
ano  VIII, volume I , números 15-16
!"#$%&'()*%+%,-'(./012

!"
#$
%&'
()
$*
$+
,&
'-
./
01

an
o V

III,
 vo

lum
e I

-II,
 nú

me
ro1

5-1
6

!"#$%&
''''(' )*+,+-./012-'34'-56+*4'

789%:';&<9$%:
!"#$%#&#''()*$

23"4"-536"&$7='>-1?+*,1./.'3+'@+,'$@@+,'
A/@+/*,'B&,C/D/E''

''FG' 8'1-,1-/-H/'3/'-I.*1012-'JI6/-/'-/'&3I0/012-')*16/*1/'3+,3+'I-J/'C+*,C+0.1?/'
!"#$"+,(%$%+-).-./%$.%$-"#$0).,()*$12+&(-./%$3)/,$(%$#%4.)/%,#%-(5$

89"#-:%6")933"-;<=$7>-?9@"#"-A"&*B"-C"&&'@-$-D&%@E%#"-F"&EB#$7-
;'@")"='>-1?+*,13/3+'3/'%4*ID/'BK/@1H/L&,C/D/E

''MF' &3I0/NO4'86P1+-./@'-/'Q4*6/NO4'3+'C*4Q+,,4*+,R'046C*461,,4'C4@S.104L13+4@2T104U'
1%4.)/%,#%-(5$#2+&(-./%$.%$-#(&"#)$-)(.%.%67$8/5.-.&(59.2#/5/6.&(5:$

F"&B3%"-G#)&")$-H'&"3$@-D"+='@='>-1?+*,13/3+'
V+3+*/@'3+')/*/-W'BA*/,1@E

;98X&%;:9$8Y'&'9&;:Y
''ZM' &3I0/NO4'/6P1+-./@'+'W*+/,'C*4.+T13/,R'/,'P/01/,'J13*4T*WQ10/,'+'/'T+,.O4'C/*.101C/.1L

L
.+3'8*+/,R';J+'[/.+*,J+3,'/-3'.J+'C/*.101C/.1-T'6/-/T+6+-.'4Q',4014L+-?1*4-6+-./@'

I"#%#"-F%*"$3"-?"++"&*'0>.>-8"6%$&-C$#"4"@-)$3-
53"+'0-$-F"&*'@-?'&&$#E%#'.='F='>-1?+*,13/3+'8I.2-46/'3+'7/3*13'B&,C/D/EU'\='>-1?+*,1L
3/3+'3+'YO4')/I@4'BA*/,1@E'

'']^' 8'C*4Q+,14-/@1H/012-'-4,'+_I1C/6+-.4,'3+'+3I0/012-'/6P1+-./@'+-'&,C/D/'?1,./'3+,3+'
0)/3#''./%(5.;(-./%$.%$#%4.)/%,#%-(5$#2+&(-./%$3(&.5.-.#'$.%$<8(.%$4.#=$3)/,$

.%'.2# D3'E%3)$-J@*9)$&'>-F%K9$3-LM-23%6$&-$-G&"*$3%-?$&"#E$@='Y+61-/*14'3+'
&_I1C/6+-.4,'3+'&3I0/012-'86P1+-./@'34'%&"&87'B&,C/D/E

9&%>9Y:Y'&'$"Y;9>7&";:Y

>%&5+'./%$(%2$(&&#''.?.5.-*7$&/%-).?+-./%$-/$<+'-(.%(?5#$<&"//5'$@(-./%(5$0)/6)(,$
8'&N$-G+"&'-)$-?'97"-C'&N$@='%44*3+-/34*'K+*/@'34'%4-/3+`7+,.*+'+6'&3I0/NO4'
B)>%9YE'BA*/,1@E'

A8"%:'#&'A:8Y')9a%;$%8Y
!"#$

(4(5.(-./%$(&-.4.-.#'$?('#2$/%$#%4.)/%,#%-(5$#2+&(-./%$.%$.%A+.)*9?('#2$ G3%*%"-
L$&#O#)$7-:')&BN9$7M-9+/@'b/*3S-'A4.W-104'bI/-'%/*@4,'$='>-1?+*,13/3+'3+'8@0/@W'B&,C/D/E$

#:%>7&";:Y
Fc^' :Pd+0.1?4,'34'71@+-14

FFM' "4*6/,'3+'CIP@10/012-
FFZ' A4@+.S-'3+',IP,0*1012-
FF(' !-310+'34,'-56+*4,'CIP@10/34,

 

K)&8
K*IC4')+,_I1,/34*'+6'&3I0/NO4'86P1+-./@
%46I-10/NO4'+'8*.+
>$e&9Y$#8#&'V&#&98f'#:'78;:'K9:YY:

UNIVERSIDADE DA CORUÑA

Servizo de Publicacións

K)&8
K*IC4')+,_I1,/34*'+6'&3I0/NO4'86P1+-./@
%46I-10/NO4'+'8*.+
>$e&9Y$#8#&'V&#&98f'#:'78;:'K9:YY:UNIVERSIDADE DA CORUÑA

Servizo de Publicacións





!ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

"#$%&'()*%+%,-'(./0!1
ano VIII, volume I, números 15-16

.
2#.3%('4#.5.6'5+3&+#.$#.%*7+#+&8$.#,-&%$3#9



/ ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

                 

Edición impresa en papel reciclado

Consello de dirección
Carlos VALES VÁZQUEZ (CEIDA)

Araceli SERANTES PAZOS CEIDA-Universidade da Coruña

Michèle SATO GPA-Universidade Federal do Mato Grosso

Consello de redacción
Ana Belén PARDO CEREIJO (CEIDA)

Regina Aparecida SILVA (GPEA)

Edita
Servizo de Publicacións da Universidade da Coruña
e CEIDA

Javier BENAYAS DEL ÁLAMO Universidade Autónoma de Madrid (ES)

Aidil BORGES Instituto Superior de Educación de Cabo Verde (CV)

Susana CALVO ROY Ministerio de Medio Ambiente (ES)

José Antonio CARIDE GÓMEZ Universidade de Santiago (ES) 

Oscar CID FAVÁ Universidade Rovira i Virgili (ES)

José Mª de P. CORRALES VÁZQUEZ Universidade de Estremadura (ES)

Edgar GONZÁLEZ GAUDIANO Universidade Veracruzana (MX)

José GUTIÉRREZ PÉREZ Universidade de Granada (ES)

Enrique LEFF SIMMERMAN Universidade Autónoma de México (MX)

Pablo A. MEIRA CARTEA Universidade de Santiago (ES)

Isabel C. DE MOURA CARVALHO Universidade Luterana (BR)

Pablo RAMIL REGO Universidade de  Santiago (ES)

Michéle SATO Universidade Federal de Mato Grosso (BR) 

Lucie SAUVÉ Universidade de Quebec (CA)

Araceli SERANTES PAZOS Universidade da Coruña (ES)

Marcos SORRENTINO Universidade de São Paulo (BR)

Carlos VALES VÁZQUEZ CEIDA (ES)

Corrección lingüística
Galego: Servizo de Normalización Lingüística da 
Universidade da Coruña) 

Imprime

Deseño e maquetación do interior
Araceli SERANTES PAZOS

Depósito Legal C-3317-2006
ISSN  1887-2417
ISSN electronico 2386-4362

Fotografías do número 15-16
Araceli SERANTES

Revista semestral, ano VIII, vol. I, nº 15-16
xaneiro-decembro 2013

ambientalMENTEsustentable é unha publicación 
semestral de ciencias sociais, con carácter interdisciplinar 
(ciencias da educación, socioloxía, ciencias económicas, 
ciencias da natureza, ciencias da saúde, ciencias químicas, 
enxeñaría civil e arquitectura, ciencias xurídicas, enxeñaría 
informática e ciencias físicas e matemáticas) editada polo 
Grupos de Investigación “Política Educativa, Historia e 
Sociedade” da Universidade da Coruña (Galicia-España) , 
“Educação Ambiental, Comunicação e Arte” da Universi-
dade Federal do Mato Grosso (Brasil) e o Centro de Exten-
sión Universitaria e Divulgación Ambiental de Galicia (CEIDA) 
co apoio do Servizo de Publicacións da Universidade da 
Coruña.

Os obxectivos da revista son: divulgar as achegas de 
-

mento se están a facer no ámbito da educación ambiental, 
abordar temas socioambientais de actualidade e presentar 
propostas anovadoras en que se una investigación e acción, 

A revista admite colaboracións en calquera idioma, mais 
serán publicadas en galego ou portugués.

Catálogos en que está incluída a revista:
Dialnet. Universidade da Rioxa
  http://dialnet.unirioja.es

Latindex. Sistema Rexional de Información en Liña 

Caribe, España e Portugal
  http://www.latindex.unam.mx

REBIUN. Rede de Bibliotecas Universitarias
  http://rebiun.absysnet.com

SIAM. Base de datos de publicacións da Consellaría 
de Medio Ambiente e DS da Xunta de Galicia

  http://www.siam-cma.org
DICE. Difusión y Calidad Editorial de las Revistas 

Españolas de Humanidades y Ciencias Sociales 
y Jurídicas. http://dice.cindoc.csic.es/

Subscricións
Centro de Documentación Domingo Quiroga-CEIDA
Castelo de Santa Cruz, s/n
15179 Liáns-Oleiros (A Coruña)
Tel: 0034 981 630 618
documentacion@ceida.org

Revista electrónica
www.ambientalmente.es



1ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

. :;2<=>

....? Presentación do número 

@AB=C.D>EB<=C

...F A necesaria alfabetización ambiental do profesorado en formación 

 The necessary environmental literacy of teachers in training

 Olaya Álvarez. Universitat de les Illes Balears (España)  

..!G A ensinanza da nutrición humana na Educación Primaria desde unha pers-

pectiva medioambiental

 The human nutrition in the Primary Education from an environmental perspective 

Juan Rivadulla López, Susana García Barros e Cristina Martínez Losada. Universidade da Coruña 

(Galiza-España)

..1! Educação Ambiental na formação de professores: compromisso   

político-ideológico, social e pedagógico

 Environmental education in teacher training: political-ideological, social and pedago-

gical commitment 

 Marília Andrade Torales Campos. Universidade Federal de Paraná (Brasil)

DBAH>=DCB<AI.>.B>DCI

..J1 

participativa de paisagens socioambientais e educadoras

 Environmental Education and Protected Areas: The watersheds and the participating 

management of socio-environmental and educating landscapes

 Yanina Micaela Sammarco1,2, Javier Benayas del Álamo1 e Marcos Sorrentino2.  1. Universidade 

Autónoma de Madrid (España), 2. Universidade de São Paulo (Brasil) 

..KF A profesionalización nos equipamentos de educación ambiental en España 

vista desde dentro

 Professionalization in environmental education facilities in Spain view from inside

 Clotilde Escudero, Miquel F. Oliver e Araceli Serantes. Seminario de Equipamentos de Educación Ambiental 

do CENEAM (España).



J ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

Guiné-Bissau 2006/07 © Brigida Rocha Brito

B>=LBICI.>.<;IDBL@>;DCI

..M1 Inclusão e Acessibilidade: Contribuição ao Programa Nacional Escolas  

Sustentáveis

 Inclusion and accessibility: contribution to Sustainable Schools National Program

 Jorge Amaro de Souza Borges. Coordenador Geral do Conade–Mestre em Educação (PUCRS) (Brasil ).

NA;=C.2>.NCAI.OBP=D<=AI

..G1. A avaliación en actividades de educación ambiental baseadas na indagación  

 The evaluation of inquiry-based science education activities !!
 Alicia Fernández Rodríguez. Real Jardín Botánico Juan Carlos I. Universidade de Alcalá (España) 

2C=L@>;DCI

!0F. Obxectivos do Milenio 

!!1 Normas de publicación

!!J Boletín de subscrición

!!? Índice dos números publicados



?ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

O'%Q%$3#+&8$.*(.$R,%'(

Que é primeiro, a teoría ou a práctica? Esta pregunta resume un debate eterno sobre as 

concepcións da ciencia, os métodos, a adquisición de coñecementos e os modelos de 

aprendizaxe. As teorías persiguen descubrir aqueles rasgos capaces de explicar como se 

aprende e predecir os efectos das prácticas. As prácticas, moitas veces rutinarias, están 

determinadas pola tradición, a autoridade e as teorías maioritarias, mais esta práctica irre-

A educación ambiental, como ámbito de pensamento para a acción proambiental e como 

ámbito de desenvolvemento profesional, vaise construíndo en función da interpretación dos 

problemas ambientais que afectan as sociedades (tamén as non humanas), as prácticas 

dominantes, o resultado das decisións didácticas e da propia experiencia cotidiana. Mais 

-

cesidade de superar o “divorcio” entre teoría-práctica, e rachar coa xerarquía implícita dos 

-

talmente, de colaboración.

A educación ambiental avanza, non sen resistencias: rutinas, prexuizos, problemas dunha 

doctrinal” é tan vivo, rico e suxestivo como poucos ámbitos na educación. Neste número 

teoría-práctica. Algunhas das aportacións céntranse na importancia da formación inicial 

do profesorado, do tratamento de determinados tópicos no curriculum escolar y da im-

prescindible avaliación nos procesos de aprendizaxe, neste caso, centrada na indagación. 

Temos ademáis unha interesante contribución sobre a inclusión e accesibilidade, tendo 

como fío condutor as Escolas Sustentables. Preséntase tamén aportacións sobre a necesa-

ria profesionalización das educadoras e educadores ambientais, nun ámbito concreto máis 

exportable a outras realidades, e una experiencia baseada na participación na xestión dos 

poboadores de Espacios Naturais Protexidos.

Consello de Dirección
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Olaya Álvarez. Universitat de les Illes Balears (España)  

Resumo

A necesidade de facer fronte á situación ecolóxicamente insostible na que nos atopamos 

puxo de manifesto a importancia da alfabetización ambiental. Requírese promover, desde 

os sistemas escolares especialmente, o desenvolvemento dunha cidadanía alfabetizada 

ambientalmente. Esta alfabetización pasa polo profesorado, que desde a súa práctica 

docente debería asumir un papel fundamental como educador ambiental. Por iso, é necesario 

que na súa formación inicial nos títulos de Grado, contémplense competencias que aseguren 

a súa adecuada alfabetización ambiental e garantir así a inclusión da educación ambiental 

na escola. 

Abtract

nowadays has highlighted the importance of environmental literacy. It is required to 

promote an environmentally literate citizenry, especially from the educational systems. This 

literacy includes teachers, who should play a key role as environmental educators in their 

teaching practices. Therefore, it is necessary that in their initial training in degree courses, 

competencies that ensure adequate environmental literacy will be considered, and thus 

ensure the inclusion of environmental education in school.  

Palavras-chave

Formación do profesorado, educación ambiental, competencias ambientais, alfabetización 

ambiental.

Key-words

Teachers training, environmental education, environmental competencies, environmental 

literacy. 
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A existencia dunha crise ecolóxica de ca-

rácter global é un feito prácticamente in-

discutible e constatable do noso tempo. 

A resposta a esta crise debe contemplar, 

entre outras medidas de carácter lexislati-

vo, económico e político, a concienciación 

da cidadanía mediante a aplicación efec-

tiva da Educación Ambiental (en diante, 

reorientar a relación das persoas co medio 

e para iso hai que alfabetizar ambiental-

mente á cidadanía; é dicir, promocionar a 

conciencia e a responsabilidade ambiental 

que faciliten un comportamento responsa-

ble co medio.

-

mos internacionais como as Nacións Uni-

das (UNESCO-UNEP, 1976, 1978, 1989, 

1995) resaltaron a necesidade de integrar 

a EA no sistema educativo, como tamén 

así o subliñaron as diferentes conferencias 

internacionais sobre Educación ambiental 

(Conferencia Intergubernamental sobre 

Educación Ambiental, 1977; Congreso 

de Moscú, 1987, Conferencia de Nacións 

Unidas sobre Medio Ambiente e Desenvol-

vemento, 1992, Declaración de Tesalónica, 

1997). Desde estas reunións tense promo-

cionado a ambientalización do currículo 

escolar co obxectivo de formar unha cida-

danía sensibilizada co medio ambiente e 

capaz de actuar no exercicio da súa res-

ponsabilidade cidadá. O reto está en pa-

sar á acción, en dilucidar como se poden 

facer operativas esas orientacións para 

que se transformen en prácticas, en como 

desde a escola pódese promocionar unha 

cidadanía alfabetizada ambientalmente.  

A.#9S#-%3&T#+&8$.#,-&%$3#9.
 

O concepto de “alfabetización ambiental” 

(en diante, ALFAM) comezou a utilizar-

e desde entón formou parte da axenda 

das Nacións Unidas, que sinala á educa-

ción como unha ferramenta fundamental 

coa que alcanzar a sostibilidade e formar 

a unha sociedade alfabetizada ambien-

talmente (UNESCO-UNEP, 1976, 1978). 

En 1990 proclámase o Ano Internacional 

da Alfabetización, incluíndose a temática 

ambiental como parte da cultura básica da 

cidadanía. Segundo declara a UNESCO-

-UNEP (1989:1):

“[…] unha educación funcional básica para 

toda persoa que proporciona coñece-

mentos elementais, habilidades e motivos 

para enfrontar as necesidades ambientais 

e contribuír ao desenvolvemento sostible. 

Noutras palabras, a cultura básica am-

biental é concibida como alfabetización 

funcional no mesmo sentido que a función 

-resolución de problemas, participación 

comunitaria - é considerada como o prin-

cipio operativo da educación ambiental”
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A necesaria alfabetización ambiental do profesorado en formación

De acordo con ROTH (1992:10) “A alfabeti-

zación ambiental é esencialmente a capa-

cidade de percibir e interpretar a saúde re-

lativa dos sistemas ambientais e tomar as 

medidas adecuadas para manter, restaurar 

ou mellorar a saúde deses sistemas”. Este 

autor recoñece que a alfabetización am-

biental é un “continuo de competencias 

de coñecementos, actitudes e accións” 

diferenciadas en tres níveis a partir das ca-

les un individuo pode oscilar entre baixas 

e altas competencias:

Alfabetización ambiental nominal: ca-

pacidade de coñecer o funcionamen-

to dos sistemas naturais e como inte-

ractúa o ser humano nestes, así como 

desenvolver actitudes de respecto 

cara ao medio.

Alfabetización ambiental funcional: 

capacidade de recoñecer interrela-

cións negativas entre os sistemas 

sociais e naturais e de desenvolver 

estratexias para analizar, sintetizar e 

avaliar información relativa a esta te-

mática utilizando fontes primarias e 

secundarias; así como a capacidade 

de valorar críticamente un problema 

determinado, comunicalo e traballar 

para a súa solución.

Alfabetización ambiental operacional: 

capacidade de avaliar os impactos 

e consecuencias das accións, reunir 

e sintetizar a información pertinente, 

elixir alternativas e propoñer e poñer 

en marcha accións para a mellora do 

medio ambiente no plano individual e 

colectivo.

Nos anos 90 comeza a forxarse un mar-

co teórico sobre o que sustentar o con-

cepto, que se asenta e que pivota sobre 

catro compoñentes básicos desta alfa-

betización propostos por Disinger e Roth 

(1992): coñecementos, actitudes, afectos 

e comportamentos. Así, a North American 

Association for Environmental Education 

(NAAEE) considera catro dimensións do 

concepto: o cognitivo, o afectivo, o com-

portamento ambiental responsable e a im-

plicación nun comportamento ambiental 

responsable (Simmons, 1995). Anos máis 

tarde, a alfabetización ambiental é con-

siderada un estándar para a preparación 

inicial dos educadores ambientais e con-

sidéranse tres atributos do concepto, kno-

wledge, skills and dispositions (Simmons, 

2007).

O concepto de alfabetización ambiental 

ten que ir evolucionando, pero en esencia 

fai referencia ao desenvolvemento dunha 

cidadanía competente na comprensión 

do funcionamento dos sistemas naturais 

e a interrelación ser humano-natureza; así 

como unha cidadanía capaz de emprender 

accións en cuestións ambientais críticas 

(Hungerford & Tomera, 1977; Roth, 1984; 

Rockcastle, 1989; Marcinkowski, 1991). 

A alfabetización ambiental constitúe unha 

peza indispensable na resolución dos no-

sos problemas ambientais; para consegui-
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lo, é preciso que as persoas coñezamos, 

teñamos conciencia e saibamos actuar en 

relación a estes problemas e neste senso, 

o papel que xoga a escola pode ser fun-

damental. 

A.S(',#+&8$.*(.6'(S%Q('#*(.
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O profesorado constitúe o elemento máis 

importante para o bo funcionamento do 

sistema escolar. O seu grado de forma- 

ción e a súa calidade profesional teñen 

-

mnado (BARBER & MOURSHED, 2007). Tal é a 

importancia que adquire o profesorado na 

escola que algúns estudos puxeron en evi-

dencia que a súa inadecuada preparación é 

a principal causa dos problemas asociados 

á implementación da EA nos centros esco-

lares (LANE, WILKE, CHAMPEAU & SIVEK, 1994; 

MCKEOWN-ICE, 2000; CUTTER & SMITH, 2001; 

PLEVYAK, BENDIXEN-NOE, HENDERSON,  ROTH, & 

WILKE, 2001). Con todo, tamén existen evi-

dencias de que o profesorado, ben sexa 

en activo ou en formación, considera que 

a educación ambiental é unha parte im-

positivas en canto a formarse neste campo 

(SIMMONS, 1988; KYRIDIS, MAVRIKAKI, TSAKIRI-

DOU, DAIKOPOULOS & ZIGOURI, 2005).

A necesidade de preparar a profesionais 

en materia ambiental, incluíndo entre eles 

ao profesorado, veuse sinalando desde as 

primeiras conferencias internacionais so-

bre EA (Declaración de Tbilisi, 1977; Con-

greso de Moscú, 1987). Na Conferencia 

de Nacións Unidas sobre Medio Ambiente 

e Desenvolvemento (1992), en concreto, 

adoptáronse importantes acordos inter-

nacionais e deseñáronse documentos de 

relevancia, como é a Axenda 21, na que se 

dedica o capítulo 36 ao fomento da edu-

cación e a reorientación da mesma cara ao 

desenvolvemento sostible, a capacitación 

e a toma de conciencia. Sinálase expresa-

mente “que as autoridades educacionais, 

[…] presten a súa colaboración ou esta-

blezan programas de formación previa ao 

servizo e no servizo para todos os mestres, 

-

no”. Nesta mesma década, trala Declara-

ción de Tesalónica (1997), vólvese a facer 

cara á sostibilidade, aumentando o esfor-

zo na formación do profesorado.

Malia estas recomendacións, a situación 

real parece ser ben distinta á hora de facer 

efectiva esta formación. Atopamos nume-

rosas investigacións que, facéndose eco 

desta necesidade de formación en educa-

ción ambiental, avaliaron o grado de alfa-

betización ambiental de diferentes colec-

tivos. Estes estudos centráronse tanto na 

poboación xeral (MANCL, CARR & MORRONE, 

1999, 2003), como na escolar. En relación 

a esta última, atopamos estudos que ana-

lizan o grado de alfabetización ambiental 

do alumnado nas diferentes etapas edu-

OLAYA ÁLVAREZ
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cativas, desde infantil (ERDOGAN, BAHAR, 

ÖZEL, ERDAS & U AK, 2012); pasando por 

primaria (CHU, LEE, KO, SHIN, LEE, MIN, ET AL., 

2007; MCBETH & VOLK, 2009; ERDOGAN & OK, 

2011; LUKMAN, LOZANO, VAMBERGER & KRAJNC, 

2013); centradas no alumnado de primaria 

e secundaria (NEGEV, SAGY, GARB, SALZBERG & 

TAL, 2008; NEGEV, GARB, BILLER, SAGY, & TAl, 

2010), que avalían so ao alumnado de se-

cundaria (HARUN., HOCK & OTHMAN, 2011), e 

as que se focalizan na ensinanza superior 

(AIGHEWI & OSAIGBOVO, 2010).

Algunhas avaliacións realizadas ao pro-

fesorado en activo puxeron de manifesto 

colectivo posúe (BUETHE & SMALLWOOD, 1987; 

CUTTER & SMITH, 2001). No caso do profeso-

rado en formación inicial, a situación non 

é moito mellor. Autores como GOLDMAN, 

YAVETZ & PE’ER (2006), avaliaron a alfabeti-

zación ambiental dos estudantes de ma-

xisterio en tres centros de formación uni-

versitarios. Nesta primeira investigación, 

mediron o comportamento ambiental de 

765 novos estudantes en relación á tipo-

loxía de formación recibida. Comprobaron 

que o seu nivel de alfabetización era baixo 

e que aqueles estudantes cuxa especiali-

zación era do campo das ciencias expe-

rimentais eran máis activos que aqueles 

de o campo das ciencias sociais. Cando 

estes mesmos autores interrelacionaron 

as actitudes e coñecementos ambientais 

destes estudantes en formación co seu 

comportamento ambiental, comprobaron 

que malia que o seu coñecemento era li-

mitado, as súas actitudes eran positivas. 

Ademais, os estudantes con formación 

“experimental” tiñan máis coñecemento 

e mellores actitudes fronte ao medio en 

comparación cos que non tiñan esta for-

mación (PE’ER, GOLDMAN E YAVETZ, 2007). No 

ano 2009, YAVETZ, GOLDMAN E PE’ER realiza-

ron un estudo comparativo entre 214 es-

tudantes de educación desde os primeiros 

-

sultados sinalaban que os estudantes ao 

condutas ambientais positivas, con todo, 

o nivel de coñecemento ambiental con-

tinuaba sendo baixo, tanto ao comezo 

TUNCER, TEKKAYA, SUNGUR, CAKIROGLU, ERTEPI-

NAR & KAPLOWITZ (2009), observaron que a 

formación do futuro profesorado en temá-

tica ambiental estaba positivamente rela-

cionada co seu grado de alfabetización 

ambiental e subliñaron a importancia de 

incluír esta alfabetización nas facultades 

de educación de Turquía. En 2010, am-

pliaron o seu estudo a catro universidades 

públicas. Concluíron que era necesario 

incrementar os estudos relacionados coa 

educación ambiental nos programas de 

formación do profesorado (TUNCER, SAHIN 

& ERTEPINAR, 2010). En 2013, aplicaron un 

cuestionario a 2311 profesores en forma- 

ción destas catro universidades. A raíz 

dos baixos niveis mostrados en cada un 

dos compoñentes de ALFAM que analiza-

ron, describiron a este futuro profesorado 

como ambientalmente analfabeto (TUNCER, 

A necesaria alfabetización ambiental do profesorado en formación
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TEKSOZ, BOONE, TUZUN & OZTEKIN, 2013). Pola 

súa banda, a investigación conducida por 

TIMUR, TIMUR & YILMAZ (2013) sobre 419 es-

tudantes de maxisterio doutra universidade 

turca, revelan que o seu nivel de alfabetiza-

ción ambiental é moderado e que varía en 

función de recibir ou non formación relativa 

ao medio ambiente.

Outros estudos conducidos tamén no con-

texto universitario, arroxan conclusións 

similares: o grado de alfabetización am-

biental do futuro profesorado é baixo e a 

súa formación en temática ambiental é 

necesaria para realzar a importancia que 

as cuestións ambientais teñen na escola 

(AMIRSHOKOOHI, 2010; ESA, 2010; MUDA, IS-

MAIL, SUANDI & RASHID, 2011; AL-DAJEH, 2012).

A.S(',#+&8$.*(.6'(S%Q('#*(.
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No marco universitario internacional, espe-

cialmente no ámbito anglosaxón, existe xa 

desde fai anos a crenza de que é necesario 

alfabetizar ambientalmente a futuros pro-

fesionais de calquera disciplina do ensino 

superior. Na Universidade de Georgia, por 

exemplo, estableceuse desde 1993 que 

cada estudante universitario debía com-

pletar un nivel mínimo de alfabetización 

ambiental. Os resultados das avaliacións 

realizadas revelan que o alumnado mós-

trase motivado con este requisito e que 

houbo un incremento no seu coñecemen-

poidan derivar da súa implementación na 

institución (MOODY, ALKAFF, GARRISON & GOL-

LEY, 2005; MOODY & HARTEL, 2007). Outras 

universidades norteamericanas, como a 

Universidade de Colorado, a Universidade 

de Virginia, a de Wisconsin, etc. desenvol-

ambiental entre o seu alumnado, nalgúns 

alfabetización entre os graduados.

