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RESUMO

Este estudo propde como produto um jogo, similar ao Tribunal de Jari, no qual
o aluno aprende o Direito Penal Ambiental de forma participativa. O texto
aborda primeiramente a questdo da legislacdo ambiental e sua relacdo com a
economia e a sociedade. Em seguida, trata do Direito Penal Ambiental.
Posteriormente, trata das teorias da aprendizagem, optando pela epistemologia
construtivista, enfocando a aprendizagem significativa, a aprendizagem como
resolucdo de problemas através de jogos. Por fim, apresenta-se um produto
gue é um jogo tipo simulacao de Tribunal de Juri, por meio do qual os alunos
aprendem. Nesse jogo, ha o papel de juiz, promotor de justica, defensores e
jurados. Seu publico alvo principal sdo os alunos dos cursos de Direito, mas
também pode ser utilizado no ensino meédio, retirando-se a parte
técnica/juridica. Com a realizacdo do jogo, o importante € que o aluno néo
apenas aprenda, mas construa de forma coparticipativa 0 seu processo de
aprendizagem. O docente apresenta a proposta ludica como um modo de
ensinar conteudos; o estudante € quem joga, apropriando-se dos conteudos
escolares. Assim, 0 planejamento do ensino ndo se orienta somente para 0s
conteudos e objetivos de aprendizagem, mas para 0s processos de aquisicao e
construcdo de conhecimento. A metodologia utilizada nesse trabalho tedrico
consiste em uma pesquisa qualitativa a partir de uma revisdo bibliogréafica
realizada com objetivo de nivelar os conhecimentos a respeito de meio
ambiente, direito ambiental e pedagogia. O procedimento de coleta de dados
utilizado é a pesquisa bibliografica.

PALAVRAS CHAVES: Direito Ambiental. Crimes. Construtivismo. Jogo.
Tribunal do Juri. RPG. Educacao. Teoria de Aprendizagem. PBL.



ABSTRACT

This study proposes as a product a game, similar to the jury court, in which the
student learns the environmental criminal law in a participatory manner. The
text primarily addresses the issue of environmental legislation and its
relationship with the economy and society. Then it deals with environmental
criminal law. Subsequently, it deals with the theories of learning, opting for
constructivist epistemology, focusing on meaningful learning, learning how to
resolve problems through games. Finally, there is a product that is a simulation
game of jury court, whereby students learn. In this game, there is the role of
judge, prosecutor, advocates and jurors. Its main target audience is the
students of the law courses, but can also be used in high school, removing the
technical/legal part. With the achievement of the game, the important thing is
that the pupil does not only learn, but construct in a coparticipatory way his
learning process. The teacher presents the playful proposal as a way to teach
content; The student is who plays, appropriating the school content. Thus,
education planning does not only focus on learning content and goals, but for
the acquisition and knowledge-building processes. The methodology used in
this theoretical work consists of a qualitative survey from a bibliographical
review conducted with the objective of leveling the knowledge of the
environment, environmental law and pedagogy. The data collection procedure
used is the bibliographical research.

Key words: Environmental Law. Crimes. Constructivism. Game. Jury court.
Rpg. Education. Learning theory. PBL.
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1 INTRODUCAO

A tensa relacdo entre 0 homem e seu meio natural deu lugar a um processo
de transformag¢do mdutua, cujo resultado foi um meio ambiente humanizado, com
tendéncia ao desequilibrio dos parametros da biosfera (LEITE, MORATO, AYALA,
2014). Esse desequilibrio € um “problema ambiental” que se traduz em um dano
causado tanto ao entorno natural como a esfera juridica do cidaddo, podendo
ocorrer de maneira individual ou coletivamente (STEIGLEDER, 2015). A partir da
importancia do problema ambiental, as distintas 4reas do conhecimento centraram

sua atencédo na solucao do conflito entre 0 homem e seu meio fisico.

O homem em seu desenvolvimento histérico penalizou as condutas que
atentam contra seus principais direitos como ser social, e € por isso que o direito a
viver em um ambiente saudavel, como um direito humano basico (requisito e
fundamento para o exercicio dos restantes direitos: humanos, econdémicos e
politicos), requer a protecdo estatal, devendo, pela importancia do bem tutelado,
haver intervencdo penal — ultima ratio.

O Direito Ambiental foi reconhecido tardiamente pelo Direito, e este teve suas
limitagbes no momento de condenar condutas que lesionam a biosfera. O
desenvolvimento das ciéncias naturais precede o desenvolvimento das ciéncias
sociais e é por isso que a relacdo existente entre Direito Penal — Criminologia e
Ecologia — foi ignorada durante muito tempo.

De maneira resumida, a visdo antropocéntrica situa 0 homem com supremo
valor e exclusivo sujeito moral, como Unico ser dotado de razdo e vontade livre. Ja a
biocéntrica centra sua atencdo no conceito de vida, em cujo fendbmeno coloca o
fundamento da ética (MILARE, 2013). A perspectiva biocéntrica sustenta que o
antropocentrismo constitui a fonte de nossos problemas ambientais, propondo o
igualitarismo bioesférico (o direito igualmente compartilhado entre todas as espécies
de viver e crescer) frente ao antropocentrismo, acusado de prejudicar, em resumidas
contas, a propria qualidade de vida humana.

