSE ao promover a democratiza¢do do ensino encarando-o como universal, obrigatério e
gratuito enquadra-se na Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos, 1990 (UNESCO,
1998), na Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, 1948 (DR, 1978) e na Convencao sobre
os Direitos das Criancas, 1989 (UN, 1989) de acordo com a perspetiva reafirmada no Férum
Mundial sobre Educagdo, 2000: “todas as criangas, jovens e adultos tém o direito humano de
beneficiar de uma educacdo que satisfaca as suas necessidades basicas de aprendizagem, e

que inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser” (UNESCO, 2001: 8).

Este é o quadro de referéncia que confere sentido ao PEE/A, enquanto documento politico que
permite tomar decisbes nos dominios estratégico e pedag6gico, numa base de autonomia da
organizacdo escolar, regulamentada pelo DL n°75/2008 (DR, 2008) — Regime de Autonomia,
sem alteragdo no que se refere ao PEE/A ja definido no DL n°115-A/98 (DR, 1998) (Anexo
IV.5.). Além deste, existem outros instrumentos de gestdo curricular de outros niveis - o
Projeto Curricular de Escola (PCE) e o Projeto Curricular de Turma (PCT) que, em conjunto
constituem uma prova do reconhecimento que a escola e aos professores cabe mais do que o
mero cumprimento de um curriculo prescrito a nivel nacional desenvolvido de forma idéntica

em todas as escolas (Leite et al., 2001).
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Programas por disciplina e

por ano de escolaridade, baseados em topicos
—r a ensinar e indicacdes
metodologicas correspondentes

‘ 1996-1997. Reflexdo participada sobre os curriculos |

| 1997-2001. Gestdo flexivel do curriculo |

2001. Reorganizacao curricular. Decreto-Lei 6/2001

oe3BAOUI 8P 0SS8001d

Competéncias a desenvolver e tipos
* de experiéncias a proporcionar

por area disciplinar e por ciclo e
considerando o ensino basico como um todo

Orientacdes curriculares nacionais

Figura IV.1. Processo de construcdo do CNEB.

O PEE/A é um contrato que compromete e vincula todos os membros da comunidade
educativa numa finalidade comum (AntUnez et al., 1991), numa perspetiva de autonomia da
escola e cuja filosofia deve ser tida em conta na elaboracéo do PCE. Estes projetos articulam-se
recriando e adaptando o CNEB ao contexto escolar especifico onde se vai concretizar. Por seu
lado, o PCT tem por referéncia o PCE e pretende responder as caracteristicas especificas de

cada turma.

Retenha-se que projeto curricular é a reconstru¢do de um curriculo face a uma situagédo
concreta “definindo opg¢des e intencionalidades proprias, e construindo modos especificos de
organizagdo e gestdo curricular, adequados a consecucdo das aprendizagens que integram o

curriculo para os alunos concretos daguele contexto” (Roldao, 1999: 44).

E neste contexto que tem todo o cabimento e legitimidade a inclusdo de orientacbes para
implementacdo da EDS, a serem estabelecidas aos varios niveis de decisdo da instituicdo-
escola e plasmadas nos correspondentes instrumentos de gestdo curricular, o PEE/A, o PCEe 0
PCT. A presenca das condi¢cdes organizacionais de realizagdo deste processo ndo ilude no
entanto a dificuldade do processo de transferéncia de um conceito de EDS holistico e linear

para um curriculo local e institucional (Hopkins e McKeown, 2002).

Este processo implica muitas discussbes na selecdo de conhecimentos, competéncias,
perspetivas, valores e temas, a partir das componentes ambientais, econémicas e sociais, pois
assim como “ndo existe uma Unica visdo do mundo, um Unico tipo de democracia ou um
conjunto de solucdes que poderdo ser vidveis & volta do mundo, 0 mesmo é verdade para 0s

conteldos e pedagogia associados a EDS” (Hopkins e McKeown, 2002: 21).

143



Manuel Anténio Carvalho Gomes

Mas, apesar das caracteristicas do CNEB atras referidas, poderemos afirmar que ele € um
instrumento facilitador da EDS? Responder a esta questdo implica focar o olhar sobre o CNEB
sob duas perspetivas, uma que permita identificar a impregnacéo do préprio curriculo em
termos dos principios e valores da EDS (0 que ja la existe), e outra que identifique a
importancia das suas orientacoes, com implicacGes na préatica pedagdgica, em matéria de EDS
(os seus efeitos). Os dois pontos que se seguem pretendem, um deles, relativamente a
primeira perspetiva, identificar inter-relagdes entre o CNEB e alguns documentos de referéncia
da EDS e o outro, quanto a segunda, compreender a forma como o CNEB pode facilitar a

integracdo da EDS.

3.1. O CNEB e os documentos de referéncia de EDS

O CNEB constitui um documento de charneira, fazendo a ponte entre os documentos de
enquadramento da politica educativa portuguesa, de que sdo exemplo a LBSE e o DL n°6/2001

(DR, 2001), e a prética pedagogica nas escolas.
Enquanto documento facilitador da organizacao das praticas pedagdgicas, o CNEB é:

Uma referéncia nacional para o trabalho de formulacdo e desenvolvimento dos projectos
curriculares de escola e de turma a realizar pelos professores. Situa-se, claramente na perspectiva
de contribuir para a construcdo de uma concep¢do de curriculo mais aberta e abrangente,
associada a valorizacao de praticas de gestao curricular mais flexiveis e adequadas a cada contexto
(ME/DEB, 2001: 3).

O CNEB assume-se como um instrumento crucial a gestao curricular flexivel, adequada aos
diferentes contextos educativos, cuja abertura e abrangéncia permite que as escolas estudem
formas de implementar temdticas transdisciplinares, como por exemplo a EDS,
nomeadamente através dos projetos curriculares que Ihes cabe formular. Sdo estes projetos
curriculares que permitem assegurar a coeréncia horizontal entre o elenco de matérias que
compdem os planos anuais de estudo, bem como reforcar a articulagdo entre os trés ciclos em
que se processa a educagdo bésica, porquanto lhes é dado garantir a continuidade das

aprendizagens com base nas aquisi¢des dos conhecimentos e das competéncias pelos alunos.

A abertura do curriculo prescrito associada ao reconhecimento da autonomia institucional e
profissional de gestdo curricular facilitam o desenvolvimento de matérias transversais,
possibilitando que todos os alunos, nas diferentes disciplinas e areas curriculares, tenham a
oportunidade de desenvolver competéncias/ capacidades de intervencdo no &mbito da EA e da

EDS, com garantia de as ver aprofundadas em anos subsequentes (Gomes, 2002).
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De facto, parece-nos que, tal como para a EA, a transversalidade dentro do mesmo nivel de
ensino e a articulagdo vertical entre os diferentes niveis é fundamental para a abordagem a
EDS. Isto é corroborado pela analise do Artigo 3° do DL n®6/2001, que considera que as areas
curriculares disciplinares e ndo disciplinares visam a realizagdo de aprendizagens significativas
e a formagéo integral dos alunos e que as mesmas devem integrar de forma transversal a
educacéo para a cidadania (DR, 2001) (Quadro 1V.3).

A EDS, enquanto dimensdo da educacdo para a cidadania, pode igualmente contribuir para
diversificar metodologias e ofertas educativas, intervindo ao nivel das aprendizagens
experimentais, principalmente no dominio ambiental, facilitando por essa via a adequacao do
curriculo a realidade da comunidade local (por exemplo, no contexto da Agenda 21 Local), indo

ao encontro dos seus principios orientadores (Quadro IV.3.).

Recorrendo, ainda, ao DL n°6/2001 (DR, 2001) importa reter que a educagdo para a cidadania
integra, do ponto de vista conceptual, o desenho curricular do CNEB, como formacao
transdisciplinar, sendo assumida como uma &rea transversal e podendo refletir sobre um
conjunto de teméticas, como a educacdo para os direitos humanos, educacdo ambiental,
educacdo para a saude, educacdo do consumidor, por exemplo, que, de acordo com
Gomes et al. (2001), constituem preocupacdes da sociedade atual, a que ultimamente se alia a
EDS.

Ao integrar a educagdo para a cidadania, é inten¢do do CNEB sensibilizar alunos e professores
para uma compreensdo e participagdo mais consciente na sociedade, questionando
comportamentos, atitudes e valores (Gomes et al., 2001), o que se relaciona diretamente com
0s principios da EDS, no que concerne a prossecucdo dos ideais do desenvolvimento

sustentavel.

Quadro 1V.3. Sinopse do Artigo 3° Principios orientadores, do DL n° 6/2001.

Artigo 3° A organizacdo e a gestéo do curriculo subordinam-se aos seguintes principios orientadores:

c) Existéncia de é&reas curriculares disciplinares e néo disciplinares, visando a realizagdo de aprendizagens
significativas e a formacao integral dos alunos, através da articulagdo e da contextualizagdo dos saberes.

d) Integracdo, com carater transversal, da educacédo para a cidadania em todas as areas curriculares.

e) Valorizagdo das aprendizagens experimentais nas diferentes areas e disciplinas, em particular, e com carater
obrigatorio, no ensino das ciéncias, promovendo a integracdo das dimensdes tedrica e pratica.

9) Reconhecimento da autonomia da escola no sentido da defini¢do de um projeto de desenvolvimento do curriculo
adequado ao seu contexto e integrado no respetivo projeto educativo.

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e atividades de aprendizagem, em particular

com recurso a tecnologias de informagdo e comunicacéo, visando favorecer o desenvolvimento de competéncias
numa perspetiva de formacéo ao longo da vida.

i) Diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos alunos, por forma a assegurar
que todos possam desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e
concluir a escolaridade obrigatoria.

Fonte: DR, 2001: 259-260.
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Do exposto decorre que, sendo o CNEB um documento aberto, facilmente permite acolher a
EDS como resposta as preocupagdes da sociedade atual, a par de outras tematicas
transversais, articulando contetidos programaticos e experiéncias educativas e no quadro da

educacdo para a cidadania.

O CNEB e os instrumentos de EDS internacionais

Além dos aspetos ja referidos, importa também identificar algumas relacdes entre o CNEB e o
DL n°6/2001 (DR, 2001) com alguns dos objetivos ou principios inerentes aos documentos
internacionais de referéncia (Quadro IV.4.), recorrendo-se para tal aos principios orientadores

consagrados nos referidos documentos nacionais.

No caso do PAID, a aquisi¢do de valores necessarios para se alcancar um futuro sustentavel e
uma transformacao positiva da sociedade concorda com o principio 8) identificado no CNEB
onde se valorizam, por exemplo, os principios éticos que orientam as relagdes com o saber e
com 0s outros, e com o principio d) do DL n®6/2001 (DR, 2001) relativo a integracdo

transversal da educacdo para a cidadania (Quadro IV.4.).

Quanto a EEDS-CEE/ONU, num contexto de EDS os alunos e os formandos, a todos os niveis,
deverdo ser encorajados a desenvolver uma analise e uma reflexdo sistémicas, criticas e
criativas, num contexto tanto local como global, estando em conformidade, o principio 4) do
CNEB relacionado com a valoriza¢do de diferentes formas de conhecimento, comunicagédo e
formacdo, e alguns principios do referido DL, destacando-se a coeréncia e sequencialidade dos
diferentes niveis de ensino (Quadro 1V.4.), que sdo fundamentais para integracdo da EDS,

enguanto tematica transversal.

No que se refere a EPT, destacando-se em particular as necessidades béasicas de aprendizagem
€ a urgéncia da sua concretizacdo para o éxito do DS, pode-se estabelecer uma analogia com o
principio 6) expresso no CNEB, relacionado com o desenvolvimento da curiosidade intelectual,
do gosto pelo saber, pelo trabalho e pelo estudo e com o principio i) do DL n°6/2001
(DR, 2001), que diz respeito a diversidade de ofertas educativas tomando em conta as

necessidades dos alunos (Quadro 1V.4.).
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Quadro 1V.4. Compatibilidade entre o CNEB, o DL n®6/2001 e os documentos internacionais de

referéncia em EDS.

Documentos internacionais

CNEB
Principios orientadores

DL n°6/2001
Principios orientadores

PAID

A década baseia-se na visdo de um mundo em
que todos tenham a oportunidade de
receber uma educacéo e aprender os valores,
comportamentos e modos de vida
necessarios para se alcancar um futuro
sustentavel e uma transformagcéo positiva da
sociedade (UNESCO, 2005b: 6).

8) A valorizagdo das dimensGes
relacionais da aprendizagem e dos
principios éticos que regulam o
relacionamento com o saber e com
0S outros.

O presente DL estabelece os principios
orientadores da organizacdo e da
gestdo curricular do ensino basico,
integrando os conhecimentos, as
capacidades, as atitudes e o0s
valores, a desenvolver pelos alunos
ao longo do ensino basico.

d) Integracdo, com caréater transversal,
da educacdo para a cidadania em
todas as areas curriculares.

EEDS

A EDS exige uma reorientacdo que desloque o
alvo da transmissdo de conhecimentos para a
abordagem dos problemas e para a
identificacdo das solucbes possiveis. Por
conseguinte, a educagdo devera manter-se
centrada nas disciplinas individuais, na sua
forma tradicional, mas, ao mesmo tempo,
deve abrir-se ao exame multi e
interdisciplinar de situagdes da vida real. Este
aspeto podera ter uma incidéncia significativa
na estrutura dos programas de aprendizagem
e nos métodos pedagdgicos, e exigir que 0s
educadores ndo se limitem em ter apenas um
papel transmissivo e que os alunos nao sejam
unicamente recetores (1A, 2006: 12).

4) A valorizagdo de diferentes formas
de conhecimento, comunicacdo e
expressao.

a) Coeréncia e sequencialidade entre
os trés ciclos do ensino basico e
articulacdo destes com o ensino
secundario.

g) Reconhecimento da autonomia da
escola no sentido da defini¢do de um
projeto de desenvolvimento do
curriculo adequado ao seu contexto
e integrado no respetivo projeto
educativo.

h) Valorizagdo da diversidade de
metodologias e estratégias de
ensino e atividades de
aprendizagem, em particular com
recurso a tecnologias de informagéo
e comunicagdo, visando favorecer o
desenvolvimento de competéncias
numa perspetiva de formagdo ao
longo da vida.

EPT

A educacdo enquanto um direito humano
fundamental é a chave para um DS. Assim
como para assegurar a paz e a estabilidade
dentro e entre paises e, portanto, um meio
indispensavel para alcancar a participagdo
efetiva nas sociedades e economias do século
XXI. Ndo se pode mais postergar esfor¢os
para atingir as metas de EPT. As necessidades
bésicas da aprendizagem podem e devem ser
alcancadas com urgéncia (UNESCO, 2001: 8).

2) A participacdo na vida civica de
forma livre, responsavel, solidaria e
critica.

6) O desenvolvimento da curiosidade
intelectual, do gosto pelo saber, pelo
trabalho e pelo estudo.

f) Racionalizagdo da carga horéaria
letiva semanal dos alunos.

i) Diversidade de ofertas educativas,
tomando em consideracdo as
necessidades dos alunos, por forma
a assegurar que todos possam
desenvolver as  competéncias
essenciais e estruturantes definidas
para cada um dos ciclos e concluir a
escolaridade obrigatoria.

ODM

Objetivo 7: Garantir a sustentabilidade
ambiental.
Meta 9. |Integrar o0s principios do

desenvolvimento sustentavel nas politicas e
programas nacionais e inverter a atual
tendéncia para a perda de recursos
ambientais (Afonso e Fernandes, 2005: 11).

7) A construcdo de uma consciéncia
ecoldgica conducente a valorizagdo e
preservagdo do patriménio natural e
cultural.

e) Valorizagdo das  aprendizagens
experimentais nas diferentes areas e
disciplinas, em particular, e com
carater obrigatério, no ensino das
ciéncias, promovendo a integracéo
das dimensdes tedrica e pratica.

Carta
da
Terra

Devemos conjugar forgas para gerar uma
sociedade global sustentavel, baseada no
respeito pela natureza, nos direitos humanos
universais, na justica econdmica, e numa
cultura da paz. A humanidade é parte de um
vasto universo em evolucdo. A Terra, a nossa
casa, estd viva como comunidade de vida
Unica. O ambiente global com seus recursos
nédo renovaveis, € uma preocupagdo comum a
todas as pessoas. Somos, a0 mesmo tempo,
cidaddos de nagdes diferentes e do mundo,
no qual as dimensdes, local e global estdo
ligadas. Necessitamos urgentemente de uma
visdo conjunta de valores basicos, para
proporcionar um fundamento ético a
comunidade global emergente.

4. Garantir as dadivas e a beleza da Terra
para as atuais e as futuras geracdes (Carta da
Terra, 2000: 2).

1)A construgdo e a tomada de
consciéncia da identidade pessoal e
social.

3) O respeito e a valorizagdo da
diversidade dos individuos e dos
grupos quanto as suas pertengas e
opgcoes.

5) O desenvolvimento do sentido de
apreciagdo estética do mundo.

c) Existéncia de areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares,
visando a realizacéo de
aprendizagens significativas e a
formacdo integral dos alunos,
através da articulagdo e da
contextualizacéo dos saberes.
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Para o Objetivo 7 dos ODM e da sua consequente Meta 9, relacionada com a integragdo dos
principios do desenvolvimento sustentavel nas politicas e programas nacionais, consideramos
terem correspondéncia nacional os principios 7) do CNEB e e) do DL n®6/2001 (DR, 2001), uma
vez que neles se explicitam respetivamente, a constru¢cdo de uma consciéncia ecoldgica
conducente a valorizagao e preservacdo do patriménio natural e cultural e a valorizagdo das
aprendizagens experimentais nas diferentes areas e disciplinas (Quadro IV.4.), fundamentais

para a implementacdo da EDS.

Por fim, em relagdo a Carta da Terra, quer em termos da construcdo duma sociedade global
sustentavel, quer relativamente a preservacdo dos recursos ambientais da beleza da terra,
identificam-se para o CNEB, entre outros, o principio 5) facilitador do desenvolvimento do
sentido de apreciagdo estética do mundo e para o DL n®6/2001 (DR, 2001), o principio c¢) por
salientar a realiza¢do de aprendizagens significativas e a formacéo integral dos alunos, através
da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes (Quadro IV.4.), por nos parecerem
fundamentais ao desenvolvimento da EDS e, naturalmente, a constru¢do de uma sociedade

atenta a sustentabilidade dos sistemas que a organizam.

A andlise destes documentos permite concluir que ndo s6 o discurso do CNEB é compativel
com alguns dos documentos internacionais de referéncia da EDS, como facilita a integracdo da

EDS na politica educativa nacional.

O CNEB e os instrumentos de EDS nacionais

Averiguamos de seguida a harmonia entre 0 CNEB e os documentos nacionais aqui
identificados, como documentos de referéncia nacional quanto & promocdo da EDS,
destacando-se o Protocolo de cooperacdo MA/ME (APA, 2005), o documento do GTD
(CN-UNESCO, 2006) e a ENDS 2015 (DR, 2007b). Diga-se desde ja que os trés documentos de
referéncia mostram articulacdo e complementaridade entre si no que se refere a evolucéo da
educacdo num contexto de EDS, como se pode verificar pela anélise comparativa dos extratos

constantes na coluna Documentos nacionais (Anexo 1V.6).

Quanto ao Protocolo de cooperagdo MA/ME, como se afirma na sua introducdo, ele tem por
objetivo uma colaboragdo mais estreita a nivel técnico, cientifico, pedagdgico, financeiro e
logistico, através da disponibilizagdo de recursos e do envolvimento dos servicos centrais e
desconcentrados, no sentido da promocdo e da execugdo da educacdo ambiental para a
sustentabilidade nos sistemas do ensino pré-escolar, basico e secundario. Refira-se que na sua

clausula segunda, relativa as a¢@es de cooperacdo [MA/ME] a empreender, se faz referéncia a
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necessidade de promover a investigacdo e apoiar a realizacdo de projetos no dominio da
educacdo ambiental para a sustentabilidade. Ora esta intencdo esta de acordo com o0s
principios 2, 7 e 8 do CNEB (Anexo IV.6.), destacando-se o (7) que menciona a construgédo de
uma consciéncia ecoldgica conducente a valorizagao e preservacdo do patriménio natural e
cultural. Facilmente se compreende que a constru¢do de uma consciéncia ecoldgica passa por
promover a inclusdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e conceitos relevantes para o
ambiente, numa Gtica integradora de educacdo ambiental para a sustentabilidade, bem como
se compreende que a valorizagdo e preservacdo do patrimonio natural e cultural pode e deve
passar pela realizacdo de projetos escolares inseridos no dominio da educacdo ambiental para

a sustentabilidade.

Para além desta compatibilidade entre a referida clausula segunda e os principios do CNEB,
verifica-se, também, que o conteldo desta clausula se enquadra nos principios orientadores
do ensino bésico constantes do DL n°6/2001 (DR, 2001), dos quais se destaca o principio g) que
reconhece a autonomia da escola no sentido da definicdo de um projeto de desenvolvimento
do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respetivo projeto educativo
(Anexo IV.6.), 0 que pressupde a realizacdo de projetos escolares diversos, que poderdo incluir
os do dominio da educagdo ambiental para a sustentabilidade, mas também a inclusdo e o
desenvolvimento dos conhecimentos e conceitos relevantes para o ambiente, numa o6tica

integradora de educacgdo ambiental para a sustentabilidade.