Neste contexto, a NAAEE leva traballando 

desde fai anos na promoción desta alfa-

betización no ámbito da educación formal 

e non formal. En primeiro lugar, esta orga-

nización considera que un bo educador 

ambiental, caracterízase, entre outros sete 

standards, polo seu grado de alfabetiza-

ción ambiental (SIMMONS, 2007). Esta alfa-

betización se avalía en torno a indicadores 

elemento considerado necesario para a al-

fabetización ambiental, ao que se lle impri-

men atributos en referencia a coñecemen-

tos, habilidades e disposicións. Sinálase 

que os educadores deben ser capaces 

de comprender os principais conceptos e 

principios da Terra como sistema físico, as 

condicións de vida e os sistemas sociais 

humanos (por exemplo, culturais, econó-

micos e políticos), entender e pensar en 

termos de sistemas enlazados; así como 

desenvolver un conxunto de habilidades 

de investigación que lles permitan resolver 
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os novos problemas ambientais e deter-

minar o mellor conxunto de accións cos 

activos democráticamente tanto individual 

como colectivamente.

En segundo lugar, a NAAEE sinala que o 

marco sobre o que debe avaliarse a alfa-

betización ambiental son os compoñen-

tes desta alfabetización: coñecementos 

ambientais, disposicións, competencias e 

comportamentos ambientais responsables 

(Hollweg, Taylor, Bybee, Marcinkowski, 

McBeth & Zoido, 2011). Para tal efecto é 

necesario seleccionar as competencias 

relacionados. Defínense as competencias 

como “clusters of skills and abilities that 

may be called upon and expressed in real-

-world and assessment settings for a spe-

. É dicir, estas competencias 

defínense en termos de capacidades1 que 

requiren duns coñecementos ambientais 

do individuo e dunhas disposicións para 

actuar fronte ás cuestións ambientais e 

que funcionan como indicadores cos que 

avaliar a alfabetización ambiental dos indi-

1  As competencias sinaladas pola  
NAAEE no proxecto Developing a Framework for 
Assesing Environmental Literacy (2011) inclúen 

ambientais, b) preguntar cuestións relevantes, 
c) analizar problemas ambientais, d) investigar 
problemas ambientais, e) avaliar e facer xuizos 
personais sobre problemas ambientais, f) utilizar 
evidencias e coñecementos para defender po-
sicións e resolver problemas, e g) crear e avaliar 
estratexias para resolver os problemas ambien-
tais.

viduos. Neste sentido, cando se expresa 

sobre os coñecementos e as disposicións 

ambientais do individuo que expresa tal 

competencia, do mesmo xeito que estas 

desa capacidade. Xa que logo, de acordo 

ao modelo exposto por estes autores, as 

competencias poden ser entendidas como 

un obxectivo a alcanzar que se demostra a 

través dos coñecementos ambientais e da 

disposición a actuar fronte aos problemas 

ambientais.

No caso do ámbito universitario español, 

a alfabetización ambiental tamén se con-

siderou, pero tense conceptualizado con 

outros acentos. Como é ben sabido, nos 

últimos anos os plans de estudos das 

universidades españolas foron reestrutu-

rados para adaptarse ao Espazo Europeo 

de Educación Superior (EEES). Os novos 

plans organizáronse en torno a competen-

cias a ser desenvolvidas e logradas polo 

alumnado. Ademais, durante este proceso 

de adecuación ao marco europeo, moitas 

universidades comezaron a asumir un pa-

pel relevante para alcanzar a sostibilidade. 

Non faltaron as recomendacións ás auto-

ridades académicas para que revisasen 

os currículos desde a perspectiva do de-

senvolvemento sostible. Deste xeito pre-

tendíase asegurar a inclusión de contidos 

transversais básicos de sostibilidade en 

competencias profesionais, académicas e 

disciplinares necesarias para alcanzar esta 

A necesaria alfabetización ambiental do profesorado en formación
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sostibilidade (CRUE, 2005). Tratábase de 

ambientalizar o currículo cara á sostibili-

dade, formando profesionais comprome-

tidos coa procura das mellores relacións 

sociedade-natureza de acordo aos valores 

de xustiza, solidariedade e equidade. Para 

iso, era necesario que estes aspectos ví-

das diferentes carreiras, de modo que o 

deseño curricular se orienta a acadar es-

tas competencias (JUNYENT, GELI & ARBAT, 

2003).

Tal como sinala a OCDE (2005), para en-

frontarse a estes desafíos colectivos, “ta-

les como o balance entre o crecemento 

económico e a sostibilidade ambiental, e 

a prosperidade coa equidade social” son 

importantes as competencias individuais. 

Si tales competencias deben orientarse á 

sostibilidade ambiental, terían que estar 

organizadas en torno á temática ambien-

tal. Segundo MARTÍNEZ, AZNAR, ULL & PIÑERO 

(2007), deberían vertebrarse do seguinte 

modo: i) o saber, referido á comprensión 

crítica da problemática ambiental global, 

nacional e local; ii) o saber facer, en re-

lación á adquisición de habilidades, es-

tratexias, técnicas e procedementos para 

tómaa de decisións e a realización de ac-

cións relacionadas co medio ambiente; e 

iii) o saber ser e valorar, é dicir, o desen-

volvemento de actitudes e valores am-

bientais.

GONZÁLEZ e WAGENAAR

que “as competencias representan unha 

combinación de atributos (con respecto ao 

coñecemento e as súas aplicacións, apti-

tudes, destrezas e responsabilidades) que 

con que unha persoa é capaz de desem-

peñalos”. Para os editores do Proxecto 

(DeSeCo) da OCDE, enténdese por com-

petencia o “sistema de acción complexo 

que abarca as habilidades cognitivas, ac-

titudes e outros compoñentes non cog-

nitivos” (RYCHEN & SALGANIK, 2003:51). De 

modo que, nun modelo por competencias 

como o que se suscita, o profesorado 

debe demostrar adquirir as competencias 

necesarias para exercer a docencia nos 

diferentes niveis do sistema educativo 

formal, para o que debe manifestar ter a 

capacidade ou destreza para levar a cabo 

unha tarefa en relación aos coñecementos 

que posúe, as súas actitudes e as súas 

propias habilidades para o desenvolve-

mento desa tarefa. Estas competencias 

deben orientarse á sostibilidade ambiental 

e para o seu alcance o profesorado debe-

-

zación ambiental que garanta que na súa 

labor de educadores estean preparados 

para axudar na alfabetización ambiental 

do alumnado.

No entanto, a realidade é outra; o eslabón 

entre o que debería ser e o que é, a miúdo 

aparece roto. Só un exemplo: un estudo 

elaborado sobre os plans de estudos da ti-

tulación de Grado de Educación Primaria, 

pon de manifesto que as competencias 

OLAYA ÁLVAREZ



!?ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

ambientais apenas adquiriron importancia 

como capacidade esixible, polo menos a 

nivel teórico, nos novos programas forma-

tivos. A análise de contido levado a cabo 

nos plans dunha mostra de 23 universida-

des españolas, indica que se contemplan 

competencias en relación á sostibilidade 

ambiental, pero que o seu nivel de con-

creción é escaso. De feito, só no 26% dos 

plans contémplase unha asignatura es-

UREDA, 

OLIVER, CATALÁN, COMAS & ÁLVAREZ, 2013).
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A necesidade urxente de educar á cidada-

nía para atallar a situación ecolóxicamente 

insostible na que nos atopamos sumidos 

subliñou a importancia da alfabetización 

ambiental. É necesaria unha educación 

ambiental efectiva e destinada á informa-

ción e á capacitación da sociedade cara 

á acción. Requírese promover, desde os 

sistemas educativos especialmente, o 

desenvolvemento dunha cidadanía alfa-

betizada ambientalmente, que coñeza os 

problemas ambientais actuais, que sexa 

súas causas e consecuencias e, xa que 

logo, que sexa capaz de actuar para a súa 

resolución no exercicio da súa responsabi-

lidade cidadá.

A formación do profesorado en educa-

ción ambiental foi considerada polas 

Nacións Unidas como a “prioridade das 

prioridades” (UNESCO-UNEP, 1990). Si o 

profesorado non ten os coñecementos, 

as actitudes ambientais favorables, nin é 

consciente dos problemas, é improbable 

que os seus eventuais alumnos, a futura 

cidadanía, poida, por si mesma, alcanzar 

esta alfabetización. Non se pretende con 

iso cargar a responsabilidade de alfabeti-

zar á cidadanía sobre o profesorado, pero 

si tratar de resaltar a importancia da súa 

labor educativa e da súa necesaria forma-

ción en educación ambiental como actor 

chave no proceso de asunción de respon-

sabilidade ambiental por parte da cidada-

nía.

A adecuada alfabetización ambiental do 

profesorado proporciona máis garantías 

de éxito no proceso de introdución da EA 

na escola. É por iso que a súa formación 

inicial debería acentuar esta dimensión; as 

universidades deberían promover a forma-

ción do futuro profesorado en educación 

ambiental para así asegurar que adquiran 

as competencias ambientais coas que 

converterse en profesionais ambiental-

mente alfabetizados. É ese o mellor ca-

miño para que poidan promover esta alfa-

betización entre ao seu alumnado.

que GOLDMAN, YAVETZ, E PE’ER (2006) tamén 

sinalan: os estudantes con formación “ex-

perimental” parecen ter máis coñecemen-

to e mellores actitudes fronte ao medio en 

comparación cos que non teñen este tipo 
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de formación. Esta conclusión pon de ma-

nifesto o diferente grado de alfabetización 

ambiental conforme aos estudos cursa-

dos, aínda sabendo que a problemática 

ambiental afecta a todos por igual e que, 

xa que logo, as accións deben promover-

se desde todos os ámbitos. É por iso que a 

inclusión da EA nos plans de estudo debe-

ría conseguir os mesmos coñecementos, 

actitudes e valores nos profesores en for-

mación cualesquera que fose a súa opción 

de estudos, é dicir, cualesquera que fosen 

as sú asignaturas optativas, do campo das 

ciencias ou das letras.

Para rematar, cabería cuestionarse cal é 

o grado de alfabetización ambiental do    

alumnado que inicia unha titulación univer-

que o plan de estudos poida ter na súa for-

mación ambiental e cales son as variables 

curriculares e experiencias persoais que 

-

petencias. Deste xeito, poderíase redirixir 

os curriculums universitarios e a vida aca-

démica universitaria a asegurar esta for-

mación ambiental, non só na formación 

inicial do profesorado, senón tamén no 

resto de titulacións, tal como vénse esi-

xindo nos contextos universitarios anglo-

saxones.
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Resumo

Neste traballo analízanse os obxectivos, os contidos e os criterios de avaliación do 

currículum de Educación Primaria de Galicia referidos á nutrición humana en xeral 

e á súa relación co medio ambiente en particular. O resultado desta análise mostra 

que existe unha idea restrinxida nalgúns dos contidos que deben ser ensinados sobre 

a nutrición humana, xa que se centran mais que todo na alimentación e a saúde, 

mentres que fan escasas referencias á idea global de nutrición e á súa relación co 

medioambiente. Partindo da análise do currículum, desenvolvéronse unha serie de 

ideas chave relacionadas co tópico para ensinar en Educación Primaria e que se 

aglutinan ao redor de catro ámbitos de estudo: a) o concepto de nutrición e a súa 

importancia para a saúde e d) a repercusión do proceso nutritivo no medio.

Abstract

In this paper analyse the aims, the contents and the criteria of evaluation of the 

curriculum of Primary Education of Galicia relating to the human nutrition in general 

and to his relation with the environment in particular. The result of this analysis shows 

that it exists an restricted idea in some of the contents that must be taught on the 

human nutrition, centring especially on the supply and health, whereas they do few 

ones references to the global idea of nutrition and to his relation with the environment. 

Departing from the analysis of the curriculum, we have developed a key ideas related to 

the nourishing process in the environment.

Palabras chave
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A construción do coñecemento sobre a 

nutrición humana foi un proceso difícil, 

debido á propia complexidade desta fun-

ción vital, que foi evolucionando ao longo 

da Historia, desde ideas máis simplistas 

e inconexas sobre as funcións vitais ata 

chegar á idea integradora de nutrición 

dentro do marco da teoría celular e den-

tro do marco ecolóxico que explican os 

RI-

VADULLA LÓPEZ, GARCÍA BARROS e MARTÍNEZ 

LOSADA, 2008).

O currículo de ciencias de todos os niveis 

educativos contempla o estudo da nutri-

ción humana. O obxectivo é que os alum- 

nos e as alumnas adquiran unha visión xe-

ir construíndose paulatinamente ao longo 

do proceso educativo (GARCÍA BARROS e 

MARTÍNEZ LOSADA, 2005). Neste sentido, 

convén recordar que a nutrición en xeral e 

a nutrición humana en particular constitúe 

un proceso vital consistente basicamente 

no intercambio de materia e enerxía que o 

individuo realiza co medio e na súa trans-

formación, aspectos ambos imprescindi-

bles para asegurar a súa supervivencia 

e a súa adaptación ao medio. Esta idea 

-

co, pode servir de referente para a ciencia 

escolar (PUJOL, 2003). Pero, ese concepto 

de nutrición humana debe relacionarse 

e integrarse no concepto xeral máis am-

plo de ser vivo. De feito, o modelo de ser 

vivo pode ser considerado como un mo-

delo fundamental no campo da Biología 

que debese ser ensinado no aula (CAÑAL, 

2003; GARCÍA, 2003; DAS HERAS e JIMÉNEZ 

PÉREZ, 2011), existindo secuencias didác-

CAÑAL, 

2005), (GARRIDO e MARTÍNEZ, 2009). Desde 

esta perspectiva complexa, o ensino da 

nutrición humana debe superar enfoques 

tradicionais, centrados en aspectos ana-

seu estudo desde a interacción que esta 

ten co medio, no sentido de captación 

e expulsión continua de sustancias coa 

consiguinte transformación do mesmo, e, 

por suposto, a relación que ten a nutrición 

coa saúde, non só a nivel individual senón 

tamén a nivel social e ambiental (GARCÍA 

BARROS e MARTÍNEZ LOSADA, 2009).

Por outra banda, cabe resaltar que o en-

sino da nutrición humana entraña nume-

rosos problemas, pois os/as alumnos/as, 

tanto en Primaria como en Secundaria, e 

ata en niveis universitarios, posúen ideas 

inadecuadas respecto deste tema. Neste 

sentido, diferentes investigacións (CAKICI, 

2005; ROWLANDS, 2004; CARVALHO, SILVA, 

LIMA e COQUET, 2004; POZUELOS, GONZÁLEZ e 

TRAVÉ, 2008; BANET e López, 2010; GARCÍA 

BARROS, MARTÍNEZ LOSADA e GARRIDO, 2011) 

puxeron de manifesto que, desde peque-

nos, nenos e pícaras son conscientes da 

necesidade dos alimentos para vivir, para 

crecer…; dan moitas e variadas explica-

cións sobre a dixestión, a respiración…, 
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algunhas delas alternativas ás ideas cien-

información que van recibindo -dentro e 

fóra das aulas- permítelles ir elaboran-

do explicacións máis estruturadas sobre 

estes procesos. Con todo, a súa apren-

dizaxe é complicada (CARAVITA e HALLDEN, 

1994), pois require integrar o papel da 

dixestión, a respiración, a circulación,…, 

que teñen lugar nun conxunto de órga-

nos/sistemas diferentes, no proceso glo-

bal da nutrición.

O último proceso de reforma curricular 

que, entre outros aspectos, incorpora as 

competencias como eixes vertebradores, 

implica un novo reto para o profesorado, 

que ten que tomar as correspondentes 

decisións para o seu desenvolvemento. 

Así, as competencias son o referente para 

-

deran imprescindibles desde unha for-

mulación integradora. Con todo, detectá-

ronse desaxustes entre elas e os demais 

elementos curriculares (PEDRINACI, 2012).

De acordo co indicado, analizamos as 

referencias que inclúe o currículum de 

Educación Primaria de Galicia á nutrición 

humana, así como os contidos e os cri-

terios de avaliación que propón respecto 

deste tópico para esta etapa educativa. 

Ademais, suscitamos unha serie de ideas 

chave relacionadas coa nutrición humana 

para ensinar na etapa de Educación Pri-

maria.
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O currículo actual de Educación Primaria 

de Galicia (D.O.G., 2007), inclúe referen-

cias máis ou menos xenéricas á nutrición 

humana dentro da descrición que realiza 

coñecemento e interacción co mundo físi-

co, entre as que cabo destacar a seguinte:

“incorpora habilidades para desenvolver-

se adecuadamente, con autonomía e ini-

ciativa persoal, en ámbitos da vida e do 

coñecemento moi diversos (saúde, activi-

dade produtiva, consumo, ciencia, proce-

sos tecnolóxicos, etc.) e para interpretar o 

mundo, o que esixe a aplicación dos con-

ceptos e principios básicos que permiten 

a análise dos fenómenos desde os dife-

involucrados”.

“ partindo do coñecemento do corpo hu-

mano, da natureza e da interacción dos 

homes e mulleres con ela, permite argu-

mentar racionalmente as consecuencias 

duns ou doutros modos de vida, e adoptar 

unha disposición a unha vida física e men-

tal saudables nunha contorna natural e 

social tamén saudable. Así mesmo, supón 

considerar a dobre dimensión -individual e 

colectiva- da saúde, e mostrar actitudes de 
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responsabilidade e de respecto cara aos 

demais e cara a un mesmo”.

Así mesmo, o currículo inclúe referencias á 

nutrición humana, tanto nos obxectivos xe-

rais de etapa como nos obxectivos xerais da 

área de “Coñecemento do Medio Natural, So-

cial e Cultural” (Táboa 1). En ambos os dous 

casos os obxectivos diríxense ao desenvol-

vemento de hábitos saudables e ao respecto 

e aceptación sobre as diferenzas existentes 

entre as diferentes persoas. Tamén se inclúen 

en ambos casos referencias á relación entre 

o ser humano e o medio ambiente.

Os contidos asociados á nutrición humana 

(Táboa 2), inclúense no bloque temático 1, 

“Os seres humanos e a saúde”. Este bloque 

integra coñecementos, habilidades, destre-

zas e actitudes encamiñadas ao coñece-

mento do funcionamento do propio corpo 

e das interaccións deste cos demais seres 

humanos e co medio, á prevención das con-

dutas de risco e a toma de iniciativas para 

desenvolver e fortalecer comportamentos 

responsables e estilos de vida con calidade 

e saudables. Recolle tamén o coñecemento 

de si mesmo para valorarse como ser dife-

rente así como para respectar a diversidad 

e para facilitar o equilibrio emocional.

Ademais, no bloque 4 “O medio físico: 

espazos e materiais”, inclúense contidos 

referidos á relación entre o ser humano e 

o medio ambiente. Este segundo bloque 

inclúe aspectos moi variados, que van 

desde a auga e o seu aproveitamento, até 

para así ter en conta a actuación que te-

mos sobre o mesmo.

Obxectivos relativos á nutrición humana no currículo de Educación Primaria de 
Galicia (DOG, 2007)

Obxectivos de 
etapa

Coñecer, valorar e gozar da contorna natural, social e cultural, as 

interaccións entre eles, así como as posibilidades de defensa, mellora e 

conservación del.

Valorar a hixiene e a saúde, aceptar e aprender a coidar o propio corpo 

e o dos outros, respectar as diferenzas e utilizar a educación física e 

o deporte como medios para favorecer o desenvolvemento persoal e 

social.

Obxectivos de área
(Coñecemento do 

medio)

Comportarse de acordo cos hábitos de saúde e coidado persoal que 

derivan do coñecemento do corpo humano, mostrando unha actitude 

de aceptación e de respecto polas diferenzas individuais (idade, sexo, 

etnia, características físicas, personalidade).

-

dio e o seu impacto a curto e a longo prazo, adoptando o compromiso 

individual e colectivo de actuar na defensa, conservación e recupera - 

ción do medio natural e do patrimonio cultural.

Táboa 1. Obxectivos de etapa e de área en relación á nutrición humana recollidos no Decreto 130/2007.

JUAN RIVADULLA LÓPEZ, SUSANA GARCÍA BARROS E CRISTINA MARTÍNEZ LOSADA
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Contidos relativos á nutrición humana no currículo de Educación Primaria de Galicia (DOG, 2007)
1º

 C
ic

lo
Os seres humanos e a saúde.

Recoñecemento da respiración e da nutrición como funcións vitais.

alimentación diaria.

variada e equilibrada, a hixiene persoal, o exercicio, o descanso e a adecuada utilización do 

tempo de descanso.

O medio físico: espazos e materiais

Recoñecemento da presenza da auga e do aire no medio físico. Uso responsable do auga na 

vida cotiá e valoración da importancia dun aire limpo para a vida.

Participación en tarefas de redución, reutilización e reciclaxe de residuos da escola para 

contribuír á conservación e mellora do medio natural.

2º
 C

ic
lo

Os seres humanos e a saúde.

-

mento do corpo humano.

Valoración dos hábitos de hixiene persoal, de descanso, de alimentación equilibrada e de 

exercicio físico adecuado para unha vida saudable. Actitude crítica ante prácticas e mensaxes 

que non favorecen o correcto desenvolvemento persoal e da saúde.

O medio físico: espazos e materiais

Valoración da necesidade da conservación do patrimonio (paisaxe, bosques, montañas, 

praias, monumentos) e das actuacións responsables de defensa e respecto cara á contorna.

Valoración da importancia da boa calidade da auga e do aire para nosa saúde e o mantemen-

to da vida.

3º
 C

ic
lo

Os seres humanos e a saúde.

funcións principais.

dos aparellos relacionados con ela (aparellos respiratorio, dixestivo, circulatorio e excretor).

Valoración positiva dos hábitos de hixiene e dos estilos de vida saudable.

Aceptación e práctica das normas sociais referidas á saúde, hixiene, alimentación, protección 

e seguridade persoal. Coñecemento de actuacións relacionadas cos primeiros auxilios para 

saber axudarse e axudar ás demais persoas.

-

vemento saudable e un comportamento responsable. Valoración do impacto que producen 

sobre a saúde as accións dos seres humanos no medio (son e contaminación acústica, 

contaminación do aire...).

O medio físico: espazos e materiais

Valoración de actuacións que contribúen á conservación do medio e á sustentabilidade.

Exploración do territorio en busca de actuacións humanas correctas ou incorrectas.

Táboa 2. Contidos en relación coa nutrición humana recollidos no Decreto 130/2007.

A ensinanza da nutrición humana na Educación Primaria...
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Finalmente, os criterios de avaliación (Tá-

boa 3) céntranse en hábitos asociados á 

hixiene, á alimentación e ás fórmulas que 

favorecen a saúde humana. Inclúese es-

externas do corpo e algúns órganos impor-

tantes para o funcionamento do mesmo. 

Tamén se fai referencia ao uso responsable 

dos recursos naturais por parte dos seres 

humanos, así como ás consecuencias ne-

gativas si eses usos son inadecuados.

A análise realizada do Currículum de Edu-

cación Primaria de Galicia pon de manifes-

to, en termos xerais, que o ensino da nutri-

ción humana segue estando moi focalizada 

no individuo, as súas decisións individuais 

(alimentación, hábitos saudables), e a súa 

repercusión no seu saúde e benestar. Con 

todo a relación á relación existente entre a 

a función nutritiva dáselle menos relevan-

cia.

Así mesmo, aínda que no currículum de 

Educación Primaria aparecen referencias 

xenéricas á relación entre o ser humano e 

o medio, detéctanse escasas apuntas es-

nutrición humana, o que fai que o ensino 

-

cias. Este feito contrasta coa importancia 

que ten este tema na sociedade xa que o 

benestar do ser humano ten unha dimen-

sión máis ampla que a centrada no indivi-

duo, pois está directamente relacionado co 

Criterios de avaliación relativos á nutrición humana no currículo de Educación Pri-
maria de Galicia (DOG, 2007)

1º
 C

ic
lo

Valorar positivamente a práctica de determinados hábitos asociados á hixiene, á alimentación 

equilibrada, ao exercicio físico e ao descanso.

relación coa vida das persoas, tomando conciencia da necesidade do seu uso responsable.

2º
 C

ic
lo

determinados hábitos de alimentación, hixiene…

Coñecer as partes externas do corpo e algúns órganos importantes para o seu funcionamento.

dos recursos naturais e algunhas das consecuencias negativas dos usos inadecuados. Anali-

zar o proceso seguido desde a súa orixe ata o seu consumo.

3º
 C

ic
lo

corpo humano, establecendo algunhas relacións fundamentais entre eles e determinados 

hábitos de saúde.

algunhas das consecuencias negativas dos usos inadecuados, valorando o seu impacto a 

curto e longo prazo. Propoñer exemplos dos efectos da contaminación sobre as persoas, as 

plantas, os animais e as súas contornas, así como diferentes formas de previr ou reducir a 

contaminación do aire, do auga e da terra.

Táboa 3. Criterios de avaliación en relación coa nutrición humana recollidos no Decreto 130/2007.

JUAN RIVADULLA LÓPEZ, SUSANA GARCÍA BARROS E CRISTINA MARTÍNEZ LOSADA
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desenvolvemento sostible, o mantemento 

do medio e os recursos e, por suposto co 

benestar social, que non se alcanza sen a 

imprescindible xustiza social que garanta 

un reparto xusto de alimentos no mundo. 

Ademais, a problemática ambiental é un 

feito a tratar desde distintos ámbitos da 

actividade profesional, e máis naquela re-

lacionada coa educación, desde onde se 

poden promover achegamento ao medio 

máis próximo ao alumnado.
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O desenvolvemento dun ensino de cali-

dade require que o profesorado dispoña 

duns criterios adecuados para seleccio-

nar e secuenciar os contidos de ensino, 

sendo este punto onde os/as docentes 

idea restrinxida respecto dos contidos 

que deben ser ensinados sobre a nutrición 

humana en Educación Primaria (RIVADULLA 

LÓPEZ, 2013). Isto constitúe unha chama-

da de atención para a formación docente 

tanto inicial como permanente. Nela débe-

se insistir en que contidos ensinar e dar 

máis relevancia á repercusión da nutrición 

humana no medio. A introdución da edu-

cación para a saúde ou a educación am-

biental, como materias optativas nos plans 

de estudo das carreiras de magisterio das 

universidades españolas é habitual e de-

sexable (GARCÍA BARROS, MARTÍNEZ LOSADA e 

RIVADULLA LÓPEZ, 2010), e sen dúbida con-

tribúe á formación docente. Con todo pa-

ambiental na análise de contidos corres-

pondentes a temas concretos. Entende-

sobre os contidos curriculares, onde debe 

incidir o ensino das ciencias para mellorar 

o coñecemento e a sensibilidade polos te-

mas ambientais. Ademais, con iso tamén 

se contribúe a desenvolver o concepto de 

ser vivo como aquel que cambia o medio, 

e tamén se lle dá relevancia ao feito de que 

o ser humano é un axente de cambio de 

primeira orde.

Por este motivo, neste traballo pretén-

dense ofrecer recomendacións dirixidas a 

unha mellor organización do currículo no 

tema que nos ocupa. Ditas recomenda-  

cións baséanse nas revisións recollidas na 

introdución do traballo. En concreto, sus-

citamos unha serie de ideas chave sobre 

que ensinar en relación a este tópico na 

Educación Primaria. Ditas ideas, que de-

ben evolucionar paulatinamente, aglutinar 

-

ra 1): a) o concepto de nutrición e a súa 

nutritivo (sistemas e órganos implicados, a 

súa anatomía e a súa función); c) a alimen-

tación e a súa importancia para a saúde 

e d) a repercusión do proceso nutritivo no 

medio.