O presente trabalho tem como objetivo fundamental servir de ferramenta
pedagogica para o ensino do Direito Ambiental, mais especificamente crimes
ambientais. Embora ndo seja recente a criminalizacdo de condutas ambientais, ha

uma dificuldade no seu entendimento. A explicacdo que se da é que ha um baixo
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poder de seducdo dos crimes ambientais (COSTA NETO, 2010). Em outras
palavras, o conhecimento sobre tais tipos penais ndo exerce atracdo sobre as
pessoas devido, muitas das vezes, a certo grau de abstracado da norma e, sobretudo,
por causa da inexisténcia de elaboragcdo de julgamento moral sobre as
consequéncias ambientais da conducdo e compreensdo do bem juridico em tela
(meio ambiente), bem como pela falta de consciéncia sobre o que vem a ser meio
ambiente ecologicamente equilibrado. Os crimes ambientais raramente provocam
fortes impactos emocionais nas pessoas e na opinido publica em geral (SA,
CHECAIRA, 2008). Portanto o nivel de julgamento moral de cada sujeito na esfera
publica é importante para resignificar e valorar 0os impactos negativos ao meio
ambiente. Faz-se necessario que haja uma mudanca na compreensdo sobre o
conceito de meio ambiente, que surja um sentimento de que todos 0s seres Vivos,
indistintamente, dependem, para sua sobrevivéncia, um do outro. Resta, ainda,
despertar o interesse individual em deixar para as proximas geracdes um meio
ambiente mais saudavel e equilibrado, muito melhor do que o atual, cabendo a cada
individuo fazer o que lhe cabe, ainda que sua participacdo no equilibrio ambiental
possa parecer minima.

Primeiramente, o trabalho de investigagao foi realizado por meio de revisao
bibliografica. Os métodos de revisao bibliografica para a investigacdo sdo aqueles
gque permitem ao usuario utilizar a informacdo registrada em determinados
documentos para levar a cabo sua prépria conclusao, pautada em conhecimentos e
fundamentos anteriores.

O procedimento de coleta de dados utilizado é a pesquisa bibliografica,
buscando-se autores recentes e renomados em suas areas de atuacdo, tanto em
livros como em sitios da web, possibilitando, assim, investigar o assunto de forma
mais aprofundada e detalhada.

O objetivo deste trabalho é o de apresentar o “Tribunal do Juri” como uma
ferramenta pedagdgica que facilita a construcdo do conhecimento referente aos
crimes ambientais, tanto por alunos de graduacdo em direito como para pessoas
sem nenhum conhecimento juridico.

Secundariamente, objetiva-se trazer os conceitos fundamentais para o
entendimento dos assuntos em comento, quais sejam: meio ambiente, direito

ambiental e crime ambiental, servindo de base para a ferramenta pedagodgica no
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Tribunal de Juri. Também sera feita uma pesquisa bibliogréafica a respeito do ensino
x aprendizagem e a utilizacdo do Tribunal de Jari como ferramenta pedagogica.

A proposta de Produto Educacional € um jogo que possui como parametro o
Tribunal do Juri.

A ideia é que, como é um assunto complexo, por envolver mais de uma
disciplina, este € mais bem lidado quando utilizada a pedagogia de estudos de
casos. O estudo de caso envolve situacdes ou processos especificos a fim de
resolver problemas, e problemas da vida real. Dentro do método de Estudo de
Casos, a proposta é a utilizacdo do Tribunal do Juri, em que o professor auxilia na
escolha de quem ser& o Juiz, quais serdo os jurados, agueles que exercerdo o papel
de acusacdao e defesa, bem como de delegado. Trata-se de um jogo juridico, em que
o aluno quer vencer a disputa e por isso fica motivado a buscar mais conhecimento.

Aqui, a complexidade do caso € que ditara o publico-alvo. Assim, se a turma
for mais instigadora, podera ser um caso mais dificil. Em se tratando de turma do
ensino médio, devera o caso ser mais simples e ligado a vida cotidiana. Em Sendo
jogado por alunos do curso de direito, o recomendado € que estes ja tenham
passado pela grade de estudos de Direito Penal I, bem como ingressado no estudo
do direito ambiental (o que torna possivel sua utilizacdo com maior complexidade).
Para tanto, utilizar-se-a a andlise de casos e o Tribunal de Jari como ferramenta
pedagogica.

No manual constardo as regras do “jogo” e os papéis de cada “ator” no
processo.

O publico-alvo do jogo sdo os Estudantes de Direito, principalmente, mas

podera ser utilizado para qualquer graduacéo ou nivel médio.
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2 O MEIO AMBIENTE

Desde a generalizacdo da preocupacao pelo meio ambiente, ha trés décadas,
sempre esteve explicita ou subjacente a convic¢ao de que € necessario delimitar os
efeitos que a atividade humana em expansao tem sobre o meio ambiente. Assim,
revisando documentos variados sobre a relacdo entre a protecdo do meio ambiente
e o desenvolvimento, MILARE (2003) encontrou outros termos e conceitos para se
referir a essa necessidade. Em primeiro lugar, o conceito de limite deriva da
capacidade de carga, definida inicialmente no marco da ecologia animal a partir dos
modelos logisticos de crescimento populacional. Segundo ele, toda populacéo
cresce até que enfrente condicdes que ndo permitem novos crescimentos. Este
limite est4 dado pela escassez de algum recurso imprescindivel (ou varios). Nesse
momento a populacdo alcangou sua capacidade de carga.

Esse conceito também foi transferido para a analise da problematica
ambiental. De fato, o influente informe do Clube de Roma (MEADOWS ET AL.,
1972) j& o mencionava ao falar da capacidade de carga do globo. No contexto dos
tedricos das correntes econbmicas dos limites, empregava-se preferentemente o
termo capacidade de sustentacdo do sistema para se referir ao mesmo fenémeno
(MELNICK, 1980). A transferéncia de conceitos procedentes da ecologia animal as
sociedades humanas mereceu as maiores desconfiancas. Bastante chamativa foi
nessa década a literatura critica para esta corrente de pensamento, chamada de
neomalthusiana, ainda que sem reconhecer que o problema dos limites fisicos ao
crescimento era certamente um problema de magnitude.