Relativamente ao documento do GTD, retenham-se 0s objetivos estratégicos (7) e (8),
abordando o primeiro o papel da escola quanto a difusdo dos valores do DS e o segundo a
promocdo de uma cidadania ativa e o estimulo de préaticas que promovam o DS. Verifica-se
adequacao entre estes objetivos e alguns dos principios do CNEB, destacando-se o principio 1)
relacionado com a constru¢do e a tomada de consciéncia da identidade pessoal e social e 0
principio 2) ligado a participag@o na vida civica de forma livre, responsavel, solidaria e critica.
Assim, verificamos que o principio 1) abre a porta do sistema educativo ao papel da escola
como num motor de mobilizacdo da sociedade através dos alunos, das suas familias e da
restante comunidade educativa e o principio 2) enquadra, por sua vez, a necessidade de se
promover entre o0s jovens uma cultura de cidadania civica ativa e estimular praticas que
promovam o DS. Tudo isto encontra concordancia no DL n°6/2001 (DR, 2001), nomeadamente
no principio d) que apela a integragdo, com carater transversal, da educagédo para a cidadania

em todas as areas curriculares (Anexo IV.6.).

No que se refere a ENDS 2015 (DR, 2007b), selecionou-se um conjunto de referéncias que nos

permite verificar a compatibilidade entre esta estratégia e os principios orientadores do ensino
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basico. Na primeira parte da ENDS 2015, o seu ponto lll.1 refere através da 82 exigéncia
Reforcar a educacdo para a cidadania, enquanto condigdo necessédria a uma “governacgéo
responsavel” a escala nacional e global e ao reforco da cooperagdo entre o Estado e a
sociedade civil, indispensaveis a um desenvolvimento sustentavel, enquanto o seu ponto I11.3
advoga através do 13° dominio a necessidade de Promover a educagdo e a sensibilizacdo
ambiental para assegurar a participacdo dos cidaddo nas politicas ambientais, designadamente
através da promocao do acesso a informacdo ambiental. Ora tudo isto se ajusta a uma série de
principios do ensino basico, destacando-se o principio 4) do CNEB, que valoriza as diferentes
formas de conhecimento, comunicacdo e expressao, e o principio d) do DL n®6/2001, atinente
a integracdo, com carater transversal, da educacdo para a cidadania em todas as areas

curriculares (Anexo 1V.6.).

Ainda quanto a ENDS 2015, a sua segunda parte dedica o ponto 1 ao tema da Consolida¢do do
ensino bésico e expansdo da educacdo e formacgdo de nivel secundério garantindo a melhoria
da gualidade de base, destacando-se a alusdo a necessidade de investimento na criacdo e
implementacdo de programas de educacdo ambiental para o desenvolvimento e para a
sustentabilidade, no contexto do sistema educativo, e também no refor¢co no programa
Ciéncia Viva da componente de EA, tudo isto no quadro do Vetor “Refor¢o da Educacdo para a
Cidadania e Mobilizagcdo dos Jovens para o Desenvolvimento Sustentavel”. Obviamente que
este contexto esta de acordo com uma série de principios do ensino basico, de que sdo
exemplo o principio 8) do CNEB — A valorizacdo das dimensdes relacionais da aprendizagem e
dos principios éticos que regulam o relacionamento com o saber e com 0s outros — ou 0
principio e) do DL n°6/2001 - Valorizacdo das aprendizagens experimentais nas diferentes
areas e disciplinas, em particular, e com carater obrigatério, no ensino das ciéncias,

promovendo a integracdo das dimensdes tedrica e pratica (DR, 2001).

3.2. Matriz curricular do CNEB

O CNEB é, como ja se referiu, um instrumento de charneira entre a politica educativa e a
pratica pedagdgica. No ponto anterior identificaram-se as compatibilidades entre o CNEB e
alguns documentos de referéncia internacionais e nacionais no dominio da EDS, levando-nos a
reconhecer que 0 mesmo se inscreve numa politica educativa internacional e nacional cujos

principios e valores vdo no minimo ao encontro da EDS.

Como referimos anteriormente, do processo conducente ao atual CNEB “foi emergindo a
necessidade de ultrapassar uma visao de curriculo como um conjunto de normas a cumprir de

modo supostamente uniforme em todas as salas de aula e de ser apoiado, no contexto da
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crescente autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas praticas de gestdo curricular”
(DR, 2001). Estamos assim perante um curriculo flexivel que conjuntamente com uma gestéo
curricular auténoma por parte das escolas, complementada com a formacdo de professores,
pode propiciar a integracdo de problemaéticas da sociedade contemporanea adaptadas aos

contextos escolares.

Assim, importa de sobremaneira compreender a forma como se faz a ponte entre a teoria,
subjacente a politica educativa e a pratica pedagdgica desenvolvida nas escolas. Para tal torna-
se necessario analisar a estrutura do CNEB, que componentes o enformam e que problemas

podem obstaculizar a integracgdo da EDS.

Em primeiro lugar deve ser referido que o CNEB, de um modo geral, assenta num conjunto de
competéncias consideradas essenciais — competéncias gerais e competéncias especificas - e,
explicita os tipos de experiéncias de aprendizagem que devem ser proporcionados a todos 0s
alunos (ME/DEB, 2001). As competéncias gerais, a desenvolver ao longo dos diferentes ciclos
do ensino bésico, sdo transversais a todas as disciplinas. Por sua vez as competéncias
especificas, dizem respeito as diferentes disciplinas e areas disciplinares, cuja aquisi¢cdo

concorre diretamente para o desenvolvimento das primeiras.

O termo competéncia estd longe de reunir consenso no mundo académico. Assim, dada a
diversidade de ace¢des com que tem sido utilizado, nesta investigacdo decidiu-se adotar a
nocdo presente no CNEB; uma nogdo bastante abrangente que integra conhecimentos,
capacidades e atitudes e que pode ser entendida como saber em agéo ou em uso (ME/DEB,
2001).

Do ponto de vista da sua estrutura, pode dizer-se que o CNEB se encontra organizado em dois
niveis: um constituido pelas componentes fundamentais do curriculo e o outro pelas

componentes complementares.
As componentes fundamentais do curriculo incorporam:

i. Os principios/valores orientadores do curriculo, num total de oito (8) (Quadro IV.5.);

ii. As competéncias gerais (Quadro IV.6.), as orienta¢cdes para a sua operacionalizacédo
transversal e as ac¢Bes a desenvolver pelos professores (ME/DEB, 2001: 17-26);

iii. As competéncias especificas de cada disciplina/area disciplinar;

iv. As experiéncias de aprendizagem a proporcionar aos alunos pelas diferentes
disciplinas, no sentido de adquirir os conhecimentos e desenvolver as competéncias

gerais e especificas.

151



Manuel Anténio Carvalho Gomes

Quadro IV.5. Principios/Valores orientadores do curriculo.

A construcéo e a tomada de consciéncia da identidade pessoal e social

A participacéo na vida civica de forma livre, responsavel, solidaria e critica

O respeito e a valorizagao da diversidade dos individuos e dos grupos quanto as suas pertencas e opgoes

A valorizagdo de diferentes formas de conhecimento, comunicacéo e expressao

0 desenvolvimento do sentido de apreciagéo estética do mundo

0 desenvolvimento da curiosidade intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho e pelo estudo

A construcao de uma consciéncia ecoldgica conducente a valorizagéo e preservacao do patrimoénio natural e cultural

O|IN|O|OB~ (W[N]~

A valorizagdo das dimenses relacionais da aprendizagem e dos principios éticos que regulam o relacionamento com o
saber e com os outros

Fonte: ME/DEB, 2001: 15.

Quadro IV.6. Competéncias gerais.

=

Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnolégicos para compreender a realidade e para abordar situagdes e
problemas do quotidiano

Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e tecnoldgico para se expressar

Usar corretamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar pensamentos proprios

Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagdes do quotidiano e pra apropriagédo de informagao

Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a objetivos visados

Pesquisar, selecionar e organizar informagéo para transformar em conhecimento mobilizavel

Adotar estratégias adequadas a resolugéo de problemas e a tomada de decisdes

Realizar atividades de forma auténoma, responsavel e criativa

OO N|oO|g|B|lw(N

Cooperar com outros em tarefas e projetos comuns

=
o

Relacionar harmoniosamente o corpo com o espago, numa perspetiva pessoal e interpessoal promotora da satde e da
qualidade de vida

Fonte: ME/DEB, 2001: 15.

Principios orientadores

Os principios orientadores do CNEB ja os menciondmos, enquadram-se, de uma forma geral,
numa politica internacional e nacional aberta a integracdo da EDS, destacando-se neste
contexto particularmente o principio (7) relativo a “constru¢do de uma consciéncia ecoldgica
conducente a valorizagdo e preservacdo do patrimonio natural e cultural” (Quadro IV.5.), por
ser o0 que, duma forma explicita, podera ser entendido pelas escolas e pelos professores como
uma porta aberta para a EA ou para a EDS. No entanto, todos os principios enunciados para
orientacdo do CNEB mostram flexibilidade e abrangéncia para integrar a EDS de acordo com as
suas caracteristicas, jA mencionadas acima (Quadros 11.4. e 11.13.), entre as quais vale a pena

destacar:

¢ A dimensao interdisciplinar e holistica da EDS, considerando-se que a aprendizagem
para o DS deve estar integrada em todos os planos de estudo;

e Aopcdo deliberada por esta ndo assumir um caréater disciplinar;

o Arelacdo privilegiada da EDS com o local e o global: esta nutre-se tanto dos problemas
gue afetam o lugar onde se inscrevem as praticas quotidianas, como 0s que tém uma

expressao planetaria;

152



Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

e O facto de empregar a linguagem que os alunos utilizam correntemente.

Competéncias gerais

Tal como com os principios, as competéncias gerais (Quadro IV.6.) sdo abertas e abrangentes,
permitindo uma gestao do curriculo a nivel de escola e de turma de forma a integrar a EDS.
Acrescente-se que estas competéncias, que cada um dos alunos deve possuir no final do
ensino basico, serdo concretizadas através de 46 objetivos de operacionaliza¢do transversal,

recorrendo a 57 a¢des a desenvolver por cada professor (ME/DEB, 2001).

Os objetivos de concretizacdo de cada uma das competéncias gerais enunciadas, bem como as
acOes a desenvolver pelos professores, devem ser encarados na perspetiva da adequagéo ao
contexto educativo especifico duma escola, através do PCE, e duma turma, através do PCT. Sdo
assim acolhidas concretizagGes distintas dependendo das caracteristicas concretas das
organizagdes escolares e dos respetivos publicos. Igualmente dependem da formagdo dos
professores, mais especializada ou mais generalista e mais ou menos desperta para o
desenvolvimento de &reas transversais como a educagdo do consumidor, a EA ou a EDS. Assim,
“havera inevitavelmente caminhos muito diferentes para o desenvolvimento das
competéncias enunciadas, de acordo com a diversidade das situa¢bes concretas”
(ME/DEB, 2001: 11).

Para ilustrar o que acabou de ser referido, podemos recorrer a uma simulacdo centrada na
EDS, partindo do pressuposto que numa determinada organizacdo escolar o PEE/A*® e o PCE
assumem principios relativos ao desenvolvimento sustentavel. Assim, um conselho de turma,
dum determinado ano de escolaridade, que queira integrar a EDS na concretizacdo, por
exemplo, da competéncia (1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para
compreender a realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano, pode recorrer,
entre outros fatores as caracteristicas da EDS (Quadros I1.4. e 11.13.) e aos temas identificados
no contexto do DS, como é o caso das Altera¢bes climaticas — desastres naturais mais

frequentes e mais devastadores — Declaragéo Joanesburgo (UN, 2002).

Veja-se, em primeiro lugar, que a competéncia (1) se refere a necessidade de mobilizacdo de
varios saberes para a compreensdo de problemas reais e para abordar as suas solugdes, o que
esta de acordo com a caracteristica (1) da EDS, que Ihe atribui uma abrangéncia interdisciplinar

e holistica. Neste contexto, é facilmente compreensivel que a competéncia geral (1), permite

“Exemplo do Projeto Educativo do Agrupamento de Algoz (2005-2008), com o titulo Na procura de um futuro sustentavel.
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trabalhar o tema das altera¢cdes climaticas, uma problematica que pode promover o

envolvimento e a curiosidade dos alunos.

Veja-se, agora, ainda no ambito da competéncia (1) e de acordo com o tema das alteragdes
climaticas, algumas das relag6es possiveis de estabelecer e que justificam a abordagem a EDS
(Quadro IV.7.).

Para o caso do objetivo transversal (1) e da acdo a desenvolver por cada professor (1),
verificamos que a caracteristica (2) da EDS, relativa a uma educagdo baseada em valores
(Quadro 1V.7.), caracteriza perfeitamente este objetivo e esta agdo. Assim, a concretizacio do
objetivo de operacionalizacéo transversal (1) pode ser lido da seguinte forma: Prestar atencdo
a situacdes e problemas relacionados com as alteracdes climaticas, manifestando
envolvimento e curiosidade pelas causas e consequéncias dessas alteracbes, bem como
identificar causas e consequéncias dessas alteragdes. Quanto a acdo a desenvolver pelo
professor (1), ela pode ser lida da seguinte forma: Abordar os conteddos da area do saber
(disciplina) com base em situa¢Ges e problemas identificados no &mbito das alteragdes
climéticas, criando situacdes em que se assumam valores como o respeito pela comunidade de

vida.

O mesmo exercicio pode ser feito, com mais um exemplo, agora para o objetivo (2) e para a
acao a desenvolver por cada professor (5) que podem ser enquadrados na caracteristica (7) da
EDS (Quadro IV.7.), quando se considera que esta deve estar ajustada as caracteristicas da
comunidade local numa perspetiva de tratar os assuntos nas diferentes escalas, local e
mundial. Assim, ainda para 0 mesmo tema das alteracbes climaticas, o objetivo de
operacionalizacdo transversal (2) pode ter a seguinte leitura: questionar a realidade observada
na comunidade local identificando a¢Ges que contribuem para o agravamento das alteracbes
climéticas. Quanto a acdo a desenvolver por cada professor, a referida acdo (5), pode ter a
seguinte leitura: Promover intencionalmente, na sala de aula e em saidas de campo, atividades
que permitam observar situa¢6es-problema relacionados com as alterac6es climaticas e que

facilitem o questionamento dessa realidade numa perspetiva interdisciplinar.
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Quadro IV.7. Exemplo de articulacdo entre objetivos de operacionaliza¢do transversal, acdes a
desenvolver pelos professores e as caracteristicas da EDS.

Objetivos de operacionaliza¢ao
transversal

Ac0es a desenvolver por cada professor

Caracteristicas da EDS

1. Prestar atencdo a situagdes e
problemas manifestando
envolvimento e curiosidade.

1. Abordar os contetdos da area do
saber com base em situagdes e
problemas.

(2) Basear-se em valores — ensinar e partilhar
os valores e principios em que se baseia o
DS.

2. Questionar a realidade observada.

5. Promover intencionalmente, na sala
de aula e fora dela, atividades
dirigidas a observacdo e ao
guestionamento da realidade e a
integracdo de saberes.

(7) Estar estreitamente ligada com a vida local
— trata tanto os assuntos locais como 0s
mundiais e emprega a linguagem que 0s
alunos utilizam correntemente.

3. Identificar e articular saberes e
conhecimentos para compreender
uma situagédo ou problema.

7. Desenvolver atividades integradoras

de diferentes saberes,
nomeadamente a realizacdo de
projetos.

3. Organizar o ensino com base em
materiais e recursos diversificados,

dando atencdo a situagbes do
quotidiano.
4. Organizar o ensino prevendo a

experimentacéo de técnicas,
instrumentos e formas de trabalho
diversificados.

(1) Interdisciplinar e  holistica - a
aprendizagem para o DS estara integrada
em todos os planos de estudo; ndo sera
uma disciplina.

(4) Recorrer a multiplos métodos — a palavra, a
arte, o teatro, os debates, as experiéncias,
diversas pedagogias que aperfeicoem o0s
processos.

4.P6r em agdo procedimentos
necessarios para a compreensao da
realidade e para a resolugdo de
problemas.

2. Rentabilizar as questbes emergentes
do quotidiano e da vida do aluno.

(6) Ser aplicavel - as experiéncias de
aprendizagem estdo integradas na vida
quotidiana, tanto pessoal como
profissional.

5. Avaliar a adequagdo dos saberes e
procedimentos  mobilizados e
proceder a ajustamentos
Necessarios.

6. Organizar atividades cooperativas de
aprendizagem, orientadas para a
integracgdo e troca de saberes.

(5) Favorecer a adogédo de decisdes coletivas —
os alunos participam nas decisfes relativas
ao modo como devem aprender.

(3) Promover a reflexao critica e a capacidade
de encontrar solugdes para os problemas —
inspirar confianga para enfrentar o0s
dilemas e os desafios do DS.

Fonte: ME/DEB, 2001: 17; UNESCO, 2005b: 36.

Poder-se-4 afirmar, nesta ldgica, que, em qualquer area disciplinar ou disciplina, se pode

abordar a problemética da EDS, de acordo com as orienta¢es definidas no PCT onde,

nomeadamente, se devem identificar os temas no dominio da EDS a serem abordados nessa

turma. Os temas da EDS podem ser abordados nas diferentes disciplinas tratando cada uma

delas um ou mais temas, conforme os objetivos que prosseguem e 0s ambientes concretos de

aprendizagem que sdo criados. Deste modo, todos os temas identificados sdo passiveis de

reflexdo pedagodgica, no sentido de se contribuir para a concretizagdo da referida competéncia

(1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a realidade e para

abordar situac@es e problemas do quotidiano, no caso concreto da simula¢do que tem vindo a

ser descrita.

Recorda-se que as competéncias especificas e experiéncias de aprendizagem se reportam ao

desenho curricular do ensino basico (Anexo IV.7.), cujas caracteristicas ja foram referidas e das

quais se destaca o facto de integrar a educagdo para a cidadania de forma transdisciplinar,

funcionando como uma porta para a integracao de temaéticas transversais como a EA e a EDS.
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Competéncias especificas e experiéncias de aprendizagem

Em termos de organizacdo, no CNEB, o capitulo relativo a cada disciplina ou area disciplinar,
identifica as respetivas competéncias especificas mas, de uma forma geral, inclui também as
finalidades da disciplina ou area disciplinar e a relacdo das mesmas com as competéncias

gerais e com as experiéncias de aprendizagem.

Importa agora identificar, tal como se fez para as competéncias gerais, o0 grau de abertura e

flexibilidade deste nivel de defini¢do da matriz curricular.

Mas antes de prosseguir nesse sentido, comecemos por identificar nas disciplinas e areas
disciplinares um conjunto de termos ligados a EDS, no contexto dos trés pilares do
desenvolvimento sustentavel e da cultura como componente transversal. Pela anélise da
Anexo IV.8, podemos, de uma forma geral, verificar que no pilar ambiental, as disciplinas e
&reas curriculares que mais concorrem para este dominio sdo por ordem decrescente: Ciéncias
Fisicas e Naturais, a Educacdo Tecnoldgica e a Geografia. Refira-se que para 0s termos
sustentavel e sustentabilidade apenas as Ciéncias Fisicas e Naturais Ihes fazem referéncia,
enquanto para o termos ambiente para além das disciplinas e areas disciplinares ja referidas,
apenas o Estudo do Meio o refere cinco vezes, a Educacdo Artistica trés vezes e a Historia e a
Educacdo Fisica uma vez cada. Assim, restam trés disciplinas que nunca se referem ao termo

ambiente, a Lingua Portuguesa, as Linguas Estrangeiras e a Matematica.

Para os termos selecionados no ambito dos pilares do DS, fez-se uma contagem do nldmero
das suas ocorréncias nos capitulos relativos a cada uma das disciplinas e areas curriculares do
CNEB, incluindo na analise o texto de cada capitulo na sua totalidade e, como tal, envolvendo
as competéncias gerais, as competéncias especificas e as experiéncias de aprendizagem ai
referidas. Saliente-se, também, que os termos selecionados apenas foram contabilizados
guando se encontravam em contextos diretamente relacionados com o DS, ndo se
contabilizando, por exemplo, o termo ambiente se 0 mesmo se referia a contexto de
“ambiente de sala de aula”, ou termo desenvolvimento, se relacionado com o

“desenvolvimento de competéncias”.

