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SINTESE: O texto destaca que a EAem Portugal tem unarica histéria, que
comegou a ser explorada em 1975: projectos escolares, dinamizagao das
populagdes, publicagdes e vontade politica para questdes de ambiente,
entre outros indicadores. Una avaliacdo detalhada dos projectos de EA
implementados em Portugal ao longo de mais de trinta anos é completada
com a analisis de questionarios. O texto destaca que uma analise da
situagao actual e perspectivas futuras da Educacdo Ambiental (EA), ndo
pode deixar de considerar trés aspectos essenciais, estreitamente inter-
relacionados: a) as mais valias e as deficiéncias que, até este momento,
a tém caracterizado; b) as exigéncias colocadas pela profunda crise que
abala o nosso mundo; e, c) o debate acerca da emergéncia da Educagao
para o Desenvolvimento Sustentével (EDS) e das eventuais inter-relacdes
entre estas duas perspectivas educativas.

SINTESIS: En el texto se destaca que la EA en Portugal tiene una rica
historia, que comenzé a ser explorada en 1975: Proyectos escolares,
dinamizacién de las poblaciones, publicaciones, y voluntad politica para
cuestiones del ambiente, entre otros indicadores. Una evaluacion deta-
llada de los proyectos de la EA desarrollados en Portugal a lo largo de mas
de treinta afios, se completa con un anélisis de cuestionarios. El articulo
sefiala, ademas, la situacion actual y las perspectivas futuras de la
Educacién Ambiental (EA), en donde no pueden dejar de considerarse
tres aspectos esenciales, bastante interrelacionados: a) el beneficio y las
deficiencias, que, hasta este momento, le caracterizan; b) las exigencias
consideradas por la profunda crisis que debilita nuestro mundo; y, c) el
debate acerca de la emergencia de la Educacién para el Desarrollo
Sostenible (EDS) y de las eventuales interrelaciones entre estas dos
perspectivas educativas.
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1. EA, UM OLHAR CENTRADO NA REALIDADE PORTUGUESA

Analisaremos as mais valias e deficiéncia da EA, a partir de um
olhar centrado na realidade portuguesa. A EA tem, em Portugal, uma ja
rica histéria (Teixeira, 2003), que comecou quando Portugal ainda
estava debaixo de um regime ditatorial. Tendo em conta que «a politica
publica de ambiente também se avalia pela existéncia, entre outros
indicadores, de um ministério» (Teixeira, 2003, p. 37), é pois de
assinalar a criacdo, logo apds 25 de Abril, de um primeiro Ministério
centrado nas questdes do Ambiente?, que, a partir de certo momento,
passa a contar com uma Secretaria de Estado do Ambiente, que tutela
uma Comissao Nacional de Ambiente. Contudo, segundo Jodo Evangelis-
ta3, a EA s6 se institucionaliza em Portugal em 1975 (com a dinamizagao
do Servico Nacional de Participagdo das Populacdes). Em 1987 &
aprovada a Lei de Bases do Ambiente, e criado o INAMB* (com responsa-
bilidades na formagédo e informacao dos cidaddos em questdes de
ambiente), que langa a primeira publicacdo periddica sobre EA. S6 em
1989, contudo, sob tutela da Secretaria de Estado do Ambiente e
Recursos Naturais (Ministério do Planeamento e da Administracao do
Territdrio), € que 0 INAMB vé€ a sua Lei Organica aprovada. A partir dos anos
90 Portugal passa a contar com um ministério autbnomo para questoes
do ambiente, o Ministério do Ambiente e dos Recursos Naturais. Institu-
cionaliza-se a organizagao dos Encontros Nacionais de Educagao Am-
biental. Em 1993 o INAMB é substituido pelo IPAMB®, que, a partir de
1996, assume um assinalavel dinamismo. Projectos escolares de EA
passam a ser alvo de uma politica coordenada de apoio e financiamento
(quadro |). E manifestada a vontade de elaborar uma Estratégia Nacional
de EA, que, contudo, por falta de vontade politica e/ou alteracdo de
responsaveis, nunca chegou a ser elaborada®.

2 Ministério do Equipamento Social e do Ambiente (I, Il, I, IV e V Governos
Provisérios).

3 Entrevista concedida a Cristina Baptista, Cadernos de Educagao Ambiental,
n.°29, Junho de 2000.

#Instituto Nacional do Ambiente, que sé em 1989, sob tutela da Secretaria de
Estado do Ambiente e Recursos Naturais (Ministério do Planeamento e da Administracéo
do Territério), vé aprovada a sua Lei Organica.