A ensinanza da nutrición humana na Educación Primaria...
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a)  É 

importante que a idea de nutrición parta 

dunha concepción simple asociada á ne-

cesidade que teñen as persoas de obter 

alimentos para sobrevivir a unha idea máis 

complexa na que se diferencie a alimen-

-

nalidade. Desta forma, o/a alumno/a debe 

chegar a comprender que o organismo 

que permiten transformar os alimentos 

que obteñen do medio nos nutrientes que 

utiliza para construír e reconstruír as súas 

estruturas e que estes nutrientes, xunto co 

osíxeno que se obtén directamente do ex-

terior, proporcionan a enerxía que devan-

dito organismo necesita. Ambos procesos 

teñen lugar nas células. Este grado de 

conceptualización podería introducirse en 

Educación Primaria e de feito recóllese no 

b) Procesos de nutrición e órganos/

sistemas implicados. O coñecemento 

anatómico e funcional dos órganos inter-

nos en xeral e daqueles máis implicados 

na nutrición en particular debe ser abor-

dado, polo menos a un nivel elemental, 

na Educación Primaria. É importante xa 

desde as primeiras idades abordar a idea 

de que as sustancias que obtemos do 

exterior diríxense a uns órganos concre-

tos, pois constitúe a base para entender 

que neses órganos realízanse funcións de 

transformación, transporte e eliminación 

de sustancias. Así, o sistema dixestivo é 

o encargado de transformar os alimentos 

en nutrientes, o sistema respiratorio capta 

o O2 necesario para o organismo e elimi-

na CO2 que é unha sustancia de desfeito, 

o sistema circulatorio distribúe o O2 e os 

nutrientes a todas as partes do organismo 

e recolle as sustancias de desfeito (CO2 

e outras sustancias) que deben ser eli-

minadas, e o sistema excretor elimina as 

sustancias de desecho, nocivas para o or-

ganismo, formándose a ouríña que se ex-

pulsa ao exterior. Pero sempre debe existir 

unha idea de coordinación de funcións 

entre os sistemas que interveñen na nutri-

ción humana, pois resulta especialmente 

interesante e debe tratarse ao longo do 

segundo e terceiro ciclo de Primaria. Ade-

mais estas ideas non deberían limitarse ao 

ámbito descriptivo do órgano/sistema e 

dos procesos que teñen lugar en cada un 

deles, senón que é necesario que esa  vi-

sión integradora das funcións dos mes-

mos póñase en relación coa propia función 

nutritiva (obtención de materia e enerxía 

que se produce nas distintas partes do 

esa visión integradora das funcións debe-

ría proporcionar resposta a cuestións do 

tipo, como fai o calcio do leite para ir aos 

teus ósos e que o teu corpo creza?, cre-

cemos só cando crecen os ósos?, como a 

túa man está relacionada co teu corazón? 

(PUJOL e BONIL, 2008).

c) Alimentación/dieta saudable. É con-

veniente que o alumnado parta dun coñe-

cemento elemental/descriptivo do sig-
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entender que é necesario inxerir alimentos 

variados ou nun nivel maior de concreción, 

a coñecer os diferentes tipos de nutrientes 

(glúcidos, lípidos, proteínas) nas propor- 

cións adecuadas. Pero, ademais de coñe-

cer como ten que ser unha dieta saudable, 

por que é saudable, coñecendo os alimen-

tos que se deben incluír na dieta.

d) Repercusión da nutrición humana no 

medio. Todos os seres vivos dependen do 

medio e intercambian materia e enerxía 

con el, transformándoo. As poboacións 

humanas do mesmo xeito que os outros 

diferenza deles posúen unha altísima ca-

pacidade de cambio. Por iso é necesario 

-

alimentos para unha poboación humana 

tan extensa como a actual, que segue en 

crecemento e que desenvolve hábitos ali-

menticios cada vez menos ecolóxicos (uti-

lización cada vez maior de alimentos ma-

nufacturados industrialmente, dietas con 

Figura 1. Ideas chave relativas á nutrición humana.

Concepto/ Procesos/
sistemas
implicados

Alimentación 
e saúde

Nutrición e
medio

Proceso polo que o ser vivo 

adquire as sustancias necesa-

rias para reconstruir estruturas 

e obter enerxía.

A obtención de enerxía e a 

síntese de sustancias que 

formarán parte de estruturas  

ten lugar nas células

A función da nutrición no ser 

humano realízase mediante o 

concurso integrado de distintos 

sistemas (dixestivo, respiratorio, 

circulatorio e excretor)

Cada sistema realiza unha   

A dieta sana consiste na 

utilización de alimentos que  

aporten os nutrientes necesa-

rios de forma equilibrada.

A dieta equilibrada é importante 

para o mantemento da saúde 

persoal e social.

Na nutrición humana

prodúcese intercambio de 

materia e enerxía co medio, e por 
iso a transformación do mesmo

Para paliar a sobreexplotación e 

a contaminación é necesaria a 

concienciación social.

A ensinanza da nutrición humana na Educación Primaria...
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aportes de proteínas de orixe animal ele-

vados, utilización desmesurada de abo-

nos e insecticidas nos cultivos…). Tamén 

medio a eliminación de sustancias orixina-

das pola alimentación/nutrición. De feito, 

as grandes concentracións urbanas, tan 

abundantes na actualidade, xeran unha 

alta concentración de residuos tanto orgá-

sólidos urbanos asociados á alimentación 

de orixe doméstica e industrial. Cabe des-

tacar que o tratamento destas ideas en-

cerra un alto valor educativo, tanto desde 

-

co (a interdependencia do organismo vivo 

co medio que resulta imprescindible para 

o seu mantemento, produce cambios no 

mesmo), como desde a perspectiva de fa-

vorecer a sensibilización sobre problemas 

socioambientales (GARCÍA BARROS et a o., 

2010). 
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Resumo

O presente artigo visa contribuir no debate sobre a inserção da Educação Ambiental nos 

currículos escolares e na formação acadêmica dos professores a partir da análise sobre o 

papel da escola e dos professores neste processo. Aborda a ação dos professores desde a 

perspectiva de sua ação político-ideológica, social e pedagógica e a sua responsabilidade de 

potencializar a educação ambiental em sua prática pedagógica. A ação político-ideológica 

é compreendida como forma de manifestação da crítica a realidade para a promoção 

de alternativas em relação à problemática ambiental. Por outro lado, a ação pedagógica 

contexto escolar, pois se evidencia a necessidade de que sejam promovidos diferentes tipos 

de aprendizagens considerando novos modelos pedagógicos que favoreçam e estimulem 

novos comportamentos sociais em relação ao contexto ambiental. 

Abtract

This article aims to contribute to the debate on the inclusion of environmental education in 

school curricula and academic training of teachers from the analysis of the role of schools 

and teachers in this process. Addresses the behavior of teachers from the perspective of 

his political-ideological, social and pedagogical action and its responsibility to enhance 

environmental education in their teaching. The ideological-political action is understood as 

a form of manifestation of the critical reality for the promotion of alternatives in relation to 

environmental issues. Moreover, the pedagogical action for the development of alternative 

highlights the need for different types of learning are promoted considering new pedagogical 

models that encourage and stimulate new social behaviors in relation the environmental 

context.  

Palavras-chave
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A formação inicial dos professores tem 

sido uma linha de investigação importante 

nos estudos sobre o contexto educativo-

-escolar. Á luz deste imperativo, seria im-

portante destacar que a formação inicial 

dos docentes, apesar de ser um aspec-

-

cimentos sobre o campo pedagógico e 

sobre os aspectos básicos da ação pro-

-

mativa delimitada no tempo e nos espa-

ços espaços formativos institucionais, já 

dos saberes utilizados pelos professores 

são o resultado de um conjunto de fato-

e seu pensamento (TARDIF, 2002). Nesse 

somatório de conhecimentos, valores e 

toda a trajetória vital dos sujeitos, os ele-

mentos que fundamentam as decisões 

pedagógicas e na práxis dos docentes 

e se plasmam em suas características 

decorrentes do processo de construção 

identitária. 

Considerando que o ensino é uma prática 

com decorrências sociais, políticas e ide-

ológicas de grande interesse para o con-

texto das decisões político-educativas, 

um importante aporte para avaliar as pro-

postas educativas institucionais, tomando 

como referência o ponto de vista dos pro-

fessores. Contudo, vale sublinhar, que as 

políticas públicas de educação têm esta-

do limitadas a controlar, a dar instruções, 

a emitir circulares, normas, diligências, 

prescrições, depreciando a identidade 

de tomar decisões que têm os professo-

res (IMBERNÓN, 2005). 

As propostas curriculares de vários paí-

ses, principalmente as que se apresentam 

no bojo das reformas ocorridas na década 

de 90, introduzem no sistema de ensino 

-

ário social, a serem abordados desde uma 

perspectiva transversal ao currículo. Entre 

esses temas, destaca-se como de espe-

cial interesse para esta análise a temática 

ambiental, introduzida como resultado de 

um processo reivindicativo internacional 

diante da necessidade de dar respostas à 

evidente crise ambiental vivida no planeta. 

Atualmente, pessoas de todos os níveis 

sociais e intelectuais se preocupam com 

a elaboração de novas estratégias para 

a preservação e melhoria do cenário vital 

do planeta. Vários fatos, muitos deles de 

ampla divulgação nos meios de comuni-

se manifestam em expressões como crise 

ambiental, para fazer referência à destrui-

ção ecológica e ao desequilíbrio sistêmico 

de muitas regiões e ecossistemas do pla-

fauna, à violência crescente ou à miséria 
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urbana e rural como expressão dos gran-

des desequilíbrios ambientais, sociais, 

econômicos e culturais. 
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Na medida em que as questões ambien-

tais se tornam cada vez mais complexas, 

-

temológicos que se abrem em todos os 

-

cessidade de construir um conhecimento 

que responda a tal problemática. Nesse 

sentido, a integração de diversas áreas 

de estudo para a compreensão da pro-

blemática ambiental se faz imperativa e 

evidente. Neste cenário de crise e com-

plexidade, a educação ambiental vem 

assumindo nas últimas décadas uma im-

portância cada vez maior, constituindo-se 

em um campo de pesquisa e ação de ca-

ráter híbrido, que implica na relação que 

se estabelece entre as diversas discipli-

nas e áreas de conhecimento, tais como 

a Pedagogia, a Ecologia, a Sociologia, a 

Economia etc.

Para compreender a problemática am-

biental e suas implicações educativas, é 

fundamental observar a evolução histó-

rica da educação ambiental a partir dos 

eventos internacionais que têm ocorrido 

nos últimos 40 anos. Durante este perí-

odo, uma das diretrizes recorrentes foi à 

necessidade de inserir essa temática no 

âmbito da instituição escolar, ainda que, 

matizando as orientações estratégicas 

para a efetivação das práticas. De acordo 

com as conclusões do encontro de Tbilisi 

(1977), no primeiro parágrafo de sua oita-

va recomendação, a educação ambiental 

“deverá alcançar a todos os grupos de 

idade e a todos os níveis da educação 

formal, assim como as diversas atividades 

de educação não-formal destinadas aos 

jovens e aos adultos”. 

Nos anos noventa, a partir do Eco-92, 

a educação ambiental recebeu espe-

cial atenção nas agendas de discussão, 

especialmente no texto do artigo 36 da 

Agenda 21, constituindo-se como uma 

possibilidade pedagógica alternativa aos 

modelos educativos vigentes. Como con-

sequência, a questão ambiental alcançou 

maior relevo no campo da formação de 

professores, com vistas ao papel multi-

plicador de uma nova “consciência ou 

racionalidade ambiental” que os docentes 

poderiam ter em seus espaços de traba-

lho. De fato, mesmo atualmente, e apesar 

da multiplicação dos contextos de socia-

lização secundária, a escola segue sendo 

considerada como o principal campo de 

ação para a educação ambiental.

Educação Ambiental na formação de professores
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No âmbito do sistema educativo, o Mi-

nistério da Educação do Brasil elaborou 

e distribuiu a todos os professores do 

sistema de ensino público, durante o ano 

de 1997, um documento orientador co-

nhecido como Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCNs). O objetivo desse docu-

mento foi oferecer diretrizes e apoio para 

que os professores pudessem readaptar 

o currículo escolar, incluindo os temas 

transversais na construção de um projeto 

pedagógico autônomo. Dessa forma, tal 

-

ma” os princípios e objetivos da educação 

ambiental, pretendendo facilitar seu trata-

mento favorável como objeto das políticas 

públicas. O próprio documento dos PCNs 

reconhece que, “mesmo recomendada 

por todas as conferências internacionais, 

exigida pela Constituição e declarada 

como prioritária por todas as instâncias de 

poder, a educação ambiental está longe de 

ser uma atividade tranqüilamente aceita e 

desenvolvida, porque implica  mudanças 

profundas e nada inócuas” (BRASIL, 1998). 

No contexto espanhol, a Lei de Ordena-

ción General del Sistema Educativo (LO-

GSE, 1990) institucionalizou a introdução 

de ensino, o que em grande medida de-

nota uma preocupação institucional a res-

peito da inserção da educação ambiental 

nos programas escolares. Esse avanço 

normativo-legal,  baseado  na  “teoria cu-

rricular” que inspirou a reforma educa-

tiva espanhola de 1990, exerceu notá-

de reforma educativa e curricular que se 

abordaram simultaneamente ou em anos 

sucessivos na América Latina, sendo o 

enfoque da “transversalidade” um dos 

elementos mais enfatizados no outro lado 

do Atlântico (REIGOTA, 2000; GONZÁLEZ GAU-

DIANO, 2000).

Vários trabalhos realizados no Brasil e 

sobre a temática ambiental explicitado 

pelos professores não se concretizam 

de maneira coerente em sua prática (AN-

GONESI, 2001; TORALES, 2001; LÓPEZ, 2002). 

Apesar dessa aparente incoerência, os 

professores efetuam uma prática concre-

-

lores e comportamentos de seus alunos, 

transmitindo, reforçando e perpetuando 

(ou mudando) determinados valores e de-

terminadas formas de conceber o mundo 

e atuar nele. Assim, de forma ainda mais 

evidente, é possível perceber a necessi-

dade de que a educação ambiental seja 

inserida em múltiplos espaços, como for-

ma de contribuir aos processos de sensi-

bilização e formação de uma nova racio-

nalidade, ou seja, de uma racionalidade 

ambiental (LEFF, 1998; 2004).

As pesquisas que referem à práxis dos 

docentes são bastante amplas e diversas 

em suas abordagens tanto teóricas como 

metodológicas e contextuais. Se por um 

lado, a riqueza desse campo é de caráter 

quantitativo, pelo grande número de pes-
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quisas que se dedicam à temática; por 

outro, é notável a progressão qualitativa 

das mesmas, dada a diversidade com que 

a temática vem sendo tratada.  

O crescente desenvolvimento das pes-

quisas sobre a ação e o pensamento 

dos docentes aponta uma diversidade 

de categorias de análise e campos de in-

teresse. Em relação à formação inicial e 

continuada, muitos autores têm se dedi-

cado a pesquisar a inserção da Educação 

Ambiental nesses processos (SAUVÉ, 1997; 

RIVAS SÁNCHEZ, 1999; PUBILL JUNYENT, 2001). 

Ademais, se no início, as pesquisas cen-

travam suas preocupações principalmen-

te na formação inicial dos professores, 

mais adiante, apareceram preocupações 

em torno dos professores em exercício 

de inovação e mudança, bem como suas 

implicações organizacionais, curriculares 

e didáticas (GIESTA, 2005; GONZALEZ, 2004; 

ALANIZ, 2005). 

Segundo BORGES (2002), a evolução das 

pesquisas tipo “processo-produto”, de 

tradição comportamentalista, as quais se 

estratégico e, tal como o nome indica, nos 

-

tes1, sofreu várias adaptações em função 

1  O nome processo-produto deve-se ao 
fato de que, a partir da análise dos processos de 

docente sobre o produto, a aprendizagem dos 
alunos (GAUTHIER et alli, 1998).

das críticas que apontavam sua rigidez 

frente aos diferentes aspectos e variáveis 

que interferem na realidade das salas de 

aula. 

De acordo com os estudos de CERDÁN VIC-

TORIA e GRAÑERAS PASTRANA (1998), devido a 

crescente preocupação com o processo 

de aprender a ensinar do professor, um 

amplo descritor que aglutina uma série de 

outras questões, surge o paradigma dos 

estudos sobre o “Pensamento do Profes-

sor”. Essas investigações têm evoluído 

com base nas indagações sobre como o 

professor gera o conhecimento e que tipo 

de conhecimento adquirem. 

Assim como diversos outros temas pre-

sentes na sociedade, o discurso ambien-

tal também foi incorporado ao discurso 

educativo-escolar. Nesse breve período 

de surgimento, a Educação Ambiental 

passou a fazer parte de diversos espaços 

do contexto social, nomeadamente, as 

empresas, as associações, sindicatos, or-

ganismos estatais, ONGs, dentre outros. 

Por conseguinte a isso, não seria difícil 

imaginar que esse mesmo processo tenha 

se somado ao processo pedagógico que 

ocorre nas escolas, através da incorpora-

ção da temática ambiental aos currículos 

escolares.

Educação Ambiental no currículo escolar 

em decorrência das manifestações evi-

dentes de uma crise socioambiental (LEFF, 

Educação Ambiental na formação de professores
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1998; CARIDE GÓMEZ E MEIRA CARTEA, 2004), 

da ação dos movimentos sociais ambien-

talistas (LEFF, 1998; CARVALHO, 2002b), das 

conjunturas políticas vividas em determi-

nados países (BUSQUETS et alli, 1993; REI-

GOTA, 2000) e da própria iniciativa de diver-

sas unidades que, de forma espontânea, 

já haviam incorporado às suas práticas, 

espaços de discussão e efetivação de 

ações pró-ambientais, coerentes com o 

ideário ambientalista.  

Além da presença no universo escolar, 

pelo esforço de muitos professores, pela 

ação de diversas entidades ou, ainda, pela 

representatividade do tema no contexto 

social, a questão ambiental vem sendo re-

forçada em sua importância no ensino for-

mal. Isso vem ocorrendo através de diver-

sas iniciativas, dentre elas, os programas 

de formação continuada aos professores 

e a criação de espaços de discussão so-

bre essa temática nos programas de for-

mação acadêmica. Isso decorre do fato 

de que o trabalho pedagógico-educativo 

é um importante elemento ao processo 

de reação social às demandas ambien-

tais, podendo ser considerado como uma 

peça essencial de favorecimento às dis-

cussões, desencadeador de experiências 

e vivências formadoras, de exercício da 

cidadania ou espaço integrado/integrante 

de uma dinâmica social. 

De tal modo, compreender a relação entre 

a forma como o professor constrói seus 

saberes e representações, e os integra 

em sua prática docente, pode servir de 

fundamento para entender e repensar a 

inserção da Educação Ambiental na ação 

educativa escolar. 

Diante desse contexto, um dos primeiros 

debates que surgiram, em relação à in-

corporação da Educação Ambiental nos 

currículos escolares, foi à forma e o mo-

delo pelo qual esse processo se efetivaria. 

Dentre os modelos propostos, destacam-

-se três, fundamentalmente: interdisci-

plinar, multidisciplinar e transversal. Na 

proposta de modelo interdisciplinar, a te-

mática ambiental constituir-se-ia em uma 

conjunto de disciplinas já estabelecidas. 

Desde outra perspectiva, na proposta 

multiciplinar, a temática ambiental se in-

tegraria em outras disciplinas, constituin-

do em um acréscimo as mesmas (GARCÍA 

GÓMEZ, 2000).  Sem embargo, através da 

noção de transversalidade adotada como 

fundamento teórico para proposição de 

temas transversais ao currículo, efetiva-se 

com a lógica de fragmentação do saber 

escolar, pois esses temas “não são o que 

seria comum a diversas disciplinas, mas o 

que, em cada uma, exceda-as e que po-

deria servir para além dos muros da esco-

la” (REY, 1996: 55). 
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Diante desse novo contexto, algumas ta-

refas passam a se colocar à escola, não 

porque esta seja a única instância respon-

sável pela educação, mas por ser a insti-

tuição que desenvolve uma prática edu-

cativa planejada e sistemática durante um 

período contínuo e extenso na vida das 

pessoas. E também porque é reconhecida 

e legitimada pela sociedade como a insti-

tuição social responsável pelos processos 

formação e de aprendizagem, bem como, 

pelos processos de socialização dos su-

jeitos.  

Em relação ao processo de inserção ou 

potencialização da Educação Ambiental 

na escola, a função mediadora dos pro-

fessores constitui-se em uma tarefa de 

grande complexidade, já que a ação não 

se dá de forma “unidirecional (ter somen-

te os alunos como meta), senão de for-

ma multidirecional, relacionando tanto os 

alunos como os professores, diretores e 

restante dos funcionários” (ANDRADE, 2001, 

p. 47). Nesse sentido, considera-se que 

“a grande importância dessa perspectiva 

reside no fato de os professores ocupa-

rem na escola uma posição fundamental 

em relação ao conjunto de agentes esco-

lares, pois em seu trabalho cotidiano, são 

eles os principais atores e mediadores da 

cultura e dos saberes escolares” (TARDIF, 

2002, p. 228), sem deixar de acrescentar 

as famílias e a comunidade do entorno es-

colar como um todo, que compõem um 

Desse modo, é preciso ressaltar que a 

conscientização dos professores em rela-

ção à temática ambiental precede a ação 

direta com os alunos. Portanto, a forma-

ção dos professores, junto com outros 

elementos que atuam no contexto esco-

lar, é parte do processo de incorporação 

do tema no âmbito curricular, pois, sem 

que haja uma compreensão das questões 

ambientais em seus aspectos políticos, 

ideológicos, sociais e econômicos, bus-

cando a construção de valores e atitudes, 

as ações tendem a se tornar descaracteri-

zadas como alternativas para a renovação 

da prática pedagógica.

O professor, ao assumir sua posição em 

relação à potencialização da temática am-

-

cita, por meio de suas atividades diárias, 

suas próprias características identitárias, 

“na explicitação de seus valores, de suas 

ideologias e dos princípios norteadores 

de suas ações. O poder de expressão do 

professor, ao modelar a escolarização de 

acordo com seus interesses, pode excluir 

ou incluir seus alunos, provendo-os de co-

participação efetiva na escola e na socie-

dade” (GIESTA -

Educação Ambiental na formação de professores
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-se mais uma vez a importância social do 

labor docente e a necessidade de com-

preensão de seus processos decisórios, 

num ambiente de relativa autonomia2 

(CONTRERAS, 2002).

Nos últimos anos, muitos estudos vêm 

tentando responder às questões relacio-

nadas aos aspectos metodológicos da 

Educação Ambiental, buscando construir 

um modelo harmônico com os fundamen-

tos pedagógicos (ou elementos da teoria 

pedagógica) e que cumpra com as neces-

sidades inovadoras, respeitando a plurali-

dade e a diversidade inerentes ao campo 

educativo-ambiental. Os estudos de SAUVÉ 

(1997) aportam uma relevante contribui-

ção a essas discussões, pois se dedicam 

a análise desses modelos pedagógicos, 

distribuindo-os em três categorias: 

-

biental (10 modelos analisados); 

2. Modelos associados a outros campos 

educacionais, mas que foram adap-

tados e adotados no campo da Edu-

cação Ambiental (16 modelos analisa-

dos); 

outros campos educacionais que po-

2  A autonomia do professor é o tema 
central do livro de CONTRERAS (2002). Nesta obra 

necessidade de devolver a autonomia dos pro-
fessores em diversos sentidos, desde o debate 

-
sionalização e o controle técnico e ideológico do 
ensino. 

dem ser explorados nos campo da 

Educação Ambiental (11 modelos ana-

lisados). 

Assim, 37 modelos pedagógicos foram 

analisados pela autora, permitindo vis-

lumbrar a diversidade de tendências que 

compõem esse campo e reforçando a res-

ponsabilidade dos educadores em esco-

lher ou construir novos modelos, capazes 

de responder aos objetivos da Educação 

Ambiental. Com efeito, conforme aponta 

GONZÁLEZ GAUDIANO (2000), estamos diante 

do surgimento de um novo matiz ou área 

pedagógica, na qual convergem conteú-

dos de diversas disciplinas que requerem 

estratégias formativas próprias para seu 

desenvolvimento. 

Em relação à prática pedagógica da Edu-

cação Ambiental, é importante considerar 

que esta é uma ação bastante complexa, 

que exige a criação de novas estratégias 

didáticas, fundamentadas nos modelos 

pedagógicos existentes ou na criação de 

novas possibilidades, pois a prática edu-

cativa -

tar com coordenadas simples e, além do 

mais, complexa, já que nela se expressam 

múltiplos fatores, idéias, valores, hábitos 

pedagógicos, etc.” (ZABALA, 1998: 16).

Assim, poder-se-ia concluir que a ação 

dos professores é imperativa para o pro-

cesso de inserção da Educação Ambien-

tal no âmbito escolar, visto que sua prática 

-
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máticas, que exigem o estabelecimento 

constante de posições e enfrentamentos 

de forças e de poder, que reproduzem 

as mesmas características da dinâmica 

social. Esses processos decisórios coti-

dianos caracterizam a própria identidade 

-

do que esta é conseqüente da interação 

entre processos internos e externos que 

-

lização, sem desconsiderar, a inerência 

própria ação, em analogia ao fazer docen-

te e suas circunstâncias.

 

A educação ambiental constitui-se, des-

de sua origem, em uma opção de con-

tracultura ao modelo de desenvolvimento 

que desconsidera os danos causados ao 

meio ambiente, exigindo uma ação polí-

tica dos educadores, fundamentada nas 

opções ideológicas de cada um. No caso 

dos professores, trata-se de uma mudan-

ça em diversos aspectos de sua prática 

pedagógica. O que não consiste em uma 

tarefa fácil, já que implica em mudanças 

didáticas e curriculares, envolvendo sua 

ação individual e seu compromisso com 

o conjunto da comunidade educativa. Por 

isso, é freqüente encontrar argumentos 

dos professores sobre a impossibilidade 

de realizar mudanças e, algumas das va-

riáveis metodológicas, seja a distribuição 

do tempo, os agrupamentos, seja a ava-

liação. Todavia, é preciso encontrar argu-

mentos democráticos que estimulem as 

mudanças das práticas pedagógicas dos 

contribuir ao processo da educação am-

biental e, em consequência, ao processo 

de mudança nas práticas sociais.

Por um lado, se exige que o professor 

tenha clareza na elaboração e execução 

dos objetivos de ensino e, por outro, es-

dúvidas e, por vezes, uma certa descren-

ainda, estes mostram um apreço desme-

dido e submissão aos livros-texto e aos 

programas que os contêm; que não são 

situações pedagógicas se inserem em um 

tempo histórico e social, no qual se de-

senvolvem os processos de ensino e de 

aprendizagem, na interação entre sujei-

to, objeto e agentes de um determinado 

meio. 

-

tado por cada professor, fundamenta-se 

em suas escolhas sobre as estratégias 

e modelos de educação ambiental a ser 

adotado em seu projeto de ensino (SAU-

VÉ, 1997). Nesse sentido, vale sublinhar a 

necessidade de considerar, na prática da 

educação ambiental, um modelo didáti-

co explícito, capaz de guiar o processo 

de intervenção educativa. Ademais, “dito 

modelo, mediador entre os fundamentos 

Educação Ambiental na formação de professores
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teóricos e as atuações concretas, serviria 

tanto para dar coerência à prática, como 

caso se quer ir além do mero ativismo” 

(GARCÍA DÍAZ, 2004, p. 11). 

Assim, poder-se-ia concluir que a ação 

dos professores é imperativa para o pro-

cesso de inserção da educação ambiental 

no âmbito escolar, visto que sua prática 

-

máticas, que exigem o estabelecimento 

constante de posições e enfrentamentos 

de forças e de poder, que reproduzem 

as mesmas características da dinâmica 

social. Esses processos decisórios coti-

dianos caracterizam a própria identidade 

-

do que esta é consequente da interação 

entre processos internos e externos que 

-

lização, sem desconsiderar, a inerência 

própria ação, em analogia ao fazer docen-

te e suas circunstâncias.
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Resumo

A sociedade atual enfrenta uma grande crise ambiental global e grande parte dela se deve 

transformando em uma importante ferramenta para processos de educação crítica e 

transformadora, que consideram a emancipação, a identidade, o pertencer e a solidariedade 

como instrumentos para fomentar mudanças necessárias. O estudo realizado na Bacia 

Tietê-Jacaré faz parte de uma pesquisa socioambiental que procura investigar sobre o 

papel das áreas protegidas na busca de soluções a partir das transformações sociais 

desses espaços. O objetivo foi fomentar a gestão participativa dessa paisagem a partir 

da construção coletiva de um material didático de educação ambiental e os processos 

territórios hídricos, a partir da percepção e interpretação da paisagem foram fundamentais 

para o encontro dos diferentes interesses e entendimento de suas multifuncionalidades. 

Entre os principais resultados, pôde-se observar que a educação ambiental e a paisagem 

ajudaram a formar atores socioambientais para que os mesmos pudessem participar de uma 

de uma maior percepção desses territórios como paisagens socioambientais e educadoras. 

Abstract

different uses of land. Thus environmental education has become an important tool for 

critical and transforming educational processes which considers the emancipation, the 

identity, the belonging and the solidarity as instruments to promote the necessary changes. 