O conceito de uso sustentavel dos recursos naturais também reconhece
antecessores menos ilustres. Falava-se inicialmente do uso racional dos recursos.
Estudiosos em ciéncias sociais, antrop6logos e epistemdlogos, deram por terra com
0 conceito. Fundamentalmente, a partir da evidéncia de que existem outras
racionalidades econbmicas para as quais a sobre-exploracdo do recurso € uma
deciséo racional ja que maximiza suas utilidades (PEPPER, 1976). Esta concepcao
teve um segundo refluxo recente, em que o conceito de racionalidade foi redefinido
como inteligéncia, supondo que mediante isso se excluiam 0s possiveis usos
destrutivos dos recursos naturais. Falava-se entdo de uso inteligente (FRANCO,
2013).
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Por outra parte, em Fraceto (2012), é a referéncia ao uso 6timo dos recursos
naturais, entendido no sentido econémico do termo, em que a otimizacdo é uma
alternativa desejavel frente a maximizagao.

Em uma compilagdo realizada em 1980 sobre meio ambiente e
desenvolvimento na América Latina, ndo foram encontradas referéncias ao termo
sustentabilidade. Os expertos ambientais latino-americanos desse momento
empregavam termos tais como desenvolvimento alternativo, desenvolvimento
equilibrado, e o que se discutia era fundamentalmente a existéncia de distintos
estilos de desenvolvimento possiveis para a regido. Dominava o conceito de que as
formas de desenvolvimento passadas da regido haviam sido ambientalmente
adequadas e que o desenvolvimento ndo equilibrado do presente se devia a
situacao periférica de nossas sociedades (FRANCO, 2013).

Esse é também o momento do auge do conceito de ecodesenvolvimento,
entendido como desenvolvimento ambientalmente apto, baseado na adocdo de
tecnologias apropriadas para o aproveitamento do ecossistema por parte das
sociedades humanas de um dado lugar (DIAS, 2015).

As diferencas entre essas correntes de pensamento e a atual onipresenca e
aceitacdo do desenvolvimento sustentavel como novo paradigma ndo sao triviais. O
conceito de ecodesenvolvimento ndo podia ser instalado como paradigma ambiental
aceitavel em nivel global (FREITAS, 2012).

2.1 O Pensamento Ambiental

Quando Rachel Carson advertiu, em 1962, a sociedade americana sobre as
sutis relacdes entre certo tipo de desenvolvimento econdmico e a contaminacdo do
meio ambiente, poucas pessoas haviam imaginado a enorme propor¢cao que
tomaria, pouco tempo depois e em nivel mundial, a busca de vias compativeis entre
a protecdo do meio ambiente e o progresso material da humanidade (FRANCO,
2013). A soma de evidéncia empirica acumulada e a passagem dessa informacgéao
para a comunidade e o poder politico permitiram que, em pouco menos de 30 anos,
as reflexbes sobre a gravidade da crise ambiental e sobre a necessidade de reverté-

la mediante acdes conjuntas em diferentes niveis da organizacdo social humana
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haviam chegado a ser compartilhadas pela maior parte das sociedades. Além das

especulacdes etimoldgicas, dos antecedentes que possam ser reconhecidos nas

ciéncias ecoldgicas, na economia ou em outras ciéncias sociais, 0 conceito de

sustentabilidade, interpretado como meta desejavel para as sociedades humanas

modernas, se instalou com uma forca tal que gerou certa perplexidade. De acordo

com Monteiro (2015) essa perplexidade deriva de duas consideracdes:

Em primeiro lugar, como se viu, ndo é o0 primeiro intento
conceitual gerado para redefinir a relacdo desejavel entre as
sociedades humanas e seu entorno natural. Todos os anteriores,
contudo, foram sendo, de um modo ou de outro, deglutidos nos
intensos debates de ideias das ultimas duas décadas, ainda que
algo de todos eles possa ser reconhecido alimentando esse
novo conceito. O que é 0 novo?

Em segundo lugar, a sustentabilidade até hoje ndo chega a
constituir uma formulagdo Unica, o que permite que, sob esse
nome, coexistam visdes muito diferentes sobre as causas e
especialmente sobre as solucdes que devem ser implementadas

para enfrentar os problemas ambientais.

Houve vérias mudancas de importancia que permitem compreender a grande

receptividade atual para o desenvolvimento sustentavel em contraste com poucos

anos atras. Antes, havia numerosas conceptualizacdes e propostas de acao;

contudo n&o podiam, por suas origens, gerar um discurso comum a extensas

camadas sociais:

I) Durante os anos setenta, enquanto se acelerava a acumulacéao de

informacdo que confirmava a pertinéncia da preocupacdo ecoldgica, as

conceptualizagdes sobre o problema ambiental provinham principalmente de

setores marginais dentro das préprias sociedades do hemisfério norte. Os

principais eram, por um lado, os movimentos contraculturais de carater

bucdlico; e por outro, os grupos autogeridos de base anarquista (DIAS, 2015).
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Il) Essas concepg¢les apresentavam sérios problemas de escala. Boa
parte da literatura gerada durante os anos setenta e oitenta colocava a
guestdo na necessidade de buscar solugdes em escalas pequenas: familias,
aldeias, eventualmente pequenos municipios. Esse pensamento era
fortemente utépico. Convidava-se a desenvolver unidades autossuficientes.
Propunha-se que as solu¢Bes da crise ambiental deviam ser baseadas nas
chamadas tecnologias apropriadas, contudo geralmente s6 eram aplicaveis a
escalas locais. Em consequéncia, essa corrente de pensamento tinha
notaveis limitacdes para incorporar os problemas de nivel regional, nacional
ou mundial (DIAS, 2015).