5 Instituto de Promogao Ambiental.

6 Tinha, entretanto, ja comegado a emergir (a partir de 1992, ou mesmo um
pouco antes, 1987) a perspectiva da Educagao para o Desenvolvimento Sustentével (EDS).
Em 1997, foi o Conselho Nacional de Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel. Portugal
é subscritor de acordos relativos a implementacdo da Década das Nagdes Unidas para a
EDS (DEDS) e, contudo a propésito desta matéria nao aprovou, ainda, um documento

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 41 (2006), pp. 133-147



M. FREITAS

QUADRO |
Projectos escolares de EA implementados em Portugal (1997/2000)

e apoiados pelo IPAMB

1997/98 1998/99 1999/00
Numero de projectos 219 242 240
Escolas/professores/alunos/entidades 748/... 959/1214 678/1221
Financiamento total em euros 465.000 310.000 350.000

A partir de 1997 assiste-se a publicacao dos Cadernos de
Educagao Ambiental, inicia-se a realizagao das Mostras de Projectos
Escolares de EA, e entra em funcionamento uma Rede de Professores
Coordenadores de Projectos de EA e de uma Rede Nacional de Ecotecas.
Em 1998 é nomeado pela Secretaria de Estado do Ambiente um grupo
de trabalho para elaboracao da Estratégia Nacional de EA’, que, contudo,
mais uma vez, apesar do trabalho substantivo produzido, e por via de
flutuagdes politicas pouco claras, acabou por n&o ver a luz do dia. Com
a extincdo do IPAMB (em 2000) diluiu-se, total e inexplicavelmente, o
apoio directo do Estado Portugués a EA.

Uma avaliagcao detalhada dos projectos de EA implementados
em Portugal ao longo de mais de trinta anos de EA (ou mesmo somente
centrada nos ultimos 10 a 15 anos), exigiria um longo e laborioso
trabalho de investigacao, para o qual ainda n&o nos foi possivel encontrar
recursos humanos e materiais. Contudo, um estudo parcelar que orien-
tdmos (Machado, 2003), complementado por dados empiricos emer-
gentes de estudos em curso, permitem-nos identificar e interpretar
algumas tendéncias gerais.

O estudo atras referido (Machado, 2003) envolveu uma amos-
tra de 62 projectos, aleatoriamente seleccionada de uma populagao de
605 projectos escolares de EA, realizados em Portugal entre 1996 e
1998, e financiados pelo IPAMB. A investigacdo baseou-se na analise dos

estratégico. E isto apesar de Portugal ter sido um dos primeiros paises europeus a realizar
uma Conferencia Internacional sobre essa problematica, em Maio de 2004, por iniciativa
do Departamento e Universidade a que pertenco.

7 A que tive a honra de pertencer.
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formularios de candidatura e dos relatérios finais dos projectos (aos quais
foi aplicada uma exaustiva grelha de verificacdo®), que foi triangulada
com a analise dos resultados das respostas a um questionario aplicado
aos coordenadores dos projectos (32 respondentes dos 63 convidados).
No tratamento dos dados recorreu-se ao racio dos produtos cruzados
(odds ratio) associada a taxa de incidéncia (relative risk), complementa-
da pela utilizagao do teste Phi para medicdao da associacao entre
parametros®. Das variadas conclusdes que foi possivel retirar deste
estudo, destacamos: a) as motivagbes dos projectos «séo intrinsecas aos
coordenadores», embora mais de 25% procure ponderar «motivagdes,
interesses e necessidades do conjunto dos intervenientes» (p. 231); b)
0 enquadramento conceptual dos projectos «centrou-se fundamental-
mente na mudanga de comportamentos (assumindo, no entanto, em
pouco mais de metade dos projectos, um enquadramento dos problemas
[...] numa légica de desenvolvimento sustentavel)» (p. v), nao se verifi-
cando, contudo, «<uma desejavel articulagao destas duas dimensdes» (p.
231); c) <o envolvimento dos alunos na concepgao e desenvolvimento dos
projectos assume diversas fragilidades» (p. v); d) os objectivos estao
formulados «fundamentalmente em funcado dos processos [...], que no
entanto nao se relacionam como o objecto para que sdo concebidos [...]
com as formulagbes de produtos [...], de conteldos, associados a
mobilizag@o de conhecimentos para a solugao do problema» (p. 233); e)
a intencao de utilizar uma metodologia de trabalho de projecto «é muitas
vezes claramente explicitada, mas a sua execugao é deficiente» (p. v);
f) verifica-se, em muitos casos, quer o recurso a «actividades de caracter
pratico e manual (sem associagao clara a conceptualizagdo dos proble-
mas...), quer o «refligio em actividades de visita a locais de interesse...»
(p. 233); g) na globalizacdo dominam os métodos passivos (56%) — ela-
boracado de desdobraveis e brochuras (45%), a preparacdo de uma expo-
sicao (25%) —, se bem que 44% recorra a actividades de caracter mais
activo (nomeadamente sessdes de animagao e intervengao); h) na divul-
gacao 53% recorre a associacdes de formas de alguma forma activas
(sessbes de animacgéao e intervencdo nomeadamente), enquanto 47%