The study done on the Tietê-Jacaré basin is part of a socio-environmental research which 

investigates the role of protected areas in searching of solutions through social changes 

in these areas. The goal was to promote the participating management of this landscape 

through the collective building up of a didatic material about environmental education and 

the forming processes for its multiplication. The disconstruction and recons truction of 

these hydric areas meanings, considering the landscape perception and interpretation, 
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-

tegidas têm sido, cada vez mais, o palco 

de processos participativos no qual a edu-

cação ambiental tem desempenhado um 

importante papel crítico e transformador. 

facilitam a gestão, podem tornar-se uni-

dades educadoras que possibilitam aos 

atores socioambientais ampliarem seus 

conhecimentos e sensibilidade, no que diz 

respeito à qualidade de vida e à sustentabi-

lidade socioambiental. No Brasil temos 12 

ou UGRHIs (Unidades de Gerenciamento 

área, população, geomorfologia, ativida-

de econômica, número de municípios e 

sistemas de aqüíferos. Entre elas a Bacia 

Tietê - Jacaré também denominada como 

UGRHI 13 possui 34 municípios sendo 

que 16 estão totalmente inseridos dentro 

de sua área e 18 possuem parte de seus 

territórios em UGRHIs vizinhas.

O presente trabalho apresenta os resulta-

dos e discussões de um estudo realizado 

na Bacia Tietê-Jacaré1 que teve como ob-

jetivo pesquisar, por meio de pesquisas 

participantes e intervenções psicosso-

ciais, como a educação ambiental pode 

ser uma facilitadora de processos educa-

dores e participativos na gestão de bacias 

Para isso foi utilizado o processo de cons-

trução de um material didático de educa-

ção ambiental e a realização de processos 

formativos para a sua multiplicação. Este 

processo foi proposto como um desenho 

metodológico de educação, pesquisa e 

participação, na busca da identidade co-

letiva e pertencimento para a gestão par-

-

caré. Além disso, procura demonstrar que 

a utilização do conceito de paisagem foi a 

principal ferramenta de educação ambien-

1   Financiado pelo Fundo Estadual dos 
Recursos Hídricos (FEHIDRO) através de dois 
projetos 1-Elaboração de Material Didático em 
Educação Ambiental para a UGRHI Tietê - Jacaré 
e 2-Educação Ambiental para as Águas da Bacia 

 que tiveram como 
tomador e executor a organização não governa-
mental Instituto Pró-Terra.

was fundamental to the meeting of different interests and the understanding of their multifunctional 

aspects. Among the main results, we can observe that the environmental education and the landscape 

helped the forming of social-environmental partners who could collaborate with the participating and 

educational management of the watershed and its protected areas through a greater perception of 

these territories as social-environmental and educating landscapes.
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ca como uma paisagem socioambiental e 

educadora. 

Portanto, trazem-se aqui alguns resultados 

e discussões que demonstram que pro-

cessos construídos por meio de desenhos 

metodológicos que levem em conta as es-

são fundamentais para o conhecimento, 

entendimento e pertencimento a esses 

espaços na busca da gestão participativa 

-

gidas. Esses desenhos metodológicos se 

técnicas de percepção e interpretação da 

paisagem.
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quais a gestão das águas e de todo o 

ambiente onde estão inseridos depende 

mediação das diferentes necessidades e 

interesses do atores socioambientais en-

volvidos. Para BEU (2008), o gerenciamen-

que orienta o Poder Público e a sociedade 

na utilização e monitoramento dos recur-

sos ambientais, econômicos e sociais nos 

limites da bacia, de forma a promover a 

sustentabilidade territorial. Segundo a au-

-

nibilidade e demanda de recursos hídricos 

tem se tornado mais freqüente, gerando 

como conseqüência o mau uso dos recur-

gerenciamento da água. Somado a isso, 

o fato de que o Brasil detém aproxima-

damente 12% da água do mundo, refor-

ça a necessidade da educação ambiental 

não somente para conservar os corpos 

hídricos, mas também para saber como 

melhor utilizar e reutilizar a água como 

recurso frente aos sintomas de escassez 

mundial (BEU, 2008). 

A água cada vez mais se torna um ele-

mento facilitador, dentro das relações 

complexas de uma paisagem, no campo 

de atuação para mudanças e mediações 

entre diferentes usos e interesses. Pode-

-se dizer que a integração dos diferentes 

atores para a gestão das águas aumentou 

nas últimas décadas frente às mudanças 

históricas no sentido de propriedade, na 

qual a percepção da água como bem co-

mum foi sendo legalmente e culturalmente 

construído. 

 

Dentro do arcabouço legal de proteção 

às águas, as primeiras leis2 surgiram nos 

anos 70 com o controle de uso e ocupa-

ção do solo nas áreas de mananciais. Mas 

foi a Constituição Federal de 1988, forta-

2 Leis Estaduais nº 898 de 1 de Novem-
bro de 1975 e nº 1.172 de 17 de Novembro de 
1976

Educação ambiental e áreas protegidas
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lecida em 89 com a Constituição Estadual 

(SP), que se tornou um marco ao determi-

nar que deixariam de existir águas parti-

culares e todas as águas passariam a ser 

públicas, estendendo a toda a população 

o direito ao acesso e o dever de cuidar. As 

principais mudanças das leis da década 

de 70 para as da década de 90 foram a 

inserção da necessidade de ações para a 

recuperação dos mananciais e necessida-

de de participação da sociedade.

Frente a essa realidade, a articulação de 

políticas públicas começa a se tornar im-

prescindível para inserir um modelo de ge-

renciamento estratégico. Isto é, a gestão 

integrada dos recursos hídricos3 só pode-

ria ser implementada com um sistema no 

qual os organismos públicos e privados 

pudessem dialogar a partir do estabele-

cimento de critérios e diretrizes de ordem 

institucional, técnica e funcional. Em janei-

ro de 2006, o Conselho Nacional de Re-

cursos Hídricos (CNRH) aprovou por meio 

da Resolução nº 58, o Plano Nacional de 

Recursos Hídricos (PNRH) também co-

nhecido como Plano das Águas do Brasil 

1) consolidação da gestão por bacia hi-

2) consolidação da gestão participativa; 

3) a inclusão da temática da água como 

prioridade nas agenda políticas dos 

governos e colegiados. 

3 como proposta na lei Federal nº 
9.433/77 e a Lei Estadual nº 7.663/91

O documento agrega, ainda, valores para 

a consolidação de uma governança demo-

crática e sustentável das águas e estabe-

lece como um de seus objetivos centrais 

a percepção da conservação da água 

como valor socioambiental relevante. 

Observa-se, que no atual contexto das 

águas no Brasil, esta percepção para a 

conservação se torna imprescindível a 

partir do momento em que o entendimen-

to dos territórios hídricos como um “bem 

usos e da própria desigualdade social na 

representação destes usos.

Segundo TONSO (2011), a relação com a 

água é diferente e desigual, e enfrenta três 

realidades: degradação, relação desigual 

entre grupos sociais e valores diferentes, 

sendo que os processos e métodos que 

não considerem estas questões podem 

ser geradores de ulteriores desigualdades. 

Para o autor isso requer um diálogo entre 

diferentes, atualmente desiguais: municí-

pios, atores, conhecimentos, entre outros. 

Preocupado com este diálogo o Plano 

Nacional de Recursos Hídricos (PNRH) 

incorpora em suas macromatrizes, de ma-

neira transversal, a Educação Ambiental 

no seu Programa IV, fomentando o desen-

volvimento das capacidades, a difusão de 

informações, a comunicação e a mobili-

zação social na gestão integrada de recur-

sos hídricos. Portanto o PNRH repercute 

a Lei Federal 9.433/97 (Política Nacional 

de Recursos Hídricos) na qual a educação 

ambiental torna-se fundamental para a 
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gestão democrática das águas, de forma 

descentralizada e participativa. Em uma 

análise das proposições apresentadas no 

Programa IV do PNRH, observou-se que 

as percepções, os diálogos entre diferen-

tes saberes, a identidade e territorialidade, 

assim como os processos comunicativos 

e formativos estão entre as principais es-

tratégias para o fomento da educação am-

biental para as águas. 

No campo da Educação Ambiental, cabe 

ressaltar que a Política Nacional de Edu-

cação Ambiental – PNEA (Lei 9.795/09) 

também estabelece entre seus objetivos 

estratégicos, o incentivo à participação 

individual e coletiva, permanente e res-

ponsável, na preservação do equilíbrio 

do meio ambiente, entendendo-se a de-

fesa da qualidade ambiental como um 

valor inseparável do exercício da cidada-

nia. Pode-se dizer, portanto, que de for-

ma coerente com a política das águas, a 

construção de uma cultura de participa-

como um dos eixos da política de educa-

metodologias competentes para promover 

esta participação esta ancorada em am-

bas as políticas nacionais (MLYNARZ e MON-

TENEGRO, 2011).

O contexto legal e conceitual das bacias 

cada vez mais são imprescindíveis os pro-

cessos participativos para a gestão inte-

grada da água. No entanto a participação 

para os diversos educadores e gestores. 

Para SPLENGER (2011) a participação e o 

engajamento político da base da socieda-

precisam enfrentar obstáculos de ordem 

social, e de ordem psicossocial, como a 

despolitização e o isolacionismo. Para li-

dar com isso, seriam necessários Progra-

mas de Educação Ambiental (PEAs) per-

manentes, continuados e articulados, que 

soma de ações. Segundo o autor, os PEAs 

devem não somente favorecer o acesso 

da sociedade às informações claras sobre 

a realidade socioambiental, como precisa 

ampliar progressivamente sua capacidade 

de interpretar estas informações socioam-

bientais. 

Observa-se que uma das formas de fo-

mentar essa capacidade de interpretar 

informações socioambientais das paisa-

gens é por meio da percepção da territo-

rialidade que tem sido cada vez mais uti-

lizada por educadores como uma técnica 

facilitadora dos processos participativos. 

Neste sentido, a formação de coletivos 

educadores (FERRARO e SORRENTINO, 2005) 

tem facilitado o encontro, o diagnóstico 

e a discussão destas percepções dos di-

versos atores socioambientais. As territo-

rialidades hídricas, segundo Paula JUNIOR 

(2011) ressurgem, então, como uma nova 

possibilidade interpretativa e de interven-

ção sinérgica, em que a água assume uma 

função integradora. Neste sentido, as Ba-
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sentido de adesão aos princípios e visões 

de mundo comuns, que fazem com que as 

pessoas se sintam participantes de um es-

paço-tempo (origem e território) comum. 

Portanto, a abordagem territorial da bacia 

-

mente para a gestão das águas, mas uma 

oportunidade de construção participativa 

educadoras tendo como principais obje-

tivos transformar atitudes, comportamen-

tos e valores sobre um lugar comum. 

Em 2010 iniciou-se uma revisão/atuali-

zação do Plano Nacional de Recursos 

Hídricos, na qual um conjunto de propo-

sições tem sido transformado em ações 

prioritárias. Dentro do Programa IV uma 

delas dialoga com este trabalho a partir do 

momento que se torna um processo sine 

qua non para fomentar as estratégias de 

educação ambiental acima descritas: Im-

plementar processos formativos e continu-

ados com abordagem integrada de Educa-

ção Ambiental e Comunicação Social em 

Gestão de recursos hídricos. Isto é, para 

que se implemente uma cultura de parti-

cipação na gestão integrada dos recursos 

hídricos é necessário valorizar processos 

pedagógicos e comunicativos que abor-

dem os diferentes valores, conhecimentos 

suas paisagens. Assim como, uma forma-

ção que aborde não somente os aspectos 

físicos, biológicos, sociais, mas que tam-

bém fomentem as capacidades de parti-

cipar e educar por meio destas paisagens.

socioambientais (SAMMARCO, 2005) na qual 

a percepção, os saberes e valores devem 

ser diagnosticados para qualquer proces-

so educador que tenha como objetivo o 

resgate da territorialidade, identidade e 

participação de seus atores.

 

O exercício da percepção da paisagem 

torna-se, portanto, importante para res-

gatar o valor simbólico das bacias hidro-

ideário dos atores sobre seus ambientes. 

De acordo com OJEDA (1995) é através da 

percepção dos espaços vividos que a ima-

ginação acontece, e o ser humano estrutu-

ra sua representação cognitiva do ambien-

te. A avaliação coletiva sobre as distintas 

percepções da paisagem traz a organiza-

ção do meio ambiente como o resultado 

da aplicação de conjuntos de regras que 

-

dade ambiental (OJEDA, 1995). Práticas de 

percepção muitas vezes realizadas por 

meio de técnicas como mapa mental, de-

senhos, mapeamento socioambiental par-

ticipativo entre outros, permitem ressurgir 

nos discursos e representações sociais 

-

torialidade passe por um processo de per-

tencimento e cooperação. 

Segundo SÁ (2005), desde o inicio do sé-

culo passado, Tönnies e Weber teoriza-

ram, no sentido do pertencimento social, 

o fundamento da comunidade em laços 

pessoais de reconhecimento mútuo e no 
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Portanto, a promoção de processos con-

tinuados e permanentes de desenvolvi-

mento de capacidades por meio da educa-

ção ambiental para a gestão participativa, 

constitui uma estratégica fundamental para 

promover a sustentabilidade socioambien-

tal (SORRENTINO et al, 2005) das bacias hi-

-

gidas. Os métodos baseados na formação 

de educadores ambientais para a atuação 

na gestão dos territórios hídricos do país 

integram essa grande estratégia, estimu-

lando o engajamento e o protagonismo 

de educadores, ativistas, pesquisadores e 

gestores. Ainda, de acordo com CATALÃO e 

JACOBI (2011), as questões ambientais da 

água são globais, mas cada comunidade 

as vivencia de forma singular e única, daí a 

necessidade de abordagens pedagógicas 

vinculadas a contextos locais e que se-

jam apropriadas para as comunidades de 

aprendizagem reconhecerem seus proble-

mas, assumirem a co-responsabilidade da 

gestão e encontrarem respostas criativas 

para enfrentar a crise. 

O#&Q#Z%,[.>*7+(,7$&+#XY(.
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No campo das pesquisas participantes 

(DEMO, 2004; GAJARDO, 1986), as cartogra-

em (re)conhecer basicamente a paisagem 

em que se vive a partir principalmente 

das representações sociais (JOVCHELOVITCH, 

2000). O conjunto de representações pos-

sibilita construir mapeamentos socioam-

bientais que são o resultado de dinâmicas, 

complexas e contraditórias relações dos 

homens e mulheres entre si e com a natu-

reza e suas implicações na forma de uso 

e ocupação do espaço e seus problemas 

(SANTOS e BACCI, 2011). 

Dentro dos desenhos metodológicos que 

têm sido utilizados para a gestão de terri-

tórios, a construção participativa de mate-

riais didáticos de educação ambiental tem 

procedimentos de diagnóstico, formação, 

gestão e avaliação a partir de mapeamen-

tos socioambientais. Esses materiais não 

somente têm como objetivo e produto a 

divulgação de informações ambientais, 

mas também podem se tornar uma fer-

ramenta de educação, emancipação, e 

comunicação para a transformação so-

cioambiental. espaços públicos socioam-

bientais (SANTOS, 2005).

 

O termo educomunicação foi inicialmente 

compreendido como a prática da leitu-

ra critica dos meios, principalmente por 

autores latino-americanos como o uru-

guaio Mario KAPLUN (1986) e evoluiu con-

ceitualmente para as ações que compõe 

o complexo campo da inter-relação entre 

Comunicação e Educação. A educomuni-

cação, segundo SOARES (2004) é o conjun-
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to das práticas voltadas para a formação 

e desenvolvimento de ecossistemas co-

municativos, a partir da compreensão da 

“ecologia social” e sua transdisciplinarida-

de, em espaços educadores. Tais práticas 

são mediadas pelos processos e tecnolo-

gias da informação, tendo como objetivo 

a ampliação das formas de expressão dos 

membros das comunidades e a melhoria 

educadoras, possuindo como meta o ple-

no desenvolvimento da cidadania. 

A construção de materiais didáticos de 

educação ambiental para as bacias hi-

oportunidade para o encontro de saberes 

e percepções de diferentes atores facili-

tando os processos educadores que con-

tribuam à construção de uma cultura da 

participação. Mais do que isso, pode pos-

sibilitar a criação coletiva de um produto 

educomunicativo para a multiplicação 

tanto das ações de gestão integrada dos 

territórios hídricos quanto da sensibiliza-

-

gens educadoras. Segundo JACOBI (2011), 

esse “fazer coletivo” dentro do conceito 

da aprendizagem social, pode ser um ele-

mento inovador na construção de pactos 

de governança no futuro das bacias hidro-

escolhas do poder público e sociedade, 

numa perspectiva de avanço rumo à sus-

tentabilidade socioambiental (SORRENTINO 

et al, 2005). 

 

As bases metodológicas das pesquisas 

participantes realizadas na Bacia Tietê-

-Jacaré incorporam principalmente as 

diretrizes da Política Nacional de Educa-

ção Ambiental4 que propõe atividades a 

serem desenvolvidas na educação em ge-

ral e na educação escolar, por meio das 

seguintes linhas de atuação: Capacitação 

-

to de estudos, pesquisas e experimenta-

. 

Neste sentido, este estudo demonstra que 

é possível inter-relacionar as diferentes li-

nhas de atuação acima citadas por meio 

da construção de um material didático em 

Educação Ambiental para Bacias Hidro-

sua multiplicação, a partir do momento 

em que sua concepção esteja inserida em 

um processo participativo e educador que 

considere a complexidade da paisagem 

socioambiental. 

 

O estudo realizado na Bacia Tietê - Ja-

caré está dentro de uma pesquisa socio-

ambiental maior que estudou o papel da 

educação ambiental nas áreas protegidas. 

Este estudo de caso surgiu do questiona-

mento sobre como a educação ambiental 

e a paisagem podem contribuir para pro-

cessos de gestão educadora e partici-

áreas protegidas. Como esses processos 

4  Lei Federal nº 9795, de 27 de abril de 
1999, que dispõe sobre a Educação Ambiental.
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podem contribuir para que tais territórios 

possam ser percebidos como paisagens 

socioambientais e educadoras? 

 

A pesquisa surge, portanto, da necessi-

dade de fomentar a gestão participativa e 

educadora das áreas protegidas no Brasil, 

estudando ferramentas de educação am-

biental e paisagem que contribuam para 

sustentabilidade socioambiental destes 

territórios. Neste sentido, este estudo de 

caso se propôs a responder as seguintes 

perguntas: Quem são os gestores/edu-

cadores que atuam nas áreas protegidas 

-

sobre os espaços territoriais que compõe 

-

tegidas? Quais são os sentidos que dão 

-

culdades para a participação na gestão 

dessas paisagens? Quais processos edu-

cadores podem facilitar essa participação 

e a construção de ações para as melhorias 

das condições socioambientais? E ainda, 

a percepção e interpretação da paisagem 

em um processo educador, para as Bacias 

uma ferramenta facilitadora?

 

As perguntas acima tiveram um papel 

fundamental de delinear os objetivos do 

estudo de caso. Desenhou-se, para tan-

to, uma estratégia metodológica do tipo 

qualitativo, com analises quantitativas 

complementares. Como Pesquisa Socio-

ambiental (GUTIERREZ, 2010) foi escolhi-

da uma abordagem plurimetodológica, 

a partir de diálogos entre os paradigmas 

interpretativo, construtivista e sócio - cri-

tico. Portanto, com o intuito de responder 

a essas perguntas o estudo se propôs a 

revisar conceitualmente o campo da “edu-

cação ambiental e paisagem” na relação 

das áreas protegidas e seus componen-

tes sociais, principalmente em relação à 

sustentabilidade socioambiental nesses 

territórios. Também, se propôs a pesqui-

sar processos de interacionismo simbólico 

(HAGUETTE, 1997) e pesquisas participantes 

(THIOLLENT, 2003; DEMO, 2004; BRANDÃO, 

2005) que utilizassem principalmente a 

percepção da paisagem como conceito e 

-

tegidas como paisagens socioambientais 

e educadoras. E ainda, analisar e discutir 

as experiências do estudo de caso com os 

-

cas no intuito de contribuir para os diálo-

gos sobre possíveis desenhos metodoló-

gicos de educação ambiental e paisagem 

protegidas. 

    

Uma grande variedade de técnicas foram 

utilizadas em momentos de diagnóstico/

levantamento de percepções, saberes e 

opiniões juntamente com intervenções 

educadoras e formativas, além de avalia-

ções e construções das ações. As ferra-

mentas mais utilizadas foram os Grupos 

de Diálogos (KRUEGER, 1991; ALONSO, 1996), 
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Observações Participantes (BALLESTER, 

2004; BECKER, 1999), Mapeamentos So-

cioambientais Participativos (SEEMANN, 

2003; BUZAN, 2005; SANTOS e BACCI, 2011) 

as Intervenções psicossociais e educado-

ras (TASSARA e ARDANS, 2005; AYRES e IRVING, 

2006). Estas técnicas foram adaptadas e 

utilizadas em diferentes momentos para 

compor, dentro das metodologias analíti-

cas, um roteiro de procedimentos especí-

ECKER, 

1999). 

Este processo de pesquisa, educação e 

ação tiveram, portanto, uma etapa pre-

liminar de diagnóstico e aproximação e 

duas etapas principais, sendo a primeira a 

produção educadora e participativa de um 

material didático de educação ambiental. 

E a segunda, a utilização desse material 

em processos de formação para a multi-

plicação do mesmo. As etapas com seus 

objetivos e suas ferramentas utilizadas 

culminou em um desenho metodológico 

descrito no Quadro 1.

Etapa Objetivos Técnicas

P
re

lim
in

ar

D
ia

gn
ós

tic
o 

A
p

ro
xi

m
aç

ão

Aproximar do meio de estudo, levantando as possibilida-

des de pesquisa e intervenção, observando os grupos de 

pessoas e os contextos a serem envolvidos para a escolha 

das técnicas mais adequadas e iniciar as relações entre 

desenvolvimento do processo de forma transparente.

Observação partici-

pante e grupos de 

diálogos.

1

C
on

st
ru

çã
o 

d
o 

M
at

er
ia

l d
id

át
ic

o 
d

e 

ed
uc

aç
ão

 a
m

b
ie

nt
al

-

meio do conhecimento e entendimento da complexidade 

da paisagem e da construção participativa de um material 

didático de Educação ambiental para as águas da Bacia 

Tietê - jacaré.

Intervenções psicos-

e observação partici-

pante.

Mapear as percepções, saberes, representações sociais, 

dialogar as necessidades e construir ações educativas para 

a gestão e pertencimento da paisagem.

Grupos de diálogos, 

mapeamento socio-

ambiental participativo 

e observação partici-

pante.

2

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

m
ul

tip
lic

ad
or

es

-

formativos e de diálogos.

Intervenções psicos-

mapeamento socioam-

biental e observação 

participante.

Avaliar os processos educadores realizados e dialogar 

sobre as necessidades de construir ações educativas para 

a gestão e pertencimento da paisagem.

Grupos de diálogos, 

participativo e observa-

ção participante.

Quadro 1. Desenho metodológico do estudo de caso na Bacia Tietê-Jacaré.
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O estudo foi realizado entre os anos de 

2008 e 2011, totalizando aproximadamen-

te 4 anos. A etapa preliminar e de aproxi-

mação foi realizada no primeiro ano a par-

tir de visitas nas instituições pertencentes 

aos municípios da bacia. Os encontros da 

primeira etapa foram realizados prioritaria-

mente na cidade de Jaú e foram convida-

dos o máximo de gestores e educadores 

dos 34 municípios da Bacia Tietê-Jacaré, 

compondo geralmente um grupo de 30 a 

40 atores socioambientais em cada en-

contro. Já na segunda etapa houve no 

mínimo um encontro em cada um dos 34 

municípios da Bacia Tietê–Jacaré e foram 

convidados 30 gestores, educadores e 

professores de cada cidade, convidando 

mais de 850 participantes. 

De forma independente às técnicas utili-

zadas para obter a informação, os dados 

coletados foram prioritariamente tratados 

de forma qualitativa por meio de análises 

de discursos. Seguindo o paradigma inter-

pretativo, a cada coleta de dados de cada 

fonte sucedeu-se a integração, síntese e 

interpretação da informação pelo mode-

dados relevantes do campo de estudo 

na quais os conceitos e unidades básicas 

de relevância se extraem do texto (DÍAZ, 

2009). Além disso, a triangulação (MINAYO 

ET AL, 2005; PATTON, 1990) se deu por essas 

unidades de registros que serviram para 

dialogar os diferentes dados para uma 

descrição narrativa dos resultados quali-

tativos, com complementações quantitati-

vas sempre que necessário. 

PZ7#Q.%.O#&Q#Z%$Q.>*7+#3&)

 

Os resultados culminaram em um mate-

rial didático de educação ambiental de-

nominado Águas e Paisagens Educativas 

da Bacia Tiete-Jacaré5, com 100 páginas 

construídas participativamente por mais 

de 50 educadores e gestores da Bacia 

Tietê – Jacaré. Além disso, possibilitou a 

formação de mais de 700 multiplicadores 

de ações de educação ambiental a partir 

desse material.  Para que o material didá-

tico representasse a realidade da bacia e 

fosse amplamente apropriado e multipli-

cado pelos seus atores foram necessá-

rios 4 anos de intervenções educadoras 

e psicossociais. Os principais resultados 

e discussões das 3 etapas realizadas são 

apresentados a seguir.

Primeiramente, pode-se dizer, que este 

tipo de pesquisa socioambiental (GUTIER-

REZ

propõe PINHEIRO (2001), de estudar, como 

condição sine qua non

da comunidade-grupo-instituição para o 

qual será planejados e executados qual-

5  Disponível para dowload gratuito pela 
página www.institutoproterra.org.br
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quer intervenção educadora. O estudo 

destes atores socioambientais que se en-

áreas protegidas permitiu diagnosticar 

-

bientais, sociais, econômicos e culturais, 

possibilitando um planejamento mais se-

guro a partir das prioridades locais, dando 

origem aos objetivos, nomeação de estra-

tégias e ação.  

Portanto, a etapa preliminar de diagnósti-

co e aproximação foi de suma importância. 

Observou-se que grande parte dos bons 

resultados dos processos educadores 

nas duas etapas principais e posteriores, 

deu-se pela importância que teve a etapa 

que direcionou os procedimentos meto-

dológicos, como propõe BECKER (1999) a 

serem escolhidos de maneira contextuali-

zada à realidade do estudo de caso. Isto 

é, permitiu conhecer as comunidades, 

ainda escolher questões metodológicas e 

logísticas que foram determinantes para 

que as comunidades pudessem de fato 

participar das pesquisas participantes. 

Os resultados da etapa preliminar busca-

ram responder as cinco primeiras pergun-

tas delimitadas neste estudo procurando 

compreender: as características socioam-

participar da gestão das áreas protegidas. 

Ao estudarmos as características socio-

ambientais tentou-se responder a per-

gunta de quem são os atores socioam-

Tietê–Jacaré. Neste sentido, nos primei-

ros diagnósticos realizados nos locais de 

estudo, para levantar ofícios de trabalho, 

modos de vida, interesses territoriais, que 

se relacionam com as áreas protegidas, 

-

suem características muito heterogêneas 

de vida e trabalho. São gestores e edu-

cadores que vivenciam a Bacia em todos 

os sentidos e na maioria das vezes desde 

suas infâncias. São paisagens muito co-

nhecidas e de certa forma pertencentes 

a eles. Talvez a única característica que 

fato de que a maioria possui ofícios e/ou 

ambiental. 

Observou-se também que embora a maio-

ria seja da área ambiental e compartam 

preocupações comuns com o meio, mes-

mo assim possuem 

grandes e diversos entre si, principalmen-

te no que condiz às diferentes ações de 

gestão frente aos diferentes interesses 

institucionais sobre os territórios. Isto é, 

embora façam parte de territórios comuns 

de gestão, geralmente, cada gestor e/ou 

educador segue as diretrizes e prioridades 

de sua instituição, o que demonstrou, que 

os diálogos entre os atores são difíceis 

e escassos. Neste sentido, em relação 

ao inicio dos processos participativos na 
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-

-se que geralmente é necessário pas-

sar primeiro por uma fase de “mediação 

o mínimo de diálogo entre as partes. Os 

confrontos foram necessários, como pro-

cessos de aprendizagem, e permitiram 

(LUCA; ANDRADE e SORRENTINO, 2012) dos ter-

o que GUATTARI (1992) propõe como uma 

construção de um outro modo de relacio-

namento entre as pessoas, a partir da uma 

oportunidade de transformação social e 

uma ruptura com as formas tradicionais 

de convivência na família, no trabalho, nos 

sindicatos e na política. 