[l)  Uma corrente de pensamento proxima a essa era a do chamado
ecodesenvolvimento, que teve seu momento de maior auge em 1980,
impulsionada por autores como Amilcar Herrera ou Ignacy Sachs. Nesse
momento uma parte importante dos especialistas ambientais da escola da
Cepal se acercou a esta corrente. Aqui, novamente o eixo das reflexdes
estava centrado na escala das comunidades pequenas ou medianas,
principalmente rurais. O ecodesenvolvimento se limitava em consequéncia a
ter uma perspectiva parcial do problema ambiental (DIAS, 2015).

IV) Por sua parte, o importante movimento conservacionista de
cunho classico ndo abria o pensamento sobre o tipo de organizagéo social
gue produzia tal deterioramento da natureza, principalmente sustentado pelas
elites ricas e influentes que viam a si mesmas contrapostas com a satisfagcéo
das necessidades mais basicas dos que vivem nas regides mais primitivas do
planeta, cuja conservacdo se anseia (GONCALVES, 2015). O
conservacionismo classico ndo obtinha maior influéncia fora de seu ndcleo de
origem, nem pretendia construir uma teoria sobre a nova relagcdo entre a
sociedade e a natureza.

V) As diferentes correntes do marxismo foram particularmente
cegas para analisar a agenda ambiental, poucos pensadores se ocuparam
deste problema. Alguns deles propuseram certos aspectos distributivos
associados a ideia-forca de um planeta Unico onde todos os paises e seus
distintos estratos sociais estdo compartilhando sua sorte. Criticando a figura

da astronave Terra (NEVES, 2013), assinalava que, nessa viagem figurada,
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existem poucos passageiros de classe especial, e a maioria deve se
conformar com muitos assentos de qualidade inferior (ibidem, 2015). Esse
ponto de vista voltou a ser considerado em uma nova reformulacéo, a qual
tem, como ponto de partida, a analise do espaco ambiental que diferentes
paises ocupam dentro do total, comparando seu consumo energético em
relacdo a sua populacdo e superficie. Contudo o marxismo, basicamente,
nunca chegou a advertir a base real da problematica ecoldgica, talvez por
ndo encontrar explicacdo satisfatoria a péssima qualidade ambiental dos
paises com economias socialistas. Sua Unica formulacéo se limitava a arguir
gue essa pobre qualidade era inevitavel, dada a necessidade de manter a
competitividade de suas economias frente ao ocidente.

VI) Um dos antecedentes mais imediatos do atual conceito de
desenvolvimento sustentavel foi o Programa Homem e Biosfera (MaB),
impulsionado pela UNESCO, que reuniu em seu inicio uma massa critica de
cientistas, destacados de diversas disciplinas e procedéncias geograficas, a
cargo da execucdo de projetos de terreno que procurava analisar in situ a
compatibilidade da conservacdo da natureza com o desenvolvimento
econdmico e social. Entre as forcas do programa destaca-se a que buscava
analisar os problemas em diversas e variadas escalas, desde comunidades
rurais, passando por populacdes costeiras, de zonas aridas e de alta
montanha até grandes conglomerados urbanos. A inclusdo dos enfoques e
perspectivas da economia, a antropologia e a ecologia em um dnico prisma
foi um avanco notavel em seu momento. Ao se retirarem da UNESCO os
Estados Unidos e o Reino Unido, pelos graves desacordos surgidos sobre as
politicas educativas do organismo (em um momento em que ficou sob a
orientagdo do bloco socialista), o programa MaB teve um freio muito
importante e n&do seguiu gerando novas conceitualizacdes; deixaram,
contudo, a semente de compatibilizar a conservacdo e o desenvolvimento,
com propostas de acao particulares para as distintas escalas de organizacao
das sociedades humanas. Boa parte dos enfoques do MaB nutriu o Informe
da Comissédo Bruntland, com o qual se populariza em 1987 a nocdo de
desenvolvimento sustentavel como hoje é conhecida (SPOOLMAN; MILLER

JR., 2012). Essa comissao teve a seu cargo a preparacdao dos documentos
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de base para a Segunda Conferéncia das Nacfes Unidas sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento. Se bem que o conceito ja havia alcancado boa
aceitacéo, depois de alguns retoques sobre o0 peso relativo dado a pobreza e
a opuléncia como fatores de degradacdo do meio ambiente, foi adotado como
pedra angular do pensamento e eixo da acao mundial sobre o tema. Desde
entdo, o conceito de desenvolvimento sustentavel foi instalado no centro do
cenario ambiental. Nada que n&do se enquadre dentro desse marco é
merecedor de atencdo por parte dos organismos de nivel internacional,
contudo, por sua vez, é suficientemente difuso. Como exemplo, pode ser
mencionado que numerosas obras de infraestrutura financiadas por
organismos multilaterais podem entrar dentro desse esquema com um soé
requisito de se fazer uma avaliacdo de impacto ambiental. Essa nova
formulacdo da relacdo natureza-sociedade, talvez surpreendentemente vaga
ou imprecisa, permitiu que os conceitos ambientais surgidos da investigacao
ecologica e desenvolvidos primeiro nas margens da sociedade central
constituam hoje a corrente principal pela qual navega a sociedade
globalizada (DIAS, 2015).