8Centradaem cercade 180 itens, agrupados hierarquicamente segundo véarios
grupos de indicadores, seleccionados de acordo com oito parametros qualitativos globais
de avaliagao: desenvolvimento geral do projecto, consecugdo dos objectivos, adequagao
das metodologias, desenvolvimento das actividades, avaliagéo, globaliza¢éo, divulgagao
e custos.

° Refinada com aplicagdo do teste de McNemar para pares de parametros, e
Q de Cochran para grupos de parametros. Para as respostas aos questionarios (escala tipo
Likert) utilizaram-se o coeficiente de Spearman e o teste de Wilcoxon.
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recorre a associagdes diversas de formas passivas, como um qualquer
tipo de publicacdo (82%)!°, emissdes de radio (29%), exposicdes e
cartazes (65%); i) no que se refere a avaliagao, s6 16% dos projectos
«expressam [...] métodos e técnicas a utilizar» (p. 234).

Num estudo em curso, baseado na analise dos resumos referen-
tes a 691! projectos, apresentados nas trés Mostras de Projectos
Escolares de Educagao Ambiental (realizadas em 1998, 1999 e 2000),
nao nos foi possivel ainda identificar um sé projecto que: a) incluisse
actividades de projeccao do futuro (anélise reflectida de futuros deseja-
dos); b) estivesse organizado numa clara légica de complexidade, explo-
rando consistentemente inter-relagbes entre aspectos ambientais rela-
tivos ao meio ambiente natural e aspectos sécio-econémicos com eles
relacionados; c) abordasse problematicas como a guerra e o militarismo,
as questdes de género, a pobreza, ou mesmo as inter-relacdes ambiente-
saude, numa légica de complexidade. A referéncia a reflexdo sobre
valores, & promog¢do do pensamento critico, sisteméatico e complexo e ao
estabelecimento de parcerias para o futuro, é inexistente ou muito rara
e incipiente.

Deste breve quadro empirico ressaltam com clareza algumas
das principais mais valias e deficiéncias da EA em Portugal (e, estamos
em crer, em muitos outros locais do mundo). Apesar dos importantes
contributos que deu, a EA tem manifestado muitas vezes uma certa
indefinicdo epistemolégico-ética e conceptual (ou, pelo menos, uma
incapacidade para assumir as teorizacbes mais criticas), associada a
deficiéncias metodolégicas. Assim, a EA acabou por assumir, em muitos
casos, dimensdes de reducionistas, comportamentalistas, ritualizadas e,
em consequéncia, caracteristicas endoutrinantes (Briligger, 2004), tipi-
cas do pensamento dominante que pretende criticar. Por outro lado, a
necessidade de trabalhar aspectos relevantes relacionados com a conser-
vacao da natureza, a gestdo dos recursos e residuos, os problemas do
ordenamento, ou, mesmo, as questdes de conservagao do patrimonio
histérico-cultural, acabam dificultando outro tipo de intervencdes cen-
tradas na interligacao de dominios, na inter-dependéncia das partes, no
todo complexo de que fazemos parte. Sendo potencialmente tudo (mas
nao tendo conseguido resgatar a vocagao global de perspectiva educativa

10 Em jornais locais ou nacionais (48%), desdobravel ou brochura (47%),
jornais escolares (36%).

11 Respectivamente, 219 projectos em 1998, 242 projectos em 1999, e 240
projectos em 2000.
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critica), a EA acabou se assumir como uma dimensao educativa que trata
principalmente de aspectos parcelares da relagao do homem com o meio,
e se centra na sensibilizagado e na aquisicao de comportamentos «am-
bientalmente» mais responsaveis.