Em relagcdo ao pilar economico, tomando como referéncia os termos desenvolvimento e
“desenvolvimento sustentéavel, apenas quatro disciplinas e &reas curriculares o0 mencionam, e
estas fazem-no de forma pouco significativa. O primeiro termo é mencionado onze vezes pela
Educacdo Tecnoldgica, cinco vezes pelas Ciéncias Fisicas e Naturais, quatro vezes pela
Geografia e uma vez pela Histéria. Quanto ao segundo, este aparece de forma residual apenas

nas Ciéncias Fisicas e Naturais (quatro referéncias) e na Geografia (duas referéncias).
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No pilar social, os termos desenvolvimento humano, social e sociedade tém maior relevancia.
Destacam-se neste contexto, em primeiro lugar a Educagdo Tecnoldgica, a Educacéo Artistica,
as Ciéncias Fisicas e Naturais e a Historia e, em segundo lugar a area curricular de Linguas
Estrangeiras. Embora tenham sempre de ser vistos no contexto, a verdade é que a avaliar pelo
numero de vezes que os termos social e sociedade sdo mencionados (respetivamente, 113 e
96 citagoes), o pilar social € aquele que maior preocupacao observa no curriculo. Na realidade,
mesmo se por vezes de forma residual, este é objeto de referéncia em todas as disciplinas e

areas disciplinares, contrariamente aos restantes termos dos trés pilares.

Quanto ao termo cultura que aqui se refere como componente transversal ao DS, observa os
valores mais significativos na Educacdo Artistica (79 referéncias), correspondendo a 49% das
citacBes, nas Linguas Estrangeiras (58 citacBes) e Histdria (26 citacBes) (Anexo IV.8.). Nas
restantes disciplinas e areas curriculares as referéncias a este termo séo pouco significativas.
Globalmente o termo cultura € citado 191 vezes no CNEB, sendo o termo que mais vezes é

citado talvez pela influéncia da reforma de 1986 relativa a uma Escola Cultural.

Quanto aos termos DS e EDS, importa ver mais de perto a importancia que Ihe é conferida pela
Geografia. De um modo geral, nesta destaca-se em primeiro lugar o termo ambiente, embora,
ficando atras das Ciéncias Fisicas e Naturais e da Educacdo Tecnoldgica. Os termos, social,
sociedade e cultura ndo alcancam grande expressdo na Geografia. No entanto, se as
referéncias efetuadas pela Geografia somarmos as registadas no Estudo do Meio e na Hist6ria
(uma vez que a Geografia enquadra a disciplina de Estudo do meio do 1° CEB, se junta a
Histdria no 2° CEB na disciplina Histéria e Geografia de Portugal e se agrupa com a Histéria na
area curricular Ciéncias Humanas e Sociais, no 3° CEB), estes valores elevam-se
consideravelmente. No caso do termo social, a Geografia passaria para segundo lugar, com 22
ocorréncias, depois da Educacdo Tecnoldgica com 43. Por sua vez, quanto ao termo sociedade
esta passaria mesmo para primeiro lugar com 28 referéncias, seguida da Educacao Tecnoldgica
com 20. J& em relagdo ao termo cultural, esta passaria para terceiro lugar depois da Educacéo

Artistica e das Linguas estrangeiras (Anexo 1V.8.).

Tomando como referéncia o nimero total de ocorréncias de todos os termos considerados, a
Geografia ocupa o sexto lugar no universo das disciplinas em torno das quais se configura o
CNEB. Esta fica posicionada entre a Histéria e o Estudo do Meio. Porém, se agruparmos estas
trés disciplinas, verificamos que o0 grupo passa a ocupar o segundo lugar no curriculo, depois
da Educacéo Artistica, sendo seguido da Educacdo Tecnoldgica e das Ciéncias Fisicas e Naturais

(Anexo 1V.8.).
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O exercicio da mera contabilidade dos termos ndo deixa naturalmente de ser simplista. No
entanto, este ndo deixa de fornecer um indicador da facilidade com que a EDS pode vir a
integrar o CNEB, e as disciplinas ou &reas curriculares que mais propensdo mostram para a

incorporar.

Outro exercicio que nos parece importante fazer no sentido de avaliar a forma como as
competéncias especificas podem facilitar a integra¢do da EDS relaciona-se com a identificacdo
de compatibilidades entre as competéncias especificas e as caracteristicas da EDS
(Quadro 11.4), na linha do que se fez para os objetivos de concretiza¢éo transversal e para as

acOes a desenvolver pelos professores (Quadro IV.7.).

Assim, procurou-se identificar, para cada pilar do DS (Quadro I1V.8.), competéncias especificas
gue contém alguns dos termos atrds mencionados e citados no CNEB - ambiente,
desenvolvimento/desenvolvimento sustentavel, social(ais) e cultura(ais) — nas disciplinas e
areas disciplinares que se salientaram nesse contexto (Ciéncias Fisicas e Naturais, Educa¢do
Tecnoldgica, Geografia, Educacdo Artistica, Linguas Estrangeiras e Historia) e, posteriormente,

fazer corresponder a cada uma dessas competéncias uma caracteristica da EDS.

Para o pilar ambiente identificaram-se competéncias especificas que mencionam o termo
ambiente, como é o caso da competéncia relacionada com o “reconhecimento que a
intervencdo humana na Terra afeta os individuos, a sociedade e o ambiente e que coloca
questdes de natureza ética”, relativa as Ciéncias Fisicas e Naturais e a qual fizemos
corresponder a caracteristica da EDS que refere que a mesma deve “basear-se em valores —
ensinar e partilhar valores e principios em que se baseia 0 DS” (Quadro 1V.8.). Verificamos
assim que o termo ambiente, no contexto do pilar ambiental do DS, é citado na referida
competéncia especifica a qual refere igualmente as questbes de natureza ética que sdo

corroboradas na caracteristica (2) da EDS relativa a uma EDS baseada em valores.

No caso do termo desenvolvimento sustentével, no contexto do pilar econémico, identificou-se
para a Geografia a competéncia especifica “Analisar casos concretos de gestdo do territorio
gue mostrem a importancia da preservacdo e conservacdo do ambiente como forma de
assegurar o desenvolvimento sustentavel. O termo DS aparece aqui relacionado com casos
concretos de gestdo do territorio o que nos permite fazer a ligagdo com a caracteristica (7) da
EDS “estar estritamente ligada com a vida local...”. Isto permite-nos passar a ler a referida
competéncia da seguinte forma: Analisar casos concretos de gestéo do territdrio a nivel local

que mostrem a importéncia da preservacdo e conserva¢do do ambiente nas escalas local e
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mundial, como forma de assegurar o desenvolvimento sustentavel, recorrendo a uma

linguagem que os alunos utilizam correntemente.

Quadro 1V.8. Exemplo de analogia entre competéncias especificas e caracteristicas da EDS.

Competéncias especificas

Caracteristicas da EDS

Ambiente

Ambiente

Ciéncias Fisicas e Naturais

Reconhecimento que a intervencdo
humana na terra afeta os individuos, a
sociedade e o ambiente e que coloca
questdes de natureza social e ética.

(2) Basear-se em valores — ensinar e
partilhar os valores e principios em que se
baseia o DS.

Educacéo Tecnoldgica

Desenvolver a sensibilidade para
observar e entender alguns efeitos
produzidos pela tecnologia na sociedade
e no ambiente.

(6) Ser aplicavel — as experiéncias de
aprendizagem estdo integradas na vida
quotidiana, tanto pessoal como profissional.

Geografia

Analisar casos concretos de impacte dos
fendmenos humanos no ambiente
natural, refletindo sobre solugdes
possiveis.

(3) Promover a reflexdo critica e a
capacidade de encontrar solugbes para 0s
problemas - inspirar confianca para
enfrentar os dilemas e os desafios do DS.

Econémico

Desenvolvimento/Desenvolvimento Sustentavel

Educacéao Tecnologica

Compreender o papel da sociedade no
desenvolvimento e uso da tecnologia.

(1) |Interdisciplinar e holistica - a
aprendizagem para o DS estara integrada
em todos os planos de estudo; ndo sera
uma disciplina.

Ciéncias Fisicas e Naturais

Reconhecimento de situagbes de
desenvolvimento  sustentdvel em
diversas regides.

(7) Estar estreitamente ligada com a vida
local — trata tanto os assuntos locais como
0s mundiais e emprega a linguagem que 0s
alunos utilizam correntemente.

Geografia

Analisar casos concretos de gestdo do
territério que mostrem a importancia da
preservacdo e conservacdo do ambiente
como forma de assegurar o
desenvolvimento sustentavel.

(7) Estar estreitamente ligada com a vida
local — trata tanto os assuntos locais como
0s mundiais e emprega a linguagem que o0s
alunos utilizam correntemente.

Social

Social(ais)

Educacéao Tecnologica

Ser sensivel perante o impacto
ambiental e social produzido pela
exploragéo, transformacédo e

desperdicio de materiais no possivel
esgotamento dos recursos naturais.

(2) Basear-se em valores — ensinar e
partilhar os valores e principios em que se
baseia o DS.

(3) Promover a reflexdo critica e a
capacidade de encontrar solugbes para 0s
problemas - inspirar confianga para
enfrentar os dilemas e os desafios do DS.

Educacdo Artistica

Compreender a  mdsica como
construgdo social e como cultura em
diferentes  periodos histéricos e
contextos diversificados.

(4) Recorrer a midltiplos métodos — a
palavra, a arte, o teatro, os debates, as
experiéncias, ..., diversas pedagogias que
aperfeicoem o0s processos.

Ciéncias Fisicas e Naturais

Educacéo Artistica

Compreensdo das transformagdes que
contribuem para a dindmica da terra e
das suas consequéncias a nivel

ambiental e social.

Intervir para a defesa do ambiente, do
patriménio cultural e do consumidor no
sentido da melhoria da qualidade de
vida.

(6) Ser aplicavel — as experiéncias de
aprendizagem estdo integradas na vida
quotidiana, tanto pessoal como profissional.

(4) Recorrer a mdltiplos métodos - a
palavra, a arte, o teatro, os debates, as
experiéncias, ..., diversas pedagogias que
aperfeicoem 0s processos.

Linguas Estrangeiras

Reconhecimento de afinidades /
diferencas entre a cultura de origem e a
cultura estrangeira.

(2) Basear-se em valores — ensinar e
partilhar os valores e principios em que se
baseia o DS.

Histéria

Manifesta respeito por outros povos e
culturas.

(2) Basear-se em valores — ensinar e
partilhar os valores e principios em que se
baseia o DS.
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Para o caso do pilar social, selecionou-se o termo social, mais utilizado pela Educacéo
Tecnoldgica, a Educacao Artistica e as Ciéncias Fisicas e Quimicas, destacando-se que, para o
caso da primeira, se identificou a competéncia especifica “Ser sensivel perante o impacto
ambiental e social produzido pela exploragao, transformacdo e desperdicio de materiais no
possivel esgotamento dos recursos naturais (Quadro 1V.8.). Assim, esta competéncia que
refere o termo social no contexto do impacto causado pelo esgotamento dos recursos
naturais, pode relacionar-se com a caracteristica (3) da EDS, a qual se refere a necessidade de
encontrar solucbes para os problemas do DS. A sintonia entre a competéncia e a caracteristica
da EDS aqui mencionadas pode ainda ser referida quando a primeira faz aluséo a “ser sensivel
perante o impacto...” e a segunda alude ao facto de ser necessario “promover a reflexdo critica
e a capacidade de encontrar solu¢des...”. Em suma, poderemos dizer que uma EDS que
promova a reflexdo critica e a capacidade de encontrar solu¢es para os problemas do DS
promove com certeza o desenvolvimento do individuo no sentido do mesmo ser sensivel
perante o impacto ambiental e social produzido pela exploragdo, transformacéo e desperdicio

de materiais no possivel esgotamento dos recursos naturais.

Quanto ao termo cultura, ele é predominantemente utilizado pela Educagdo Artistica, as
Linguas Estrangeiras e a Historia (Quadro IV.8.), como ja se referiu, sendo no caso das duas
Gltimas utilizado no contexto de competéncias especificas que recorrem aos valores,
principalmente ao valor respeito pelas diferentes culturas de diferentes povos, que facilmente
se relaciona com a caracteristica (2) da EDS que deve basear-se em valores (Quadro 1V.8.).
Quanto & utilizagdo do termo cultura no contexto da Educacdo Artistica, salientou-se a
competéncia especifica Intervir para a defesa do ambiente, do patriménio cultural, que nos
permite fazer a relacdo com a caracteristica (4) da EDS onde se refere que “a palavra, a arte, o
teatro” sdo importantes para a diversidade de método pedagdgicos utilizados nos processos

do DS.

Quanto as experiéncias de aprendizagem, elas assumem importancia fundamental para que as
competéncias essenciais do ensino béasico sejam adquiridas, materializando-se em situacdes
educativas que todos os alunos devem ter oportunidades de viver. Assim, elas sdo
apresentadas no CNEB, na sequéncia das competéncias especificas de cada area disciplinar ou

disciplina, e sdo na sua maior parte discriminadas para cada um dos ciclos de ensino.

No &mbito da Lingua Portuguesa é considerado fundamental para que os objetivos do
Curriculo de Lingua Portuguesa possam ser atingidos que todos os alunos participem, ao longo
da educacdo basica, nas situacbes educativas enunciadas no CNEB (ME/DEB, 2001: 36). No

dominio da Matematica é referida a importancia de todos os alunos ao longo da educagdo
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basica poderem vivenciar diversas experiéncias de aprendizagem transversais, assim como a
utilizarem “recursos adequados e, ainda, o contacto com aspetos da histéria, do

desenvolvimento e utilizacdo da matematica” (ME/DEB, 2001: 68).

Por seu lado o Estudo do Meio considera que estudar o meio pressupde “a emergéncia de
componentes emocionais, afetivas e praticas de relagcdo com ele, proporcionadas pela vivéncia
de experiéncias de aprendizagem que promovam o desenvolvimento de competéncias

especificas (ME/DEB, 2001: 75), que a escola deve promover.

Nesta sequéncia serd de referir que no contexto do CNEB, a no¢do de competéncia é
entendida como uma aprendizagem construida, o que nos “remete para o sujeito, neste caso 0
aluno, o papel de construir o seu préprio conhecimento e gerir 0 processo de construcdo desse
mesmo conhecimento” (ME/DEB, 2001: 78). Sobre este assunto o capitulo da Educacéo
Tecnoldgica do CNEB refere que “o conceito de competéncia adotado [nho quadro da
competéncia tecnoldgica] considera que as competéncias, ao mobilizarem os saberes e saber-
fazer, exigem a criacdo de recursos e situagdes de aprendizagem gque permitam a realizacdo do
principio de mobilizagdo” (ME/DEB, 2001: 211). Assim, os tipos de experiéncias que devem ser
proporcionadas a todos os alunos devem estar tanto quanto possivel relacionadas com
situacBes reais mais ou menos complexas que possibilitem o confronto do aluno com a
necessidade de vencer obstaculos e de encontrar solugdes para problemas, bem como a

possibilidade do mesmo utilizar diferentes recursos e estratégias.
E neste cenario que a disciplina de Estudo do Meio considera que:

O conhecimento do Meio pode ter origem em inquieta¢des de caracter pessoal ou social e
constrdi-se a partir da vivéncia, pelos alunos, de experiéncias de aprendizagem que envolvem a
resolucdo de problemas, a concep¢do e o desenvolvimento de projectos e a realizagdo de
actividades investigativas (ME/DEB, 2001: 78).

Acrescente-se, ainda, que as experiéncias de aprendizagem sugeridas no CNEB, poderdo ser
organizadas da forma que os docentes considerarem mais adequada aos contextos da sua
escola/turma, conforme é referido para o caso da Geografia no contexto das competéncias
geogréficas a serem desenvolvidas ao longo dos trés ciclos (ME/DEB, 2001). Ainda quanto a
Geografia, 0 documento relativo as orientacdes curriculares para a Geografia, refere quanto as
aprendizagens que “nao é obrigatorio realiza-las todas, podendo o professor seleccionar ainda
outras, consideradas mais adequadas ao desenvolvimento do curriculo” (Camara et al.,
2002: 9).
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Em continuidade apresentam-se alguns exemplos de experiéncias de aprendizagem
identificadas para cada uma das &reas disciplinares e disciplinas do ensino basico
(Quadro IV.9.) que podem ser enriguecidas com 0 recurso a temas do DS, assim se

constituindo em EDS.

Como podemos constatar pelas experiéncias de aprendizagem identificadas na Quadro V.9, as
diferentes areas disciplinares ou disciplinas contemplam situacdes de aprendizagem nas quais
os temas do DS podem ser perfeitamente abordados, o que estd de acordo como o que se

verificou anteriormente para as competéncias especificas.

Nesta sequéncia tome-se a titulo de exemplo o tema das alteracGes climéticas e verifique-se
como para cada uma das experiéncias de aprendizagem identificadas € possivel o tratamento

deste tema.

Quadro 1V.9. Exemplos de experiéncias de aprendizagem por area disciplinar e disciplina do
ensino bésico.

Areas disciplinares/ disciplinas Experiéncias de aprendizagem
1 Lingua Portuguesa Atividades que propiciem a participacdo eficaz e adequada em diversas situacGes de
interacdo (debates, exposi¢des, entrevistas).
2 Linguas Estrangeiras Selecionar, no conjunto de saberes disponiveis, enunciados, estruturas linguisticas e
vocabulos necessarios aos desempenhos comunicativos.
3 Matematica Jogos - O jogo é um tipo de atividade que alia raciocinio, estratégia e reflexdo com desafio

e competicao de uma forma lidica muito rica. Um jogo pode ser um ponto de partida para
uma atividade de investiga¢do ou de um projecto.

4 Estudo do Meio Observar fotografias, esbogos simples, desenhos ou outras imagens de paisagens, para
identificar os elementos naturais e humanos.

5 Historia A utilizagdo da tecnologia informatica (internet, CD-ROM) na aprendizagem da Historia,
trabalhando com programas especificos que veiculem informacao histérico-geogréfica.

6 Geografia Recolher informagdo temaética relacionada com os diversos fendmenos geogréaficos

(naturais e humanos) recorrendo a imprensa, filmes, textos, informagdo da internet,
enciclopédias, livros, CD-ROM para construir dossiés tematicos.

7 Ciéncias Fisicas e Naturais  Realizar debates sobre temas polémicos e atuais, onde os alunos tenham de fornecer
argumentos e tomar decisfes, o que estimula a capacidade de argumentagdo e incentiva ao
respeito pelos pontos de vista diferentes dos seus.

8 Educagdo Artistica Contacto com diferentes tipos de culturas artisticas — contactar com diferentes culturas
artisticas de diferentes povos e em diferentes épocas, ampliando as referéncias culturais e
estéticas e contribuindo para o desenvolvimento de uma consciéncia multicultural.

9 Educacéao Tecnoldgica Debater e avaliar os efeitos sociais e ambientais da atividade técnica na sociedade.

10 Educacao Fisica Os exercicios em grupo constituem-se como situagdes simples de aprendizagem ou
aperfeicoamento de técnicas e ou técnico-taticas em varias matérias dos programas, em
que existe o proposito de valorizar atitudes de cooperagdo e entreajuda (percurso na
natureza ou de orientacao).

Fonte: CNEB (ME/DEB, 2001).
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Na Lingua Portuguesa os debates propostos podem versar as altera¢des climaticas tendo como
base a exploracdo de noticias e a realizacdo de entrevistas a ONG. Nas Linguas Estrangeiras
podem selecionar-se vocabulos no &mbito do DS e das alteracdes climéticas que permitam
desempenhos comunicativos numa determinada lingua. No ambito da Matematica o recurso
ao jogo pode permitir no dominio das alteragdes climaticas explorar as probabilidades, por
exemplo, da subida média do nivel das aguas do mar. No Estudo do Meio, pode-se abordar o
tema observando fotografias aéreas do recuo dos glaciares e da concentracdo urbana no litoral
e, consequentemente, imaginar os impactes da subida do mar. Na Histdria, as alteragdes
climéticas podem ser abordadas, por exemplo, mediante a realizacdo de uma pesquisa na
internet sobre as consequéncias nacionais do aumento da temperatura. Na Geografia pode-se
explorar a elaboracdo de dossiés tematicos sobre o tema. Nas Ciéncias Fisicas e Quimicas
podem organizar um debate sobre as alteragdes climaticas recorrendo a técnica de formar
grupos que se preparem para o debate colocando-se em lados diferentes quanto as
consequéncias dessas alterac6es. Na Educacao Artistica podem-se identificar culturas artisticas
de povos que sejam colocadas em perigo com a desertificagdo de determinadas areas
geograficas em funcdo do aumento das temperaturas, desenvolvendo a consciéncia
multicultural. Na Educacéo Tecnoldgica podem-se criar situacdes de aprendizagem em que se
debatam as causas das alteracdes climaticas, identificando as relacionadas com a atividade
técnica na sociedade. Por fim, na Educacdo Fisica podem-se realizar percursos na natureza ou
de orientacdo em &reas onde se manifestem testemunhos de climas diferentes do atual, ou em

reas geogréficas que se considere estarem ameagadas pelas altera¢@es climaticas.
No que concerne as componentes complementares, elas constituem-se em:

. Areas e temas transversais

a) areas curriculares ndo disciplinares

b) temas transversais as diversas areas disciplinares e disciplinas;
. Tecnologias da informagdo e comunicac¢éo;

. Atividades de enriquecimento curricular.