2.2 Sustentabilidade

Segundo o processo descrito para as revolugbes no pensamento cientifico
(KUHN, 2010), ha trés momentos distinguiveis: um primeiro momento em que novas
concepcOes ou teorias sdo negadas por uma grande maioria dos cientistas
estabelecidos, que continuam gerando conhecimentos acumulativos dentro do
paradigma dominante; um segundo momento no qual se formula a nova teoria ou
concepcdo de modo mais convincente — € muito provavel que isso coincida com o
aumento de evidéncia fatica de que muitos fatos ndo podem ser explicados ou
interpretados no marco anterior; finalmente, a nova concepcéo tedrica recebe
numerosas adesdes, principalmente dos que sdo mais recentes no estudo da
disciplina de que se trata, ja que, no geral, os mais velhos, sob o ponto de vista

académico, se comprometeram muito sustentando o paradigma anterior.
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Numerosos estudos de casos permitiram reforcar a tese central de Kuhn,
desde as analises que o mesmo efetuou, principalmente no campo da fisica, até as
variadas comprovacdes na biologia e geologia, em que o processo de geracdo e
instalacédo de novos paradigmas foi descrito tanto para campos muito amplos do
saber, como a teoria da evolugdo, como para outros mais particulares.

Assinalou-se que as disciplinas cientificas podem crescer em superficie ou
em profundidade. Ambos os tipos de crescimento sdo necessarios. O primeiro tipo,
ou crescimento baconiano, € o que se baseia na acumulacdo e sistematizacdo de
novos dados, em modo rotineiro. O crescimento newtoniano, por sua parte, é
indicador de certa maturidade, jA que avanca sobre a acumulacédo para aprofundar
na formulacéo tedrica capaz de proporcionar explicacdes interpretativas (BUNGE,
2008). O risco desse ultimo tipo de crescimento € que se avance sem evidéncias
faticas, acabando em especulacdes sem fundamentos e sem controle (AYALA,
2012). Nesse marco, o primeiro problema para analisar o desenvolvimento
sustentavel € que este ndo seria um paradigma proprio das ciéncias naturais, nem
das ciéncias sociais, mas que abarcaria certa interface entre ambas. A
sustentabilidade ndo pode ser testada em nivel bioecoldégico. A ecologia de
populacdes (aplicada a espécies pesqueiras ou florestais) gerou um corpo teorico
para predizer a renovabilidade dos recursos vivos e sua resposta ante diferentes
niveis de coleta. Contudo néo pode gera-lo para 0os processos econdmicos e sociais
gue determinam o aproveitamento desses recursos. E por certo ndo € pouco, a
ecologia pode proporcionar um marco para a analise da eficiéncia energética de
certas atividades econémicas. Em tal sentido, advertiu-se que, com alguns pacotes
tecnoldgicos, a energia dos insumos supera a do alimento produzido (GONCALVES;
HACHEM, 2015). As consequéncias ambientais dessas ineficiéncias ndo sao claras.
A racionalidade social dessas atividades escapa ao enfoque da ecologia para entrar
no da economia. A eficiéncia econdmica pode ser afastada da eficiéncia energética
(em sentido ecoldgico) em muitos casos em virtude dos precos dos insumos e dos
produtos, contudo esses aspectos da sustentabilidade seguem estando longe do
grau de convalidagéo alcancado em matéria puramente bioldgica. A sustentabilidade
cumpre ao menos com alguma das condi¢des de um paradigma na medida em que

uma parte substancial dos cientistas e investigadores, nos distintos campos que
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contribuem para a interface ambiental, procura desentranhar os alcances e
limitacBes do conceito, tanto na teoria como na pratica.

A necessidade de formalizar esta nogdo levou a varios intentos de gerar
indicadores que possam refletir os avangos para a sustentabilidade (MONTEIRO,
2015), contudo, por sua vez, ndo se pode contornar que a promog¢ao do conceito de
desenvolvimento sustentavel coincide com um momento muito especial na marcha
da organizacao social em nivel planetario. A instalacdo da agenda ambiental no topo
das relacdes internacionais é coincidente com o colapso do bloco soviético e com a
consequente substituicdo da bipolaridade pela unipolaridade. Sem as pressdes do
mundo bipolar e dissipado o fantasma do marxismo, o capitalismo pode analisar
mais serenamente o0s problemas ambientais e postular solucdes. Isso permitiu,
inclusive, que as grandes corporacfes empresariais comegassem a participar na
elaboracdo de documentos ambientais mundiais, baseando-se no conceito de limites
acordados e no método da autorregulacdo. A partir dai, comeca a tomar forma o
conceito de sociedade global, e a diligéncia da sociedade mundial tem a conviccdo
de ter a solucéo para a crise: o desenvolvimento sustentavel.

Assinalaram alguns autores que, sob o nome de desenvolvimento
sustentavel, pode apresentar-se a busca dos caminhos que tornem viavel o atual
modo de desenvolvimento (RADOMSKY; PENAFIEL, 2012). Tratar-se-ia do mesmo
modelo de desenvolvimento vigente, do qual somente seria necessario remover
aqueles aspectos que danificam o ambiente. Ha grandes defensores dessa
interpretacdo do desenvolvimento sustentavel, em particular o Conselho Empresarial
para o Desenvolvimento Sustentavel (SAMPAIO; FERNANDES, 2012), enquanto
gue outros setores opinam que sO sao intentos timidos do que chamam de
capitalismo verde, baseado em um conceito de ecoeficiéncia (VEIGA, 2010).