 

Ao estudar a percepção dos seus meios 

-

-

que representa a grande heterogeneidade 

As representações sociais (JOVCHELOVITCH, 

2000) registradas nos mapeamentos so-

-

tem diferentes paisagens que representam 

diferentes ideários de qualidade ambiental 

(OJEDA, 1995) de seus gestores e educa-

dores. A maioria destes gestores e educa-

dores transmitiu nos primeiros encontros 

uma preocupação muito grande com a 

degradação ambiental da Bacia e com os 

problemas socioambientais decorrentes. 

No entanto, embora muitos lidem o tem-

po todo ou até trabalhem dentro de polí-

ticas públicas, a maioria não percebe as 

áreas protegidas como espaços públicos 

socioambientais (SANTOS, 2005), nas quais 

a gestão deveria ser mais compartilhada 

com a sociedade. Para muitos a paisagem 

-

cados pessoais.  

 

Neste sentido, ao tentarmos conhecer 

quais são suas percepções, valores, sig-

-

observaram-se diferenças entre os parti-

cipantes dos diferentes setores institucio-

nais. Por parte do governo, observou-se 

que a maioria dos atores possuía percep-

ções ainda muito preservacionistas. Já 

os educadores e professores eram mais 

receptivos ao lado social, embora preva-

lecesse a visão de que as bacias hidro-

-

tegidas devam ser áreas intocadas e com 

pouca relação com suas comunidades, 

ainda mais em relação a subsistências que 

possa ser dali tirada. 

Ao estudar quais eram as 

participar, para os diferentes atores so-

cioambientais envolvidos na gestão das 

áreas protegidas, observou-se que uma 

a maioria, por causa dos isolamentos ins-

titucionais, não tem muita oportunidade 

de compartilhar e dialogar sobre as suas 

ações na gestão. Observou-se que ges-
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de maneira interdisciplinar (OLIVEIRA, 2005) 

e dialogando com outros atores de ou-

tros setores da sociedade. Observou-se 

também que entre os atores os gestores 

-

do um papel educador em suas respon-

sabilidades institucionais. Já para os edu-

cadores e professores muitas vezes falta 

conhecimentos mais técnicos para poder 

atuar melhor em suas intervenções. 

é a falta de informações sobre a Bacia Tie-

tê–Jacaré, em suas características sociais 

e ambientais mais complexas. Isto é, a 

maioria dos atores declara possuir infor-

mações muito técnicas em suas áreas de 

atuação, e carecer de outras informações 

interdisciplinares que permitam suas ações 

serem mais educadoras. Observa-se, por-

tanto, uma necessidade geral de formação 

socioambiental e interdisciplinar, para ultra-

mais participativa e educadora. 

Quanto às ferramentas utilizadas para os 

diagnósticos, os grupos de diálogos, os 

mapeamentos socioambientais participa-

tivos e principalmente, as observações 

participantes, pode-se dizer que foram de 

extrema importância para levantar os cos-

tumes cognitivos (OJEDA, 1995) dos parti-

cipantes. Conhecer a maneira através das 

quais estas paisagens são conhecidas e 

estruturadas pelas comunidades permitiu, 

neste estudo, pensar melhor nas estraté-

gias para a gestão participativa dessas ba-

os diferentes ideários na busca da quali-

dade ambiental assim como seus saberes 

-

-relações evolutivas com seus ambientes 

(OJEDA, 1995). 

Portanto, os dados da etapa de diagnósti-

co e aproximação pôde servir como pon-

to de partida para os planejamentos dos 

processos educadores das etapas poste-

responder a pergunta sobre quais proces-

sos educadores poderiam facilitar a parti-

cipação e a construção de ações para as 

melhorias das condições socioambientais 

Neste sentido, a educação ambiental na 

-

cas e de suas áreas protegidas, demons-

trou resultados muito positivos quanto ao 

seu papel como mediadora dos processos 

de transformação social. Além de todo o 

estudo ser fomentado pelos conceitos e 

técnicas de educação ambiental, também 

havia o objetivo de sensibilizar os atores 

envolvidos sobre sua importância na ges-

tão participativa. Para isso, foi necessário 

realizar duas etapas de intervenções, na 

primeira, a educação ambiental foi a base 

para construir um material didático que 

fomentasse o envolvimento do atores na 

gestão participativa da bacia. Já na se-
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gunda etapa, o material didático foi utili-

zado como desenho metodológico para 

a formação de educadores ambientais e 

multiplicação das ações para uma gestão 

educadora da paisagem da Bacia Hidro-

do projeto trouxeram, portanto, resultados 

do processo contínuo proposto de pesqui-

sar-agir-participar. 

Em relação, a construção participativa 

do material educador da primeira etapa, 

pode-se dizer que o mesmo foi um proce-

dimento fundamental para o envolvimento 

dos atores. Permitiu um processo educa-

dor primeiro no conhecimento da Bacia 

e depois de entendimento da paisagem a 

partir da inserção de novas informações. 

Neste sentido, a partir da percepção dos 

territórios como espaços comuns, que po-

dem trazer benefícios comuns, pode-se 

quebrar um pouco o isolamento institucio-

nal e fomentar o pertencimento a partir da 

criação de um novo coletivo, que permitiu 

a construção de conhecimentos e ações 

coletivas para uma gestão mais compar-

tilhada. 

Além disso, o processo educador e psi-

cossocial realizado com gestores e educa-

dores, a partir da construção do material, 

permitiu que os mesmos vivenciassem 

um desenho metodológico para proces-

sos formativos e participativos em gestão. 

Este desenho metodológico baseou-se 

em procedimentos de conhecer-entender-

-pertencer-gerir uma área protegida a par-

tir da percepção e interpretação da mes-

ma como uma paisagem socioambiental 

e educadora. Isto foi muito importante, a 

partir do momento que se observou nes-

te estudo, que muitos atores conhecem 

muito sobre gestão, mas possuem muitas 

neste sentido, vivenciar um desenho me-

todológico de pesquisa participante foi 

fundamental para fomentar suas capaci-

dades de multiplicarem ações para uma 

gestão mais participativa e educadora.

Em relação à segunda etapa, após o mate-

rial didático Águas e Paisagens Educati-

vas da Bacia Tiete-Jacaré ter sido edita-

do e impresso6

nos 34 municípios da bacia tendo, portan-

to 100% de adesão, e resultando na for-

mação direta de mais de 700 atores socio-

ambientais, representados em mais de 470 

instituições distintas (prefeituras, escolas, 

utilizavam o material didático para viven-

ciar o mesmo desenho metodológico de 

conhecer-entender-pertencer-gerir a partir 

da percepção, por partes dos gestores e 

educadores, de seus municípios como pai-

sagens socioambientais e educadoras. 

A educação ambiental, novamente teve 

um papel fundamental por permitir que 

6  Os exemplares foram todos doados 
a instituições, gestores e educadores da Bacia 
Tietê-Jacaré.
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o desenho metodológico proposto fosse 

realizado e avaliado, trazendo resultados 

positivos para todos os municípios. Isto é, 

o fato de utilizar o material entre gestores 

e educadores possibilitou o que coloca 

TONSO (2011) como um diálogo entre dife-

rentes, atualmente desiguais. Estes pro-

cessos educadores e psicossociais por 

-

portanto, para contrapor a despolitização 

e o isolacionismo (SPLENGER, 2011) que 

-

partilhada, principalmente por colegiados. 

Os processos formativos e participativos 

realizados em cada município permitiram 

a construção de novos coletivos que fa-

cilitaram a construção de ações coletivas 

que poderão contribuir para o que é deno-

minado como a gestão colegiada das ter-

ritorialidades hídricas (PAULA JUNIOR, 2011). 

Isto é, esse “fazer coletivo”, em cada um 

dos 34 municípios, dentro do conceito da 

aprendizagem social (JACOBI, 2011), foi um 

elemento inovador na construção de pac-

tos de governança para o futuro da Bacia 

Portanto, esta pesquisa apresenta fortes 

indícios de que processos formativos e 

participativos, como um dos instrumentos 

frequentemente utilizados para a sociali-

zação e troca de informações na educa-

ção ambiental, são fundamentais para a 

gestão compartilhada das águas. Obser-

vou-se também que a realização continua 

de pesquisas participantes é fundamental 

para contextualizar processos formativos 

e participativos na escolha dos temas 

mais adequados, urgentes e emergentes. 

A construção de tais processos, dentro 

do conceito de intervenção educadora 

e psicossocial (TASSARA e ARDANS, 2005; 

Ayres e IRVING 2006), torna os mesmos, 

uma elaboração detalhada e cuidadosa. 

Além disso, permite a construção de ma-

-

texto. 

Para envolver os distintos atores sociais 

em processos formativos para a partici-

adaptar a linguagem, traduzir a tecnicida-

de e construir comunidades interpretativas 

(AVANZI e MALAGODI, 2005) foi fundamental. 

Incorporar fotos, esquemas, desenhos, 

materiais adaptados, mapas entre outros 

instrumentos para serem interpretados 

ambiente mais confortável de comunica-

ção e de aproximação entre as diferentes 

Aliado a isso, a técnica dos grupos de di-

álogos como estratégia, dentro dos pro-

cessos educadores, também se tornou 

essencial, já que possibilitou o encontro 

das percepções, o exercício dos acordos 

e a construção dos saberes coletivos. 

Observou-se ainda que tanto a constru-

ção do material na primeira etapa, quanto 

a formação de multiplicadores na segun-

-
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suas áreas protegidas, como um espaço 

educador. Neste sentido, foi interessante 

observar que os processos educadores 

e psicossociais permitiram que os atores 

ampliassem suas percepções da paisa-

comuns e multifunções destes territórios. 

Isto é, observou-se que estas paisagens 

tornaram-se menos preservacionistas e 

mais socioambientais, menos governa-

mentais e mais públicas, colaborando, 

portanto, na construção do conceito da 

-

blico socioambiental (SANTOS, 2005). Os 

resultados e discussões acima tentaram 

responder as perguntas delimitadas nesta 

pesquisa, contudo, nos resta ainda discu-

tir e tentar responder se a percepção e in-

terpretação da paisagem em um processo 

de educação ambiental foi uma ferramenta 

facilitadora.

 

Em relação ao mapeamento sociambien-

tal participativo que acompanhou as dife-

rentes etapas deste estudo pode-se dizer, 

que a mesma, foi a ferramenta diferencial 

para os resultados obtidos. Principalmen-

te pelo fato que o mapeamento tornou-se 

um instrumento processual, de registro e 

ação, que acompanhou os diagnósticos, 

a construção do material, os processos 

formativos e a participação na gestão pro-

priamente dita. Observou-se, portanto que 

é interessante utilizar esta técnica que usa 

a paisagem como instrumento pedagógico 

(BENAYAS, 1992), durante todo o processo 

educador e não apenas no “antes” como 

diagnóstico ou no “depois” como avalia-

ção, como muitas vezes acontece. Quanto 

dizer que atingiu todos os objetivos pro-

postos, no sentido de facilitar, como um 

instrumento educador, os processos de 

gestão participativa. Educador no sentido, 

de troca de percepções, de interpretação 

-

tórios, de exercício do comum por meio 

de construções de ações, de tradução de 

linguagem técnica e de aprendizado da 

participação.

Neste estudo de caso, a percepção e 

interpretação da paisagem permitiram 

aproximar gestores e educadores no pla-

Tietê-Jacaré. A partir do conhecimento 

dos saberes e representações sociais, 

esses gestores e educadores, puderam 

incorporar em seus planejamentos os di-

ferentes ideários de qualidade ambiental 

para a melhoria da gestão da Bacia. Ao 

conhecerem e entenderem melhor as fun-

ções ambientais e sociais de uma bacia 

atores se sensibilizaram quanto à neces-

sidade de sua conservação e sustentabi-

lidade socioambiental, compromentendo-

-se com este objetivo comum. Isto é, o uso 

de desenhos, mapas mentais e maquetes 

em atividades de planejamento territorial, 

além trazer mais segurança pelo exercício 

os problemas socioambientais olhando a 

complexidade dos elementos e suas rela-
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ções diagnosticadas na paisagem. Ainda, 

-

doras necessárias para a gestão participa-

tiva de áreas protegidas. 

Portanto, a interpretação e percepção 

da paisagem, a partir dos mapeamentos 

socioambientais participativos, permiti-

-

trução das representações sociais sobre 

-

-Jacaré. Os processos de pertencimento 

permitiram a construção de uma paisagem 

coletiva e uma gestão compartilhada, fo-

mentando que as mesmas se tornassem 

para seus atores, uma balança mais eqüi-

tativa entre as ações ideológicas, a atu-

Ainda permitiu dialogar com a educomu-

nicação, que por meio da construção de 

novos saberes para a Bacia Tietê – Jacaré 

contribuiu para a percepção da mesma 

como um ecossistema comunicativo (Soa-

res, 2004), uma paisagem socioambiental 

e educadora. Neste sentido, apresentam-

-se algumas premissas, consideradas 

importantes para o desenvolvimento de 

desenhos metodológicos que utilizem a 

educação ambiental e a paisagem como 

processos de formação e participação:

a) Inserir o desenvolvimento de mapeamen-

tos socioambientais participativos para a 

contextualização dos processos educa-

dores, assim como para a escolha dos 

conteúdos, metodologias e atividades 

adequados às realidades, necessidades 

b) Favorecer, por meio de intervenções psi-

cossociais e educadoras, a articulação 

de uma visão complexa e interdiscipli-

águas e áreas protegidas oportunizando 

-

riais como espaços públicos e democrá-

ticos para a transformação social;

c) Vivenciar a percepção das bacias hidro-

-

de percepção espacial, que levem em 

consideração o levantamento dos ele-

mentos territoriais potenciais e a identi-

-

sibilização, a educação e a multiplicação 

das ações; 

d) Fomentar uma cultura de participação 

por meio de processos de pesquisa, 

educação e ação que envolvam comuni-

dades de interpretação e aprendizagem 

em produções coletivas que exercitem 

a cidadania e a emancipação dos atores 

para a gestão e os cuidados com os bens 

comuns;

e) Valorizar os processos formativos para 

o encontro de saberes, a ampliação dos 

conhecimentos, a tradução e interpre-

tação das informações, o exercício do 

diálogo, a construção de identidades e 

saberes coletivos, assim como a parti-
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das paisagens;

f) Dialogar com conceitos fundamentais 

como, educação ambiental crítica e 

transformadora, socioambientalismo, 

ecopedagogia, educomunicação, identi-

dade e pertencimento para a sensibiliza-

paisagens socioambientais e educado-

ras;

g) Permitir a avaliação e a auto-avaliação 

permanente dos resultados e dos atores 

nos processos participativos e educado-

res, assim como dos procedimentos e 

ferramentas utilizadas no intuito de cola-

borar com a relação dialógica entre edu-

h) Resgatar o valor simbólico das bacias hi-

-

das como lugares na quais os modos de 

vida podem contribuir para uma mudan-

de todos os que nela habitam. 

A9Z7,#Q.=($+97Q]%Q___

 

A gestão participativa de áreas protegidas 

unidades territoriais ainda pouco enten-

didas em um âmbito popular e também 

pouco exploradas educativamente. Há 

mais trabalhos de educação ambiental 

desenvolvidos para o entendimento e co-

nhecimento das águas como elemento do 

que seu contexto paisagístico em bacias 

É necessário explorar cada vez mais a 

possibilidade do entendimento de que 

-

cadoras e socioambientais e não apenas 

uma delimitação geopolítica das águas. A 

gestão das águas, através de suas bacias 

ainda é bastante limitada às discussões de 

colegiados com técnicos da área na qual a 

participação ampla da sociedade esbarra 

nas tecnicidades conceituais e lingüísti-

cas. Portanto, também é cada vez mais 

necessário que educadores e gestores 

criem ferramentas e desenhos metodoló-

gicos que facilitem os processos partici-

pativos no intuito de envolver uma maior 

diversidade de atores, pois é com a ampla 

participação da sociedade que realmente 

poderão se ver mudanças nesses espaços 

de convívio.

Os processos participativos mediados pela 

educação ambiental são cada vez mais im-

que condiz a gestão integrada dos recursos 

hídricos. Neste sentido, a educação am-

biental crítica e transformadora (ProNEA, 

2005) precisa ser cada vez mais inovadora, 

dinâmica e vivencial para que envolva os 

múltiplos usuários das águas em proces-

sos de transformação social. É necessário 
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envolver os diferentes atores em atividades 

que resgatem a identidade (CASTELLS, 1999) 

e o pertencimento (SÁ, 2005) dos mesmos 

com suas paisagens, mas mais do que 

isso, que fomentem suas capacidades de 

interpretar as informações que estes terri-

tórios oferecem para o entendimento real 

da gestão compartilhada. Neste sentido, 

ressalta-se que a educação ambiental 

tornou-se uma ferramenta facilitadora dos 

processos educadores nesta pesquisa, na 

importância da participação, no resgate de 

valores, na interpretação das informações, 

processos de identidade e emancipação. 

Assim como, contribuiu para a o sentido de 

bem comum, de pertencimento territorial, e 

da percepção das paisagens como lugares 

de múltiplas funções sociais, ambientais e 

inclusive educadora.

A construção de um material didático 

como processo de formação e multiplica-

ção de agentes de sustentabilidade socio-

ser uma oportunidade de produção cole-

tiva que fortaleça o entendimento dessas 

paisagens como um lugar comum com 

suas águas como um bem comum, e que 

colabore para uma cultura de participação. 

Torna-se uma oportunidade para criar uma 

comunidade de interpretação e aprendiza-

gem que se comprometa a dialogar com 

-

res e interesses na elaboração de um ma-

todos.

 Neste sentido, este estudo, a partir de um 

processo participativo e educador, preten-

deu contribuir com a construção de um 

material didático de educação ambiental 

que possibilitasse mais gestores e edu-

cadores atuarem em suas bacias hidro-

adotados no processo de pesquisa, edu-

cação e ação, que levaram aos desenhos 

metodológicos construídos e realizados. 

 

É necessário que esta participação, apro-

xime gestores e educadores da valoriza-

ção e intercambio dos saberes, das infor-

mações técnicas e de uma amplitude dos 

conhecimentos e reconhecimentos do que 

estas paisagens protegidas proporcionam 

como espaço público, como um lugar 

comum, como território educador. A des-

construção e reconstrução das represen-

tações sociais que compõe o imaginário 

suas áreas protegidas são fundamentais 

para confrontar os ideários de qualidade 

ambiental desses territórios. Neste sen-

tido, foi fundamental realizar as interven-

ções educadoras sob um olhar psicosso-

cial, na qual os procedimentos procuraram 

envolver e analisar os participantes em to-

dos os âmbitos como sujeitos históricos: 

sua ontogênese, socialização e cognição 

(TASSARA e ARDANS, 2005). 

conceito e instrumento, dentro das meto-

dologias participativas de espaços públi-
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cos socioambientais (SANTOS, 2005), tem 

sido uma ferramenta cada vez mais utiliza-

da para diagnósticos de processos educa-

dores que procuram transformar as áreas 

protegidas em espaços educadores. Nes-

te sentido, procurou inserir a percepção e 

interpretação da paisagem analisando sua 

Demonstrou a partir dos resultados obti-

dos, que o mapeamento socioambiental 

o levantamento de percepções, saberes, 

valores simbólicos, limitação de territórios, 

representações, assim como os conceitos 

gestão da paisagem. 

Neste sentido, os procedimentos aqui 

adotados para um processo de pesquisar, 

-

possíveis desenhos metodológicos a se-

rem construídos no campo da educação 

ambiental com as áreas protegidas. Este 

estudo de caso demonstrou que para a 

gestão participativa os processos educa-

dores, sob um olhar psicossocial, devem 

considerar o mapeamento da complexi-

dade territorial para uma percepção mais 

paisagens. Tratou-se, portanto, por meio 

estes territórios como paisagens socio-

ambientais e educadoras a partir das mul-

tifunções sociais e ambientais que pos-

suem para seus atores envolvidos. 

processos da pesquisa participante e dos 

resultados obtidos possam motivar edu-

cadores e gestores a compartilharem os 

caminhos que buscam a sustentabilidade 

socioambiental (SORRENTINO et al, 2005) das 

áreas protegidas, tendo como inspiração 

-

das como paisagens socioambientais e 

educadoras. Mais do que isso, busque a 

partir do apoio de políticas públicas, que 

esses processos sejam multiplicados e 

espaço educador para toda a sociedade, 

fomentando um sentido mais integro de 

territórios de vida e trabalho.  
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Resumo.

no territorio español. O Libro Blanco da Educación Ambiental en España recomenda impulsar o 

recoñecemento profesional das e dos educadores ambientais. Desde os Seminarios Permanentes 

do seminario. No de Equipamentos de Educación Ambiental acordouse realizar un estudo de 

ámbito estatal, no que se recollera o parecer tanto dos profesionais que estaban a traballar nos 

equipamentos, como dos responsables das distintas administracións. Neste artigo preséntanse 

os obxectivos, a metodoloxía e as conclusións de dito estudo.

Astract

the Spanish territory. The White Paper on Environmental Education in Spain recommended 

boost and professional recognition of environmental educators. From the Permanent Seminars 

CENEAM various revisions and proposals were drawn up, always from the perspective of the 

seminar topic. The Environmental Education facilities was agreed to conduct a study of state 

level, in which the views of both professionals who were working on the centre, as the heads 

of the various administrations pick. The objectives, methodology and conclusions estudy 

presented in this article.
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O Programa de Seminarios Permanentes 

nace no ano 1999, promovido polo Or-

ganismo Autónomo de Parques Nacio-

nais e desenvolvido polo CENEAM1. O 

seu obxectivo é crear foros permanentes 

de aprendizaxe entre iguais, para inter-

cambiar experiencias, contrastar ideas, 

-

xectos... arredor dalgunha das temáticas 

ambientais que despertan maior interese 

por parte de diversos colectivos relacio-

nados coa educación ambiental (EA): edu-

cadoras e educadores, persoal técnico e 

de xestión, investigadores, sector empre-

sarial, asociacionismo etc. O Libro Blan-

co para la Educación Ambiental (COMISIÓN 

TEMÁTICA DE EDUCACIÓN AMBIENTAL, 1999:107) 

xa propuña “crear foros de encontro e de 

.

Ainda que no ano 2012 estaban a funcio-

nar 15 Seminarios ou grupos de traballo , 

na actualidade funcionan 132, cada quen 

cunha dinámica propia, así como con 

obxectivos, axendas, metodoloxías e 

1 CENEAM é o Centro Nacional para 
a Educación Ambiental. Trátase do centro de 
referencia a nivel Estatal. http://www.magrama.
gob.es/es/ceneam/

2 http://www.magrama.gob.es/es/cene-
am/grupos-de-trabajo-y-seminarios/

todos teñen en común a celebración dun 

encontro anual (moitas das veces nas 

instalacións do CENEAM), xa que logo, 

este traballo presencial permite revisar as 

axendas anuais e programar novos retos.

Pola súa banda, o Seminario de Equipa-

mentos de Educación Ambiental xurde 

no ano 2002, a raiz da celebración dun 

curso sobre “Calidade nos Equipamentos 

de Educación Ambiental” coordinado por 

Araceli Serantes e Óscar Cid, dentro do 

programa de formación que promove o 

CENEAM, e atendendo a unha das reco-

mendacións do Libro Blanco: “Fomentar 

o establecemento sistemático de criterios 

de calidade en todas as iniciativas de EA 

desenvolvidas” (IBIDEM, 1999:108). 

En outubro do 2004 será a primeira reu-

nión do Seminario no CENEAM. O seu 

obxectivo inicial era abordar o tema da 

e intercambio de experiencias entre pro-

fesionais do sector e investigadores. As 

persoas que participan desde entón son 

profesionais dos equipamentos e persoal 

técnico da administración que veñen re-

presentando a súa Comunidade Autóno-

ma3, así como investigadores.

3 O sistema de ordenamento do Estado 
español desde a Constitución de 1978 é en “Co-
munidades Autónomas” que están dotadas de 
autonomía lexislativa, competencias executivas e 
facultade de administrarse. Na actualidade cons-
ta de 17 Comunidades Autónomas e 2 cidades 
autónomas (Ceuta e Melilla).

CLOTILDE ESCUDEO, MIQUEL F. OLIVER E ARACELI SERANTES
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Desde o primeiro Seminario detectouse 

como unha das debilidades do sector a 

falta de profesionalización que, supuñan, 

viña dada pola escasa formación pedagó-

xica, pola necesidade de especializarse e 

xestión e por problemas de índole laboral, 

especialmente os derivados da forte esta-

cionalidade da demanda (moitos centros 

funcionan só uns meses ao ano). Neste 

sentido, desde o Libro Blanco recoménda-

se “impulsar o recoñecemento profesional 

dos educadores ambientais como técnicos 

ción e/ou avaliación de programas de EA” 

(IBIDEM, 1999:108).

A partir da segunda convocatoria, plan-

téxase celebrar os Seminarios nos pro-

pios equipamentos de EA, cunha doble 

conxunto e coñecer distintas experiencias 

que están a funcionar. Non sempre foi po-

sible por falta de apoio económico nas 

Comunidades que asumiron o reto de ce-

lebrar algunha convocatoria, polo que se 

seguiu celebrando algún deles no CENE-

dalgún dos seminarios:  Centro de Turis-

mo Rural e Educación Ambiental O Seixón 

do Pan (Oencia-León), Albergue Rural O 

Bolico (Tenerife), Granja Escuela Huerto 

Alegre (Granada), Centre d’Ecoturisme i 

Formació El Taularet (Valencia), e o CEIDA 

(A Coruña)

Nas distintas convocatorias ían xurdindo 

ideas e debates en torno ao maior peso so-

cial que os profesionais deberían adquirir, 

á posibilidade de plantexar reivindicacións 

comúns como sector (laborais, sindicais, 

formativas...), á urxencia de enfrontarse co 

intrusismo no sector, á necesidade dunha 

persoas usuarias, e cos responsables das 

administracións. 

Tamén nalgunha das convocatorias pre-

sentáronse resultados de estudos ou 

achegamentos dalgunha das Comunida-

Foto 1 e 2: Membros do Seminario de Equipamentos nas convocatorias de Oencia-León (2006) e Par-

que Rural de Teno-Tenerife (2007)

A profesionalización nos equipamentos de educación ambiental...
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des Autónomas, o que puxo sobre a mesa 

a necesidade de coñecer o sector de for-

ma global, permitindo ao tempo, coñecer 

os rasgos distintivos de cada unha das 

autonomías. 

Comezou este  traballo no ano 2008 co de-

bate do primeiro borrador de enquisa para 

o estudo conxunto, que se revisou na se-

guinte convocatoria, na que tamén se acor-

dou quen ían ser as persoas destinatarias 

(profesionais e persoal técnico das Admin-

sitracións Públicas). Tres grupos de traballo 

elaboraron a última versión: o primeiro 

documentos da investigación; o segundo 

revisou o cuestionario dirixido ao persoal 

da administración, e o terceiro o destinado 

aos profesionais dos equipamentos.

As enquisas foron enviadas dende remates 

do 2009 até principios do 2010. No Semi-

nario do 2010 presentáronse os primeiros 

avances e se discutiu e acordou como in-

terpretar e presentar os datos. A interpre-

por al menos dous compoñentes do Semi-

nario, polo que dalgunha forma recollen os 

datos obxectivos mais tamén as súas opi-

nións, que non teñen que ser compartidas 

por todo o Seminario.

a7%$.Q($.(Q.%\7&6#,%$3(Q.
*%.%*7+#+&8$.#,-&%$3#9.$(.
>Q3#*(.%Q6#`(9.
 

No marco deste Seminario chegouse a 

-

mentos de educación ambiental: “aqueles 

centros que contan cunhas instalacións 

teñen como actividade principal desen-

Foto 3: Membros do Seminario de Equipamentos na convocatoria no CENEAM (2012)
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-

o desenvolvemento do mesmo” (Araceli 

SERANTES

establecíanse tres elementos como eixos 

vertebradores: as instalacións, os pro-

gramas educativos e o equipo educativo. 

Na actualidade son moitos os colectivos 

que defenden amplialos até sete; ade-

máis dos tres anteriores, os recursos e 

instrumentos cos que se desenvolven os 

programas, a atención ás características 

e necesidades das persoas usuarias, o 

modelo de xestión do centro (coherente 

desde o punto de vista social e ambiental) 

e os procesos de avaliación presente en 

todos e cada un dos ámbitos. Ademais, 

considérase que os equipamentos son 

iniciativas que se encadran no ámbito da 

educación non formal e que deben ser 

heteroxéneos, xa que respostan a mode-

los e obxectivos tan diversos como son 

as problemáticas as que se enfrontan 

(Araceli SERANTES, 2011) (Figura 1).