Tal como foi feito para as componentes fundamentais do CNEB tentamos de seguida
compreender a forma como as componentes complementares deste curriculo podem

funcionar como elementos facilitadores, ou ndo, da integracao da EDS.

As areas transversais, a Area de Projeto, o Estudo Acompanhado e a Formagéo Civica, sdo

criadas com o DL n°6/2001, nomeadamente com o art® 5 Organiza¢do. Vocacionadas
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particularmente para a valoriza¢do da educacdo para a cidadania, podem, no entanto, revelar-

se espacos privilegiados para a integracdo de temas no dominio da EDS (DR, 2001).

Estas areas curriculares ndo disciplinares, assumem “especificidades proprias, de acordo com
as caracteristicas de cada ciclo, sendo da responsabilidade do professor titular de turma, no

caso do 1° ciclo, e do conselho de turma, no caso dos 2° e 3° ciclos” (DR, 2001).

No que concerne Area de Projeto, verificamos que esta area pode enquadrar projetos no
ambito de temas da sociedade atual e como tal ligados ao DS, recorrendo a métodos
pedagdgicos variados e ao tratamento dos temas de forma interdisciplinar como preconiza a
EDS.

Quanto & area de Estudo Acompanhado, no ambito da EDS, poderd contribuir para o
desenvolvimento de competéncias de autonomia dos alunos, diversificando os métodos de

estudo e as abordagens pedagdgicas, num contexto de interdisciplinaridade.

Por sua vez a area da Formagdo civica, tal como todas as componentes do ensino bésico,

encontra-se aberta a abordagem da EDS, no contexto da educagéo para a cidadania.

No que se refere aos temas transversais, entendidos aqui também como tematicas
transversais ou problemaéticas transversais, sdo referidos no CNEB como atinentes & educagéo
para os direitos humanos, educagdo ambiental, educacdo para a saude, educacdo alimentar,
educacdo sexual e a educacdo para a prevencdo de situagdes de risco (como a prevengdo
rodoviéria ou a preveng¢do do consumo de drogas) (ME/DEB, 2001: 10-11). Clarifique-se que 0s
temas transversais sdo aqueles que entram no curriculo através das areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, num contexto de educacgéo para a cidadania, de acordo com o
PCE, com o PCT e com a planificacdo de cada aula sempre que se articulem com os contetidos
programaticos e experiéncias educativas, de acordo com Gomes et al. (2001) e confirmado

pelo DL n®115-A e DL n°6/2001 (DR, 1998; DR, 2001).

Além dos temas transversais acima mencionados, o CNEB permite a exploragdo de outros, cuja
relevancia seja identificada pela escola, seja no inicio do ano, seja em qualquer momento do
desenvolvimento dos projetos curriculares da escola ou de uma turma (ME/DEB, 2001).
Naturalmente, estes temas transversais, selecionados pelas escolas, podem também

representar oportunidades de incorporagéo da EDS.

Outra componente complementar do CNEB é formada pelas Tecnologias de Informagao e
Comunicacao (TIC). A integracdo das TIC no curriculo do ensino basico conheceu novo impulso
com o Plano Tecnoldgico da Educagéo (PTE) (DR, 2007c). Abrangendo todos os ciclos do ensino

bésico, as TIC pelas suas potencialidades podem facilitar a introducéo da EDS. Na realidade,
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estas ndo sO alimentam a variedade e a rapidez na aquisicdo de informacdo, como tornam o
acesso a informacdo mais apelativo, permitindo inovar ao nivel das metodologias e das
estratégias pedagdgicas, bem como aproximar a investigacdo escolar dos projetos da

comunidade.

O DL n°6/2001 cria também as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) (DR, 2001).
Apesar de carater facultativo e de natureza lGdica e cultural, é de facil entendimento que estas
atividades podem contribuir de forma complementar para o desenvolvimento de
competéncias dos alunos ao fornecerem atividades, entre outras, de ligacdo da escola com o
meio, de solidariedade e de voluntariado e como tal poderéo estar diretamente relacionadas
com qualquer um dos pilares do DS, o ambiente, o social, 0 econémico, e o cultural. A

propésito das AEC veja-se o artigo 9° do DL n°6/2001:

As escolas, no desenvolvimento do seu projeto educativo, devem proporcionar aos alunos
atividades de enriquecimento do curriculo, de caracter facultativo e de natureza eminentemente
lidica e cultural, incidindo, nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e
tecnoldgico, de ligagdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensdo

europeia na educacao (DR, 2001: 260).

A reflexdo que aqui foi feita permite constatar que o CNEB é um curriculo aberto e flexivel a
integracdo da EDS, sendo a sua estrutura e os instrumentos para a sua concretizagio
facilitadores dessa integracdo. Na realidade, a EDS j& se encontra de alguma forma integrada
no CNEB, mediante a abordagem de alguns conteldos de diversas areas disciplinares ou
disciplinas ou através de experiéncias desenvolvidas no quadro das &reas curriculares ndo
disciplinares, para além de conter ideias e principios da EDS (Pedrosa e Leite, 2004, citado em
S4, 2008). No entanto a questdo fundamental da integracdo da EDS no curriculo nacional
passa, em primeiro lugar, pela intencionalidade dessa integracéo, seja na politica educativa, no
geral, seja na atencdo que merece nos PEE/A, nos PCE e PCT. A integracdo da EDS no curriculo
depende, em segundo lugar, das competéncias profissionais dos professores nesse dominio.
Na capacidade, por exemplo, destes interpretarem o curriculo, e ndo entenderem o referencial
das competéncias como “objetivos acabados e fechados”, mas simplesmente como referéncias
nacionais para o seu trabalho nas escolas, cuja gestdo pode seguir diferentes caminhos, os que
de acordo com a sua formacdo se afigurem mais produtivos e eficazes na formagéo

competente dos alunos.

Importa deixar claro, mais uma vez, que o foco da nossa investigacdo se centra no ensino
basico, no entanto, quando falamos da integracdo da EDS, no sistema de ensino, estamos a

considerar todos 0s hiveis de ensino, incluindo o superior.
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Por fim, podemos rematar esta reflexdo apontando que o CNEB, entrado em vigor em 2001,
responde, entre outros, aos desafios langcados pela Agenda 21, Capitulo 36, (1992) e pela
Declaracdo de Saldnica (1997), ou seja, € concordante com as principais orientacoes
internacionais para a EDS (S&, 2008). Veja-se a titulo de exemplo que uma das atividades
propostas na Agenda 21, ponto 36.5 do Capitulo 36, passa por cada pais dever empreender
uma revisdo exaustiva dos curriculos para assegurar uma abordagem multidisciplinar, que
abarque as questdes de ambiente e de desenvolvimento e 0s seus aspetos e veiculos
socioculturais e demograficos (INAMB, 1993), o que nos parece estar contemplado no CNEB.
Relativamente a Declaracdo de Saldnica, saliente-se que o CNEB parece dar resposta, entre
outras, as recomendacdes 14 e 21, onde se aconselha gue o0s governos e os dirigentes de todo
o mundo honrem os compromissos e deem a educacdo 0S meios necessarios para
desempenhar o seu papel no sentido de um futuro sustentavel, e que as escolas sejam
encorajadas a adaptar os seus programas de estudo a exigéncias dum futuro sustentavel e
beneficiem de um suporte para este efeito (UNESCO, 1997b). Tudo isto no enquadramento da

EPT e ALV.

Acrescente-se que, como ja anteriormente mencionado, no inicio da década de 1990 a
clarificacdo conceptual e metodoldgica, a organizagcdo de materiais didaticos e o enunciado de
estratégias eram ja dominios bem trabalhados pela EA (Giordan e Souchon, 1997). No entanto
ficava por realizar, de acordo com a mesma fonte, a integracdo efetiva da EA nos sistemas
educativos. Ora no que diz respeito a Portugal, esta integracio bem como a de outras
tematicas transversais, entra no sistema educativo, através do CNEB. Quando a EDS, que é o
foco desta investigacdo, a semelhanca de outras tematicas transversais, tem uma porta aberta

a sua implementacéo no CNEB, como se comprovou mais acima.

4. O Curriculo Regional da Educacéo Basica dos Acores (CREB)

Ao longo da investigacao alimentou-se a expectativa quanto a publicacdo do CREB o que viria a
acontecer com o Decreto Regulamentar Regional n°17/2011/A (DR, 2011b), que estabelece o
conjunto de competéncias-chave (Figura 1V.2.) e aprova o Referencial Curricular para a

Educacéo Bésica na Regido Autdbnoma dos Agores.

O curriculo regional promove, no essencial, as aprendizagens prescritas pelo CNEB, facilita,
quando oportuno, a realizagdo dessas aprendizagens de forma adaptada a realidade regional,
quer através da abordagem a alguns conteudos relativos a fendbmenos que se manifestam nos
Acores de forma peculiar, quer através do aproveitamento curricular de recursos locais;

enguadra a generalidade das decis®es de politica curricular, tomadas na Regido Autonoma dos
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Acores, designadamente as que dizem respeito ao elenco de &reas curriculares e disciplinas,

respetivas cargas horarias e regimes de docéncia (Alonso et al., 2011).

O CREB é um exemplo da descentralizagdo do curriculo nacional, manifestada na tendéncia de
abertura inerente a LBSE, com as alteragdes posteriormente introduzidas e ja& manifestada
relativamente a adequacdo do curriculo nacional as especificidades de cada escola manifestas

no PCE e de cada turma expressas no PCT.

Na economia desta investigacdo importa salientar que o CREB apresenta dois temas
fundamentais no seu desenvolvimento, a EDS e a Acorianidade. O primeiro centra-se nas
exigéncias de uma educacéo de qualidade para o século XXI e é enquadrado pelas orientacdes
da Década. O segundo valoriza as caracteristicas regionais que dao aos Acores uma identidade
arquipelagica, que deve ser preservada numa perspetiva de EDS. Esta valorizacdo insere-se
numa logica de formacéo integral do aluno, através do desenvolvimento de competéncias-
chave, promovendo a abordagem a conteudos relativos a fendmenos que se manifestam nos

Acgores e ao aproveitamento de recursos locais.

No seio do CREB, o referencial curricular aponta no sentido do desenvolvimento das
competéncias-chave se concretizar no trabalho articulado a volta do conceito nuclear de EDS,
justificado pela necessidade de os sistemas educativos contribuirem decisivamente para a

consecucao dos objetivos do DS.

ACORAHNIDADE EDS

Figura IV.2. Representacdo conceptual da estrutura do referencial do CREB.

Fonte: Alonso et al., 2011.
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O CREB integra nas areas curriculares os principios do desenvolvimento sustentavel
apresentando orientagdes e sugestdes para a gestdo do curriculo, deixando as escolas e aos
professores liberdade na préatica da EDS. Desta forma, o CREB contribui, na nossa perspetiva,
para a concretizacdo do objetivo global da Década: integrar os valores do desenvolvimento
sustentavel em todas as formas de aprendizagem. Destaque-se, neste contexto, a area
curricular Ciéncias Humanas e Sociais, pelo facto de nesta se integrar a Geografia, onde se
apresenta, entre outras, a proposta de abordagem a Acorianidade em estreita relacdo com as
implicagdes de acontecimentos historicos e caracteristicas geograficas dos Agores para o DS

(Anexo IV. 9.).

O CREB privilegia também a metodologia de saida de campo perspetiva EDS, contribuindo por
essa via para o desenvolvimento de competéncias pelos alunos em estreita relagdo com o
meio envolvente. S6 no caso da area curricular Ciéncias Humanas e Sociais, sdo feitas pelo
menos treze referéncias a essa estratégia. Para tal, as organizacdes escolares devem

organizar-se de forma a permitirem o trabalho extramuros.

Estamos assim perante um curriculo inovador que se enquadra nas orientacdes do PAID e da
EDS-CEE/ONU e, como tal, um bom exemplo de instrumento facilitador entre a teoria e as
praticas de EDS. Este curriculo ndo deixa também de constituir um bom exemplo da

transposicdo para a legislacdo nacional das orientacBes e compromissos internacionais.

Embora do ponto de vista tedrico o curriculo regional dos Agores se enquadre na filosofia do
que deve ser uma escola com preocupag¢des no ambito da EDS, isto ndo significa que 0 mesmo
seja colocado em pratica. Esta concretizacdo esta dependente de varios fatores, incluindo os
conhecimentos e as competéncias dos professores, 0 apoio prestado a escola em termos de
materiais pedagogicos no dominio da EDS ou os incentivos aos professores enguanto

produtores de experiéncias de aprendizagem orientadas para a promoc¢ao do DS.

Com a extingdo do CNEB, em dezembro de 2011 (DR, 2011d), aguarda-se agora para ver qual a
evolucdo deste curriculo regional que continua em vigor no ano letivo 2012-13, apesar das

alteracdes nacionais.
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5. O curriculo da Geografia: os conhecimentos e as competéncias geogréficas

A Geografia, muito além de simples catalogo mais ou menos organizado

de dados referentes a superficie do Globo, é uma disciplina que implica,

para guem a pratica, uma visdo personalizada do Mundo.

(Daveau, 2012: 5)

De acordo com a LBSE, o ensino basico compreende trés ciclos sequenciais, sendo o 1° de
quatro anos, o 2° de dois anos e o 3° de trés anos. Ainda, segundo a mesma Lei, a articulagéo
entre os ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcgéo

de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global.

Nos pontos anteriores fez-se uma abordagem ao CNEB na sua globalidade. Importa agora olhar
para a Geografia em particular, procurando avaliar o seu contributo para a concretiza¢cdo do
curriculo nacional e para a integracdo da EDS. Embora os conhecimentos e as competéncias
geogréficas se desenvolvam ao longo dos diferentes ciclos de escolaridade basica, a Geografia
apenas aparece como disciplina auténoma no 3° CEB. No 1° CEB estes fazem parte da area de
Estudo do Meio e no 2° CEB nutrem a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal

(Figura IV.3.).

Assim durante a escolaridade bésica, o ensino da Geografia, de forma auténoma ou em
associacdo com outras areas disciplinares, deve permitir as criangas e aos jovens que no final
do 3° CEB tenham adquirido um conjunto de conhecimentos e competéncias que os tornem
cidadaos geograficamente competentes. Isto significa, entre outros aspetos, que o0s alunos
vivam experiéncias de aprendizagem facilitadoras da aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias ligadas a pesquisa: a observacdo, o registo, o tratamento da informacao, o
levantamento de hipGteses, a formulagio de conclusdes, a apresentacdo de resultados. E a
partir do trabalho de campo e do trabalho de grupo que é possivel promover a discussédo de

ideias, a producéo de conclusdes e a utilizagao das destrezas geogréaficas.

Destaque-se, quanto a articulacdo entre os diferentes niveis de ensino que as competéncias
especificas da Geografia se agregam em funcdo de duas perspetivas principais: a primeira,
relacionada com O Mundo & nossa volta: O qué? Onde? Como? Porqué?, e a segunda relativa
ao Saber pensar o espaco e ser capaz de atuar no meio (Figura IV.3.). Esta articulagdo assenta,
igualmente, numa mudanca das escalas geogréaficas enquadradoras da abordagem dos
problemas, iniciando-se no 1° CEB, preferencialmente, com o meio local e no 3° CEB com a
escala global. No entanto cabe aos professores identificarem para os problemas abordados
qual a escala mais adequada, se o bairro, a regido, o pais, o continente ou o mundo; ou até

mesmo a conjugacao das escalas.
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Esquema |

4| O Mundo a nossa volta: O qué? Onde? Como? Porqué?
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Figura IV.3. Organizag&o do ensino e aprendizagem da Geografia no ensino basico.

Fonte: ME/DEB, 2001: 110.

Seré de referir, ainda, que os trés dominios em que se agrupam as competéncias especificas do
ensino geografico, a localizacao, o conhecimento dos lugares e regides e o dinamismo da inter-
relagdo entre os espagos, contribuem para a consecugao dos objetivos gerais do ensino basico,

de formas variadas, de que é exemplo a articulacdo expressa na Quadro IV.10. para seis das

dez competéncias gerais.

Vimos ja como o CNEB apresenta caracteristicas que facilitam a integracdo da EDS e como a
Geografia fornece a este nivel importantes contributos. Pelo facto de a Geografia apenas
aparecer auténoma no 3° CEB e ser apenas neste ciclo que os alunos tomam contacto com
professores formados nesta area disciplinar, vamos circunscrever a nossa andlise a este ciclo

de escolaridade, procurando encontrar nas orienta¢Ges curriculares situacdes concretas
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relacionadas com o DS e, através destas, avaliar os contributos da Geografia para o
desenvolvimento da EDS, que passa, segundo Hopkins e McKeown (2002) e Pelt (2007), entre
outros aspetos, por ajudar os alunos a conhecer os grandes problemas que ameagcam a

sustentabilidade do planeta e dos seres humanos.

O curriculo de Geografia do 3° CEB organiza-se em competéncias especificas e experiéncias
educativas, materializadas em seis temas programaticos que, no quadro do processo de ensino
e aprendizagem, permitem complementar o desenvolvimento das competéncias ja adquiridas

pelos alunos, ao longo deste ciclo.

Seis temas fornecem os contelidos essenciais que permitem operacionalizar 0os conhecimentos
e as competéncias especificas a desenvolver pelos alunos durante o 3° CEB privilegiando, em
funcdo dos problemas uma ou outra escala de analise, com especial destaque para Portugal, a
Europa e o Mundo (Figura IV.4.). Estes temas podem ser estudados separadamente ou de
forma integrada. No entanto, a sua distribuicdo ao longo dos trés anos do 3° CEB deve ser

articulada com os PCE e PCT, nunca descurando a logica de ciclo (Camara et al., 2002).

De acordo com o referido para as diversas componentes do CNEB, a abordagem destes temas
deve permitir o tratamento de problematicas relativas ao DS. A este respeito, importa no
entanto lembrar que o DS é uma meta complexa e ambiciosa que envolve todas as facetas da
vida, o que implica na sua concretizagdo o envolvimento e a conexao entre os varios pilares do
DS, a saber, o social, 0 econémico e o ambiental, aos quais ja aludimos diversas vezes, nesta

investigacéo.

Os temas identificados em documentos de referéncia como fundamentais nesta matéria, e que
por isso devem ser objeto de abordagem no quadro da EDS, encontram-se “relacionados com
a Agenda 21 e com o Plano de Aplicacdo de Joanesburgo” (UNESCO, 2005a: 21). Sdo quinze as
tematicas estratégicas subjacentes aos trés pilares do DS (Quadro 1V.11.), as quais foram
associados dezoito temas principais do DS selecionados na EEDS-CEE/ONU (IA, 2006). O que
nos permite comprovar sintonia entre estes dois grupos de temas (Quadro 1V.11.), como ja
tinha sido constatado, entre outros documentos internacionais e nacionais, em capitulos
anteriores. Destes temas, da EEDS-CEE/ONU, destacamos que a Cidadania, a Etica e a Justica
deverao, num contexto de EDS, ser abordados de forma transversal, conforme ja se verificou

para a Cidadania no quadro do CNEB.
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Quadro 1V.10. Exemplo de concretizagdo na articulacdo entre as competéncias gerais e as competéncias

especificas de Geografia para o CNEB.

@)

Mobilizacdo dos diferentes saberes (culturais, cientificos, tecnol6gicos) para compreender a realidade explorando a
dimenséo conceptual e instrumental do conhecimento geogréafico no estudo de situacGes concretas de modo a conhecer o
Mundo.

@

Utilizacdo de diferentes tipos de linguagem como textos, quadros, mapas, gréaficos, fotografias, filmes e videogramas,
como forma de recolher, analisar e comunicar a informagéo geografica.

®)

Adocdo de metodologias de trabalho adequadas & escala de andlise e a diversidade dos fendmenos geogréaficos em
estudo.

(6)

Pesquisa, selegdo e organizacdo da informag&o geogréafica necessaria a analise e compreenséo de problemas concretos do
Mundo.

@)

Realizagao de atividades de forma auténoma e criativa, como trabalho de campo, simulagdes, jogos, estudo de situagdes
concretas, mobilizando os conhecimentos geograficos.

©)

Cooperagdo com os outros em projetos e trabalhos comuns, realizando atividades em grupo, discutindo diferentes pontos
de vista, refletindo sobre a experiéncia individual e a percecdo que cada um tem da realidade, de modo a compreender a
relatividade do conhecimento geogréafico do mundo real.

Fonte: ME/DEB, 2001.

A TERRA:
ESTUDOS _
E REPRESENTACOES

AMBIENTE
E SOCIEDADE

MEID
NATURAL

A DESCOBERTA
DE PORTUGAL,
DA EUROPA
E DO MUNDO

CONTRASTES DE
DESENVOLVIMENTO

POPULACAO
E POVOAMENTO

ACTIVIDADES
ECONOMICAS

Figura IV.4. Temas programaticos do ensino da Geografia no 3° CEB.

Fonte: Camara et al., 2002: 15.