E nesse sentido que o desenvolvimento sustentavel pode ser visto como uma
ideologia, no sentido de uma grande utopia que, contudo, diferentemente de outras,
se apresenta como impulsionada por boa parte da diligéncia dos paises mais
poderosos do momento. Esse ponto € de grande importancia; ja que se trata
somente de uma ideologia, ndo seria garantia de que se esteja trabalhando no
caminho adequado. De fato ha coincidéncia em que nenhuma nagao alcangou niveis
tais que permitam falar que exista hoje ao menos uma sociedade sustentavel

(VEIGA, 2010). Por outra parte, o verdadeiro grau de compromisso de muitos



20

governos, tanto com respeito & obrigacdo de ndo contaminar como a de apoiar a
cooperacao internacional para o desenvolvimento sustentavel, se considera baixo
(DIAS, 2015). Se o desenvolvimento sustentavel € uma ideologia, entdo nédo é
passivel de contrastacdo empirica de nenhuma natureza. JaA se mencionou acima
que, se a renovabilidade pode ser testada, como pode eventualmente ser testada a
sustentabilidade do manejo de um recurso bidtico em particular, sdo conhecidos
previamente os parametros de renovabilidade natural. Contudo o desenvolvimento
sustentavel como tal ndo € contrastavel. Para dar um s6 exemplo das dificuldades
concretas, pode-se analisar o problema da conversdo de habitats naturais em
campos de cultivo. Qual € o nivel de conversao de habitats que permitiria definir um
desenvolvimento como sustentavel? 10 %, 40 %, ou 3%? N&o é possivel submeter
esse tipo de situacbes a uma contestacdo empirica, salvo que se definam
previamente as metas ou objetivos, ou as escalas de valoracdo. Portanto o0s
interrogantes maiores passam a serem outros: primeiro, como se faz para
estabelecer essas escalas e metas? e segundo, quem deve estabelecé-las?
(MONTEIRO, 2015).

2.2.1 Algumas Conceptualizacdes sobre a Sustentabilidade

Argumenta-se ja destacando a diferenca que ha entre uma concepc¢édo da
sustentabilidade restringida a coleta de certos recursos bidticos atendendo a sua
taxa de reposicéo, e outra com processo principalmente econdmico e social. Falar
de sustentabilidade no consumo de recursos minerais, nas emissfdes de dioxido de
carbono a partir do combustivel féssil ou na geracdo de energia nuclear nao teria
demasiado sentido se estivesse se referindo exclusivamente a manter as
propriedades do ambiente, em que pese a essas mudancas. Todos 0S processos
produtivos geram bem desejaveis e outras coisas ndo desejaveis. Nisso, a
humanidade se ajusta as leis basicas da ecologia e da termodinamica. Todo ser vivo

gera excrecdes que sdo produtos subsidiarios das rea¢gdes necessérias para a vida.



21

2.2.2 A Sustentabilidade como Limite

No conceito inicial de Meadows sobre os limites ao crescimento, estava
implicita a existéncia de limites fisicos, ndo econémicos, para o desenvolvimento e o
crescimento da populagcdo humana. Eram derivacdes da aplicagcdo dos modelos
logisticos da ecologia populacional as sociedades humanas. Mais recentemente,
certas correntes do pensamento em economia ambiental, se bem conhecem a
existéncia de limites fisicos, falam diretamente da necessidade de estabelecer
limites sociais a economia e, mais importante ainda, que ditos limites devem ser
impostos de fora da propria economia mediante processos sociais de avaliacado
(SPOOLMAN; MILLER JR., 2012). Em economia ambiental, distingue-se a
sustentabilidade débil e a sustentabilidade forte (RADOMSKY; PENAFIEL, 2012). A
primeira traz énfase na condicdo de sustentabilidade na manutencdo da soma do
capital natural e o capital feito pelo homem (meios de producéo gerados). Ambas as
formas de capital seriam intercambiaveis ou substituiveis nessa visdo; o que importa
€ que o estoque total de capital na sociedade ndo diminua. Para a sustentabilidade
forte, deve-se procurar manter o capital natural, independentemente da evolugéo do
capital feito pelo homem; contudo, se ambos os tipos de capital ndo sao substituiveis
entre si, havera certos niveis de capital natural que irdo atuar como limites, por baixo
dos quais néo se possa descender, ainda que possa aumentar o capital do segundo
tipo. O conceito econdémico de sustentabilidade forte é de interesse, ademais,
porque implica que ditos limites inferiores sejam fixados ndo pelo mercado, mas por
outros mecanismos sociais mais amplos, em que esteja representado um maior
espectro da sociedade.

O interesse maior que surge da analise da teoria da sustentabilidade forte é
gue a propria nocao de limites impostos de fora da economia parece, em principio,
inteiramente coincidente com o mandato constitucional de estabelecimento de
normas minimas de protecdo ambiental. Por certo que os ndo pouco pesados
mecanismos de ampliacdo do consenso social desses limites inferiores ndo tém que
ser necessariamente empregados em todas as ocasides, nem mesmo para
problemas de diversas magnitudes. Nesse sentido, a literatura recomenda seu

emprego particularmente naqueles temas nos quais a incerteza a respeito dos fatos
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de carater técnico é muito alta e, por sua vez, os riscos para a sociedade sejam de

grande magnitude.

2.2.3 Diferencgas entre Sustentabilidade e Desenvolvimento Sustentavel

As questdes ambientais e ecoldgicas, como a mudanca climatica e o
desflorestamento, sdo uma das preocupacfes sociais e governamentais mais
relevantes de nossos tempos. Sempre que se fala dessa problematica, trata-se do
tema do desenvolvimento sustentavel ou sustentabilidade; contudo, o que querem
dizer esses termos que costumam ser utilizados como sindnimos, mas, na realidade,
sao palavras com um significado muito diferente?