Os primeiros equipamentos no Estado es-

-

rante a realización deste estudo estimába-

se que estaban a funcionar máis de 1000 

iniciativas no territorio (Clotilde ESCUDERO, 

2010). 

Ao ser tantos e tan diversos, desde o 

Seminario defendeuse a necesidade de 

propor unha tipoloxía que permitira agru-

palos segundo a súa natureza, contidos, 

-

viando o seu nome, xa que coa mesma 

denominación atópanse ofertas moi dife-

-

ble regulación do sector, e concrétase en 

5 categorías: 

Granxa-Escola: os equipamentos que 

utilizan o medio rural como contexto 

para comprender e vivenciar as interre-

lacións entre as persoas e seu contor-

no, así como o traballo na horta e cos 

animais domésticos; comprométese 

coas prácticas agropecuarias sostibles.

Aula/Centro Ambiental: aqueles nos 

que o contorno (natural, rural, urbano), 

seus recursos ou as consecuencias do 

seu uso son o seu centro de interese, 

a través de actividades de interpreta- 

ción, talleres e itinerarios que favore-

cen o desenvolvemento de comporta-

mentos sostibles.

PROXECTO 
EDUCATIVO

INSTALACIÓNS 

EQUIPO 
EDUCATIVO

MODELO DE 
XESTIÓN

PERSOAS
USUARIAS

MATERIAIS E 
RECURSOS

EQUIPAMENTOS DE 
EDUCACIÓN AMBIENTAL

Heteroxéneos Ed. non formal

AVALIACIÓN

 Elementos que caracterizan aos equipamentos de educación ambiental (A. SERANTES, 2011).

A profesionalización nos equipamentos de educación ambiental...
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Centro de Interpretación/Visitantes: 

asociados a espazos ou recursos de 

valor patrimonial. Ofrecen diversas es-

tratexias comunicativas  como  exposi- 

cións, maquetas, audiovisuais, recursos 

interactivos e publicacións para facilitar 

a comprensión e sensibilización.

Centros de referencia: sua función 

principal é xerar e coordinar accións 

de EA, a través da formación de forma-

dores, técnicos e decisores, a divulga-

ción de experiencias e boas prácticas, 

o asesoramento pedagóxico de pro-

xectos, o apoio de grupos de traballo 

e a xestión de información a través dos 

seus centros de documentación am-

biental.

Museos “para a EA”: a súa función 

habitual de conservación de colec-

cións, investigación e divulgación, 

añaden unha serie de proxectos con 

obxectivos propios da EA (Araceli SE-

RANTES, 2007:54) (Táboa 1).

Na actualidade cada Comunidade Autó-

noma está a utilizar distintas tipoloxías de 

e ordear as distintas propostas. Un dos 

retos pendientes para o sector sería o de 

acordar criterios homoxéneos de catalo-

de cara á regulación do sector.

CATEGORIA TIPO DE CENTROS

Granxa 
escola

Granxa escola, vila escola, 
horto demostrativo, viveiro...

Aula/centro 
ambiental

aula da natureza, do mar, 

centro de reciclaxe, de edu-

da natureza, campo de 
aprendizaxe...

Centro de 
interpretación
/visitantes

centro de interpretación, de 
visitantes, de información, 
museo/casa das ciencias…

Centro de 
referencia

CENEAM, INGURUGELA-
-CEIDA, CEAV, CRANA, 
CEIDA, PRAE-CRA...

Museos para 
a educación 
ambiental

Ecomuseo, museo etno-

zoolóxico, xardín botánico, 
acuario, aviario…

  
Taboa 1: Categorías na tipoloxía de equipa-

mentos proposta polo Seminario Permanente 

de Equipamentos de Educación Ambiental (A. 

SERANTES, 2007:54).

C.-&$(,&(.6'(S%Q&($#9&T#+&8$.
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Tradicionalmente, as profesións enténden-

se como ocupacións laborais que esixen 

un período de formación e aprendizaxe 

antes de exercerlas de forma autónoma. 

Mariano FERNÁNDEZ ENGUITA (1990:149) con-

sidera que os profesionais son un colecivo 

de persoas autorregulado e que traballan 

no mercado nunha situación de privilexio, 

xa que a lei lles recoñece uha serie de 

competencias en exclusividade. Fronte a 

outro tipo de traballadores, os profesionais 
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son autónomos no seu traballo e non es-

tán sometidos a unha regulamentación ex-

terna. Pola súa banda Thomas POPKEWITZ 

(1990:106) considera que ademáis deben 

-

de un determinado estatus social.

Existen diferentes corrientes sociolóxicas 

que analizan o concepto de profesión des-

de distintas perspectivas. As conside-

profesión como ideoloxía, enfoque neo-

-webwriano ou modelo de profesión como 

proceso; (ii) a profesión como proletariza-

ción ou enfoque neo-marxista; e (iii) a pro-

fesión como conxunto de características 

ideais ou modelo fásico, estrutural funcio-

F. OLIVER, 2007: 41-76). É o último o que 

é unha profesión; esta debe reunir unha 

serie de características, criterios, rasgos 

ou atributos que a conforman, dos que 

podemos destacar:

ocupación a tempo completo

fundaméntase a acción nun saber espe-

cializado

seus membros organízanse en asociacións

posúen regulamentos e códigos éticos

son autónomos e controlan o acceso á 

profesión

existe unha avaliación de competencias 

profesionais.

Stan LESTER (2010) considera que a crise 

-

bese á falta de satisfacción das demandas 

da nosa sociedade debido a unha visión 

tecnocrática dos coñecementos profesio-

nais. Esta crise cuestiona cal debe ser a 

formación inicial do desenvolvemento pro-

fesional, e lévanos dun modelo técnico e 

racional a outro 

e creativa que pon maior énfase na ca-

pacidade e na competencia para afrontar 

os retos diarios, e no que a aprendizaxe é 

Por tratarse dunha profesión moi recente, 

as educadoras e os educadores ambien-

tais, a falta dunha formación inicial, teñen 

-

bre a práctica, creando corpos de coñe-

cemento empíricos. A traxectoria práctica/

resposta ás demandas sociais e a falta 

Recentemente, no Estado español tense 

regularizado un proceso formativo inicial 

de carácter profesional que non respos-

ta ás expectativas do sector. Para Edgar 

GONZÁLEZ GAUDIANO (2002) estas regula-    

cións son un síntoma dos procesos de 

institucionalización da EA; para este autor 

(o control) mais tamén muitos perxuizos 

(ás veces impon criterios en contra das 

necesidades do sector). Mais é o colectivo 

da EA quen debe construir seu profesio-

nalismo, dando resposta á demanda de 

servizo da súa sociedade: é imprescindi-

ble que o propio sector participe no proce-
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so de creación da profesión. E moito máis 

neste ámbito no que cada profesional vai 

construíndo seu propio itinarario a través 

da experiencia laboral e a formación per-

manente.

A9Z7$V#Q.*#3#Q.#.'%+('*#'

1985 Créase en Cataluña a primeira aso-
ciación de EA do Estado: Societat 
Catalana de Educació Ambiental-
-SCEA

1999 Primeiro Encontro Estatal de Aso-
ciacións de EA no CENEAM

2000 Creación do Seminario Permanen-
te de Asociacións da EA, no que un 
dos temas principais será a profe-
sionalización

2006 VII Encontro de Asociacións de EA 
en Valencia co título “A Profesiona-
lización do Educador Ambiental”

2007 I Jornadas Estatales de Profesiona-
lización en EA

 cións Profesionais recolle a cua-
-

tación e Educación Ambiental e 
-

sionalidade.

O9#$3%"#,%$3(.*#.
&$U%Q3&Z#+&8$
 

No IV Seminario de Equipamentos, cele-

brado no Albergue de Bolico (outubro de 

2007, Tenerife) decidiuse deseñar un estu-

do para analizar a situación dos profesio-

nais dos Equipamentos de EA en España. 

Os obxectivos que se perseguían foron:

1.  Coñecer a situación profesional dos 

profesionais dos equipamentos.

2.  Coñecer a través do persoal da admi-

nistración con responsabilidades sobre 

os equipamientos  as posibilidades de 

profesionalización do sector.

-

dores e educadoras nos equipamientos.

4.  Contribuir ao desenvolvemento da 

identidade profesional.

5.  Posibilitar a consolidación dun colecti-

vo profesional competente para afron-

tar as novas demandas sociais respec-

to da EA.

6.  Elaborar propostas de solución dos 

problemas e de mellora da situación 

profesional.

No estudo preténdese coñecer a opinión 

de dous grupos de informantes: (i) os tra-

balladores e traballadoras dos equipamen-

tos de EA e (ii) o persoal da administración 

con responsabilidade nos equipamentos. 

Ao non existir un censo nin rexistro dos 

profesionais, optouse por utilizar a meto-

doloxía dos informadores chave4 (key in-

formants) tal e como recomendan WITKIN 

& ALTSCHULD (1995), WITKIN (1984), MCKILLIP 

(1987) e SAGE. BUTLER & HOWELL (1980) entre 

outros, por tratarse dun análise de necesi-

dades para un colectivo concreto. A meto-

4 Un informador chave é calquera per-
soa que poda facilitar información detallada ou 
opinións baseadas no coñecemento dun tema 
ou problema.
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doloxía de recollida da información foi a en-

quisa, realizándose dúas versións, dirixidas 

a cada un dos grupos de informantes.

A proposta de cuestionarios foi presentada 

no V Seminario, na Granxa Escola Huerto 

Alegre (outubro de 2008, Granada), e apro-

bada por 34 persoas (representantes da 

administración, equipamentos, empresas 

e universidade). Acórdase realizar unha 

proba de aplicación a 10 educadores e a 

5 representantes da administración para 

nas que se incorporaron as aportacións 

do grupo de proba, foi validado por 26 es-

pecialistas no VI Seminario, celebrado no 

Centre de Formació i Ecosturismo El Teu-

laret (outubro de 2009, Valencia). Na Tá-

boa 2 sintetízanse as súas características.

TRABALLADORES
PERSOAL DA 

ADMINISTRACIÓN

Dirixido a...

Educadoras e edu-
cadores dos EqEA
Coordinadores, 
xestores dos EqEA
Outros traballado-
res dos EqEA rela-
cionados coa EA

Persoal da Ad-
ministración con 
responsabilidade 
nos EqEA

Bloques de preguntas

1. Datos do EqEA
2. Datos personais
3. Situación laboral
4. Expectativas, 
promoción e futuro 
laboral
5. Profesionalización 
e recoñecemento 
laboral
6. Nivel de implica-
ción, participación e 
autonomía
7. Formación
8. Implicación en 
movementos asocia-
tivos
9. Observacións e 
suxestións

1. Datos da adminis-
tración
2. Datos personais
3. Estado dos EqEA
4. Formación e expe-
riencia dos educado-
res ambientais
5. Profesionalización 
e recoñecemento 
social
6. Problemática da 
profesión
7. Implicación en 
movementos asocia-
tivos
8. Observacións e 
suxestións

 
Taboa 2: Características dos dous tipos de 

cuestionarios: os enviados aos profesionais e 

os enviados aos responsables das Administra-

cións con competencias en EA.

As enquisas foron administradas on-line, 

de forma anónima, entre novembro do 

2009 e abril do 2010. Os datos foron trata-

dos mediante o paquete estatístico SPSS. 

O libro cos resultados foi editado polo Or-

ganismo Autónomo de Parques Nacionais 

no 20135. 

5 Pódese descargar na seguinte ligazón: 
http://www.magrama.gob.es/es/ceneam/recur-
sos/materiales/equipamientos-ea-calidad-profe-
sionalizacion.aspx

Foto 4: Portada do libro que recolle o estudo. 
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Os membros do Seminario elaboraron un 

listado de 49 persoas da administración, 

de 12 Comunidades Autónomas para ac-

tuar como informadores chave dun dos 

bloques; a porcentaxe máis elevada de 

enquisas validadas resposta á Administra-

que respostaron foron sobre todo o persoal 

técnico responsable da área (46,9%) e os 

Xefes de Servizo ou Área (28,6%).

Administración Frecuencia %

Autonómica 30 61,2

Central 2 4,1

Municipal 9 18,4

Provincial/
Insular 8 16,3

Total 49 100,0
-

nistración validadas, segundo o ámbito da 

Administración.

A maior parte recoñecen non ter responsa-

bilidade directa no ámbito dos EqEA, polo 

que descoñecen os modelos de xestión, 

os concursos e as medidas  concretas,  

como subvencións, contratos ou progra-

mas. Están implicados na oferta formativa 

dos traballadores, ainda que recoñecen 

que é inferior á ofertada por outras enti-

dades; valoran sobre todo os cursos de 

tipo metodolóxico (modelos de ensinanza, 

técnicas de comunicación, resolución de 

Para recoller información relativa aos tra-

balladores, fíxose un listado con 183 EqEA 

considerados como representativos, e con-

vidouse aos seus traballadores a contestar 

a enquisa. En total participaron 394 profe-

sionais, dos que 287 foron válidos. O 68% 

dos informadores foron mulleres, de 26 a 

40 anos (62%), de prácticamente todas as 

Comunidades Autónomas (excepto da Rio-

xa e Castela-A Mancha)  (Mapa 1).

O 80,8% dos informadores tiñan formación 

universitaria, ademáis de formación espe-

cursos de máis de 50 horas e o 14% conta 

cunha especialización universitaria (Master 

ou Posgrao). As entidades nas que se es-

pecializan son fundamentalmente os Cen-

Mapa 1. Porcentaxe de participación por 

Comunidades Autónomas
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tros de Referencia das Comunidades Autó-

nomas, e en menor medida, as Consellerías 

con competencias na materia (Mapa 2). Nos 

3 últimos anos participaron en 445 cursos; 

o curso “tipo” sería de 30 horas de espe-

cialización en EA ou sobre recursos para a 

EA ( métodos de participación, dinámica de 

grupos, habilidades sociais etc.). O 50,2% 

dos informantes traballaban como educa-

dores e o 33,8% como coordinadores nos 

EqEA. O 46% levaban traballando menos 

de 5 anos no EqEA actual, e o 36% tiñan 

experiencia de ter traballado noutros.

Respecto aos equipamentos, o 66,9% 

desenvolven a súa función nun centro de 

carácter público, máis 2/3 destes están 

contratados por unha empresa que xestio-

nan o EqEA a través dun concurso, polo 

que a propiedade da instalación é dunha 

Administración, máis a xestión a leva unha 

pequena empresa. Estes centros traballan 

habitualmente con alumnado de Educa-

ción Primaria, e en menor medida co de 

Educación Secundaria e Público Xeral.

No 50,2% dos centros están a traballar 2 

ou 3 educadores. O 31% o fan con ratios 

de 21 a 25 usuarios por educador; o 37,2% 

con ratios inferiores a 20. A maioría están 

ou con contratos temporais (o que dura un 

programa ou o período de xestión, sempre 

inferior a 4 anos), ou con contratos inde-

alta (53,2%) teñen contratos ou bolsas de 

menos dun ano. O 86,8% manifesta o seu 

desexo de seguir traballando no centro.

Os profesionais da EA ao non contar cun 

convenio colectivo propio, acóllense a con-

venios de empresa (15%), da ensinanza 

non reglada (12,9%) ou da animación e in-

A profesionalización nos equipamentos de educación ambiental...
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ma, sinalando a entidade 

formativa de referencia
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tervención social (9,1%); só un 17,8% non 

contan con convenio. A maior parte están 

contratados coa categoría profesional de 

“persoal especializado” ben con titulación 

superior (22,7%), ben con media (13,2%). 

Son  moitos os  que  pertencen  a  asocia- 

cións de EA (71%), mais é reducido o nú-

mero que participa activamente (17,80%).

A9Z7$V#Q.+($+97Q&8$Q
 

O formato dos Seminarios Permanentes 

é de grande valor para compartir informa-

ción e experiencias, para debatir e propor 

liñas de acción, para coordinar proxectos, 

para elaborar estudos e propostas como 

a que aquí presentamos, mais tamén ten 

moitos inconvenientes: os encontros pre-

senciais unha vez ao ano demoran moito a 

toma de decisións e os consensos. 

Referido a este estudo cabe destacar os 

seguintes problemas: 

a interpretación e redacción dos re-

sultados, ao ser persoas con distinta 

formación e distinta experiencia na in-

vestigación, é desigual. Este problema 

poderíase subsanar cunha maior coor- 

dinación, mais requeriría de moita dedi-

cación e tempo, pouco compatible co 

traballo dos membros do Seminario.

-

cación e o método para obter os datos 

(utilizouse unha plataforma on-line), o 

-

cativa.  Cónstanos que non houbo unha 

correcta interpretación dalgunha das 

preguntas, xa que estes formatos non 

permiten a interacción cos receptores 

da enquisa.

Os profesionais da educación ambiental, 

ao tratarse dunha ocupación reciente, 

padecen unha serie de problemáticas de 
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-

coñecemento social, heteroxenidade nos 

campos de traballo, diferente formación 

inicial etc. Mais ten como valor a experien-

-

da cuestión no ano 2010, iniciando así un 

proceso que permitirá facer un seguimen-

to do sector, e tomar decisións colexiadas.

Segundo este estudo, son as Comunida-

des Autónomas as que promoven a maior 

parte dos EqEA. Moitos están xestionados 

por empresas privadas, a través de conve-

nios, o que resulta preocupante ao carecer 

de regulamentación e instrumentos para 

garantir o correcto funcionamento. Este 

podería ser o primeiro dos retos: crear un 

rexistro de centros a nivel estatal e autonó-

mico que permita ordear o sector.

“unha muller menor de 40 anos satisfeita 

-

cación e menos de 6 anos de traballo nun 

equipamento público de xestión privada, 

cun equipo de 2-3 persoas mais unha per-

soa de dirección, cun contrato por obra ou 

servizo polo que recibe entre 901-1200!. 

Traballa con colectivos en idade escolar, en 

grupos de 21-25 persoas”. O estudo de-

mostra que máis da mitade dos profesio-

nais teñen contratos de menos dun ano e 

non contan cun convenio colectivo propio. 

A maior precariedade dase na cobertura de 

prestacións (un tercio non contan con se-

guro de accidentes nin de responsabilida-

de civil; o 9,4% non ten cubertas as feiras). 

É preciso concretar un regulamento laboral 

precariedade no sector.

 

O 56,% dos traballadores reciben un sa-

lario entre 570 e 1200!, o que en España 

se denomina como “mileuristas”. Un 2,8% 

recoñecen estar percibindo menos do sa-

lario mínimo interprofesional (570!). A per-

cepción dos problemas de precariedade 

laboral, inestabilidade e a temporalidade 

laboral é maior nos administradores que 

nos propios traballadores. É imprescin-

dible revisar e adaptar as condicións la-

borais no sector, axustando os salarios á 

formación dos profesionais, aos horarios 

e a dedicación. Esíxese aos profesionais 

retribucións polo seu traballo non corres-

ponden co nivel formativo: outro reto é 

mellorar as condicións laborais. 

As entidades que ofertan formación es-

pecializada son fundamentalmente algún 

Servizo do Goberno Autonómico (29%) 

4). O papel das Asociacións de EA (3%) e 

do propio EqEA neste ámbito é reducido. 

As educadoras e educadores deste estu-

do consideran moi importante a formación 

inicial por parte dos centros, e valoran a 

-

veles ao inicio. Hai consenso entre ambos 

grupos para acordar e homologar unha 

formación especializada e profesionalizan-

te. En futuros estudos sería interesante 
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valorar a relación entre oferta de cursos e 

necesidades dos profesionais.

Os profesionais denuncian o “intrusismo” 

no sector, mais desde a Administración 

son mais reacios a recoñecelo, basándo-

se no baleiro en canto a regulamentación 

previa e formación inicial requerida que os 

este traballo como unha profesión regu-

laborais e a estabilidade, polo que se va-

lora como moi positivo a creación dunha 

Asociciación ou Colexio Profesional. Moi-

asociadas mais non participan activamen-

te na súa asociación, o que contrata coa 

percepción de que as asociacións de EA 

poden mellorar as condicións laborais, au-

mentar a calidade das actividades e dos 

centros. Os profesionais das administra-

cións teñen unha visión máis positiva da 

capacidade das asciacións de EA –para 

mellorar as condicións profesionais e a ca-

lidade dos equipamentos– que os propios 

educadores. En próximos estudos habería 

que afondar nesta aparente contradición: 

a que se debe a falta de implicación na 

vida asociativa, se pertencer a un asocia-

ción pode axudar na mellora da profesión.

 

Ambos colectivos consideran que os 

problemas externos ao sector non son 

os prioritarios, aínda que sinalan como 

-

ciamento. A percepción desde a Adminis-

tración é que se trata dun campo limita-

do e dependente das axudas públicas, 

polo que os ven como pouco autónomos; 

desde os profesionais reclámase mais 

apoio (tamén económico). A carencia 

de avaliacións e investigación no sector 

-

te dos técnicos da Administración, mais 

os profesionais reclaman máis recursos 

económicos para poder abordalos. Neste 

sentido parece recomendable establecer 

alianzas coa Universidade e o persoal in-

vestigador.

Tamén, ven necesario romper coa forte 

estacionalidade da demanda (concéntrase 

nuns poucos meses ao ano), para o que é 

e de persoas as que se dirixen os EqEA, 

que siguen moi centrados na poboación 

educativa. A maior parte están a traballar 

cos ratios educador/usuarios establecidos 

nas normas da súa Comunidade. Os pro-

fesionais teñen que desenvolver diferentes 

funcións no centro, ademáis da de educa-

dores (mantemento, limpeza, información, 

-

ron unha formación especializada as educado-

ras e educadores do estudo.
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falta de recoñecemento social. 

Ante os resultados, parece lóxico pregun-

tarse como poden sentirse tan satisfeitos 

co seu traballo cando as condicións son 

tan adversas. A resposta é que estos pro-

blemas vense compensadas co feito de 

poder deseñar os propios programas e 

actividades, coa facilidade de acceder á 

información que precisan, o feito de tra-

ballar en equipo e compartillar as distin-

tas funcións, así como poder avaliar o seu 

traballo e poder mellorar as actividades, é 

decir, que contan con autonomía e apoio 

por parte dos compañeiros que o convir-

ten nun traballo satisfactorio. 

Os profesionais reclaman maior implica-

ción das Administracións para afrontar 

todos os problemas sinalados, ben lide-

rando o proceso en solitario, ben de forma 

conxunta co sector. Os representantes da 

Administración consideran que deben li-

deralo os propios profesionais, acompaña-

dos polas asociacións ou polos responsa-

bles dos equipamentos, e que seu papel 

podería ser de colaboración. Este sería o 

último dos retos a sinalar: acordar o papel 

que queren e deben xogar as educadoras 

e educadores, os responsables dos equi-

pamentos e a Administración competente 

das Edu-

cadoras e Educadores dos Equipamentos 

de Educación Ambiental.

A profesionalización nos equipamentos de educación ambiental...
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Carlos III.  Parque de esculturas na Torre de Hércules (A Coruña-Galiza) © A.Serantes



M1ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

<$+97QY(.%.A+%QQ&-&9&*#*%W.=($3'&-7&XY(.
#(.O'(Z'#,#.;#+&($#9.>Q+(9#Q.
I7Q3%$35U%&Q
?%&04',-%!(%7!(&&$'',@,0,/*9!&-%/),@4/,-%!/-!
>4'/(,%(@0$!>&#--0'!A(/,-%(0!5)-3)(.
Jorge Amaro de Souza Borges.Coordenador Geral do Conade–Mestre em Educação (PUCRS) (Brasil)

Resumo

Sustentáveis (PNES), proposto pelo governo brasileiro através do Ministério da Educação 

(MEC) e buscar elementos de conexão entre os conceitos de sustentabilidade, acessibilidade e 

serão abordadas questões históricas e também destacados alguns eventos que buscam esta 

ambiental que dialogue com a diversidade. É possível assim, oferecer algumas pistas para pensar 

sociedades sustentáveis em uma perspectiva inclusiva e na direção da universalização de direitos 

a todas as pessoas.

Astract

proposed by the Australian Government through the Ministry of Education (MEC) and seek 

connecting factors between the concepts of sustainability, accessibility and human rights, 

with a focus on ensuring rights of people with disabilities.Therefore, historical issues will be 

addressed and also some events will be highlighted in search of this approach, referring 

to challenges to educational processes in the construction of environmental education that 

dialogues with a diversidade. This may, offer some clues to think sustainable societies in an 

inclusive perspective and towards the universal rights of all people.
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O presente trabalho se insere no atual de-

bate sobre o Programa Nacional Escolas 

Sustentáveis (PNES)1, proposto pelo go-

verno brasileiro através do Ministério da 

Educação (MEC). O PNES foi uma inspi-

ração de uma proposta inglesa, parte do 

processo histórico de institucionalização 

da educação ambiental nos processos 

educacionais, sendo uma das iniciativas 

destacadas durante a Rio+20, com o lan-

çamento do Programa Dinheiro Direto na 

Escola (PDDE) – Escola Sustentável2. O 

artigo busca, a partir de uma análise his-

tórica, enfatizar os conceitos de acessibili-

dade e igualdade de oportunidades como 

essenciais na garantia da sustentabilidade 

socioambiental e argumenta pela inclusão 

desses conceitos, atualmente ausentes, 

no PDDE3.

1 O PNES tem como propósito inserir a 
educação ambiental de forma permanente nas 
práticas pedagógicas das escolas de educação 
básica, tal como preconizado nas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educação Ambiental 
(DCNEA). Reconhecendo o papel transformador 
e emancipatório da educação ambiental, o obje-
tivo do Programa Nacional Escolas Sustentáveis 
é incentivar as escolas brasileiras a realizarem 
sua transição para a sustentabilidade socioam-
biental, convertendo-se em espaços educadores 
sustentáveis.

2 O PDDE Escola Sustentável pré-
-selecionou 10 mil instituições de ensino de 
310 municípios em estado de vulnerabilidade 
ambiental em 2013 e teve orçamento de R$ 100 
milhões. Segundo Aloisio MERCADANTE (Ministro 
da Educação na época), a educação ambiental é 
fundamental para o futuro, pois os jovens devem 
ser conscientizados sobre a necessidade de 
cuidar e ter atitude de respeito ao meio ambien-
te. “Nossa prioridade é trabalhar na prevenção 
nessas cidades”, disse o ministro.

3 Os elementos a serem aqui aborda-

Os conceitos de inclusão e de acessibilida-

de universal podem e devem ser associa-

dos ao debate da sustentabilidade. Estas 

noções vêm sendo aprimoradas pelo mo-

-

de o século passado, com destaque para 

o ano de 1981, quando a Organização das 

Nações Unidas (ONU) declarou que a dé-

cada de oitenta seria a década das pes-
4, 

apontou aos países membros a necessida-

de da implementação de políticas públicas 

para inclusão dessas pessoas. 

estão explicitados na Constituição Fede-

ral de 1988, e proclamados e assegurados 

também em outros textos legais5. Essa 

série de arcabouços legais garante que as 

com igualdade, e indiretamente implica no 

reconhecimento e atendimento de suas 

dos fazem parte de minha trajetória acadêmi-
ca, especialmente as discussões referentes à 
sustentabilidade na universidade, trabalhados 
em minha dissertação de mestrado, bem como 

e social na área da inclusão das pessoas com 

4 A Resolução da ONU nº 31/123 de 
1976, declarou o ano de 1981 como o Ano Inter-

5 No Brasil, a política de inclusão social 

CF/88, que originou a lei n° 7.853/89, posterior-
mente regulamentada pelo Decreto n° 3298/99. 
Esses documentos nacionais, junto a outros, 
com destaque para as Leis nº 10048 e nº 10098 
de 2000 e o Decreto nº 5296/04, conhecido 
como o decreto da acessibilidade, nos colocam 
em igualdade com o ideário da CPDP.

JORGE AMARO DE SOUZA BORGES
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acesso aos bens ambientais. Na medida 

em que o Brasil possui, segundo o Insti-

IBGE (BRASIL, 2010), mais de 40 milhões 

física, intelectual ou sensorial, a garantia 

de direitos destas pessoas passa pela 

adoção da acessibilidade como um pro-

cesso permanente em todos os espaços.

A Convenção da ONU dos Direitos das 

-

SIL, 2007), traz o entendimento de que o 

conceito de acesso vai além de questões 

arquitetônicas, comunicacionais e atitudi-

nais, mas compreende-se como redução 

dos impedimentos que o meio oferece às 

pessoas, caracterizando os princípios de 

acesso e acessibilidade como elementos 

fundamentais da democracia.