Quanto aos restantes quinze temas da EEDS-CEE/ONU, pode-se dizer que estes coincidem

perfeitamente com 0s quinze temas do PAID, faltando apenas de forma explicita o tema

HIV/Sida que, no caso da EEDS-CEE/ONU, poderd ser incluido no tema Saude e no tema das

AlteracGes Climaticas, implicitos em temas do pilar ambiental como a protecdo do ambiente
(Quadro IV.11.).
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Quadro 1V.11. Associagdo dos temas estratégicos do PAID e da EEDS-CEE/ONU.

PAID EEDS-CEE/ONU
Socioculturais Direitos humanos Direitos humanos
Paz e seguranca humana Paz; Seguranca
Igualdade entre os géneros Igualdade entre os homens e as mulheres

Diversidade cultural e compreenséo intercultural  Diversidade cultural

1
2
3
4
5 Saude
6
7
8
9

HIV/Sida sadde
Governanca Democracia e governanga
Ambientais Recursos naturais Protecdo do ambiente; Gestdo dos recursos naturais;
Alteraggo climatica Diversidade biol6gica e da paisagem
10  Desenvolvimento rural Desenvolvimento rural
11  Urbanizagdo sustentavel Desenvolvimento urbano
12 Prevencdo e mitigacdo das catastrofes Responsabilidade a escala local e global
Econémicas 13  Reducdo da pobreza Combate a pobreza
14  Responsabilidade e transparéncia das empresas  Responsabilidade corporativa
15  Economia de mercado Economia; Padrées de producéo e de consumo

Fonte: IA, 2006; UNESCO, 2005a.
Identificados os temas do ensino da Geografia para o0 3° CEB e alguns dos temas propostos no

ambito da DEDS, PAID e EEDS-CEE/ONU, importa agora verificar se 0s primeiros, ao serem
explorados do ponto de vista pedagdgico, numa perspetiva de EDS, se enquadram nos

segundos o que implica, assim, a sua concretiza¢do no sentido do DS.

Vejamos, ainda, que os seis temas programaticos do ensino da Geografia do 3° CEB se dividem
em quinze subtemas e que, alguns deles também se subdividem (Quadro IV.12.). Assim, numa
andlise de maior pormenor, pode-se ver que os temas abordados, bem como as experiéncias
de aprendizagem correspondentes, poderdo, de uma forma geral, contribuir para o
desenvolvimento das competéncias geograficas e das competéncias gerais do ensino basico ao

mesmo tempo gque concorrem para a aquisicdo de competéncias no dominio da EDS.

Nesta sequéncia, verificou-se para cada um dos quinze temas mencionados para a DEDS,
possiveis correspondéncias com os temas programaticos do ensino da Geografia e algumas das

experiéncias de aprendizagem (Quadro IV.13.).

Este exercicio permite constatar que os conteidos programaticos e as experiéncias educativas
do curriculo do ensino da Geografia no 3° CEB d&o resposta aos desafios da EDS na medida em
que permitem a sua abordagem em contexto pedagdgico, de que é exemplo o tema relativo as
Alteracdes Climaticas, que pode ser abordado em diferentes temas programaticos do ensino
da Geografia. O tema Ambiente e Desenvolvimento Sustentével, nos seus subtemas Alteracdes
do ambiente global e Grandes desafios ambientais, permite tratar sem qualquer
constrangimento o tema do DS (Quadro 1V.13.). Acrescente-se, também que uma das
experiéncias educativas que aqui pode ser utilizada no tratamento do tema em questdo
consiste em Realizar trabalhos de grupo para identificar os impactes das alteracfes do

ambiente global (aquecimento global e mudancas climaticas) no espaco e nas atividades
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humanas, utilizando as diferentes etapas da investigacdo (Quadro [V.13.), estando

perfeitamente adequada para dar resposta a construcdo de competéncias no &mbito da EDS.

Quadro 1V.12. Temas programaticos e subtemas do curriculo de Geografia do 3° CEB.

Temas

Subtemas

1. A terra: estudos e representacdes

1.1 Descri¢do da paisagem
1.2 Mapas como forma de representar a superficie terrestre
1.3 Localizacdo dos diferentes elementos da superficie terrestre

2. Meio natural

2.1 Clima e Formagdes Vegetais
Estado do Tempo e Clima
Distribuicéo e caracteristicas dos climas
Distribuicéo e caracteristicas da vegetacdo

2.2 Relevo
Grandes conjuntos de relevo
Dindmica de uma bacia hidrogréfica
Dinamica do litoral

2.3 Riscos e Catastrofes
Causas das catastrofes naturais
Efeitos sobre 0 homem e sobre o ambiente

3. Populagéo e povoamento

3.1 Populagéo
Distribuicao e seus fatores
Evolucdo da populagdo e comportamento dos indicadores demogréficos

3.2 Mobilidade
Tipo de migragbes
Fluxos migratérios
Causas e consequéncias das migracdes

3.3 Diversidade cultural
Fatores de identidade e de diferenciacdo das populagdes

3.4 Areas de fixacdo humana
Urbanizacéo e ruralidade
Estrutura das areas urbanas
Modos de vida em meio urbano e em meio rural

4. Atividades econémicas

4.1 Atividades econémicas: recursos, processos de produgéo e sustentabilidade
Agricultura e Pesca
Industria
Servigos e Turismo
Impactes ambientais, sociais e econémicos

4.2 Redes e meios de transporte e telecomunicagao
Modos de transporte, produtos a transportar e distancias a percorrer
Impactes do desenvolvimento das redes de transporte nos espagos envolventes
Importancia das telecomunicagdes na sociedade atual

5. Contrastes de desenvolvimento

5.1 Paises Desenvolvidos vs Paises em Desenvolvimento
Indicadores de Desenvolvimento

5.2 Interdependéncia entre espagos com diferentes niveis de desenvolvimento
Obstaculos ao desenvolvimento
Solugbes para atenuar os contrastes de desenvolvimento

6. Ambiente e sociedade

6.1 Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel
Alterac6es do ambiente global
Grandes desafios ambientais
Estratégias de preservagdo do patrimoénio

Fonte: Camara et al., 2002.
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Quadro 1V.13. Temas do DS no curriculo da Geografia.

Temas do DS

Subtemas Geografia

Experiéncias de aprendizagem

Direitos humanos

3.3 Diversidade cultural
Fatores de identidade e de
diferenciacdo das populagbes

Realizar simulacBes e jogos, para identificar causas da
tomada de decisdo dos migrantes, a partir das caracteristicas
das areas de partida e de chegada.

Paz e seguranca
humana

3.2 Mobilidade
Causas e consequéncias das
migracoes

Estudar exemplos de casos concretos de Portugal, da Europa
e do Mundo, para reconhecer a existéncia de populacGes
com caracteristicas diferentes.

Igualdade entre os
géneros

3.1 Populagéo

Distribuicao e seus fatores
Evolugéo da populacéo e
comportamento dos indicadores
demograficos

Tratar grafica e cartograficamente varidveis demograficas
(populagdo absoluta e relativa, crescimento natural,
crescimento efetivo, taxa de natalidade, taxa de mortalidade,

taxa de mortalidade infantii e indice sintético de
fecundidade), para comparar ritmos de evolugdo da
populagéo.

Socioculturais
S

Diversidade cultural
e compreensao
intercultural

3.3 Diversidade cultural
Fatores de identidade e de
diferenciacdo das populagdes

Realizar debates para analisar e refletir sobre a diversidade
cultural e as formas de coexisténcia dos diferentes grupos,
num determinado territério.

5  Salde 5.1 Paises Desenvolvidos vs Paises Realizar simulagdes e jogos relativos as desigualdades nos

6 HIV/Sida em Desenvolvimento niveis de desenvolvimento mundial (ex. fome e subnutricéo,
Indicadores de desenvolvimento distribuicdo de riqueza, analfabetismo, estatuto da mulher

na sociedade, assisténcia médica), para identificar fatores
favoraveis e desfavoraveis “distribuicdo da riqueza e ao
desenvolvimento das regides mais pobres.

7 Governanga 5.2 Interdependéncia entre espacos  Realizar debates para analisar e refletir sobre exemplos de
com diferentes niveis de situagdes concretas de desigualdades de desenvolvimento de
desenvolvimento regides mundiais e sobre as possiveis formas de as superar.
Obstéculos ao desenvolvimento

8 Recursos naturais 4.1 Atividades econémicas: Recolher informagéo sobre os recursos naturais em Portugal
recursos, processos de produgéo e e noutros paises, a partir de noticias da imprensa oral e/ou
sustentabilidade escrita, ..., para: identificar onde e como se utilizam os
Agricultura e Pesca recursos; refletir sobre as vantagens e as desvantagens da
IndUstria utilizagdo dos recursos renovaveis e ndo renovaveis.

Servigos e Turismo

Impactes ambientais, sociais e

econdémicos
w 9 Alteracéo climatica 6.1 Ambiente e Desenvolvimento Realizar trabalhos de grupo para identificar os impactes das
ks Sustentavel alteracdes do ambiente global (aquecimento global e
kS Alterages do ambiente global mudangas climaticas) no espago e nas atividades humanas,
€ Grandes desafios ambientais utilizando as diferentes etapas da investigagéo.
< 710 Desenvolvimento 3.4 Areas de fixagdo humana Recolher informagéo sobre os espagos urbanos e rurais de

rural Urbanizagéo e ruralidade Portugal e de outros paises, utilizando atlas, livros,

Estrutura das areas urbanas enciclopédias, CD-ROM, Internet, ortofotomapas, fotografias,

11  Urbanizacéo Modos de vida em meio urbanoeem  mapas e plantas, para comparar os modos de vida da
sustentavel meio rural populagdo urbana e rural.

12  Prevencdoe 2.3 Riscos e Catastrofes Realizar debates para confrontar pontos de vista e
mitigacdo das Causas das catastrofes naturais apresentar propostas de solu¢do para reduzir os riscos das
catéstrofes Efeitos sobre 0 homem e sobre o catéstrofes naturais.

ambiente

13 Redugdo dapobreza 5.2 Interdependéncia entre espacos Realizar debates para analisar e refletir sobre exemplos de
com diferentes niveis de situacBes concretas de desigualdades de desenvolvimento de
desenvolvimento regides mundiais e sobre as possiveis formas de as superar.
SolugBes para atenuar os contrastes
de desenvolvimento

14  Responsabilidade e 4.1 Atividades econémicas: recursos,  Desenvolver estudos simples que envolvam trabalho de

2 transparéncia das processos de produgdo e campo, realizagdo de entrevistas e/ou inquéritos e atividades
= empresas sustentabilidade complementares na aula, para identificar as caracteristicas
§ Impactes ambientais, sociais e de atividades econdmicas do lugar onde o aluno vive
8 econémicos (extracdo geolGgica, pesca, agricultura, industria, grande
i superficie comercial, turismo) e o impacte ambiental, social e
econémico produzido por essas atividades, e as medidas a
desenvolver numa perspetiva de sustentabilidade.

15 Economiade 1 Paises Desenvolvidos vs Paises em Analisar textos escritos, dados estatisticos, fotografias e

mercado Desenvolvimento videogramas para distinguir os sistemas de producéo agricola

Indicadores de desenvolvimento

tradicionais ou de subsisténcia dos sistemas modernos ou de
mercado.

Outro tema de relevo na EDS € a Paz, que nos presentes conteldos programaticos pode ser

abordado no tema da Mobilidade, principalmente se tivermos em conta as causas e
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consequéncias das migracBes e as tensdes sociais e politicas que lhe sdo inerentes. A este
propésito refira-se que em dado momento se afirmou que a Geografia serve antes de mais
para fazer a Guerra (Lacoste, 1976), e noutros momentos se considerou que a Geografia deve
contribuir para a responsabilizacdo dos cidaddos nos problemas ambientais, ajudando a
melhorar a qualidade de vida no nosso planeta (Graves, 1985: 197, citado em Alberto, 2001), e,
hoje se pode afirmar que a Geografia deve estar ao servi¢o da sustentabilidade e no contexto
da EDS se pode mesmo dizer que esta deve antes de mais servir para ajudar a construir a paz

(Gomes, 2006).

Um outro estudo efetuado por Gomes (2006) mostrou que as Orienta¢des Curriculares da
Geografia para o 3° CEB integram uma série de tematicas transversais que vao sendo
abordadas ao longo do percurso educativo, entre as quais se destacam aqui: a EA e a EDS
principalmente nos temas relativos ao Ambiente e Sociedade; a educagdo para os direitos
humanos e a diversidade cultural, no tratamento do tema Populacdo e Povoamento; a
educacdo do consumidor, a educagdo para a saude e a educacao rodoviaria, no tratamento do
tema Atividades Econdmicas; a educacao para a paz e a educagéo para a igualdade de género,

no tratamento do tema Contraste e Desenvolvimento.

A abertura do curriculo do ensino da Geografia a integracdo da EDS é plena, sendo legitimo
afirmar que a Geografia constitui, em grande medida, um contributo essencial ao DS e a EDS,
tal como o tem sido, nas Ultimas décadas, para a EA, levando Gomes (2006) a afirmar que
enguanto disciplina de charneira entre as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Humanas e Sociais, a
Geografia ocupa uma posi¢ao impar no desenvolvimento de competéncias relacionadas com a
compreensdo da complexidade do sistema ambiental. Estamos, assim, perante uma ciéncia
geogréfica que lida com a multiplicidade de expressbes geogréficas da relagédo entre a natureza

e a sociedade (Pimenta, 2012).

A integracdo da EDS no curriculo da Geografia serd tanto mais rica quanto maior for o
interesse pelas tematicas correspondentes ao DS por parte da escola que deve ser
manifestado nos projetos curriculares de escola e de turma, e ainda, de acordo com as

competéncias profissionais dos professores nesta matéria.

A integracdo da EDS no sistema educativo depende também largamente do interesse por parte
dos agentes da politica educativa nacional, de que sd@o exemplo alguns dos organismos do ME
como as Secretarias de Estado da Educacdo e a DGE, para além das instituicbes com

responsabilidade na formacéo inicial e continua dos professores e educadores.
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Nesta sequéncia, sera de destacar que a Geografia se encontra entre as disciplinas do CNEB
gue mais contribuem para a aprendizagem de conceitos no dominio do DS, como o préprio
conceito de DS, e pode constituir um veiculo crucial para a melhoria da qualidade do processo
ensino e aprendizagem no dominio da EDS e, neste sentido, desempenhar um papel
fundamental na implementagdo da DEDS. Voltaremos, no entanto a este assunto quando
tecermos as consideracdes finais e se abordar o papel da Geografia no contexto da integracdo

da EDS e da implementacdo da DEDS.

Recorde-se, por fim, qudo atuais se encontram as palavras de Orlando Ribeiro escritas em
1933, quando relativamente aos grandes problemas do equilibrio do mundo — politicos, sociais
e econdémicos — reivindicava para a Geografia “a sua parte na resolucdo destes graves

problemas da Natureza e das sociedades humanas” (Ribeiro, 2012: 32).

6. Sintese

Neste capitulo fez-se uma abordagem a forma como se articulam os diferentes tipos de direito,
internacional, comunitario e nacional, no contexto dos diplomas relativos a Década e a EDS.
Verificou-se que os acordos internacionais, enquanto compromissos assumidos ao mais alto
nivel, como a Agenda 21 ou a EEDS-CEE/ONU enformam, na realidade nacional apenas
declaracbes de principios sem carater vinculativo e, como tal, torna-se dificil fazer a

monitorizacdo da sua aplicagéo.

No entanto, a politica educativa portuguesa criou um conjunto de instrumentos juridicos que
ajudam a integracdo da EDS na educacgdo escolar, de que sdo exemplo o Protocolo de
cooperacdo MA/ME (APA, 2005) em matéria de educacdo ambiental para a sustentabilidade e
o Despacho n°19191/2009 com vista & concretizacdo das orientacbes desse protocolo (DR,
2009b). Outros instrumentos, como a LBSE, a LBA e a ENDS 2015, foram analisados quanto ao
seu contributo para a implementacdo da EDS no contexto da ALV, verificando-se, serem 0s
mesmos, elementos facilitadores dessa implementacdo. Esta analise, permite-nos afirmar,
também que a politica educativa nacional € influenciada por diversos fatores externos a
propria educacdo, sendo esta influenciada por orienta¢6es internacionais e outras politicas

setoriais.

Também se fez uma avaliagcdo do CNEB, em vigor entre 2001 e 2011, quanto a sua flexibilidade
no ambito da EDS, constatando-se que este é um curriculo aberto e flexivel a implementagéo
da EDS, sendo a sua estrutura e 0s instrumentos para a sua concretiza¢do facilitadores dessa

integracdo. S&o exemplos dessa abertura 0s conteldos programaticas de diversas &reas

177



Manuel Anténio Carvalho Gomes

disciplinares ou disciplinas ou através de experiéncias desenvolvidas no quadro das entdo
areas curriculares ndo disciplinares, bem como instrumentos existentes como o PEE/A, o PCE e
o PCT.

Consideramos que a avaliacao feita ao CNEB néo perde o seu valor pelo facto de este curriculo
ter sido extinto (DR, 2011d) pelo XIX Governo Constitucional, que entrou em fungdes ja na
parte final desta investigacdo. Pelo contrério, pode constituir mesmo um exemplo de avaliacdo
que deve estar na base de alteraces da politica educativa, ndo se fazendo tabua rasa do que
existe s6 pelo facto de a apolitica governamental mudar. De qualquer forma, as alteragdes
mais recentes no campo da politica educativa serdo tidas em conta no capitulo das reflexdes
sobre as representacfes. Em suma, cabera ao MEC o entendimento de integrar nas alteracdes
em curso, por exemplo nas metas curriculares e nos referenciais para a educacdo para a
cidadania, as orientagdes internacionais e nacionais em matéria de EDS, potenciando as
condicBes favoraveis que ja existem na educacdo escolar e introduzindo novas orientagdes
com vista a plena efetivacdo da EDS, num cenario de uma educacdo de qualidade para o

século XXI.

Resta salientar que a analise efetuada sobre o curriculo do ensino da Geografia confirmou as
suas potencialidades no desenvolvimento da EDS, quer por ser uma ciéncia de charneira entre
as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Humanas e Sociais, quer pelas oportunidades de
desenvolvimento de competéncias no ambito da compreensdo da complexidade dos

ecossistemas na sua relacdo com os sistemas humanos.
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Comunicar sem fios (Fotografia livre da instalagdo Out of Order de David Mach).
Gomes M, Kingston, Reino Unido, 2008.

CAPITULO V — As representagfes da EDS e da Década

Com vista a responder as questBes da investigacdo, a andlise do questionario privilegia
comparagbes das opinibes dos professores relativamente a grupos sociodemograficos
definidos pelas variaveis género, classe etéria e formacao de base, sendo efetuada, também, a
comparacdo das opinides dos professores, em geral, com as opinides dos professores de

Geografia. Passa-se, depois, para a anélise dos questionéarios dos funcionarios e dos diretores.

Como foi referido no capitulo da metodologia, dada a natureza qualitativa das variaveis em
estudo, foi utilizado o teste do qui-quadrado, sendo a apresentacio dos resultados feita em
quadros de distribuicdo de frequéncias (absolutas e relativas), quadros de contingéncia e

gréficos.

1. AEDS vista pelos professores

As representacdes dos professores sobre a Década e as diferentes dimens6es da EDS que aqui
vamos apresentar sdo construidas com base nas respostas que os mesmos forneceram as
questBes do inquérito elaborado para o efeito. Para facilitar a sua analise, organizamos a

exposicdo em funcao de seis grandes dominios, a saber:
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e Conhecimento da EDS e da Década

e Canais de comunicag¢do com a escola
e Politica educativa e conceitos

e Formacéo

e Prética

e Escolas-EDS

A analise das representacbes para cada um destes campos contempla ndo s6 os resultados
globais, como também as possiveis diferencas de comportamento geradas pelos tipos de
organizagdes escolares e os perfis dos inquiridos em termos de idade, género e formacao de
base. Como se pretendia averiguar se a formac¢do em Geografia pode fazer a diferenca em
algumas questdes da investigacao, na andlise e tratamento dos dados estabelecem-se também
comparac6es entre as opinides dos professores em geral com as fornecidas pelos professores
de Geografia. Estes sdo os resultados da andlise que passamos a expor de seguida, nas suas

grandes linhas.

1.1. Conhecimento da EDS e da Década

A existéncia da Década comemorativa da EDS é do conhecimento comum de um numero
significativo de professores, independentemente das organiza¢des escolares inquiridas. No
entanto, os professores do C. Valsassina sdo aqueles que mais parecem estar verdadeiramente

informados sobre a mesma, opondo-se claramente aos professores do Ag. Algoz (Quadro V.1.).

A informacéo recolhida permite-nos também facilmente chegar a conclusdo que o grau de
conhecimento da Década pouco ou nada tem a ver com o género dos professores (x?=2,021;
gl=2; p=0,364) (Anexo V.1.). No entanto, 0 mesmo nao se podera dizer da idade dos inquiridos.
Apesar do pequeno nimero de individuos do grupo etario até 25 anos, pode afirmar-se, com
alguma seguranca, que os professores mais velhos apresentam maior nivel de conhecimento
do que os professores mais novos (Quadro V.2.), sendo as diferencas estatisticamente
significativas (y*=15,753; gl=6; p=0,015). O conhecimento da Década é partilhado por 61,9%
dos professores com mais de 50 anos, por 28,4% dos que se encontram no escaldo entre 26 e

35 anos e apenas por 25,0% dos que tém uma idade igual ou inferior a 25 anos.