Uma das principais dificuldades que enfrentam os que pretendem fazer uma
rigorosa analise desses conceitos € que estes foram convertidos em uma definigéo
de moda para acompanhar discursos politicos ou inclusive clichés de diversas
empresas que o0s usam de maneira inconsistente, fazendo com que percam
significado. Nos anos setenta, poder-se-ia dizer que comecgou esse debate partindo,
em principio, do conceito de desenvolvimento humano e sua relagdo com os
aspectos econdmicos, produtivos e de consumo e, sobretudo, essa vinculagcdo
antagonica de crescimento econdmico e 0 uso dos recursos naturais discutidos nas
reunides preparatorias a Conferéncia das NacOes Unidas sobre o Meio Ambiente
Humano (UNEP), realizada em Estocolmo, Suécia em 1972. Posteriormente, em
1980, a Estratégia Mundial para a Conservagdo preparada pela UICN, na sec¢éo
“Para o desenvolvimento Sustentavel”, identifica as principais causas da pobreza e
destruicdo dos habitat (pressdo demografica, iniquidade social e os termos do
comeércio) e convoca para uma nova Estratégia Internacional de Desenvolvimento
com objetivos para reajustar as iniquidades, aplicando uma economia mais dinamica
e estavel em nivel mundial, estimulando o crescimento econdmico e opondo-se aos
piores impactos de pobreza. Essa Estratégia Mundial de Conservacao pontualizava
a sustentabilidade em termos ecolégicos, mas com pouca énfase no
desenvolvimento econdmico, e contemplava trés prioridades: a manutencdo dos
processos ecoldgicos, o uso sustentavel dos recursos e a manutencdo da

diversidade genética.
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Foi em 1987 que o conceito de “desenvolvimento sustentavel” se converteu
em uma aspiracdo internacional, ja que o informe Brundtland propds o conceito
talvez mais difundido e aceito sobre o desenvolvimento sustentavel como: “Aquele
desenvolvimento que satisfaz as necessidades presentes sem comprometer as
opgcdes das necessidades futuras”; quer dizer, ndo esgotar nem desperdicar 0s
recursos naturais, e tampouco lesionar o meio ambiente nem o0s seres humanos.
Como se depreende de dito conceito, ndo se pretende a nao utilizacdo de recursos,
sendo um uso coerente dos mesmos. Essa coeréncia consiste em compatibilizar o
progresso econdmico com as necessidades sociais e ambientais que configuram o
bem-estar dos cidadaos.

A definicdo de desenvolvimento sustentavel foi se ajustando gradualmente ao
ir se incrementando condi¢fes sociais em que o ser humano € parte de um sistema
e ndo dono do mesmo, em um processo que harmonize o crescimento econdmico, a
preservacdo dos recursos naturais, a reducdo do deterioramento ambiental, a
equidade social, tudo em um contexto de governabilidade politica em todos os
niveis: local, estadual, nacional e global. Analisando o conceito, encontra-se que o
termo “sustentavel”’ aparece com significados semelhantes em diversos artigos,
referidos no informe de “Nosso Futuro Comum”, como desenvolvimento sustentavel
em vez de sustentabilidade, traduzidos como sinénimos, pelo que se tornou habitual
referir-se a ele na América Latina como "desenvolvimento sustentavel” sem que
conste nenhuma diferenca de significado aparente.

Em outros espacos, vé-se que a definicdo de desenvolvimento sustentavel
tem dois objetivos: melhorar a qualidade de vida de todos os habitantes e nao
comprometer o futuro das futuras geracfes. Entretanto, entre os dois termos
(sustentabilidade e desenvolvimento sustentavel), existe uma diferenca. O
desenvolvimento ndo deve ser sustentavel, mas deve haver sustentabilidade. O
desenvolvimento sustentavel significa continuar acumulando, crescendo, projetando-
se, mas com direcdo ao caos, tal como € a projecdo do crescimento econémico, que
Se preocupa com 0 quantitativo e ndo com o qualitativo, e que deve ser feita com
raciocinio, regressando-se ao ponto sobre a validade de usar sustentabilidade ou
desenvolvimento sustentavel. O uso dos vocébulos se trata de algo assim como um

“tecnicismo” dentro de um contexto muito definido.
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Assim, parece ser que, no desenvolvimento sustentavel, a palavra
“sustentabilidade” tem como esséncia “a satisfacdo de necessidades”, e o0s
obstaculos séo principalmente os problemas sociais como, por exemplo, a pobreza
extrema. Se néo for reduzida a pobreza, ndo podera existir nenhuma forma de deter
a destruicdo de bosques, solos, agua e outros recursos, pois traria
consequentemente a destruicdo de espécies e da vida mesmo. Para reduzir a
pobreza, € necessario incrementar a atividade econdémica atual em 5 a 10 vezes, 0
gue significaria também um forte impacto sobre o0s recursos naturais que
paradoxalmente traria as mesmas consequéncias. Contudo, sabe-se que grande
parte do acelerado processo de deterioramento dos recursos naturais se deve a
existéncia de politicas econémicas que favorecem a sobre-exploracao, quer dizer, o
uso irresponsavel dos paises desenvolvidos que, de continuar assim, reduziram de
maneira mais drastica esses recursos e em um menor tempo. Considerando que o
conceito de sustentabilidade incorpora a palavra sustentar sob trés enfoques (social,
econdbmico e ecoldgico), para que haja sustentabilidade, propdem-se mecanismos
para elevar a qualidade de vida da populacdo, além de conservar e restaurar 0s
recursos naturais, manter 0s processos ecoldgicos, a diversidade bioldgica, a
equidade de género, de raca, de credo, a distribuicdo responsavel dos recursos etc.,
0 que implica mudanca de atitudes, aspectos éticos, educativos, consciéncia,
responsabilidade e um compromisso de todos 0s grupos sociais que habitam o

planeta.
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3 DIREITO AMBIENTAL

Nossos vinculos e limites com o ambiente e 0s outros seres viventes,
humanos e ndo humanos deve ser juridicamente equilibrado em direitos e
obrigacbes ambientais. Tal equilibrio deve ser alcangado pelo caminho da
organizacdo normativa do direito humano béasico de viver em um ambiente
globalmente séo; e pela justica entre geracdes ou equidade intergeracional no uso e
manejo do crédito planetério.