2. EMERGENCIA E EVOLUGAO DA EDS

A idéia de EDS comegou a ser explorada quando o Desenvolvi-
mento Sustentavel (DS) foi assumido como meta global na Assembléia
Geral das Nacgdes Unidas de 1987 (Hopkins, e McKeown, 2002). O
conceito de EDS foi maturando entre 1987 e 1992, e tomou forma mais
precisa no capitulo 36 da Agenda 21, aprovada na Cimeira da Terra (Rio
de Janeiro, 1992), sob a designac&@o «educacdo para o ambiente e o
desenvolvimento». Trata-se do «nascimento» formal da EDS, na «barriga
de aluguel» da EA (Freitas, 2005a), que pode ser considerado como o
momento crucial do confronto que hoje vivemos entre as designacdes
Desenvolvimento Sustentavel e Educacao para o Desenvolvimento Sus-
tentavel (consagradas na Cimeira do Rio através da Agenda 21), e as
designacgbes Educagcdo Ambiental e Sociedades Sustentdveis (consagra-
das no Forum Internacional de ONG!?, através do «Tratado sobre edu-
cacao ambiental para uma sociedade sustentavel e para a responsabili-
zagao global»). Trata-se, segundo Caride, e Meira (2004), da «projec¢ao
pratica no terreno educativo» das tendéncias ambientalista e ecologista
(p. 74), sendo de assinalar que — e essa é uma das contradi¢des
linguisticas que noutro momento ja referimos (Freitas, 2005a) — é a
tendéncia ecologista quem parece defender o termo educacdo ambien-
tal, sendo a tendéncia ambientalista conotada com a defesa do termo
educagéo para o desenvolvimento sustentavel.

Evoluindo, depois de 1992, em sede de diversas reunides e
meetings internacionais, a EDS foi mantendo com a EA relagbes operacio-
nais de natureza basicamente complementar (se bem que, muitas vezes,
envoltas de polémica, quanto a areas de abrangéncia mutua, bondade de
cada uma das designacdes, intencionalidade das propostas de cada uma
das perspectivas, etc). Na Conferéncia de Tessal6nica (1997), e, depois,
na Cimeira de Joanesburgo (2002), é realcada a importancia da EDS na
construgao do DS. As Nagdes Unidas proclamam a Década das NU para a
EDS (2005-2014), a UNESCO é designada agéncia responsavel pela sua

12 Celebrado simultaneamente, e em separado, no Rio de Janeiro.
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implementacao, e séo produzidos documentos estratégicos (no contexto
mundial, europeu, geo-regional e nacional). Na generalidade dos docu-
mentos citados, a EA é contextualizada ora como componente fundamen-
tal, ora como fonte de inspiragao referencial da EDS.

3. RELAGOES EDS/EA

A maioria dos especialistas inquiridos no ambito do ESDebate
(Hesselink, e outros, 2000) parece «encarar a EDS como um novo estado
evolutivo ou uma nova geracao de EA» (Hesselink, e outros, 2000, p. 21).
Ha, contudo, outras opinides. Caride, e Meira (2004), por exemplo,
argumentam que «a Educacdo Ambiental para o Desenvolvimento Hu-
mano Sustentado, ou como se queira denominar, arrastada pela sedugao
destes conceitos, poderéa derivar numa perigosa indefinicado...» (p. 197),
e realcam o perigo de que «debaixo de um discurso aparentemente
comprometido com a mudanca social [...] se pode estar salvaguardando
a mesma orientacdo de desenvolvimento, da cultura e da politica
econdémica que tem gerado os problemas sécio-ecoldgicos existentes» (p.
198). Defendendo que «os enquadramentos que propiciam o saber e o
saber fazer educativo-ambiental nao poderao restringir-se apenas a
suscitar atitudes nas pessoas para um desenvolvimento sustentavel» (p.
278), parecem encaminhar-se mais no sentido de considerar a EDS como
uma parte da EA (Freitas, no prelo b). McKeown, e Hopkins (2002), por
seu turno, defendem que a EDS e a EA «tém similaridades», mas sao
abordagens «distintas, ainda que complementares», e que é importante
que «a EA e a EDS mantenham agendas, prioridades e desenvolvimentos
programaticos diferentes» (p. 127).