Embora se possa assumir que determinadas areas de formacdo podem estar mais despertas

para a questdo do desenvolvimento sustentdvel, nomeadamente pela natureza das
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abordagens e as perspetivas de analise, a verdade € que, a avaliar pela informagao recolhida, a
formacéao de base dos professores em nada parece influenciar o conhecimento da existéncia
da Década. Na realidade, como se pode observar através do Quadro V.3., existem algumas
diferencas entre os professores das varias areas, mas estas nao tém significado estatistico,
como se pode comprovar pelo valor do teste do qui-quadrado, que nos permite avaliar a

associagdo entre estas variaveis (x°=14,499; gl=12; p=0,270).

Embora um nimero significativo de professores diga conhecer a existéncia da Década, o grau
com que a conhecem € muito baixo, qualquer que seja a organizacao escolar onde exercem a
sua atividade. A este respeito, a informacdo do Quadro V.4. é bem elucidativa: nenhum
professor afirma conhecer muito bem a Década e poucos alegam conhecé-la bem (17,2% no
Ag. Algoz; 12,0% no Ag. SRNC; e 21,4% no C. Valsassina). Na realidade, os que alegam

conhecé-la pouco ou muito pouco sobrepdem-se claramente a opinido dos restantes.

Quadro V.1. Conhecimento da Década pelos professores, por organizacdo escolar.

Organizagdo escolar

SDaéZZ(?:?e estamos na Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total

n % n % n % n %
Sim 20 31,7 35 44,3 32 49,2 87 42,0
Tenho uma ideia 22 34,9 31 39,2 13 20,0 66 31,9
Néo 21 33,3 13 16,5 20 30,8 54 26,1

Quadro V.2. Conhecimento da Década pelos professores, segundo a idade.
Classe etaria |
SDZ?;ZC?:; estamos na Até 25 anos 26 — 35 anos 36 — 50 anos Mais 50 anos Tota
n % n % n % n % n %
Sim 1 25,0 19 28,4 53 48,2 13 61,9 86 42,6
Tenho uma ideia 1 25,0 22 32,8 37 33,6 5 23,8 65 32,2
Néo 2 50,0 26 38,8 20 18,2 3 14,3 51 25,2
Quadro V.3. Conhecimento da Década, segundo a formagéo de base dos professores.
Formagé&o de base
Sabe que estamos na Educagéo o ° , C'ef‘c.'as Matima.t ca o Total
Década? pré-escolar 1°CEB € 2CEB Linguas  Sociais e e C|gnC|as _ Express6es
Humanas Experimentais

% % % % % % %
Sim 63,6 46,4 33,3 25,8 56,0 30,4 53,6 42,9
Tenho uma ideia 18,2 32,1 40,0 35,5 24,0 43,5 14,3 29,8
Néo 18,2 21,4 26,7 38,7 20,0 26,1 32,1 27,3
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Quadro V.4. Grau de conhecimento da Década, por organizagdo escolar.

Organizagdo escolar

i Total

Gr,au de. EAI SR Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

Década:

n % n % n % n %

Conhego muito pouco 9 31,0 22 44,0 14 50,0 45 42,1
Conheco pouco 15 51,7 22 44,0 8 28,6 45 42,1
Conhego 3 10,3 5 10,0 6 21,4 14 13,1
Conheco bem 2 6,9 1 2,0 0 0,0 3 2,8
Conheco muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0

O grau de conhecimento da Década parece, no entanto, ndo ser indiferente ao género.
Efetivamente, como se pode observar pelo Quadro V.5., embora ambos os géneros partilhem
0 baixo conhecimento da mesma, este problema afeta mais os professores do género
feminino. Enquanto 28,6% dos professores do sexo masculino afirmaram conhecer pelo menos

0 tema este valor ndo vai além dos 9,3% dos professores do sexo feminino.

Situacdo semelhante ocorre em relacdo a idade (Quadro V.6.). O grau de conhecimento eleva-
se, consideravelmente, com a idade dos professores. Mesmo tendo um carater residual, 0s
professores que alegam conhecer ou conhecer bem a Década alcangam valores mais elevados

no grupo dos que tém mais de 50 anos.

Por ultimo, ao contrario do que sucede com o simples conhecimento da Década, o nivel de
profundidade com que se conhece a mesma manifesta uma relacéo direta com algumas areas
de formacdo de base (Quadro V.7.). Aqueles que alegam conhecer a mesma pertencem
maioritariamente as areas da Matematica e das Ciéncias Experimentais (41,7%) ou das

Ciéncias Sociais € Humanas (23,5%).

Apesar da posicao privilegiada da Geografia na integracdo da problemaética da EDS, a formacéo
dos professores nesta area ndo se revela significativa ao nivel do conhecimento da existéncia
da Década e/ou do grau do conhecimento que tém da mesma (Quadros V.8. e V.9.). A
aplicacdo do teste do qui-quadrado a estas varidveis comprova que as diferencas observadas
entre os professores de Geografia e os de outras formacdes de base ndo sdo estatisticamente

significativas (x2=0,533; gl=2; p=0,766).
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Quadro V.5. Grau de conhecimento da Década pelos professores, segundo o género.

Género dos professores

Grau de conhecimento da — - Total
Década: Feminino Masculino
n % n % n %
Conhego muito pouco 41 47,7 4 19,0 45 42,1
Conheco pouco 35 40,7 10 47,6 45 42,1
Conhego 8 9,3 6 28,6 14 13,1
Conheco bem 2 2,3 1 4,8 3 2,8
Conheco muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Quadro V.6. Grau de conhecimento da Década pelos professores, segundo a idade.

Grau de conhecimento da Classe etaria Total
Década: Até 25 anos 26 — 35 anos 36 — 50 anos Mais de 50 anos

n % n % n % n % n %
Conheco muito pouco 0 0,0 7 29,2 36 51,4 2 20,0 45 42,5
Conheco pouco 1 50,0 13 54,2 25 35,7 5 50,0 44 41,5
Conhego 0 0,0 4 16,7 8 11,4 2 20,0 14 13,2
Conhego bem 1 50,0 0 0,0 1 14 1 10,0 3 2,8
Conhego muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0

Quadro V.7. Grau de conhecimento da Década, segundo a formacéo de base dos professores.

Formacao de base

Ciéncias

Matematica e

ggi:(?:: el el pErgfsac(ﬁZr 1° CEB o ZiZEB Linguas  Sociais e Cié_ncias _ Expressoes Total
Humanas Experimentais
% % % % % % % %
Conhego muito pouco 100,0 33,3 20,0 37,5 35,3 41,7 40,0 39,1
Conheco pouco 0,0 50,0 60,0 62,5 41,2 16,7 53,3 44,8
Conhego 0,0 111 20,0 0,0 235 41,7 0,0 13,8
Conheco bem 0,0 5,6 0,0 0,0 0,0 0,0 6,7 2,3
Conheco muito bem 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Quadro V.8. Conhecimento da Década pelos professores em geral e de Geografia.
Professores
3 : Total
Sabe que estamos na Década? Em geral De Geografia
n % n % n %
Sim 87 42,0 14 46,7 101 42,6
Tenho uma ideia 66 31,9 10 333 76 32,1
Né&o 54 26,1 6 20,0 60 253
Quadro V.9. Grau de conhecimento da Década pelos professores em geral e de Geografia.
Professores
Grau de conhecimento da - Total
Década: Em geral De Geografia
n % n % n %
Conhego muito pouco 45 42,1 4 20,0 49 38,6
Conheco pouco 45 42,1 11 55,0 56 44,1
Conhego 14 13,1 4 20,0 18 14,2
Conheco bem 3 2,8 1 5,0 4 31
Conheco muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0
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1.1.1. Conhecimento de marcos de referéncia de EA e de EDS

Neste campo, 0 questionario incluiu questdes sobre conferéncias que séo consideradas, neste
estudo, como marcos fundamentais nos dominios da EA e da EDS. A Conferéncia de Estocolmo
marca o reconhecimento da importancia da EA como resposta aos problemas da degradacéo
do ambiente como resultado da acdo humana, a Conferéncia do Rio formaliza a emergéncia da
EDS na sequéncia do Relatério Brundtland e a Conferéncia da Joanesburgo faz um balango
negativo da implementacdo da Agenda 21 e proclama a Década. O conhecimento destes
eventos implica estar por dentro da evolugdo da EA e da EDS e é isso que aqui procuramos

saber relativamente aos nossos inquiridos.

Conferéncia de Estocolmo (1972)

Os resultados em relacdo ao conhecimento da Conferéncia de Estocolmo reproduzem, em
grandes linhas, o padrdo observado em relacdo a Década. Como se pode observar pelos
Quadros V.10. e V.11., apesar da maioria dos professores, independentemente das
organizagdes escolares, ja ter ouvido falar desta conferéncia, muito poucos sdo aqueles que
conhecem bem a mesma. Os melhores niveis de conhecimento sdo observados pelo C.

Valsassina.

Conferéncia do Rio (1992)

A semelhanga do que ocorre com a Conferéncia de Estocolmo, a maioria dos professores ja
ouviu falar da Conferéncia do Rio (Quadro V.12.) e as diferencas que se registam a este nivel
entre as organizacdes escolares nao tém significado estatistico. Este padrdo repete-se em
relagio ao grau de conhecimento que os professores manifestam em relagdo a mesma
(Quadro V.13.). Na realidade, no universo dos inquiridos apenas um refere conhecé-la muito
bem, os restantes que alegam conhecé-la, tém apenas uma vaga ideia sobre o que esta pode

significar.
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Quadro V.10. Conhecimento da Conferéncia de Estocolmo pelos professores, por organizagao escolar.

Organizagdo escolar

Ja ouviu falar na - Total
Conferéncia de Estocolmo? Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

n % n % n % n %
Sim 36 57,1 54 68,4 53 84,1 143 69,8
Nao 27 42,9 25 31,6 10 15,9 62 30,2

Quadro V.11. Grau de conhecimento da Conferéncia de Estocolmo pelos professores,por
organizacao escolar.

Organizagdo escolar

ggil:e(:grfggr:gg; T:?Inql?): Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total

n % n % n % n %
Conheco muito pouco 16 44,4 27 50,0 22 41,5 65 45,5
Conheco pouco 15 41,7 25 46,3 24 453 64 44,8
Conhego 3 8,3 2 3,7 6 11,3 11 7,7
Conheco bem 2 5,6 0 0,0 1 1,9 3 2,1
Conheco muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0

Quadro V.12. Conhecimento da Conferéncia do Rio pelos professores, por organizagdo escolar.

Organizagéo escolar

Ja ouviu falar na = Total
Conferéncia do Rio? Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

n % n % n % n %
Sim 37 59,7 45 57,0 46 73,0 128 62,7
Nao 25 40,3 34 43,0 17 27,0 76 37,3

Quadro V.13. Grau de conhecimento da Conferéncia do Rio pelos professores, por organizacao escolar.

Organizagdo escolar

i Total

Grau d? co_nhecmepto et Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

Conferéncia do Rio:

n % n % n % n %

Conhego muito pouco 16 43,3 13 29,5 12 26,1 41 32,3
Conheco pouco 11 29,7 22 50,0 22 47,8 55 43,3
Conhego 8 21,6 9 20,5 11 23,9 28 22,0
Conheco bem 1 2,7 0 0,0 1 2,2 2 1,6
Conheco muito bem 1 2,7 0 0,0 0 0,0 1 0,8

Conferéncia de Joanesburgo (2002)

O relativo desconhecimento das conferéncias, enquanto marcos de referéncia da EDS e da EA
e/ou a superficialidade com que se conhecem as mesmas, daqueles que alegam conhecé-las,
aumenta com a Conferéncia de Joanesburgo (Quadros V.14. e V.15.). Na realidade, apenas no
C. Valsassina a maioria dos professores alega saber da sua existéncia, sendo as diferencas
encontradas relativamente as outras organiza¢Ges escolares estatisticamente significativas

(£*=3,929; gl=1; p=0,047).
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1.1.2. Conhecimento de projetos e programas de EA e de EDS

A avaliacdo do conhecimento da problemética da EDS pelos professores passa também pela
familiarizacdo destes com 0s principais projetos e programas através dos quais se tem
implementado nas escolas. Neste sentido, o questionario incluiu também questbes sobre 0s
projetos de EA e de EDS com maior implantagdo nas escolas portuguesas: o

Programa Eco-Escolas e o Projeto Coastwatch.

Programa Eco-Escolas

A esmagadora maioria dos professores afirma conhecer ou conhecer bem o Programa Eco-
Escolas (Quadro V.16.). Este conhecimento é transversal aos professores de ambos 0s géneros
e independente da natureza das organizacdes escolares (Anexo V.2.). No entanto, a
semelhanca de outras dimensdes ja analisadas, também o conhecimento da existéncia deste
programa e o grau com gue se conhece o mesmo nao é indiferente a idade dos inquiridos.
Importa realcar que todos os professores com mais de 50 anos conhecem ou conhecem bem
este programa, o que nao se verifica com os professores dos restantes grupos etarios

(Anexo V.3.).

Embora o Programa Eco-Escolas seja do conhecimento da esmagadora maioria dos
professores, o grau de familiaridade do mesmo esta longe de ser transversal aos professores
das diferentes areas de formacgdo de base (Quadro V.17.). Enquanto a maior parte dos
professores com formacéo de base na &rea das Ciéncias Sociais e Humanas afirmam conhecer
ou conhecer bem o programa, 40,0% dos professores com formacdo na area do 1° e 2° CEB

alegam apenas ter ouvido falar nele.

Quadro V.14. Conhecimento da Conferéncia de Joanesburgo pelos professores, por organizacao escolar.

Ja ouviu falar na Organizacéo escolar T
Conferéncia de Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

Joanesburgo? n % n % n % n %
Sim 28 45,2 32 41,0 39 62,9 99 49,0
Néo 34 54,8 46 59,0 23 371 103 51,0
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Quadro V.15. Conhecimento da Conferéncia de Joanesburgo pelos professores, por organizacao escolar.

Grau de conhecimento da Organizagdo escolar Total
Conferéncia de Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
Joanesburgo: n % n % n % n %
Conhego muito pouco 6 22,2 14 40,0 12 31,6 32 33,0
Conheco pouco 14 51,9 15 42,9 22 57,9 51 52,6
Conheco 6 22,2 3 8,6 3 7,9 12 12,4
Conheco bem 1 3,7 0 0,0 1 2,6 2 2,1
Conheco muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Quadro V.16. Conhecimento do Programa Eco-Escolas, por organizacao escolar.
Organizagdo escolar

Egg_gziilgsimgrama Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total

n % n % n % n %
Desconhego 1 1,6 1 1,3 0 0,0 2 0,7
Ouvi falar 18 28,1 12 15,2 5 1,7 35 12,7
Conheco 32 50,0 42 53,2 39 60,0 113 56,1
Conheco bem 13 20,3 24 30,4 21 32,3 58 30,5

Quadro V.17. Conhecimento do Programa Eco-Escolas, segundo a formacéo de base.
Formacao de base
Conhece o Programa Educagdo 1°CEB L Linguas gtlni?;ilsaz Maé?émn?itallza ) Expressbes Total
Eco-Escolas? pré-escolar e 2°CEB : -
Humanas Experimentais

% % % % % % % %
Desconhego 8,3 0,0 0,0 3,2 0,0 0,0 0,0 1,2
Ouvi falar 8,3 17,2 40,0 16,1 16,0 26,1 11,1 18,5
Conhego 50,0 58,6 46,7 61,3 40,0 52,2 51,9 52,5
Conheco bem 33,3 24,1 13,3 19,4 44,0 21,7 37,0 27,8

Projeto Coastwatch

A familiaridade dos professores com o Projeto Coastwatch é bem diferente do Programa
Eco-Escolas. Na realidade este nao s6 é desconhecido da maioria dos professores inquiridos,
como o grau de conhecimento apresenta diferencas significativas entre os professores das
diferentes organizagdes escolares (Quadro V.18.). Estas diferencas manifestam-se também de
forma clara ao nivel do género: 76,6% das mulheres alegam desconhecer o projeto contra
57,5% dos homens. Do mesmo modo, apenas 11,3% das professoras afirmam conhecer ou
conhecer bem o projeto, elevando-se este valor para 25,0% no caso dos professores
(Quadro v.19.).

O desconhecimento do Projeto Coastwatch, embora seja comum a maioria dos professores de
todos os escalGes etarios, diminui também, mais uma vez, com a idade dos inquiridos
(Quadro V.20.). Esta afirmacéo é sustentada tanto pelo conhecimento da existéncia do projeto
como pelo grau de conhecimento que os professores tém do mesmo. Por um lado, o

desconhecimento afeta mais de 72% dos professores com idade igual ou inferior a 50 anos,
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contra 50% dos professores mais velhos, por outro lado, enquanto apenas cerca de 13% dos

professores com idade entre os 26 e os 50 anos alegam conhecer ou conhecer bem o projeto,

esta percentagem eleva-se para 0s 25% nos professores com mais de 50 anos.

O elevado desconhecimento do Projeto Coastwatch é evidenciado pelos professores com

formacdo de base em qualquer uma das areas. No entanto, séo os professores com formacgao

na area do 1° e 2° CEB que revelam maior desconhecimento, elevando-se este valor para os

92,9% (Quadro V.21.).

Quadro V.18. Conhecimento do Projeto Coastwatch, por organizagédo escolar.

Organizacao escolar

2822;3;2;; ojeto Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total
n % n % n % n %
Desconhego 27 51,9 50 83,3 41 78,8 118 72,0
Ouvi falar 7 13,5 6 10,0 9 17,3 22 13,4
Conhego 13 25,0 3 5,0 1 1,9 17 10,4
Conheco bem 5 9,6 1 1,7 1 1,9 7 4,3
Quadro V.19. Conhecimento do Projeto Coastwatch, segundo o género dos professores.
Género dos professores Total
Conhece o Projeto Coastwatch? Feminino Masculino
n % n % n %
Desconhego 95 76,6 23 57,5 118 72,0
Ouvi falar 15 12,1 7 17,5 22 13,4
Conheco 12 9,7 5 12,5 17 10,4
Conheco bem 2 1,6 5 12,5 7 4,3
Quadro V.20. Conhecimento do Projeto Coastwatch, segundo a idade dos professores.
) Classe etaria
T lejeto Até 25 anos 26 — 35 anos 36 — 50 anos Mais 50 anos Total
Coastwatch:
n % n % n % n % n %
Desconhego 3 75,0 46 76,7 63 72,4 4 50,0 116 73,0
Ouvi falar 0 0,0 6 10,0 13 14,9 2 25,0 21 13,2
Conhego 0 0,0 4 6,7 10 11,5 1 12,5 15 9,4
Conheco bem 1 25,0 4 6,7 1 1,1 1 12,5 7 4.4
Quadro V.21. Conhecimento do Projeto Coastwatch, segundo a formagéo de base.
Formacao de base
Conhece o Projeto Educacdo = . Ciéncias Matematica e = Total
Coastwatch? pré-escolar 1oces e 2°CEB tinguas Sociais e Ciéncias Exatas Expressoes
Humanas
% % % % % % % %
Desconheco 75,0 77,8 92,9 55,6 73,7 66,7 68,2 70,5
Ouvi falar 25,0 5,6 0,0 333 15,8 4,8 9,1 14,0
Conhego 0,0 16,7 7,1 74 53 14,3 18,2 10,9
Conheco bem 0,0 0,0 0,0 37 53 14,3 4,5 47

188



Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel no contexto da Década. Discursos e préaticas no Ensino Basico

Para além do Programa Eco-Escolas e do Projeto Coastwatch expressos no questionério,
solicitava-se aos professores que indicassem outros projetos igualmente propostos as escolas
por entidades externas. Entre os mais mencionados, merecem particular destaque no
Ag. Algoz o Projeto Regional de Educagdo Ambiental pela Arte (PREAA) da DRE Algarve e no

Ag. SRNC e no C. Valsassina o Projeto Carbon Force, coordenado pelo IA®.

Dada a janela de oportunidades que os projetos associados a EA e a EDS representam para a
Geografia nas escolas, era importante avaliar o conhecimento que os professores desta
disciplina tém dos mesmos. Assim, o Quadro V.22. elenca o grau de conhecimento dos
professores de Geografia sobre um conjunto de projetos ou programas. E de referir que 46,7%
dos professores conhecem o Programa Eco-Escolas e o Projeto Olimpiadas do Ambiente; 51,7%
conhecem o Projeto Coastwatch e 56,7% o Projeto Rede de Projetos do Programa Ciéncia Viva.
Os projetos Castro Verde Sustentavel, Padre Himalaya, Rede de Escolas Associadas da
UNESCO, Rede de Educagdo do Consumidor, Escola na Natureza, Carta da Terra Instrumento
de Sustentabilidade, Altera¢des Climéaticas Carbon Force, Eurolifenet e O Ambiente é de todos-
vamos usar bem a energia, sdo desconhecidos da maioria dos professores de Geografia. Os
Projetos Eco casa, Rede Internacional de Eco clubes e PROSEPE Clubes da Floresta séo
desconhecidos de pelo menos 40,0% dos professores. Numa situagdo intermédia encontram-
se 0s projetos Agenda 21 Escolar, Rede Comércio Justo e Itinerarios Ambientais, sobre os quais

pelo menos 40,0% dos professores ja ouviu falar deles.