Para SASSAKI6, são seis os tipos de aces-

sibilidade:

Acessibilidade arquitetônica: sem barrei-

ras ambientais físicas, nas residências, nos 

edifícios, nos espaços urbanos, nos equipa-

mentos urbanos, nos meios de transporte 

-

nicacional: sem barreiras na comunicação 

interpessoal (face-a-face, língua de sinais), 

escrita (jornal, revista, livro, carta, aposti-

la etc., incluindo textos em braile, uso do 

computador portátil), virtual (acessibilidade 

digital). Acessibilidade metodológica: sem 

barreiras nos métodos e técnicas de estudo 

-
gente.org.br/noticiaDestaque.php?id=459>

comunitária (social, cultural, artística etc.), 

-

dade instrumental: sem barreiras nos instru-

mentos, utensílios e ferramentas de estudo 

e recreação (comunitária, turística, esportiva 

etc.). Acessibilidade programática: sem bar-

reiras invisíveis embutidas em políticas pú-

blicas (leis, decretos, portarias etc.), normas 

e regulamentos (institucionais, empresariais 

etc.). Acessibilidade atitudinal: sem precon-

ceitos, estigmas, estereótipos e discrimina-

ções, nas pessoas em geral.

Ainda de acordo com SASSAKI (1997), a in-

clusão social pode ser considerada como:

“o processo pelo qual a sociedade se adap-

ta para poder incluir, em seus sistemas 

sociais gerais, pessoas com necessidades 

especiais e, simultaneamente estas se pre-

param para assumir seus papéis na socie-

dade. A inclusão social constitui, então, um 

processo bilateral no qual as pessoas, ainda 

excluídas, e a sociedade buscam, em par-

ceria, equacionar problemas, decidir sobre 

soluções e efetivar a equiparação de opor-

tunidades para todos.”

A inclusão social e a acessibilidade pos-

suem, então, pontos convergentes. A 

acessibilidade pode ser considerada 

como uma condição para que ocorra a 

superação de barreiras impeditivas do 

exercício da cidadania plena na sociedade 

Para WERNECK (2005) não existe democra-

cia sem educação, nem educação sem 

Inclusão e Acessibilidade
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democracia, ou seja, ambos são elemen-

tos essenciais na promoção da cidadania. 

A partir dos argumentos apresentados é 

necessário discutir como a preocupação 

com as questões ambientais se difundem 

na sociedade e se expressam em ações, 

iniciativas e políticas voltadas para a sus-

tentabilidade e a acessibilidade.

Assim como nas conferências de Esto-

colmo (1972) e Rio de Janeiro (1992), a 

Conferência das Nações Unidas sobre 

Desenvolvimento Sustentável – a Rio+20 

–, ocorrida recentemente, deixará muitas 

-

tâncias sociais e políticas. Se por um lado, 

-

ciedade civil, que argumenta que poucas 

foram às transformações reais e concretas 

frente a um sistema capitalista opressor, 

em outros aspectos a conferência foi sig-

A Cúpula dos Povos, espaço da socieda-

de civil dentro da Conferência foi inegavel-

mente um espaço de demonstração clara 

de diálogo e visualização de novas pos-

sibilidades democráticas, cosmopolitas, 

inclusivas e solidárias. Foi um rico espaço 

de articulação dos movimentos de contra-

globais assolam o planeta.

-

que dos Atletas também tiveram suas vir-

tudes. E aquela que pode ser destacada 

como uma das mais relevantes, que vai 

ser um importante legado da Conferência 

-

cos serem completamente acessíveis às 

Entre as medidas implementadas estavam 

intervenções arquitetônicas, orientação 

acessível aos expositores e visitantes, 

material em Braile, intérprete de Língua 

de Sinais – Brasileira e Internacional –, vo-

luntários capacitados em abordagem com 

pontos de informação com tablets acessí-

veis, recurso de audiodescrição em inglês, 

espanhol e português, página eletrônica 

acessível, locação e estacionamento para 

veículos adaptados e locação de veículos 

universal7 pensando em todas as pessoas 

de forma plena.

De acordo com estatísticas de cerca de 80 

países, um bilhão8 é o quantitativo de pes-

sobrevive na pobreza, com dupla vulnera-

bilidade, refém de discriminação, exclusão 

e da falta de oportunidades.

7 O conceito do Desenho Universal se 

arquitetura da Universidade da Carolina do Norte 
-

dutos e ambientes para ser usado por todos, na 
sua máxima extensão possível, sem necessidade 
de adaptação ou projeto especializado para 

8  Dados do Relatório Mundial sobre De-

em http://www.onu.org.br/.  
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Conforme a CDPD (BRASIL, 2007a):

-

ência viver com autonomia e participar ple-

namente de todos os aspectos da vida, os 

Estados Partes deverão tomar as medidas 

apropriadas para assegurar-lhes o acesso, 

em igualdade de oportunidades com as de-

mais pessoas, ao meio físico, ao transporte, 

à informação e comunicação, inclusive aos 

sistemas e tecnologias da informação e co-

municação, bem como a outros serviços e 

instalações abertos ou propiciados ao pú-

blico, tanto na zona urbana como na rural. 

-

ção e a eliminação de obstáculos e barreiras 

à Acessibilidade.

Desta forma, pensar em sociedades sus-

tentáveis, necessariamente implica em 

garantir uma nova discussão  sobre aces-

sibilidade, direitos humanos e cidadania. E 

este legado, mesmo com todas as suas 

contradições.

Na Rio 92, a participação do movimento 

Flamengo, nos espaços da Cúpula dos 

Povos, representava o amadurecimen-

to do próprio segmento na luta social. A 

Rio+20 foi realizada em um cenário de 

consolidação das políticas9 para pessoas 

9 O Decreto Federal 5.296/2004, co-
nhecido como o Decreto da Acessibilidade e a 
CDPD, de 2006 são instrumentos modernos que 
buscam a garantia de direitos das pessoas com 

já havia lançado o Plano Viver sem Limi-

te10. Desta forma, de certo modo já havia 

a compreensão política da importância da 

acessibilidade.

A determinação política do Comitê de Or-

ganização Nacional da Rio+20 (CNO) de 

garantir a acessibilidade como um dos 

grandes eixos da Conferência foi o diferen-

cial para que ocorresse intervenções para 

permitir a participação das pessoas com 

com as demais. Um grupo de consultores, 

através da Coordenação de Acessibilida-

de e Inclusão do CNO, buscou implemen-

tar medidas em diálogo com a CDPD, que 

junto com o Decreto 5.296/2004 foram 

adotados em todos os termos de referên-

cia destinados à contratação de serviços e 

recursos de Acessibilidade. Aliados a isso, 

foram contratados especialistas de aces-

sibilidade, o que assegurou a qualidade 

das etapas de planejamento, operaciona-

lização e monitoramento de cada aspecto 

do evento.

A Secretaria de Direitos Humanos da Pre-

sidência da República (SDH/PR) esteve 

presente em diversos espaços da Confe-

rência, com ações que mostraram através 

de exposições, seus principais programas 

10 O Plano Nacional dos Direitos da 

lançado no dia 17 de novembro de 2011 (Decre-
to Nº 7.612) pela presidenta Dilma Rousseff, com 
o objetivo de implementar novas iniciativas e 

-
volvidas pelo governo em benefício das pessoas 

Inclusão e Acessibilidade
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e projetos, tendo o Viver sem Limite como 

um dos mais destacados.

O Secretário Nacional dos Direitos da Pes-

FERREI-

RA destacou11 que a cultura de acessibi-

lidade no Brasil é resultado de um longo 

trabalho realizado por muitos atores nos 

últimos 30 anos, reforçando desta forma o 

papel da luta social pela consolidação de 

direitos no Brasil.

que Queremos”12, destacou cinco pontos 

que fazem referência às pessoas com de-

Estados em respeitar, proteger e promo-

ver os direitos humanos e liberdades fun-

damentais para todos, sem distinção de 

entre outras situações de diversidade que 

reconhecimento da essencialidade da am-

pla participação e acesso à informação e às 

instâncias judiciais e administrativas, pelas 

-

pos, nos processos que contribuem para a 

tomada de decisão, planejamento e imple-

mentação de políticas e programas para o 

desenvolvimento sustentável em todos os 

11
br/clientes/sedh/sedh/2012/06/25-jun-12-docu-

-

12
br/>

que a as políticas de economia verde no 

contexto do desenvolvimento sustentável 

e da erradicação da pobreza devem me-

lhorar as condições de vida e o bem-estar 

grupos pobres e vulneráveis  , em particular 

nos países em desenvolvimento (parágrafo 

-

moção de uma abordagem integrada para 

o planejamento e construção de cidades   e 

assentamentos urbanos sustentáveis e de 

políticas de desenvolvimento sustentável 

em todos os níveis que garantam habitação 

e serviços sociais inclusivos, bem como 

um ambiente de vida seguro e saudável 

para todos, em especial as pessoas com 

-

mação do compromisso com a garantia 

de acesso pleno e igualitário à educação, 

em todos os níveis, para as pessoas com 

desenvolvimento, como meio para alcançar 

o desenvolvimento sustentável, a erradica-

ção da pobreza, a igualdade de gênero e o 

empoderamento das mulheres, bem como 

o desenvolvimento humano, e condição es-

sencial para a realização dos objetivos de 

desenvolvimento acordados internacional-

mente, incluindo os Objetivos de Desenvol-

vimento do Milênio.  (parágrafo 229).

A Rio+20 traz, portanto, este importan-

como um direito humano das pessoas 

políticas e iniciativas de sustentabilidade.

Do ponto de vista da produção de conhe-

cimentos sobre o tema, a articulação da 

educação ambiental com a inclusão, con-

JORGE AMARO DE SOUZA BORGES
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forme alguns registros históricos levanta-

dos têm como um dos elementos iniciais 

o VI Fórum Ibero-americano de Educação 

Ambiental, realizado em Joinville, Santa 

Catarina, em 2006, que teve, pela primeira 

vez, um debate temático sobre educação 

ambiental e educação especial. Nos anais 

Trabalho que tratou desta questão,  trou-

xe como deliberação e proposta de enca-

minhamentos futuros de “Inserir o tema 

Educação Especial, envolvendo as pesso-

e programas de Educação Ambiental” (V 

IBERO, 2006).

O VI Fórum Brasileiro de Educação Am-

biental, ocorrido em julho de 2009 na ci-

dade do Rio de Janeiro, trouxe novamente 

este debate. Uma de suas jornadas temá-

ticas tratou sobre “Educação Ambiental e 

Diálogos com a Diversidade”. No docu-

“Carta da Praia Vermelha”, destacou-se a 

“A promoção do diálogo entre a Educação 

Ambiental e a diversidade, garantindo es-

paços de participação e decisão efetivas 

-

des tradicionais, indígenas, quilombolas, 

pequenos agricultores e outros atores em 

condições sociais vulneráveis.” (FORUM 

REBEA, 2010).

Em setembro de 2010 ocorreu em Bal-

neário Camboriú (SC) o IV Colóquio de 

Pesquisadores em Educação Ambiental 

da Região Sul (IV CPEASul) e o Encontro 

da Rede Sul Brasileira de Educação Am-

biental, promovido pela Universidade do 

Vale do Itajaí (Univali). O IV CPEASul é um 

evento regional, mas de abrangência na-

cional, e foi organizado como parte das 

comemorações dos 10 anos do Programa 

de Mestrado Acadêmico em Educação – 

Programa de Pós-Graduação em Educa-

ção da Univali, e teve como temática os 

aos educadores frente às mudanças cli-

máticas”. Uma das inovações deste even-

to foi à garantia de material em formato 

acessível (Braille) e também da inserção 

de medidas de acessibilidade na sua con-

cepção estrutural e programática.

O município de Manaus sediou, em setem-

bro de 2012, a Conferência SUDI 2012 - 

 cujo tema 

-

cia: novas práticas para um desenvolvi-

mento mais inclusivo e acessível a todos”. 

Este evento buscou abordar estratégias 

inclusivas para que as populações des-

favorecidas encontrem oportunidades de 

trabalho, em constante mudança força 

de trabalho de demandas da economia 

verde13. A Conferência foi organizada por 

13 Temas da Conferência: Oportuni-

verde; Educação, formação e necessidades 

-
ciência; Projetando estoques de programas de 
treinamento e oportunidades de emprego para 

Inclusão e Acessibilidade
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pesquisadores da Universidade do Novo 

México (EUA), Universidade Federal do 

Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade de 

Cornell (EUA) e teve cooperação com enti-

dades da sociedade civil e o poder público 

do estado do Amazonas. Uma das funda-

mentais contribuições do evento foi iniciar 

um debate na perspectiva das comunida-

des tradicionais e suas interlocuções com 

a inclusão e os direitos humanos e como 

estas questões se inserem no âmbito da 

academia.

Em novembro de 2012, em uma parceria 

entre o Curso de Ciências Biológicas da 

Faculdade Cenecista de Osório (FACOS) e 

a Fundação de Articulação e Desenvolvi-

mento de Políticas Públicas para Pesso-

a concepção de parcerias estratégicas com 
diferentes segmentos da sociedade, o ambiente 
político e empresarial; Desenvolver incentivos, 
políticas e práticas para aumentar a participação 

O papel do governo, setor privado, universida-
des, DPOs, ONGs, organizações multilaterais, na 
criação de oportunidades para as pessoas com 

-
cepção de políticas para lidar com questões de 

estratégias de aquisição verde no governo e se-
tor privado a incluir as empresas de propriedade 

-
sal e estratégias de desenho universal em uma 
economia verde; Cidades verdes e infraestrutura 
verde: planejamento e resposta às necessidades 

comunidades indígenas; A redução da pobreza 

-
ciência, pobreza e desenvolvimento econômico 

Habilidades (FADERS) do governo do es-

tado do Rio Grande do Sul, foi realizado 

o I Encontro de Educação Ambiental e 

Educação Inclusiva: Contribuições para a 

sustentabilidade socioambiental, cujos de-

bates aproximaram estes temas do ponto 

de vista acadêmico. O encontro foi plane-

jado a partir da demanda pela formação 

de educadores com competência para 

atuar no ensino formal e não formal, em 

sintonia com as políticas públicas de edu-

cação, em especial com as áreas de Edu-

cação Ambiental e de Educação Inclusiva. 

O evento foi também uma oportunidade 

saúde, que cada vez mais são percebidos 

como importantes atores no processo de 

sensibilização dos sujeitos para os pro-

cessos de saúde ambiental. 

Em setembro de 2013, a sessão plenária 

da Reunião de Alto Nível sobre Desenvol-
14 aprovou o 

documento que estabeleceu a acessibili-

aspecto inerente ao desenvolvimento 

êxito das posições defendidas pelo Brasil 

durante a realização do evento prepara-

tório intitulado Consulta das Américas15, 

14 Disponível em  http://www.sdh.gov.
br/noticias/2013/setembro/assembleia-geral-da-

-
-

mento-sustentavel.

15 A Consulta Regional das Américas, 
promovida pela Secretaria de Direitos Humanos 
da Presidência da República – SDH/PR, entre os 
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realizado em Salvador (BA), com a parti-

cipação de 20 países. O documento foi in-

corporado à resolução das Nações Unidas 

pela 68ª Assembleia Geral e tratou das 

diretrizes para assegurar que a inclusão 

-

damente inserida nos compromissos para 

a promoção de desenvolvimento a serem 

acordados após 2015, ano estabelecido 

como prazo limite para o cumprimen-

to dos Objetivos de Desenvolvimento do 

Milênio (ODMs). Os embaixadores da Es-

panha e da Indonésia, países facilitadores 

do processo preparatório da Reunião de 

Alto Nível, agradeceram a atuação dos pa-

íses que cooperaram para o seu sucesso, 

destacando o protagonismo do Brasil. No 

que diz respeito à educação, o documento 

destaca:

d) Reconhecer o direito à educação basea-

do na igualdade de oportunidades e a não 

discriminação, assegurando que a educa-

ção primaria seja accessível, gratuita e obri-

gatória e   esteja   ao   alcance   de   todas 

dias 17 e 18 de maio, em Salvador/BA, consoli-
-

volvimento após 2015, considerando também as 
contribuições da sociedade civil participante do 
evento. A reunião diplomática teve a participa-
ção de delegações de 20 países do continente 
americano, de diversos representantes de orga-
nizações não governamentais e de instituições 
como Departamento de Assuntos Econômicos 
e Sociais das Nações Unidas – DESA/ONU, 
Organização Mundial de Saúde – OMS, Fundo 
das Nações Unidas para a Infância – UNICEF, 
União Internacional de Telecomunicações – UIT, 
Organização Internacional do Trabalho – OIT, 
Banco Mundial e Alto Comissariado de Direitos 
Humanos.

com as  demais,  de  maneira  que  todas  as  

crianças tenham as mesmas oportunidades 

para ter acesso a um sistema educativo in-

clusivo e de boa qualidade, e velando para 

que a educação  fundamental e o ensino 

médio  estejam  disponíveis  e  sejam  aces-

síveis  para  todos  em  geral,  em  particular  

-

O campo das discussões políticas e aca-

dêmicas sobre o tema da educação am-

biental, sustentabilidade e pessoas com 

últimos anos. Longe de realizar um levanta-

mento histórico em profundidade, este tex-

to procurou apresentar alguns pontos que 

consideramos centrais para pensar a atual 

política das escolas sustentáveis.

o PNES, assim como as demais políticas 

e iniciativas de educação ambiental, for-

mais ou informais, tenham como um de 

seus princípios e valores a igualdade de 

oportunidades como elemento central 

dos currículos, da gestão e dos espaços 

educativos, buscando assim a garantia de 

-

mais pessoas tenham o mesmo tratamen-

to no acesso a seus produtos e serviços, 

como estabelece o Tratado de Educação 

Ambiental para Sociedades Sustentáveis 

e Responsabilidade Global16, quando diz 

que a educação ambiental “deve estimular 

16
br/secad/arquivos/pdf/educacaoambiental/trata-
do.pdf>

Inclusão e Acessibilidade
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a solidariedade, a igualdade e o respeito 

aos direitos humanos, valendo-se de es-

tratégias democráticas e da interação en-

tre as culturas.”

Recomenda-se ainda, que a acessibilida-

de universal seja uma das diretrizes do 

PNES, tornando assim factível a igualdade 

de oportunidades. Com estes dois con-

ceitos permeando todos os componentes 

e ações do Programa, existiriam de fato 

o reconhecimento pleno dos direitos das 

políticas de educação ambiental em uma 

perspectiva inclusiva construindo novos 

sentidos para a noção de sustentabilidade, 

-

sários, urgentes e possíveis na construção 

de novos paradigmas socioambientais 

contemporâneos para o campo da políti-

ca, mas, sobretudo, para a educação.  

BRASIL (2007): Convenção sobre os Direitos das 
-

tativo à Convenção sobre os Direitos das 

Brasil, Brasília: Presidência da República 
Secretaria Especial dos Direitos Humanos 
Coordenadoria Nacional para Integração 

-
tembro. 48p.
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Resumo

de educación ambiental, temos que recorrer á avaliación, unha tarefa complicada pero 

necesaria. En ocasións, en contornas de aprendizaxe non formal, a avaliación non se 

atópanse a falta de formación dos educadores sobre temas de avaliación ou á falta de 

tempo, xa que os alumnos que visitan os centros de educación ambiental non o fan de 

xeito continuado, senón de xeito ocasional, polo que o seguimiento do seu progreso 

convértese nunha ardua tarefa. Ao contrario, existen varios métodos exitosos aplicables 

a actividades baseadas na indagación en contornas de educación non formal. A través do 

Proxecto Europeo INQUIRE, cuxo obxectivo foi estender o Ensino das Ciencias Baseada 

na Indagación a través de Europa, puxéronse en práctica algúns destes métodos de 

avaliación: mapas conceptuais, mapas mentais, debuxos conceptuais, cuestionarios, 

observación e preguntas directas.

 Abstract

In order to determine whether students met the objectives set out in a lesson plan we 

have to make use of the evaluation, a complex but essential task. Occasionally, in 

“Learning Outside the Classroom” (LOtC) environments, assessment is not carried out or 

from educators and the lack of time, since students visiting environmental education 

centres do it only sporadically, so tracking their progress becomes an arduous task. On 

the contrary, there are several applicable methods to successfully assess inquiry-based 

activities in LOtC environments. Through the European INQUIRE Project, whose aim has 

been to extend Inquiry-Based Science Education across Europe, we have implemented 

some of these assessment methods: such as concept maps, mind maps, concept cartoons, 

questionnaires, observation and direct questions.

Palabras chave

debuxo conceptual, mapa mental, educación ambiental, xardín botánico

Key-words

Formative assessment, summative assessment, evaluation, inquiry, concept map, concept 

cartoon, mind map, environmental education, botanic garden.
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Durante tres anos (2011-2013), o Real Xar-

dín Botánico Juan Carlos I (Universidade 

de Alcalá) colaborou xunto ao Real Xardín 

Botánico de Madrid (CSIC) e outras 15 

institucións de 11 países europeos (Fig. 1) 

no Proxecto INQUIRE: Inquiry-based te-

acher training for a sustainable future1. O 

proxecto foi coordinado pola Universidade 

de Innsbruck e apoiado pola BGCI ( ) e o 

King´s College de Londres. O seu obxecti-

vo foi estender a Educación das Ciencias 

Baseada na Indagación tanto no contexto 

formal como non formal, a través de cur-

sos de formación do profesorado. Todos 

os recursos didácticos xerados centráron-

se en temas como a biodiversidade ou o 

cambio climático.

1 http://www.inquirebotany.org/

ALICIA FERNÁNDEZ RODRÍGUEZ
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O Ensino das Ciencias Baseada na Inda-

gación (ECBI ou IBSE polas súas siglas en 

inglés: Inquiry-Based Science Education) 

permite aos alumnos facerlles partíci-

pes da súa propia aprendizaxe dun xeito 

construtiva, reformulándose algunhas das 

súas ideas preexistentes sobre fenóme-

-

vas a través de evidencias recolleitas por 

eles mesmos. Igualmente, a indagación é 

unha metodoloxía que axuda a aumentar 

a súa motivación á hora de aprender cien-

cias (KUBICEK, 2005) e a desenvolver acti-

tudes positivas cara a ela (BROWN, 2000).

Figura 1. Países participantes no Proxecto 
INQUIRE: University of Innsbruck, Austria; 
Royal Botanic Gardens, Kew, UK; King’s 
College London, UK; Museo delle Scienze, 

Agencia Estatal Consejo Superior de inves-

Bremen, Germany; Jardin Botanique de la 
Ville de Bordeaux, France; National Botanic 
Garden of Belgium; Schulbiologisches Zen-
trum, Hannover, Germany; Natural History 
Museum Botanical Garden, Norway; Coim-
bra Botanic Garden, Portugal; Moscow 
State University Botanical Garden, Russia; 
University of Lisbon, Portugal; Botanischer 
Garten, Rhododendron - Park, Botanika, 
Bremen, Germany, Botanic Gardens Con-
servation International, UK; Universidad de 
Alcala, Spain. Fuente: INQUIRE.
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The National Research Council

indagación como un ciclo cuxas etapas 

parten da observación dun problema ou 

fenómeno, a partir do cal suscítase unha 

pregunta. Desta pregunta xurdirá unha 

tormenta de ideas que xerará varias hi-

póteses. Será necesario seleccionar unha 

demostrala. A partir das evidencias recol-

leitas, o alumno anotará as conclusións 

e comunicará aos seus compañeiros as 

súas explicacións sobre o problema ou 

fenómeno argumentando as súas deci- 

sións (NRC, 1996). O nivel de indagación 

empregado poderá variar en función do 

grado de dirección ao que recorra o do-

cente (NRC, 2000). 

A.#U#9&#+&8$
 

Mary THORPE

como “a colección de análise e interpreta-

ción da información sobre calquera aspec-

to dun programa educativo ou de forma-

ción, como parte dun proceso para xulgar 

outro resultado que poida haber”.

Un dos mitos do Ensino das Ciencias Ba-

seada na Indagación é que estas activida-

des non se poden avaliar. Opostamente, o 

papel do docente é axudar aos alumnos a 

progresar en cada etapa, as cales deberá 

os conceptos senón que os razoaron e 

comprenderon. Para iso, deberá conside-

rar non só as respostas correctas, senón 

-

lentendidos e reforzar a súa aprendizaxe. 

Xa que logo, o progreso dos alumnos si 

se pode avaliar pero utilizando métodos 

alternativos por exemplo: portafolios, dia-

rios, rúbricas, etc. (LLEWELLYN, 2002).

Nos cursos impartidos durante Proxecto 

INQUIRE e dirixidos a profesores e edu-

cadores de ensino non formal, pretendíase 

que os participantes adquirisen coñece-

mentos sobre esta metodoloxía e sobre 

a forma de avaliala. Mentres que os mes-

tres e profesores están obrigados a ava-

da educación non formal é lixeiramente 

diferente. Numerosos educadores men-

cionaron que necesitaban apoio en temas 

de avaliación, mentres que os profesores 

aludían á falta de tempo durante as clases 

para avaliar este tipo de actividades.

Durante o último curso de formación do 

profesorado dentro do Proxecto INQUI-

RE (Febreiro-Maio, 2013), 23 profesores 

de primaria e de secundaria acudiron cun 

total de 472 estudantes aos Xardíns Bo-

tánicos de Alcalá de Henares e Madrid 

para levar a cabo actividades de educa-

ción ambiental baseadas na indagación. 

Nestas actividades perseguíanse diversos 

obxectivos: adquirir novos coñecementos 

relacionados coa biodiversidade e o cam-

bio climático e adquirir novas habilidades 

e destrezas (observación, formulación de 

A avaliación en actividades de educación ambiental...
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preguntas, desenvolvemento de hipóte-

se, elaboración de prediciones, deseño 

de experimentos, manexo de material de 

laboratorio, interpretación das evidencias, 

comunicación das evidencias, traballo en 

equipo, etc.). 

 

En primeiro lugar, é necesario facer unha 

distinción entre dous conceptos moi re-

-

ción (evaluation, en inglés) e avaliación 

un proceso que adoita ter lugar unha vez 

que aporta información, generalmente, nu-

mérica sobre o progreso alcanzado polos 

alumnos. Con todo, a avaliación pode ter 

lugar ao longo de todo proceso de apren-

dizaxe e inclúe a recompilación de evi-

no seu proceso de aprendizaxe á vez que 

mide o seu nivel de coñecementos adqui-

a cabo polos docentes pero a avaliación 

pode ser realizada por docentes e alum-

nos conxuntamente.

Do mesmo xeito, debemos distinguir en-

tre avaliación formativa (formative asses-

sment) e sumativa (summative assess-

ment). A literatura anglosaxona asemella 

summative assessment con assessment 

OF learning (do) e formative assessment 

con assessment FOR learning (para). A 

avaliación sumativa determina o que sa-

ben ou non os alumnos nun punto deter-

minado do tempo e utilízase para avaliar 

mellora no centro, o plan de estudos ou 

a situación dos estudantes en programas 

GARRISON et a o., 2006). Así, 

mentres que a avaliación sumativa sería 

similar aos exames ou test tradicionais, 

que permiten comparar resultados aca-

démicos entre estudantes, a avaliación 

formativa utilízase para axudar a progre-

sar no proceso de ensino-aprendizaxe, 

partindo da observación dos estudantes 

e proporcionándolles feedback de xeito 

construtiva. Algúns estudos proporcionan 

evidencias de que a mellora da avaliación 

nas probas nacionais (avaliación sumativa) 

“aprender a aprender” é ata máis impor-

tante para optimizar o rendemento a longo 

de exames concretos (BLACK et a o., 2003).

Outra característica da avaliación forma-

tiva é o papel central que adquiren tanto 

escolares como docentes. Os educado-

res deberán recompilar evidencias sobre 

o progreso dos alumnos e utilizar esta 

de avanzar cara a novos obxectivos de 

aprendizaxe. Un achado chave, expos-

to por algúns profesores nun estudo de 

BLACK foi que os estudantes pasan de ser 

receptores pasivos de coñecementos a 

ALICIA FERNÁNDEZ RODRÍGUEZ



GFambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

alumnos activos asumindo a responsabili-

dade da súa propia aprendizaxe incremen-

tando así a súa motivación. Xa que logo, 

a participación dos estudantes é un com-

poñente chave nas estratexias exitosas de 

avaliación. Si os escolares van participar 

de xeito efectivo no proceso, é necesario 

que teñan claro o obxectivo e os criterios 

para avaliar os seus propios esforzos e 

para compartir a responsabilidade (NRC, 

2000). Mediante a avaliación dos atribu-

tos de cada actividade e a súa función na 

estudantes sobre a aprendizaxe por inda-

gación mellora (WHITE et a o., 1998).