4. DO CONFRONTO DAS INTERPRETAGOES A POSSIBILIDADE
DA SUA SUPERAGAD

Tanto a EA como o debate das questdes de ambiente e desen-
volvimento, encontram-se marcados, desde inicio, pelo confronto entre
diferentes entendimentos dos conceitos de «<ambiente», «<ambiental» e
«desenvolvimento». Como ja se assinalou, Caride, e Meira (2004),
reportando-se aos trabalhos preparatérios da Conferéncia de Estocolmo
(1972), distinguem entre: a) uma perspectiva conservacionista e redu-
cionista (defendida principalmente pelos «paises desenvolvidos»), que,
de acordo com outros autores, designam por tendéncia «ambientalista»;
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b) uma perspectiva alternativa, mais integradora (defendida em grande
parte dos «paises em vias de desenvolvimento»), que desigham por
tendéncia «ecologista». E, no ambito deste confronto que os citados
autores inscrevem a discussao acerca dos conceitos de «desenvolvimento
sustentavel» e de «desenvolvimento humano sustentavel», e defendem
que se devem interpretar as «concepgdes e praticas que se promovem
para contrapor a educacao ambiental a educacao ecolégica», ou, mais
recentemente, o «deslocar o conceito de educagao ambiental pelo de
educacao para o desenvolvimento sustentavel (EDS)» (p. 90). Pela nossa
parte, num outro momento (Freitas, 1996) defendemos ser possivel
identificar, no dominio das inter-relacdes ambiente/desenvolvimento,
trés perspectivas principais: a) uma tendéncia «naturalista idealista»
(tipica de certos grupos e sectores ecologistas); b) uma «tendéncia
tecnoloégico-instrumental» (caracteristica de certos sectores tecnocrati-
cos e de largos sectores do poder econémico e politico); c) umatendéncia
«realista critica» (defendida pelos mais destacados especialistas de EA).
Em qualquer caso, nao nos podemos esquecer que nos encontramos
envolvidos num complexo «bailado» de elaboragdes tedricas (e respecti-
vas repercussdes praticas) em torno dos termos ambientelambiental,
ecologialecoldgico, desenvolvimento econémico/desenvolvimento huma-
no, desenvolvimento sustentdvel e educa¢do para o desenvolvimento
sustentavel.

Na figura 1 encontra-se, esquematicamente representado,
como € que a nossa analise em trés tendéncias se interliga com a anélise
em duas tendéncias. A mesma figura ilustra, ainda, a idéia de que, entre
duas posi¢bes mais extremas, se pode considerar a existéncia de um certo
continuum de posicionamentos, e como € que uma postura critica
reflexiva pode abrir caminho a superacdo de dicotomias (aparentemente

irreconciliaveis).

Mais do que tomar simplesmente partido por uma designacao
em detrimento de outra, importa travar uma luta pelo significado desses
termos e dos conceitos a que eles designam. O problema das significa¢des
(e dos diferentes mundos que elas geram) é mais um problema de
esséncia humana que um problema deste ou daquele tipo de abordagem
educativa.

Vivemos em linguagem, de tal forma que «o observador vé que
as descricdes podem ser feitas tratando outras descri¢cdes como se fossem
objectos ou elementos do dominio das interac¢des» (Maturana, e Varela,
p. 181). A linguagem, ou melhor, «o0 operar recursivo em linguagem», é
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FIGURA 1
Conflito de tendéncias e possibilidades de superacao

Tecnocratica
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Naturalista
idealista