Além dos projetos listados no quadro anterior, outros sdo identificados por um nimero
residual de professores. Os projetos Ideias gue mudam o mundo, Latitude60 e Projeto Rios sédo
indicados por dois professores cada, enquanto os projetos Atlas da Diversidade, Cidades
sustentaveis, Solu¢bes procuram-se, Concurso - A melhor frase sobre a poupanca da agua e
Servicos Municipalizados de Agua e Saneamento de Sintra (SMAS-Sintra) foram apontados por

um professor cada.

0 ent&o Instituto do Ambiente, hoje Agéncia Portuguesa do Ambiente (APA).
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Quadro V.22. Grau de conhecimento de projetos/programas pelos professores de Geografia.

. . Desconhego Ouvi falar Conheco Conheco e participo
Conhece 0 seguinte projeto/programa:
% % % %

Agenda 21 Escolar 30,0 433 23,3 3,3
Castro Verde Sustentavel 86,2 10,3 3,4 0,0
Coastwatch 17,2 20,7 517 10,3
Eco casa 40,0 33,3 23,3 33
Eco-Escolas 3,3 20,0 46,7 30,0
Jovens Repdrteres para o Ambiente 333 23,3 26,7 16,7
Padre Himalaya 70,0 13,3 16,7 0,0
Rede de Escolas Associadas da UNESCO 58,6 20,7 20,7 0,0
Rede de Projetos do Programa Ciéncia Viva , 20,0 56,7 16,7
Rede de Educacao do Consumidor 56,7 30,0 10,0 3,3
Rede Comércio Justo 33,3 40,0 23,3 3,3
Escola na Natureza 63,3 26,7 10,0 0,0
Itinerarios Ambientais 33,3 433 20,0 3,3
Carta da Terra. Instrumento de Sustentabilidade 533 30,0 13,3 3,3
Alteracdes Climaticas Carbon Force 793 13,8 6,9 0,0
Eurolifenet 933 6,7 0,0 0,0
O Ambiente é de todos, vamos usar bem a energia 56,7 26,7 6,7 10,0
Rede Internacional de Eco clubes 433 40,0 16,7 0,0
Olimpiadas do Ambiente 20,0 16,7 46,7 16,7
PROSEPE Clubes da Floresta 433 13,3 233 20,0

Nota: A moda de cada variavel esta sublinhada.

1.1.3. Documentos de referéncia de EA e de EDS

A semelhanca do que se fez para as conferéncias de referéncia em EA e EDS, os inquiridos

foram confrontados com questdes relativas a documentos fundamentais em EA e EDS.

No Quadro V.23. sdo apresentados os resultados da avaliacdo do grau de conhecimento dos
professores acerca de dezasseis documentos de referéncia de EA e de EDS. Numa andlise
global é de destacar que 57,4% dos professores afirmaram desconhecer esses documentos de
referéncia, enquanto apenas 6,8% dos professores afirmaram conhecé-los, e somente 2,3%

aplicam esses documentos de referéncia.

Numa analise mais detalhada pode observar-se que:
o Mais de metade dos professores inquiridos nos dois agrupamentos e no colégio nao
conhecem 0s seguintes dez documentos: (1) PAID; (2) EEDS-CEE/ONU; (3) ENDS);
(4) EStUEDS; (5) Estratégia de Lisboa; (6) Relatério para a UNESCO - Educa¢do um
tesouro a descobrir; (7) Relatério Brundtland — Nosso Futuro Comum; (8) ODM;

(9) Declaragéo de Saldnica; (10) Declaragéo de Joanesburgo (Quadro V.23.);
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e Apenas cerca de metade dos professores ouviu falar nos documentos: Carta da Terra,
Declaracdo Mundial sobre EPT, Declaracdo do Rio sobre Ambiente e Desenvolvimento,

Agenda 21 e Declara¢do do Ambiente - Conferéncia de Estocolmo.

O Quadro V.23. fornece informacdo sobre a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas ao nivel das organizagdes escolares. Verifica-se que em cerca de metade das
variaveis ndo existem diferencas entre os agrupamentos de escolas de Algoz e de SRNC, facto
que revela o mesmo grau de (des)conhecimento dos respetivos documentos de referéncia de
EA e de EDS. No entanto, podem identificar-se diferengas estatisticamente significativas entre

0s agrupamentos e o C. Valsassina nas seguintes variaveis:

e EEDS-CEE/ONU, Carta da Terra e Relatério Brundtland — Nosso Futuro Comum: existe
um maior desconhecimento por parte dos professores do Ag. SRNC bem como do

C. Valsassina, do que por parte dos professores do Ag. Algoz;

Quadro V.23. Conhecimento de documentos de referéncia de EA e de EDS, por organizagao escolar.

Grau de conhecimento X2
- Nao Ouvi Conhego Conhego Ag. Algoz Ag. Algoz —
Documentos de referéncia Conheco - mas nao —-Ag. .
conhego falar e aplico . C. Valsassina
aplico SRNC
% % % % % (valor-p) (valor-p)
Plano de Aplicagdo Internacional da
Década (PAID) 69,1 23,9 3,2 2,7 11 0,473 0,611
EEDS-CEE/ONU 59,0 31,7 49 33 11 0,014* 0,001*
Estratégia Nacional para o
Desenvolvimento Sustentavel 56,6 33,0 55 3,8 1,1 0,268 0,025*
(ENDS 2015)
Declaracéo de Joanesburgo 56,2 34,6 8,1 0,5 0,5 0,567 0,241
EStUEDS 544 38,5 4,4 11 1,6 0,658 0,052*
Declaracéo Universal sobre
Diversidade Cultural da UNESCO 418 409 81 27 05 0,400 0,483
Estratégia de Lisboa 80,6 15,0 3,9 0,6 0,0 0,340 0,251
Cartada Terra 37,1 425 15,6 4.8 0,0 0,008* 0,092*
Objetivos de Desenvolvimento do *
Milénio (ODM) 746 21,5 33 0,6 0,0 0,003 0,239
Declaracao Mundial sobre EPT 38,5 48,1 10,2 2,7 0,5 0,231 0,077*
Declaracao de Salonica 854 13,5 1,1 0,0 0,0 0,594 0,449
Relatorio para a UNES_CO — Educagédo 578 36,7 39 11 06 0,067* 0,237
um tesouro a descobrir
Declaragaq do Rio sobre Ambiente e 415 443 10,9 16 16 0,480 0,760
Desenvolvimento
Agenda 21 31,1 45,8 13,2 8,4 1,6 0,251 0,053*
Relatério Brundtland 90,9 6,9 1,1 0,6 0,6 0,085* 0,049*
DS EIEE D D ATTEE- 378 473 11,2 27 11 0,672 0,915
Conferéncia de Estocolmo
Média Global 574 32,8 6,8 2,3 0,7

Nota: A moda de cada variavel esta indicada com sublinhado. As diferencas estatisticamente
significativas, para cada uma das variaveis, entre o Ag. Algoz e o Ag. SRNC e entre o Ag. Algoz e o C.
Valsassina, encontram-se indicadas com um * no respetivo valor-p do teste do qui-quadrado.
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e ENDS 2015, EStUEDS, Declaracdo Mundial sobre Educacgéo para Todos e Agenda 21: o
desconhecimento destes documentos é maior entre os professores do C. Valsassina do

gue entre os professores do Ag. Algoz;

e ODM e Relatério para a UNESCO - Educacdo um tesouro a descobrir: o
desconhecimento destes documentos é maior por parte dos professores do Ag. SRNC

do que por parte dos professores do Ag. Algoz.

Quando se comparam as percecdes dos professores em geral com os professores de Geografia
verifica-se que em cinco variaveis ndo existem diferencas estatisticamente significativas, facto
gue revela o mesmo grau de (des)conhecimento destes documentos de referéncia de EA e de
EDS: PAID, EEDS-CEE/ONU, ENDS 2015, Carta da Terra, Declara¢do do Ambiente - Conferéncia

de Estocolmo (Anexo V.4.).

No entanto, podem identificar-se diferencas estatisticamente significativas entre os mesmos

grupos de professores no conhecimento dos seguintes documentos:

e Declara¢do de Joanesburgo;

EStUEDS;

e Declaragdo Universal sobre Diversidade Cultural UNESCO;
e Estratégia de Lisboa;

e ODM;

o Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos;

e Declaragdo de Salénica;

e Relatério para a UNESCO — Educacdo um Futuro descobrir;
e Declaracdo do Rio sobre Ambiente e Desenvolvimento;

e Relatorio Brundtland — Nosso Futuro Comum.

A Figura V.1. espelha as respostas dos professores no que diz respeito a estes dez documentos
de referéncia. De um modo geral, pode afirmar-se que existe um maior desconhecimento
destes documentos de referéncia por parte dos professores em geral do que por parte dos
professores de Geografia. Sobre este aspeto, € relevante salientar que o questionario dos
professores de Geografia ndo contemplava, nesta questéo, a variavel Agenda 21, porém como

se podera constatar mais a frente a maioria destes professores conhecia este documento.
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Declaragéo de Joanesburgo EstUEDS
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40% 24% 24% 40% 17%
20% % o£0% 20% s
o 3% 1%0% o .‘l 6 1%0%  0%0%
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100% 100% | 1%
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M Professores em geral Professores de geografia

Figura V.1. Conhecimento de documentos de referéncia de EA e de EDS, pelos professores.
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Além dos documentos de referéncia de EA e de EDS apresentados no Quadro V.23., foi
também perguntado aos professores de Geografia se conheciam mais dois documentos,
designadamente a Declaracdo de Tiblisi e a Carta de Belgrado. 75,0% dos professores

desconhecem a Declaragéo de Tiblisi e cerca de 65,0% a Carta de Belgrado (Anexo V.5.).

Ainda relativamente aos documentos de referéncia, os professores foram questionados de
forma mais aprofundada sobre a Agenda 21, dado esta ser uma referéncia fundamental nos

dominios da EA e da EDS.

Sobre o conhecimento deste instrumento, a maioria dos professores dos agrupamentos de
escolas de Algoz e de SRNC alega ja& terem ouvido falar do mesmo (Quadro V.24.). Os
professores inquiridos destes agrupamentos distinguem-se claramente do C. Valsassina, para a

maioria dos quais este documento é desconhecido.

Todavia, apesar da maior parte dos professores ja ter ouvido falar da Agenda 21, o grau de
conhecimento da mesma é relativamente baixo, independentemente da natureza das
organizagdes escolares (Quadro V.25.). Nenhum professor afirmou conhecer muito bem esta
agenda e apenas alguns referem simplesmente conhecé-la ou conhecé-la bem: 36,6% no Ag.
Algoz, 19,3% no Ag. SRNC e 25,9% no C. Valsassina. Os niveis de conhecimento da agenda sdo
transversais aos professores de ambos os géneros (Figura V.2.). Algumas diferengas existem,
mas estas ndo tém significado estatistico (¥°=0,590; gl=1; p=0,442). Os mesmos resultados se
obtém quanto ao grau de profundidade com que se conhece este documento. Os que
simplesmente a conhecem ou a conhecem bem tém um valor residual (4,0% de mulheres e
6,1% de homens), enquanto os que a conhecem pouco representam 45,5% de mulheres e
36,4% de homens (Quadro V.26.).

A semelhanca de outras variaveis ja analisadas, o conhecimento da Agenda 21 apresenta
diferencas estatisticamente significativas entre os professores de diferentes classes etérias
(1*=8,310; gl=3; p=0,040). De facto, a andlise da Figura V.3. mostra que, apesar de uma maioria
clara dos professores ja desta ter ouvido falar, sdo os professores com idades entre 0s 26 e 0s

35 anos (45,6%) e com mais de 50 anos (33,3%) que mais a desconhecem.

O grau de conhecimento da Agenda 21 ndo patenteia diferencas com relevancia estatistica
entre os professores inseridos nos diferentes escalfes etarios, a Unica exce¢io encontra-se na
classe etaria dos mais jovens (Quadro V.27.). Muito poucos professores, de qualquer escaldo

etario tém um bom conhecimento, a maioria ndo indo além de sobre ela ja terem ouvido falar.
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Quadro V.24, Conhecimento da Agenda 21, por organizagdo escolar.

Organizagao escolar

4 i Total
Jzalg UM BET) Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
' n % n % n % n %
Sim 42 64,6 63 79,7 30 48,4 135 65,5
Nao 23 35,4 16 20,3 32 51,6 71 34,5
Quadro V.25. Grau de conhecimento da Agenda 21, por organizacdo escolar.
. d heci g Organizacéo escolar Total
rau de conhecimento da -
Agenda 21: Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
n % n % n % n %
Conheg¢o muito pouco 13 31,7 18 29,0 10 32,3 41 30,6
Conheco pouco 13 31,7 32 51,6 13 419 58 43,3
Conhego 12 29,3 11 17,7 6 194 29 21,6
Conheco bem 3 73 1 1,6 2 6,5 6 45
Conheco muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
80% . 64 2% -I'U,ZAD
70% -
60% -
50% A 35,8% mSim
40% - : = Nédo
30% -
20% -
10% -
0% .
Feminino Masculino
Figura V.2. Conhecimento da Agenda 21, segundo o género dos professores.
Quadro V.26. Grau de conhecimento da Agenda 21, segundo o género dos professores.
) Género
Grau de conhecimento da — - Total
. Feminino Masculino
Agenda 21:
n % n % n %
Conheco muito pouco 30 29,7 11 33,3 41 30,6
Conheco pouco 46 455 12 36,4 58 43,3
Conheco 21 20,8 8 24,2 29 21,6
Conhego bem 4 4,0 2 6,1 6 45
Conhego muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0
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600 - 75,0% 75,0%
’ 66,7%

54,4%
60% 1 45,6%

33.3% mSim

40% -
’ 25,0% 25.0% = Nao

20% A

0% T T r 1
Até 25 anos 26-35 anos 36-50 anos Mais 50 anos

Figura V.3. Conhecimento da Agenda 21, segundo a idade dos professores.

Quadro V.27. Grau de conhecimento da Agenda 21, segundo a idade dos professores.

Classe etaria

igzl;g: ;;J:nheumento e Até 25 anos 26 — 35 anos 36 — 50 anos Mais de 50 anos ey

n % n % n % n % n %
Conheco muito pouco 0 0,0 12 33,3 24 29,6 4 30,8 40 30,1
Conhego pouco 2 66,7 14 38,9 37 45,7 5 38,5 58 43,6
Conhego 0 0,0 8 22,2 19 23,5 2 15,4 29 21,8
Conhego bem 1 33,3 2 5,6 1 1,2 2 15,4 6 45
Conhe¢o muito bem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0

Ao contrario do que se poderia supor, o grau de conhecimento da Agenda 21 manifestado
pelos professores ndo esta dependente da sua formagdo de base. A aplicagdo do teste do qui-
quadrado revelou ndo existirem diferencas estatisticamente significativas entre estas variaveis
(1*=6,963; gl=6; p=0,324). De facto, a Figura V.4. permite observar que, excetuando as Linguas,

todas as outras formagdes tém um padrao semelhante nas respostas.

Relativamente ao grau de conhecimento da Agenda?2l, os professores que afirmaram
conhecer este documento revelam saber muito pouco sobre o mesmo: 74,0% alegam conhecé-
lo pouco ou muito pouco (Quadro V.28.). No entanto, este fraco conhecimento ndo afeta de
igual modo todos os grupos de professores. Na verdade, sdo os professores com formacéao de
base nas areas das Linguas, das Express@es, do 1° e 2° CEB e do 1°CEB que dele menos tém
conhecimento. Sobre este ponto importa realcar que nem a formacdo em Geografia parece
fazer a diferenca no conhecimento da existéncia deste documento. De facto, embora a maioria
dos professores de Geografia ja tenha ouvido falar da Agenda 21 (Quadro V.29.), 23,3% néo

tém desta, conhecimento, & semelhanca dos professores em geral (y*=1,467; gl=1; p=0,226).
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A formacdo em Geografia faz-se sentir quando se avalia a familiaridade que os professores
manifestam em relagcdo ao documento (Quadro V.30.). A percentagem dos professores de
Geografia que conhecem bem a Agenda 21 ndo s6 € maior que a dos professores em geral,
como a quota dos que alegam conhecé-la muito pouco € significativamente inferior (31,0%

para 4,3%).

Expressdes - . 71,4%
Matemética e Ciéncias Experimentais - i 78,3%
Ciéncias Sociais e Humanas - i 76,0%
Linguas - %ff%}%
1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico - 60,0%
1° Ciclo do Ensino Basico - ; 72,4%
Educacéo Pré-escolar - ; 58,3%
EN&o mSim 0% 50% 100%

Figura V.4. Conhecimento da Agenda 21, segundo a formacao de base dos professores.

Quadro V.28. Grau de conhecimento da Agenda 21, segundo a formacao de base dos professores.

Formagcéo de base
& Ciéncias Matematica e

2;2%3; gtl):nhemmento da plzrgfj:;%ﬁgr 1°CEB R 2i CEB Linguas  Sociais e Cié_ncias _ Expressbes Total
Humanas Experimentais

% % % % % % % %
Conheco muito pouco 0,0 30,0 33,3 62,5 53 27,8 40,0 30,6
Conhego pouco 50,0 45,0 44,4 18,8 68,4 38,9 40,0 43,5
Conhego 333 15,0 22,2 18,8 26,3 27,8 15,0 21,3
Conhego bem 16,7 10,0 0,0 0,0 0,0 5,6 50 4,6
Conhego muito bem 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Quadro V.29. Conhecimento da Agenda 21, por grupo de professores.
Professores
. ] - Total
Ja ouviu falar da Agenda 21? Em geral De Geografia
n % n % n %

Sim 135 65,5 23 76,7 158 66,9
Né&o 71 34,5 7 233 78 331
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Quadro V.30. Grau de conhecimento da Agenda 21, por grupo de professores.

Professores

Grau de conhecimento da Em geral De Geografia Total
Agenda 21:
n % n % n %

Conhego muito pouco 41 30,6 1 4,3 42 26,8
Conheco pouco 58 43,3 12 52,2 70 44,6
Conhego 29 21,6 7 30,4 36 22,9
Conheco bem 6 4,5 2 8,7 8 51
Conheco muito bem 0 0,0 1 4,3 1 0,6

1.2. Canais de comunicag¢do com a escola

Dado o interesse em conhecer a forma como é feita a comunicagdo com as escolas e com 0s
professores no que diz respeito as tematicas da EA e da EDS, o questionario incorporava um

conjunto de questdes neste ambito, que sdo tratadas em seguida.

1.2.1. Década

No gue diz respeito a forma como os professores tiveram conhecimento da Década, o veiculo
mais comum, independentemente das organizacdes escolares, foi a televisdo (Quadro V.31.).
Este veiculo € mencionado por 57,7% dos professores do Ag. Algoz, 64,0% do Ag. SRNC e
77,8% do C. Valsassina. Os professores que alegam tomar conhecimento através de
informac&o interna da escola, ndo vai além de 34,6% no Ag. Algoz, de 24,0% no Ag. SRNC e de

14,8% no C. Valsassina.

A informacdo sobre a existéncia da Década chega aos professores essencialmente através de

meios externos a escola, principalmente pela comunicagéo social, ou seja informalmente.

A esmagadora maioria dos professores dos dois agrupamentos e do colégio ndo sabia se a sua
escola tinha recebido orientagbes sobre a Década (Quadro V.32.), ndo se tendo registado
diferencas estatisticamente significativas no conhecimento dos professores sobre esse assunto
entre 0 Ag. Algoz e o de SRNC (%=0,001; gl=1; p=0,975) e entre o Ag. Algoz e o C. Valsassina
(4*=0,568; gl=1; p=0,451).

Dos professores que afirmaram estar informados sobre se a escola havia recebido orienta¢des
sobre a Década, 38,9% alegam que a escola teve conhecimento pelo ME e 44,4% pelo MA
(Quadro V.33.).

No que diz respeito & forma como os professores de Geografia tiveram conhecimento da
Década (Quadro V.34.), 40,0% obtiveram informac¢do através de cursos de formagdo e da

televisdo. Na realidade, a percentagem de professores em geral que obtiveram informacédo
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sobre a Década principalmente pela comunicacdo social é bastante elevada, o que contrasta
com a percentagem de professores de Geografia que tiveram conhecimento dessa forma:
nenhum tomou conhecimento da mesma pelas revistas e apenas 20,0% o obteve através dos
jornais. Importa, no entanto, referir que nenhum professor de Geografia alega ter tomado
conhecimento através de informacdo interna da escola, enquanto cerca de um quarto dos

professores em geral referem esse veiculo de comunicagéo.