Un aspecto positivo da indagación é que 

permite utilizar numerosos artefactos 

(conversacións, debuxos, diagramas ou 

póster, dixital, etc.) para avaliar aos esco-

lares en función das súas habilidades de 

escritura e expresión oral. Xa que logo, 

existen varios métodos para avaliar a 

ECBI. A continuación cítanse os máis utili-

zados ao longo do Proxecto INQUIRE:

O'%Z7$3#Q.*&'%+3#Q

Outro dos mitos que menciona LLEWELLYN 

atopar a resposta correcta. En realidade, 

estimular aos alumnos a que eles susciten 

as súas propias preguntas e participen 

activamente, mentres o profesor ou 

educador guía ou facilita o proceso 

en lugar de transmitir directamente os 

coñecementos. Unha actividade baseada 

na indagación sempre comeza cunha 

pregunta ou problema a resolver, por 

iso, aprender a formular as preguntas 

adecuadas é un dos aspectos máis 

cruciais. A chave é formular unha pregunta 

como para que represente un reto. Algúns 

dos erros máis comúns son: formular 

demasiadas preguntas, suscitar preguntas 

cuxa resposta sexa ?si? ou ?non?, non 

si non a responden inmediatamente, 

dirixirse sempre aos mesmos estudantes, 

ignorar as respostas incorrectas, etc. Para 

para expoñer as súas ideas débese crear 

un clima no que non se lles reproche 

cando dean respostas erróneas. Si son 

reacios a expresarse, débese enfatizar a 

importancia que ten que todos comenten 

as súas ideas e debatan sobre os distintos 

puntos de vista.

C-Q%'U#+&8$.bC-Q%'U#3&($c

Unha vez suscitada a pregunta inicial, o 

aportan os estudantes e nas habilidades 

que demostran. A observación directa dos 

-

A avaliación en actividades de educación ambiental...
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ceptos. É importante que o docente vaia 

anotando tanto as ideas correctas como 

as erróneas, o que servirá para proceder 

adecuadamente coa actividade e telo en 

conta en actividades posteriores. Un xeito 

de facilitar a observación é realizar graba-

cións de audio ou vídeo. A súa vantaxe 

é poder dispoñer da información logo da 

actividade, onde moitas veces os alumnos 

expresan comentarios ou habilidades que 

pasan desapercibidos. A única limitación 

é a disponibilidade de recursos en cada 

centro ou institución.

Outra posibilidade para facilitar o traballo 

-

ción (checklists), que son sinxelos persoais 

nas que se pode anotar si un alumno mani-

festou unha idea ou habilidade. As listas de 

o nivel de argumentación (argumentation) 

que utilizan os alumnos nas súas explicaci-

óns (ERDURAN et a o., 2004). Por argumenta-

ción enténdese a capacidade de relacionar 

datos e conclusións, de avaliar enunciados 

teóricos á luz dos datos empíricos ou pro-

cedentes doutras fontes (JIMÉNEZ ALEIXANDRE 

et a o., 2003). Un considerable número de 

estudos mostran a importancia da argu-

coñecementos e a realización de prácticas 

nas clases de ciencias (DRIVER et a o., 2000).

Ao longo do Proxecto INQUIRE, este mé-

todo, permitiunos obter información sobre 

a adquisición de coñecemento por parte 

dos alumnos e o seu entusiasmo cara ao 

ensino baseado na indagación, aínda que 

foi complementado os métodos citados a 

continuación.

@#6#Q.,%$3#&Q.b@&$*.,#6Qc

A súa aplicación na educación xorde gra-

zas a Tony BUZAN na década dos setenta 

como unha forma de organizar ideas ou 

conceptos xerárquicamente. Para reali-

zalo, comézase situando unha imaxe ou 

concepto no centro sobre o tema a tratar. 

A continuación, selecciónanse unha serie 

de palabras crave ou imaxes, conectadas 

á imaxe central en función da súa impor-

tancia. Para mostrar énfasis e asociacións 

pódense usar liñas máis grosas ou distin-

tas cores. Pódense utilizar para avaliar os 

coñecementos previos antes de comezar 

unha actividade, para afondar en contidos 

explicados anteriormente en clase ou para 

da mesma. A súa vantaxe reside en que 

son moi atractivos visualmente, permitin-

do utilizar cores, imaxes, texto, símbolos, 

etc. e poden realizarse tanto en formato 

analóxico como en formato dixital. Este 

é un método que os alumnos teñen que 

A continuación móstrase un exemplo de 

mapa mental (Fig. 2) que forma parte da 

actividade denominada “Por terra, mar 

e aire”2 , dirixida a alumnos de primaria 

2 http://www.inquirebotany.org/es/re-
sources/fruit-and-seed-dispersal-197.html.

ALICIA FERNÁNDEZ RODRÍGUEZ
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e cuxo obxectivo era que os estudantes 

aprendesen os distintos mecanismos de 

dispersión de froitos e sementes. Para iso, 

traballando en grupos, debían recolectar 

mostras de froitos e sementes no xardín 

mecanismos de dispersión. Unha vez re-

collido o material e levada a cabo a etapa 

de experimentación, a modo de repaso, 

pedíaselles que puxesen en común as 

súas investigacións. Para iso, proporcio-

nábaselles un mapa mental creado con 

anterioridade que incluía os distintos me-

canismos de dispersión. A continuación, 

un representante de cada grupo debía co-

locar o material no círculo correspondente 

e explicar o por que da súa elección. O 

resto de compañeiros debían argumentar 

si estaban ou non de acordo. Existen va-

riacións para este proceso, por exemplo, 

proporcionar un mapa mental con algúns 

ocos para que os alumnos o completen. 

En caso de tratarse de alumnos de cursos 

máis avanzados ou de dispoñer de máis 

tempo pódeselles pedir que eles mesmos 

creen o seu propio mapa a partir das súas 

indagacións.

@#6#Q.+($+%637#&Q.b=($+%63.
,#6Qc

O seu deseño atribúese a Joseph NOVAK 

(MOON et a o., 2011) tamén como unha 

ferramenta para organizar ou estruturar os 

coñecementos xerárquicamente. Baséan-

se nas teorías de David AUSUBEL, nas cales, 

ademais de asimilar nova información, os 

alumnos conectaban e integraban coñe-

cementos (AUSUBEL 1963).

Para construír un mapa conceptual o pri-

meiro é elaborar unha lista de conceptos 

principais. Posteriormente, deberase eli-

xir a idea máis importante e a partir dela 

ir unindo as que estean directamente re-

lacionadas (os conceptos represéntanse 

Dispersión 

de froitos e 

sementes
Vento

Outros 

mecanismos

Animais

Auga

cómennas Engánchanse

Xiran

Voan

Explotan

As cápsu-

las parecen 

un salero

Figura 2. Mapa mental. Actividade didáctica “Por terra, mar e aire”. Fonte: Proxecto INQUIRE.

A avaliación en actividades de educación ambiental...
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dentro de rectángulos, círculos, etc.). Si 

existen dous ou máis conceptos relacio-

nados do mesmo xeito coa idea principal, 

poderanse situar ao mesmo nivel. Por 

orde, deberanse seguir engadindo con-

NOVAK et at., 2008). 

Os mapas conceptuais diferéncianse dos 

mapas mentais en que posúen unións ou 

palabras de enlace, é dicir, palabras ou 

frases que expresan acción e que relacio-

nan conceptos. Do mesmo xeito que oco-

rre nos mapas mentais, os alumnos deben 

ir practicando este método, previamente 

adestrados polos educadores. Así mes-

mo, hai que ter en conta que non existe 

unha única forma de construír un mapa 

débese comprobar: o número de concep-

tos correctos, si están expresadas todas 

as relacións, si os conceptos están ben 

relacionados, si as palabras de enlace son 

as adecuadas, si existen términos repeti-

dos, etc.

Unha opción válida é realizar un mapa con-

ceptual ao comezo da actividade e outro 

-

liar tanto os coñecementos previos como 

os logrados. Igualmente, é un bo xeito de 

-

ma repítense entre os alumnos, polo que 

estas consideracións deberán ser tidas en 

ou melloras nas actividades.

No último curso de formación do Proxec-

to INQUIRE, os educadores participantes 

experimentaron a actividade “Sabemos o 

que comemos”3, cuxo obxectivo era des-

cubrir si o tarro de mel que lles era propor-

cionado correspondíase realmente coa eti-

queta ou si era, pola contra, unha fraude. 

Para pescudalo, debían buscar unha serie 

de pistas no xardín botánico e comparalas 

pedíuselles que, por grupos, elaborasen 

un mapa conceptual sobre a actividade 

(Fig. 3). Previamente, dedicouse unha se-

sión exclusivamente á avaliación, polo que 

os participantes estaban familiarizados 

coas técnicas de elaboración de mapas 

conceptuais.

2%-7"(Q.+($+%637#&Q.b=($+%63.
+#'3(($Qc

Foron creados nos anos noventa por Bren-

da KEOGH e Stuart NAYLOR (NAYLOR et a o., 

1999, 2001, 2007) e baséanse en debuxos 

“tipo comic” nos que aparecen distintos 

personaxes debatendo sobre unha situa-

ción cotiá. O seu principal obxectivo é in-

troducir un tema a través dun debate que 

vantaxe é a súa adaptabilidade a distintos 

niveis educativos xa que se poden incluír 

unha ampla variedade de personaxes de 

acordo á idade e preferencias dos esco-

lares. Cada personaxe expresará unha 

frase ou punto de vista, representada den-

tro dun globo de diálogo. Sempre debe 

3 http://www.inquirebotany.org/es/re-
sources/do-we-know-what-we-eat-202.html
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aparecer unha resposta correcta, aínda 

que pode aparecer máis dunha. Outra op-

ción é deixar un globo de diálogo baleiro 

e animarlles a escribir o seu propio pun-

to de vista. Na rede existen numerosos 

exemplos e persoais para crear debuxos 

conceptuais4 pero o máis adecuado será 

adaptar os debuxos e engadir globos de 

diálogo referentes á actividade ou tema en 

cuestión.

A fotosíntese é un tema que dá lugar a 

moitas crenzas erróneas (EKICI et a o., 

aclaralas creouse a actividade “Como se 

4 http://conceptcartoons.com/

alimentan as plantas?” no marco do 

Proxecto INQUIRE. Neste caso, unha 

vez repasadas a morfoloxía e función 

das follas, repartiuse aos alumnos un 

debuxo conceptual con varios perso-

naxes, onde debían decidir quen tiña 

4). Este método permitía coñecer as 

súas ideas preconcibidas para saber 

que pasos tomar a continuación e 

proseguir coa actividade.

Figura 3. Mapa conceptual. Actividade 

didáctica “¿Sabemos que comemos?”. 

Fonte: Proxecto INQUIRE.

Figura 4. Debuxo conceptual. Actividade didác-

tica “¿Como se alimentan as plantas?”.

Fonte: Proxecto INQUIRE.

A avaliación en actividades de educación ambiental...
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Este é quizá un dos métodos máis utiliza-

dos en educación ambiental xa que tanto 

a súa aplicación como a recolleita de da-

tos son sinxelas. A fase máis complicada 

é a elaboración, xa que é necesario elixir e 

organizar as preguntas adecuadas e para 

iso requírese tempo. Do mesmo xeito, dé-

bese ter clara a información que se que-

re obter e non debe ser esaxeradamente 

extenso. Pode ocorrer que en enquisas 

moi longas os alumnos deixen sen contes-

tar algunha pregunta. Poden conter tanto 

preguntas pechadas (cuxa resposta sexa 

“si” ou “non”, unha puntuación numérica 

ou unha valoración de satisfacción) como 

preguntas abertas, aínda que estas son 

máis difíciles de analizar. Unha das súas 

vantaxes é que se poden adaptar a distin-

tos niveis educativos, por exemplo, para 

o primeiro ciclo de primaria pódense utili-

zar debuxos ou imaxes en lugar de aplicar 

puntuacións numéricas. Outra vantaxe é 

que, si se tratase de enquisas anónimas, 

os alumnos sentiranse máis libres para ex-

presar as súas opinións.

No Proxecto INQUIRE utilizáronse enqui-

sas tanto para avaliar aos escolares como 

para avaliar aos profesores e educadores 

que asistiron aos cursos de formación. Tan 

importante como a percepción dos educa-

dores cara a esta metodoloxía é a percep-

ción dos estudantes, tratando de compro-

bar si lles parecía unha iniciativa útil para 

mellorar a aprendizaxe das ciencias en 

comparación coas metodoloxías de ensi-

no xardín botánico, repartíronse as enqui-

sas, que contiñan 10 preguntas (pechadas 

e abertas). Ademais da metodoloxía, pe-

díuselles que avaliaran os materiais em-

pregados e a organización da actividade. 

Esta enquisa foi completada por un total 

de 161 estudantes (54 de ensino primario 

e 107 de ensino secundario) que visitaron 

os xardíns botánicos. Os estudantes de 

secundaria completaron a enquisa indi-

vidualmente mentres que os de primaria 

total, obtivéronse 65 enquisas, cuxos son-

-

tinuación:

Mediante unha pregunta aberta pregun-

tóuselles que parte da actividade resul-

toulles máis interesante. As respostas 

foron moi diversas polo que se asignaron 

categorías para a súa posterior análise 

cualitativa (Fig. 5).

Respecto de os materiais, o 97% respon-

deu que eran adecuados para desenvolver 

a actividade alegando que eran “sinxelos 

pero moi prácticos para que se entenda a 

actividade”.

En relación á metodoloxía, algúns dos co-

mentarios máis reveladores foron: “Esta 

actividade é máis interactiva e dinámica” 

“Implícache de xeito directo na actividade 

a través do experimento. Ao ser un grupo 

reducido de persoas axuda a crear un cli-
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ma de concentración”. “Porque demostras 

é falso, polo que es ti mesmo o que se dá 

conta dos erros”.

En xeral, os estudantes pensan que a 

ECBI é un método moi atractivo para 

aprender ciencias e o que máis lles en-

tusiasma é poder participar activamente 

na súa propia aprendizaxe. As suxestións 

e observacións mostradas nas enquisas 

serán consideradas no futuro, xa que os 

mesmos estudantes aportan novas ideas 

para orixinar novos recursos didácticos, 

aproveitando deste xeito a súa curiosida-

de e creatividade.

Existen outros métodos de avaliación 

igualmente válidos como son as entrevis-

tas (interviews), as rúbricas (rubrics) ou os 

diarios (diaries), que non se utilizaron por 

considerarse máis adecuados para o noso 

propósito os métodos mencionados ante-

riormente.

Así mesmo, igual de importante que ava-

liar aos escolares é a autoavaliación. Can-

do os educadores convértense en profe-

reaccionan ante os estudantes), integran-

-

estas destrezas permitíndolles desenvol-

ver novas estratexias e desenvolver o sen-

solucións persoais aos problemas. (LARRI-

VEE, 2000).

Para a autoavaliación, o método utiliza-

do polas 17 institucións participantes no 

Figura 5. Categorías asignadas á pregunta “Que parte da actividade resultouche máis interesante?”. 

Enquisa a alumnos. Fonte: Proyecto INQUIRE.

A avaliación en actividades de educación ambiental...
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Proxecto INQUIRE foi a elaboración de 

portafolios de evidencias (portfolios of 

evidence), cada vez máis utilizados para a 

formación continua do profesorado (Con-

tinuing Professional Development) (BECK 

et a o., 2005). Baséase na recolección de 

evidencias ou artefactos, realizar unha 

de mellorar o labor didáctica. A principal 

elementos incluír e cales non, polo que se 

trata dun proceso bastante longo e que 

-

man que os artefactos dos docentes son 

a súa práctica (BORKO et a o., 2005) e que a 

-

pedagóxicos (KAZEMI et at., 2004). É dicir, 

os portafolios de evidencias poden servir 

para a avaliación dos logros dos docentes 

(por exemplo, para a obtención de crédi-

tos), así como para avaliar os programas 

de formación continua do profesorado 

(SCHERZ et a o., 2008).

=($+97Q&8$
 

Durante os tres anos de duración do Pro-

xecto INQUIRE comprobouse que avaliar 

aos escolares que asisten aos xardíns bo-

tánicos ou centros de educación ambiental 

é imprescindible para coñecer o seu nivel 

de adquisición de coñecementos e destre-

zas. Pero igual de necesaria é a autoavalia-

unha formación de calidade.

A avaliación sumativa é útil para coñecer 

a situación dos alumnos nun momento 

puntual, mentres que a avaliación forma-

tiva estará presente durante todo o proce-

so, permitindo así coñecer o progreso dos 

alumnos e poder avanzar en función deste. 

Un dos métodos que máis se adaptou ás 

necesidades do proxecto foi formulación 

de preguntas directas que fomentasen a 

investigación, por ser o principal obxectivo 

da ECBI. Trátase dunha técnica aplicable 

a todo o proceso de ensino-aprendizaxe e 

está estreitamente relacionada coa obser-

vación. Sempre que se inicie unha activida-

de baseada na indagación é recomendable 

partir do coñecemento das ideas preconci-

bidas dos alumnos, para o que, unha boa 

elección son os debuxos conceptuais, que 

se caracterizan pola súa sencillez e adap-

tabilidade a diferentes niveis académicos. 

Do mesmo xeito, pódense empregar para 

iniciar un debate. Pola contra, para com-

probar o nivel de coñecementos adquiri-

dos ao termo da actividade recoméndase 

utilizar os mapas mentais e mapas con-

ceptuais, que aportarán información so-

bre a cantidade de conceptos asimilados 

e como os estudantes asócianos entre si. 

Tanto os mapas mentais como os mapas 

conceptuais caracterízanse pola súa faci-

lidade de manexo. Outra alternativa para 

da actividade son as enquisas, que per-
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canto ao contido, estrutura e organización. 

O único inconveniente é que requiren máis 

tempo para a súa elaboración.

Como principal método de autoavaliación 

dos  educadores  empregouse  a  elabora- 

ción portafolios, que aínda que require 

-

nar sobre as respostas ou reaccións ofre-

cidas aos estudantes. Partindo dun evento 

negativo, o educador debe ser capaz de 

aproveitar a oportunidade para descubrir 

o potencial positivo da situación (LARRI-

VEE,

aumentar o rango de posibles respostas 

ás situacións a miúdo difíciles ás que se 

enfrontan todos os días os docentes (LAR-

RIVEE, 2000).

O perfeccionamiento dos métodos de ava-

liación require adestramento e práctica, 

tanto por parte dos educadores como dos 

alumnos. Introducir novas metodoloxías ou 

técnicas coas que non se está familiariza-

do non sempre é sinxelo. Por exemplo, for-

mular as preguntas adecuadas que axuden 

aos estudantes a “aprender a aprender” é 

un proceso lento que require un cambio 

de mentalidade, no entanto, os resultados 

que alcanzan os estudantes son compara-

blemente positivos.

Así mesmo, é importante decidir que as-

pectos quérense avaliar e de cantos re-

cursos materiais e persoais disponse. O 

maior inconveniente detectado é que para 

grupos grandes de escolares son necesa-

rios varios educadores. A vantaxe do en-

sino non formal é que os grupos adoitan 

ser máis pequenos permitindo ao educa-

dor atender aos alumnos máis a miúdo de 

xeito individual. Igualmente, débese ter en 

conta o tipo de actividades que se reali-

zan no centro e de canto tempo dispon-

se. Nunha clase convencional o tempo é 

limitado xa que se teñen que cumprir os 

obxectivos do currículum, mentres que no 

ensino non formal hai máis liberdade res-

pecto de este. En función disto, é posible 

determinar que métodos de avaliación son 

máis convenientes, aínda que por suposto, 

non proporcionan resultados satisfacto-

rios. Tanto a educación ambiental como a 

súa avaliación non son procesos estáticos 

senón que demandan seguir innovando e 

-

tarse ás necesidades cambiantes.
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Os Obxectivos de Desenvolvemento do 

Milenio, tamén coñecidos como Obxec-

tivos do Milenio, son oito propósitos de 

desenvolvemento humano propostos no 

ano 2000 por 189 países membros de 

Nacións Unidas para acadar no ano 2015.

C-"%+3&U(.!W.>''#*&+#'.#.
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Reducir á metade, entre 1990 e 2015, a 

proporción de persoas con ingresos infe-

riores a 1,25 dólares ao día

Indicadores

taxas de pobreza extrema alcanzouse 

para 2015.

que viven con menos de 1,25 dólares 

ao día descendeu en 2010 a menos 

da metade da rexistrada en 1990. Aín-

da que en 2010, 700 millóns de per-

soas deixaran de vivir en condicións 

de extrema pobreza en comparación 

con 1990, 1.200 millóns de persoas 

en todo o mundo atópanse aínda nesa 

situación.

@>DA.!_N.

Acadar o emprego pleno e produtivo e un 

traballo decente para todos, incluídos as 

mulleres e os mozos

Indicadores

no mundo vivían por baixo do limiar 

de pobreza con 1,25 dólares ao día, o 

que supón unha redución de 294 mi- 

llóns desde 2001.

taxa de emprego, que en 2012 alcan-

zaba unha diferenza de 24,8 puntos 

porcentuais entre homes e mulleres.

@>DA.!_=

Reducir á metade, entre 1990 e 2015, a 

proporción de persoas que padecen fame

Indicadores

2015 é alcanzable

870 millóns de persoas desnutridas

menores de cinco anos están desnu-

tridos e teñen un peso inferior ao nor-

mal

C-"%+3&U(Q.*(.@&9%$&(.Cumio do Milenio. New York, 2000
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Asegurar que, en 2015, os nenos e nenas 

de todo o mundo poidan terminar un ciclo 

completo de ensino primario

Indicadores

débiles de que en 2015 lógrese a 

educación universal, malia que moi-

avances

-

nalizan a escola están en África sub-

sahariana e o Sur de Asia

avance cara á educación universal

C-"%+3&U(.1W.O'(,(U%'.#.
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Eliminar as desigualdades entre os xéne-

ros no ensino primario e secundaria, prefe-

riblemente para o ano 2005, e en todos os 

Indicadores

facer realidade o dereito á educación se-

gue sendo unha meta difícil de acadar

para a educación, especialmente en-

tre as nenas de maior idade

-

volvemento, salvo nos países da CEI, 

hai máis homes que mulleres en em-

pregos remunerados

-

mas de emprego máis vulnerables

en empregos informales, coa consi-

guiente falta de prestacións e seguri-

dade laboral

-

guen obténdoos os homes, a diferen-

za é abafadora

-

mente ao poder político, pero polo 

xeral grazas a cotas e outras medidas 

especiais

C-"%+3&U(.JW.B%*7+&'.#..
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Reducir en dúas terceiras partes, entre 

1990 e 2015, a mortalidade de nenos 

menores de cinco anos

Indicadores

-

como para alcanzar a meta

-

monía e a diarrea, xunto cun reforzo 

da nutrición, podería salvar a millóns 

de nenos

NACIÓNS UNIDAS
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-

pión podería ser efémero si non se 

cobren as interrupcións no fornezo de 

fondos

C-"%+3&U(.?W.@%99('#'.#.
Q#R*%.,#3%'$#

@%3#.?_AW

Reducir un 75% a taxa de mortalidade 

materna entre 1990 e 2015

Indicadores

-

tarse

arriscado no sur de Asia e en África 

subsahariana, onde a maioría das 

mulleres paren sen atención sanitaria 

apropiada

-

banas en canto á atención adecuada 

durante o parto reducíuse

@>DA.?_N

Lograr, para 2015, o acceso universal á 

saúde reprodutiva

Indicadores

prenatal

o embarazo son tremendas

rurais de rexións en vías de desenvol-

vemento recibe a atención recomen-

dada durante o embarazo

de embarazos de adolescentes tense 

estancado, o cal deixa a máis nais no-

vas en situación de risco

-

petúan as altas taxas de partos entre 

adolescentes

métodos anticonceptivos por parte 

das mulleres tense ralentizado

menor entre as mulleres máis pobres 

e as que non teñen educación

-

no cumprimento do compromiso de 

mellorar a saúde reprodutiva das mul-

leres

C-"%+3&U(.KW.=(,-#3&'.(.
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Ter detido e comezado a reducir a propa-

gación do VIH/SIDA en 2015

Indicadores

-

bilizado na maioría das rexións, e máis 

persoas sobreviven máis tempo

como protexerse contra o VIH

educación sobre a SIDA si é posible, 

tal como varios países demostrárono

Obxectivos do Milenio
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-

mento sobre VIH é maior nos sectores 

máis prósperos e entre quen vive en 

áreas urbanas

por xénero e por ingresos do núcleo 

familiar

-

cións sexuais de alto risco está sendo 

cada vez máis aceptado nalgúns paí- 

ses, sendo un dos alicerces da pre-

e infección por VIH son cada vez máis 

evidentes

que a perda dos seus pais

@>DA.K_N

Lograr, para 2010, o acceso universal 

ao tratamento do VIH/SIDA de todas as 

persoas que o necesiten

Indicadores

segue superando á expansión do tra-

tamento

mulleres seropositivas tamén protexe 

aos recentemente nados

@>DA.K_=

Deter e comezado a reducir, en 2015, a 

incidencia da malaria e outras doenzas 

graves

Indicadores

mosquitos tratadas con insecticida

tratadas con insecticida protexe á po-

boación contra a malaria

mosquiteiras

-

tipalúdicos máis efectivos segue au-

mentando rápidamente en todo o 

mundo

teñen menor probabilidade de recibir 

tratamento para malaria

a reducir a incidencia de malaria e as 

mortes, pero necesítase apoio adicional

-

minuíndo na maioría das rexións

causa de mortes no mundo, despois 

do VIH

C-"%+3&U(.FW.g#'#$3&'.#.
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Incorporar os principios do desenvolve-

mento sostible nas políticas e os pro-

gramas nacionais e reducir a perda de 

recursos do medio ambiente
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Indicadores

de remisión, pero segue sendo alar-

mantemente alta

resposta decisiva ao problema do 

cambio climático

de Montreal demostra que unha 

acción concluínte sobre cambio 

climático está ao noso alcance

@>DA.F_N

Reducir e ter ralentizado considerablemen-

te a perda de diversidad biolóxica no 2010

Indicadores

2010 de conservación da biodiver-

sidade, con posibles consecuencias 

moi graves

non están sendo adecuadamente pro-

texidos

extinción segue crecendo a diario, es-

pecialmente en países en vías de de-

senvolvemento

tense estabilizado, pero quedan enor-

mes desafíos para asegurar a súa  

sostenibilidade

@>DA.F_=

Reducir á metade, para 2015, a propor-

ción de persoas sen acceso sostible ao 

auga potable e a servizos básicos de 

saneamento

Indicadores

coa meta sobre auga potable, aínda 

que nalgunhas rexións queda moito 

por facer

todos os fogares rurais

sendo un desafío en moitas partes do 

mundo

rexións en vías de desenvolvemento 

carece de servizos sanitarios, a meta 

de 2015 parece estar fóra de alcance

-

bertura de instalacións sanitarias 

entre zonas urbanas e rurais seguen 

sendo abismais

están chegando aos máis pobres

@>DA.F_2

Mellorar considerablemente, en 2020, a 

vida de polo menos 100 millóns de habi-

tantes de barrios marginales

Indicadores

cientes para compensar o aumento 

de persoas pobres en zonas urbanas



!!/ ambientalMENTEsustentable, 2013, (I), 15-16

a mellora de barrios marxinais para fo-

mentar as iniciativas a nivel país.
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@%3#.M_AW

Atender as necesidades especiais dos 

países menos desenvolvidos, os países 

sen litoral e os pequenos estados 

insulares en vías de desenvolvemento

Indicadores

@%3#.M_NW

Continuar desenvolvendo un sistema 

en regras establecidas, predecible e non 

discriminatorio

Indicadores

-

to logran un maior acceso aos merca-

dos dos países desenvolvidos

tarifas, especialmente nos seus pro-

dutos agrícolas

@>DA.M_=W

Lidiar en forma integral coa débeda dos 

países en vías de desenvolvemento

Indicadores

países en vías de desenvolvemento e 

continúa moi por baixo dos seus ni-

veis históricos

@>DA.M_2

En cooperación co sector privado, facer 

tecnoloxías, especialmente as de informa-

ción e comunicacións

Indicadores

telecomunicación

a maioría dos habitantes do planeta

-

ta con conexión de alta velocidade a 

Internet, a maioría en países desen-

volvidos, e os usuarios que utilizan 

conexión telefónica
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