Ecologis

Ambientalismo

Critica
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a «condigao sine qua non para experiéncia que associamos ao mental»
(Maturana, e Varela, 1990, p. 199). Aquilo que experimentamos «como
consciéncia e como a nossa mente, &, pois, uma nova dimensao de
coeréncia operacional» (p. 200), e hd uma indivisibilidade «entre o que
fazemos e a nossa experiéncia do mundo com suas regularidades», pelo
que «fazer é conhecer», e «conhecer é fazer» (Maturana, e Varela, 1990,
p. 20). Assim, qualquer acto de conhecimento esté intimamente ligado
a um ou mais actos do nosso operarﬁt‘ur’sﬂld'éh’T'T'rhg‘Uégé'n’T,"p'eT(PquaI
tratamos as descrigbes de objectos como se de objectos se tratasse. O
fendmeno de conhecer «ndo pode ser encarado como se houvesse
“factos” ou objectos |a fora que cada um capta e mete na cabeca»
(Maturana, e Varela, 1990, p. 21), ja que a clausura operacional do
sistema nervoso determina a nao possibilidade de criacdo de uma
qualquer representacao interna objectiva da realidade exterior, mas,
antes, a capacidade de «fazer emergir um mundo» e de «criar 0 seu
préoprio mundo de significacdes» (Varela, 1989, p. 217). Como observa-
dores, envolvemo-nos sistematica e recorrentemente em actos de conhe-
cimento, e «todo o acto de conhecimento faz surgir um mundo» (Matu-
rana, e Varela, 1990, pp. 31-32). Vemos, tacteamos e cheiramos nao s6
com os Orgaos dos sentidos, mas com o todo o corpo. A mente esta
incorporada e as emogdes e sentimentos sdo tao cognitivas como os
raciocinios (Maturana, e Varela, 1990; Edelman, 1995; Damasio,
1995). Nao ha outra maneira de proceder nas sociedades humanas
senao aceitar a subjectividade e potenciar o valor educativo da ambigui-
dade e da partilha de significados.

O conhecimento humano é «sempre vivido numa dada tradigao
cultural» (p. 206). As descricbes dominantes produzidas no ambito da
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ciéncia/saber (cultura dominante) do Norte-Ocidente, criaram e conti-
nuam «criando um mundo» de futuro fechado; maioritariamente regula-
do pelo mercado; que tem como fim o crescimento econémico continuo,
gue supostamente melhora a vida de todos, nao evitando que haja (como
sempre houve, dir-se-4) pobres e ricos, bons e maus, bem e mal
sucedidos; onde a ciéncia e a tecnologia sao sacralizadas e veneradas
como geradoras de um sempre maior dominio da natureza, etc., etc.
Reconhecendo uma parte da crise em que estamos mergulhados e o
falhanco de certas formas de acgao passada, alguns pensam que esta
forma dominante de «criar um mundo» deve ser simplesmente remode-
lada, de uma forma que julgam poder apelidar de «sustentavel», e que
preferem definir como sendo a que assegura as necessidades de hoje,
garantindo, simultaneamente, as necessidades futuras (sem contudo
definir que necessidades sao essas).

Mas, por via de descricdes alternativas a dominante, é possivel
«criar outros mundos» de futuro aberto; ndo guiados (pelo menos
exclusivamente) pelas leis de mercado; onde nao ha necessariamente
pobres e ricos; e onde uma ciéncia/saber reflexivo e uma tecnologia nao
arrogante (pés-modernos) sao capazes de se repensar internamente e de
conviver harmoniosamente com outras formas de saber, de fazer e de
sentir. Produzir uma tripla ruptura e reunificagao epistemolégica, é, pois,
uma condigao bésica para novos actos de conhecimento do mundo e
consequentes «construcdes de novos mundos» (figura 2).

FIGURA 2
Tripla ruptura e tripla unificacao epistemolégico-ética
(adaptado de M. Freitas, 2005)
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O debate entre «desenvolvimento sustentavel» e «sociedades
sustentaveis», e/ou «educagao para o desenvolvimento sustentavel» e
«educagao ambiental», nao €, necessariamente, o debate entre a hege-
ménica «norte-ocidental» (colonial e p6s-colonial) forma de ver o mundo
e uma visao do mundo critica, transformadora e emancipatéria. Debaixo
de cada um dos termos encontram-se tendéncias apoiadas ndo s6 numa
ou outra das perspectivas extremas a que se aludiu, mas também numa
infinidade de cambiantes e recombinantes. Um mundo complexo,
vivendo uma crise complexa, nao pode ser reduzido a defesa da bondade
de uma designacao que se reclama (mas ndo é totalmente) representa-
tiva de uma visao de mundo, contra outra designacao que se julga ser
(mas nao é totalmente) representativa de outra visdo de mundo.