Quadro V.31. Forma como os professores tiveram conhecimento da Década, por organizacdo escolar.

Organizagéo escolar

Eg;rr?:c(i:r%r:r?t:)e(\j/z Década: Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina Total
n % n % n % n %

liemees  [Eme o 9 34,6 12 24,0 4 14,8 25 243
escola

ONG 1 38 1 2,0 1 3,7 3 2,9
Autarquia 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Empresa 0 0,0 0 0,0 1 37 1 1,0
Cursos de formagédo 1 3,8 3 6,0 2 74 6 5,8
Seminarios, Jornadas 1 3,8 5 10,0 4 14,8 10 9,7
Jornais 9 34,6 12 24,0 13 48,1 34 33,0
Revistas 8 30,8 8 16,0 7 25,9 23 22,3
Televiséo 15 57,7 32 64,0 21 778 68 66,0
Internet 6 231 3 6,0 2 74 11 10,7
Outra forma 3 11,5 3 6,0 1 3,7 7 6,8

Nota: As opcOes respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se sublinhadas. O somatério
das percentagens em coluna ndo é igual a 100% porque essas percentagens referem-se a percentagem
de individuos que indicou cada uma das formas de conhecimento.

Quadro V.32. Conhecimento se a organizagao escolar recebeu orientagdes acerca da Década.

Organizagéo escolar

Sabe se a sua escola Total
recebeu orientagdes da Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

Década? n % n % n % n %
Sei 7 11,7 9 11,8 5 7,7 21 10,4
Né&o sei 53 88,3 67 88,2 60 92,3 180 89,6

Quadro V.33. Conhecimento da entidade que deu orientac¢fes a organizagao escolar acerca da Década.

Organizagdo escolar

Entidade que deu Total
orientagGes a sua escola Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

acerca da Década? = % = % = % = %
Ministério da Educagédo 4 100,0 2 50,0 0 0,0 6 38,9
Ministério do Ambiente 0 0,0 2 50,0 1 100,0 3 44,4
ONG 1 25,0 0 0,0 0 0,0 1 13,9
Outra 0 0,0 1 25,0 0 0,0 1 13,9

Nota: O somatério das percentagens em coluna ndo é igual a 100% porque essas percentagens se
referem & percentagem de individuos que afirmaram ter conhecimento sobre se a sua escola havia
recebido orientacdes da Década.
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Quadro V.34. Forma como tiveram conhecimento da Década, por grupo de professores.

Professores

RIS como teve P Em geral De Geografia Total
conhecimento da Década:

n % n % n %
Informacao interna da escola 25 24,3 0 0,0 25 23,1
ONG 3 2,9 0 0,0 3 2,8
Autarquia 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Empresa 1 1,0 0 0,0 1 0,9
Cursos de formagédo 6 58 2 40,0 8 74
Seminarios, Jornadas 10 9,7 0 0,0 10 9,3
Jornais 34 33,0 1 20,0 35 32,4
Revistas 23 22,3 0 0,0 23 21,3
Televisdo 68 66,0 2 40,0 70 64,8
Internet 11 10,7 1 20,0 12 11,1
Outra forma 7 6,8 1 20,0 8 74

Nota: As op¢des respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se sublinhadas. O somatério
das percentagens em coluna ndo € igual a 100% porque essas percentagens se referem a percentagem
de individuos que tiveram conhecimento de cada uma das formas.

1.2.2. Conferéncias de Estocolmo, do Rio e de Joanesburgo

A semelhanca do que ocorreu com a Década, os professores inquiridos tomaram
conhecimento das conferéncias de Estocolmo, do Rio e de Joanesburgo essencialmente
através da comunicac¢do social (Quadro V.35., V.36. e V.37.). Esteve veiculo de comunicacao,
especialmente a televisdo, é mencionado pela esmagadora maioria dos professores,
independentemente da organizacdo escolar. Na realidade, a percentagem de professores que
obtiveram informacdo sobre estas conferéncias através do canal escola mantem-se muito
reduzida, chegando mesmo a ser nula em algumas organiza¢6es escolares para a Conferéncia

de Joanesburgo.

Quadro V.35. Forma como os professores tiveram conhecimento da Conferéncia de Estocolmo,
por organizacao escolar.

Forma como teve Organizag&o escolar -
conhecimento da Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

Conferéncia de Estocolmo: n % n % n % n %
'er;fc‘:)rlr;agao interna - da 6 171 3 59 2 40 1 81
ONG 2 57 2 3,9 1 2,0 5 3,7
Autarquia 1 2,9 0 0,0 0 0,0 1 0,7
Empresa 0 0,0 0 0,0 1 2,0 1 0,7
Cursos de formagédo 1 2,9 4 78 5 10,0 10 74
Seminarios, Jornadas 5 14,3 3 59 5 10,0 13 9,6
Jornais 17 48,6 17 33,3 32 64,0 66 48,5
Revistas 11 31,4 13 255 22 44,0 46 33,8
Televisdo 24 68,6 39 76,5 41 82,0 104 76,5
Internet 6 17,1 6 11,8 6 12,0 18 13,2
Outra forma 3 8,6 1 2,0 4 8,0 8 59

Nota: As op¢des respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se sublinhadas. O somatério
das percentagens em coluna ndo € igual a 100% porque essas percentagens referem-se a percentagem
de individuos que indicou cada uma das formas de conhecimento.
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Quadro V.36. Forma como os professores tiveram conhecimento da Conferéncia do Rio, por
organizacao escolar.

Forma como teve Organizag&o escolar -
conhecimento da Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

Conferéncia do Rio: n % n % n % n %
L”Sfc%rlr;agao interna - da 2 5.7 2 45 2 44 6 48
ONG 1 2,9 1 2,3 2 4,4 4 3,2
Autarquia 1 2,9 0 0,0 1 2,2 2 1,6
Empresa 0 0,0 0 0,0 1 2,2 1 0,8
Cursos de formagédo 1 2,9 4 91 3 6,7 8 6,5
Seminarios, Jornadas 4 11,4 4 91 1 2,2 9 73
Jornais 22 62,9 19 43,2 38 844 79 63,7
Revistas 15 42,9 15 34,1 24 533 54 43,5
Televisdo 27 771 31 70,5 41 911 99 79,8
Internet 6 17,1 12 27,3 9 20,0 27 21,8
Outra forma 2 57 2 45 7 15,6 11 8,9

Nota: As opgdes respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se marcadas a negrito. O
somatdrio das percentagens em coluna ndo é igual a 100% porque essas percentagens referem-se a
percentagem de individuos que indicou cada uma das formas de conhecimento.

Quadro V.37. Forma como os professores tiveram conhecimento da Conferéncia de Joanesburgo,
por organizacdo escolar.

Forma como teve Organizagdo escolar
conhecimento da i Total

> Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
Conferéncia de

. n % n % n % n %

Joanesburgo:
Informac&o interna da 0 0,0 1 30 0 0.0 1 10
escola
ONG 1 3,6 2 6,1 1 2,7 4 4,1
Autarquia 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Empresa 1 3,6 0 0,0 0 0,0 1 1,0
Cursos de formagédo 1 3,6 3 9,1 1 2,7 5 51
Seminarios, Jornadas 1 3,6 2 6,1 2 54 5 51
Jornais 17 60,7 16 48,5 27 73,0 60 61,2
Revistas 13 46,4 13 39,4 20 54,1 46 46,9
Televisédo 22 78,6 24 72,7 32 86,5 78 79,6
Internet 8 28,6 5 15,2 6 16,2 19 19,4
Outra forma 1 3,6 0 0,0 2 54 3 31

Nota: As op¢des respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se sublinhadas. O somatério
das percentagens em coluna néo é igual a 100% porque essas percentagens referem-se a percentagem
de individuos que indicou cada uma das formas de conhecimento.

1.2.3. Agenda 21

A forma como os professores tiveram conhecimento da Agenda 21 coloca os professores dos
agrupamentos de escolas em polo oposto aos que exercem a sua atividade no C. Valsassina
(Quadro V.38.). Enquanto a informacéo interna da escola foi o principal veiculo dos primeiros,
a comunicagdo social € claramente o dos segundos (66,7% pelos jornais e 63,3% pela

televisao).
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Em suma, a percentagem de professores que obteve informacdo sobre a Década,
principalmente pela comunicagdo social, é bastante elevada, embora menos do que
relativamente as conferéncias de Estocolmo, do Rio e de Joanesburgo. Na realidade, a
percentagem de professores que afirmaram ter tomado conhecimento da Década através de
informacdo interna da escola foi bastante superior a observada para as trés conferéncias

(34,6% no caso do Ag. Algoz, 24,0% no caso do Ag. SRNC e 14,8% no caso do C. Valsassina).

J& no que se refere ao conhecimento da Agenda 21 ha um predominio dos professores que

tiveram conhecimento através da informacéo interna da escola, com excecéo do C. Valsassina.

A forma como os professores com formagdo em Geografia tiveram conhecimento da Agenda
21 foi bem distinta da dos professores de outras formac6es cientificas de base (Quadro V.39.).
Enquanto 50,7% dos professores em geral obtiveram a informacdo através da escola, este
canal € apenas mencionado por 18,8% de professores de Geografia. Na realidade, um quarto
dos professores de Geografia teve dela conhecimento em cursos de formacgédo e 31,3% de
outra forma. E de referir que nenhum destes professores afirma ter tomado conhecimento
através de autarquias ou empresas, pelas revistas ou a televisdo e apenas 6,3% menciona 0s
jornais, 0 que contrasta com as respostas dos professores em geral (25,4% referem as revistas,

35,1% a televiséo e 37,3% os jornais).

Quadro V.38. Forma como os professores tiveram conhecimento da Agenda 21, por organiza¢do

escolar.
Forma como teve Organizagéo escolar Total
conhecimento da Agenda Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina
21 n % n % n % n %
Informacdo interna da 31 756 31 492 6 20,0 68 50,7
escola
ONG 2 49 5 79 1 33 8 6,0
Autarquia 2 4,9 4 6,3 0 0,0 6 45
Empresa 0 0,0 1 1,6 0 0,0 1 0,7
Cursos de formag&o 1 2,4 4 6,3 5 16,7 10 75
Seminarios, Jornadas 6 14,6 8 12,7 5 16,7 19 14,2
Jornais 8 19,5 22 349 20 66,7 50 37,3
Revistas 10 24,4 10 15,9 14 46,7 34 254
Televiséo 4 9,8 24 38,1 19 63,3 47 35,1
Internet 10 24,4 10 15,9 6 20,0 26 19,4
Outra forma 5 12,2 2 3,2 4 13,3 11 8,2

Nota: As opgdes respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se sublinhadas.
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Quadro V.39. Forma como os professores tiveram conhecimento da Agenda 21.

Professores
Forma . como teve Em geral De Geografia Total
conhecimento da Agenda 21:
n % n % n %

Informacao interna da escola 68 50,7 3 18,8 71 47,3
ONG 8 6,0 1 6,3 9 6,0
Autarquia 6 4,5 0 0,0 6 4,0
Empresa 1 0,7 0 0,0 1 0,7
Cursos de formagédo 10 75 4 25,0 14 9,3
Seminarios, Jornadas 19 14,2 3 18,8 22 14,7
Jornais 50 37,3 1 6,3 51 34,0
Revistas 34 254 0 0,0 34 22,7
Televisdo 47 35,1 0 0,0 47 31,3
Internet 26 19,4 2 12,5 28 18,7
Outra forma 11 8,2 5 31,3 16 10,7

Nota: As op¢des respondidas por mais de 50% dos individuos encontram-se sublinhadas. O somatério
das percentagens em coluna néo é igual a 100% porque estas se referem a percentagem de individuos
gue teve conhecimento de cada uma das formas.

1.2.4. Instituicdes

Através da andlise do Quadro V.40. verifica-se que cerca de trés quartos dos professores
desconhecem se a entidade que faz chegar os documentos de referéncia de EA e de EDS as
escolas € o ME, o MA, ONG ou as Autarquias. Relativamente a este aspeto ndo existem
diferencas estatisticamente significativas entre o conhecimento dos professores das diferentes

organizacdes escolares.

A analise do conhecimento da entidade que faz chegar os documentos de referéncia de EA e
de EDS as escolas pelos professores, bem como da forma como essas entidades o fazem, ndo
revela diferencas estatisticamente significativas entre os professores das varias organizagdes
escolares. A maioria dos professores considera insuficiente a forma como as diferentes
entidades fazem chegar os documentos as escolas. Apenas 2,7% dos professores consideram
boa a atuacéo das ONG e 5,0% das Autarquias (Quadro V.41.).

Os resultados apresentados no Quadro V.42. indicam claramente que a esmagadora maioria
dos professores, independentemente das organizacGes escolares, consideram que o ME
(88,0% dos professores) e 0 MA (90,1% dos professores) é que deveriam fazer chegar os
documentos de referéncia de EA e de EDS as escolas. 24,6% dos professores do C. Valsassina

consideram que esse papel deveria ser desempenhado pelas empresas.

E ainda de salientar que existem poucos professores a referir que deveriam ser outras
entidades a fazer chegar os documentos de referéncia de EA e de EDS as escolas. Esses
professores elegeram a UNESCO e as associacbes de empresas como as entidades que

deveriam assumir essa responsabilidade.
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Através da andlise do Quadro V.43. verifica-se que cerca de trés quartos dos professores em
geral desconhecem as entidades que fazem chegar os documentos de referéncia de EA e de
EDS as escolas. No entanto, a maioria dos professores de Geografia sabe que o ME e 0 MA se
encontram entre essas entidades. Por outro lado, quatro em cada dez professores de
Geografia identificam também as ONG. Esta andlise revela claras diferencas estatisticamente
significativas entre os professores de Geografia e os de outras formacbes de base
relativamente ao conhecimento das entidades que fazem chegar os documentos as escolas,

bem como o maior desconhecimento por parte dos professores sem formagao em Geografia.

A opinido sobre a forma como as diferentes entidades fazem chegar os documentos de
referéncia de EA e de EDS as escolas sdo uniformes nos dois grupos de professores nao
existindo diferengas estatisticamente significativas. Mais de 60,0% dos professores dagueles
dois grupos séo unanimes em afirmar que as entidades fazem chegar de forma insuficiente os
documentos. Note-se que nenhum professor considera boa a atuacdo do ME, apenas 2,0%

consideram bom o desempenho das ONG e 3,8% a atividade das Autarquias (Quadro V.44.).

Porém, as opinides dos professores em geral e dos professores de Geografia j& ndo séo
coincidentes no que se refere a forma como o MA faz chegar os documentos de referéncia de
EA e de EDS as escolas (Quadro V.44.). Neste caso os professores de Geografia tém uma

opinido mais favoravel do que os professores em geral.

Quando questionados sobre a entidade que deveria fazer chegar os documentos de referéncia
de EA e de EDS as escolas, a esmagadora maioria dos professores, em geral ou de Geografia,
afirma que deve ser o ME (88,7%) e o MA (88,2%). Importa no entanto realcar que, para uma
percentagem significativa de professores em geral (41,1%) e de Geografia (51,7%), deveriam
ser as Autarquias a desempenhar esse papel. Em contrapartida, apenas cerca de 15% dos
professores consideram que a distribuicdo de tais documentos caberia as Empresas
(Quadro V.45.).

Quadro V.40. Conhecimento da entidade que faz chegar os documentos de referéncia de EA e de EDS as
escolas e diferencas entre agrupamentos de escolas e colégio.

Ag. Algoz - =
Entidade Sim Né&o Desconhe¢o Sg Ro?q?]e Ag/.a'lo\slggszinao
% % % (valor-p) (valor-p)
Ministério da Educagéo (ME) 11,7 11,7 76,6 0,387 0,051
Ministério do Ambiente (MA) 13,5 8,8 77,7 0,654 0,267
ONG 19,7 11,1 69,2 0,956 0,935
Autarquias 10,9 16,6 725 0,639 0,231

Nota: A moda de cada varidvel estd indicada com sublinhado.
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Quadro V.41. Opinido acerca da forma como as entidades fazem chegar as escolas os documentos de

referéncia de EA e de EDS.
Entidade Insuficiente Suficiente Boa ASg.. F'?(I)?;Ze_ Ag/.allo\slggszi n_ao
% % % (valor-p) valor-p)
Ministério da Educacao (ME) 61,5% 38,5% 0,0% 0,188 0,400
Ministério do Ambiente (MA) 65,4% 34,6% 0,0% 0,231 0,461
ONG 70,3% 27,0% 2,7% 0,973 0,587
Autarquias 55,0% 40,0% 5,0% 0,679 0,741

Quadro V.42. Entidades que na opinido dos professores deveriam fazer chegar as escolas 0s
documentos de referéncia de EA e de EDS, por organizagao escolar.

Entidade que deveria fazer Organizacao escolar Total
chegar os documentos as Ag. Algoz Ag. SRNC C. Valsassina

escolas: n % n % n % n %
Ministério da Educagéo (ME) 51 89,5 71 91,0 47 82,5 169 88,0
Ministério do Ambiente (MA) 52 91,2 69 88,5 52 91,2 173 90,1
Autarquias 24 421 31 39,7 24 42,1 79 41,1
ONG 12 21,1 14 17,9 15 26,3 41 21,4
Empresas 3 53 10 12,8 14 24,6 27 14,1
Outras 3 53 0 0,0 4 7,0 7 3,6

Nota: O somatério das percentagens em coluna ndo € igual a 100% porque essas percentagens referem-
se & percentagem de individuos que indicou cada uma das entidades.

Quadro V.43. Conhecimento da entidade que faz chegar as escolas os documentos de referéncia de EA e
de EDS e diferengas entre grupos de professores.

Professores em geral —

Professores em geral Professores de Geografia Professores de
Entidade: Sim N&o Desconheco  Sim Ndo  Desconhego Geografia
% % % % % % (valor-p)
Ministério da Educacao (ME) 11,7 11,7 76,6 3,6 64,3 32,1 0,000*
Ministério do Ambiente (MA) 13,5 8,8 77 3,7 51,9 44,4 0,000*
ONG 19,7 11,1 69,2 429 32,1 25,0 0,000*
Autarquias 10,9 16,6 725 25,0 35,7 39,3 0,002*

Nota: A moda de cada variavel esta sublinhada. As diferencas estatisticamente significativas, para cada
uma das variaveis, entre o grupo de professores em geral e o grupo de professores de Geografia
encontram-se indicadas com um * no respetivo valor-p do teste do qui-quadrado.

Quadro V.44. Opinido acerca da forma como as entidades fazem chegar as escolas os documentos de

referéncia de EA e de EDS.
. Insuficiente Suficiente Boa Professores em geral - Professores de
Entidade Geografia
% % % (valor-p)
Ministério da Educacao (ME) 63,0 37,0 0,0 0,434
Ministério do Ambiente (MA) 63,0 33,3 3,7 0,000*
ONG 69,4 28,6 2,0 0,792
Autarquias 61,5 34,6 3,8 0,443

Nota: As diferencas estatisticamente significativas, para cada uma das variaveis, entre o grupo de
professores em geral e o grupo de professores de Geografia encontram-se indicadas com um * no
respetivo valor-p do teste do qui-quadrado.
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Quadro V.45. Opinido acerca da entidade que deveria fazer chegar as escolas 0s documentos de
referéncia de EA e de EDS, por grupo de professores.

Entidade que deveria fazer Professores Total
chegar os documentos as Em geral De Geografia

escolas: n % n % n %
Ministério da Educacao (ME) 169 88,0 27 931 196 88,7
Ministério do Ambiente (MA) 173 90,1 22 759 195 88,2
Autarquias 79 411 15 51,7 94 42,5
ONG 41 21,4 12 41,4 53 24,0
Empresas 27 14,1 5 17,2 32 14,5
Outras 7 3,6 2 6,9 9 41

Nota: As opgBes respondidas por pelo menos 50% dos individuos encontram-se sublinhadas. O
somatorio das percentagens em coluna ndo é igual a 100% porque essas percentagens referem-se a
percentagem de individuos que indicou cada uma das entidades.
Poucos professores delegam a outras entidades a responsabilidade de fazer chegar as escolas
os documentos de referéncia da EA e da EDS. No entanto, entre as mais citadas encontram-se

a UNESCO, a ONU e as associacGes de empresas.

As vias de comunicacdo que, na opinido dos professores, independentemente da area de
formacéao de base, deveriam ser privilegiadas pelas entidades para enviarem os documentos
de referéncia para as escolas, sdo, apesar da grande diversidade, a internet e o correio

eletronico (e-mail) (Anexo V.6.).

1.2.5. Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo (TIC)

A grande maioria dos professores, independentemente da organizagdo escolar, considera que
o facto de os documentos de referéncia sobre EA e sobre EDS se encontrarem disponiveis na
internet ndo é motivo suficiente para os professores os conhecerem e consultarem
(Quadro V.46.). Regista-se, também, que essa percecdo € maior nos professores do C.
Valsassina e menor no Ag. Algoz, sendo estas diferencas estatisticamente significativas
(1*=3,534; gl=1; p=0,060).

Embora os professores de Geografia considerem, também que a disponibilizagdo dos
documentos de referéncia na internet ndo é motivo suficiente para os professores