E verdade que hé, por parte de sectores neo-liberais, uma clara
tentativa de instrumentalizacdo dos termos «sustentavel» e «desenvolvi-
mento sustentavel». Por outro lado, politicos, empresarios, jornalistas,
gestores e cidadaos comuns, integraram os citados termos na linguagem
diaria, e utilizam-nos, ora de forma instrumental e avulso, ora no contexto
de crencas mais profundas, para legitimar de um discurso, uma propos-
ta, uma alternativa. Contudo, ha igualmente que reconhecer que existem
outros entendimentos para os referidos termos, e que o abandono da luta
pela significacao destas poderosas designacdes «fetiche» do nosso
tempo servird, em Ultima instancia, para que elas permanegam associa-
das a logica de pensamento dominante que gerou a crise, ou se banalizem
perdendo forca e significado.

Convira, ainda, nao esquecer que algo de muito semelhante
aconteceu (e esta acontecendo) com os termos «ambiente» e «ambien-
tal» (e, até, com os termos «ciéncia» e «cientifico»). O rétulos «<ambien-
te» e <ambiental» foram e sao, de facto, utilizados de forma igualmente
instrumental e avulso. Veja-se, por exemplo a sua sistematica utilizacao:
para referir a aspectos que tém que ver somente a envolvente natural
(incluindo, quando muito, uma dimensao cultural humana); em contex-
tos de mero marketing comercial; na designacdo de ministérios nacio-
nais e de comissdes politicas internacionais. Mas, por que razao criar
entdo uma nova designagao?

e Em primeiro lugar, por uma questao de eficacia conceptual
e metodoldgica. De facto, em virtude de tudo o que até aqui
foi afirmado, a EA acabou por assumir, em muitos casos,
dimensdes de implementagao pratica reducionistas, com-
portamentalistas, ritualizadas, e, por vezes, tao endoutri-
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nantes como as inerentes ao pensamento dominante que
pretende criticar. Por outro lado, a necessidade de trabalhar
relevantes aspectos relacionados com a conservacdo da
natureza, a gestdo dos recursos e residuos, os problemas do
ordenamento, ou, mesmo, as questdes relacionadas com a
conservacao do patriménio cultural, acabam dificultando
outro tipo de intervenc¢des mais centradas na interligacé@o de
dominios, na inter-dependéncia das partes, no todo com-
plexo de que fazemos parte e onde vivemos. Sendo poten-
cialmente tudo, mas nao tendo conseguido totalmente res-
gatar a vocacgao global de perspectiva educativa critica, a EA
acabou se assumir mais como uma dimensao educativa que
trata da relagdo do homem com o meio, e se centra mais na
aquisicao de comportamentos ambientalmente mais res-
ponsaveis. A EA necessita, pois, de um forte movimento de
des(re)construcao criativa. Dispor de um novo espago educa-
tivo que se preocupe de forma exclusiva com a inter-
dependéncia das partes, numa légica de complexidade,
pode, por si, gerar importantes dindmicas, e, a0 mesmo
tempo, ajudar (e ja esta ajudando) ao repensar da EA.

Em segundo lugar, uma razdo de natureza estratégico-
politica. Os conceitos de «sustentabilidade» e de «susten-
tavel» sdo conceitos emergentes, de largo poder heuristico,
com capacidade de afirmacga@o transdisciplinar e mesmo
«transcientifica», e com vocacao de «processo» mais do que
«estado». Integrar esses conceitos numa légica de parte
discreta de uma abordagem educativa encimada pelos con-
ceitos de «<ambiente» e de «<ambiental» (que, pese embora a
sua vocacao inter-disciplinar e holistica, nao conseguiram
impor-se como tal) pode ser nao s6 impossivel como também
contraproducente.

E que designacao adoptar, entdo? Estamos conscientes de que
o termo desenvolvimento (pela conotacdo com a ideia de crescimento
econdmico continuo) desencadeia algumas resisténcias em varios secto-
res. Outro termo que alguns consideram menos polémico é o de Educacéao
para a Sustentabilidade. Em qualquer caso, nao supomos ser necessario
e/ou desejavel que uma designagao substitua outra, mas antes que
convivam, como parentes muito préximas que, numa fase determinada
da nossa histéria educativa, tiveram necessidade de, pelo menos em
parte, se autonomizar, nem que seja «vivendo na casa ao lado». E nem
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sequer sabemos se, no futuro, nao teremos que «derrubar as paredes»
que dividem as duas «casas» ou, mesmo (quem sabe), derrubar outras
«paredes» que dividem a «grande casa» da educacao, em geral.
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