O direito ao ambiente é um direito humano fundamental, interdependente dos
restantes direitos humano, econdmico e politico. Importante, é reconhecer que um
ambiente sdo é condicdo sine qua non da propria vida e que nenhum direito poderia
ser realizado em um ambiente ndo vivivel ou profundamente alterado. Um razoavel
nivel de qualidade ambiental é um valor essencial para assegurar a sobrevivéncia
nao somente humana, mas de toda a biosfera.

A relacdo entre geracdes impde obrigacdes a cada geracdo na conservacao
da qualidade ambiental e diversidade genética da biosfera para beneficio das futuras
geracdes, ao tempo que lhe confere direitos no uso e desfrute do patriménio
planetério. Essas obrigacdes e direitos constituem a base do principio de equidade

intergeracional.

3.1 Formagé&o de uma Cultura Legal Ambiental

Afirma-se que uma cultura ambiental se forma no processo de compreensao e
adocao dos valores do paradigma ecoldgico. Com respeito a cultura legal no meio
ambiente, o dito processo engloba a construcdo das pontes entre direito e ecologia
gue possam orientar a concepcao e enunciacdo das normas legais ambientais.
Agora, compreender o paradigma ecoldgico significa interpretar os signos do mal-
estar em nosso tempo que, segundo CAPRA (1997), séo diferentes expressdes da
mesma e Unica crise de percepcdo. De acordo com CAPRA (ibidem), vivemos em
um mundo globalmente interconectado, no qual os fenémenos bioldgicos,

psicolégicos, sociais e ambientais estdo intimamente ligados. Para descrever
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corretamente esse mundo, necessitamos de uma perspectiva ecoldgica que a Otica
cartesiana ndo pode oferecer.

Uma cultura legal ambiental se constréi no didlogo do Direito Ambiental com
os outros discursos sobre o ambiente das ciéncias naturais e sociais. Trata-se de um
dialogo dificil, que tem como ponto de partida o reconhecimento da alteridade da
natureza, realizando a superacdo de sua imagem coisificada pelo Direito moderno
como res extensa susceptivel de toda manipulacéo.

N&o so distantes em suas escalas de espaco e tempo, o Direito e a ecologia
se distanciam em suas respectivas visdes da realidade e do mundo. A ordem e
estabilidade que pretende o Direito ndo tém apoio na visdo do mundo que oferece a
ciéncia contemporanea, para a qual a ordem €é algo excepcional e a regra € o0 caos.
A certeza que exige o Direito como regra de seus enunciados normativos e juizos de
conduta é um valor escasso no discurso da ecologia, mais afim a incerteza, mais
proximo as perguntas que as respostas certas. O Direito devera se acostumar a um
saber ambiental que “convive com a incerteza e incorpora a pluralidade axiologica e
a diversidade cultural na formagcdo do conhecimento e na transformacao pratica da
realidade.” (JACQUARD, 2004, p. 89)

E aqui onde o Direito ambiental encontra seu maior desafio. Segundo OST
(1997), corresponde ao Direito transformar essa “incerteza ecolégica em certeza
social”, que, paradoxalmente, s6 conseguira aumentando sua propria flexibilidade.
Trata-se de substituir o conceito do Direito como sistema de mandamentos e
procedimentos acabados por uma cultura legal da mudanca e os autoajustes
constantes, afim a atos juridicos flexiveis e em constante reelaboragéo.
Aparentemente, de acordo com OST (1997, p. 56), “é a Unica maneira de responder
a uma situacdo na qual se trata de tomar decisbes duras em um contexto de
conhecimentos movedigos”.

O dialogo entre o Direito e a ecologia conduz a uma ecologizacdo do direito e
a consequente juridizacdo da ecologia.No que diz respeito a primeira, persegue-se
gue o sistema juridico seja permeado por uma compreensdo profunda da
complexidade e processualidade dos sistemas ambientais; com relagdo a segunda,
pretende-se evitar que o direito perca sua propria jurisdicdo mediante a imposicéo de
valores e garantias inerentes aos tramites judiciais, especialmente o respeito dos

procedimentos e da regra preestabelecida, a transparéncia e publicidade das
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decisbes, a contradicAo de provas e argumentos, entre outros (BROWN;
KORMONDY, 2002).

3.2 Direitos Humanos e Direitos Ambientais

A agenda dos direitos humanos e do ambiente esta focada em garantir que se
entenda que o ambiente constitui um contexto inalienavel onde todos vivem, e que o
exercicio da maioria dos direitos humanos depende de sua preservacao e protecao
(BEGON; TOWNSEND; HARPER, 2010).

Os direitos humanos sao a expressao da conexao entre a pessoa e o planeta,
gue ROSZAK (2007) sustenta que é uma conexdo politica, resultante de um
descobrimento claramente contemporaneo, que pode se tornar aparente s6 depois
gue as instituicbes econbmicas alcancarem certa dimensao e complexidade critica,
certo nivel de dinamismo e de eficiéncia insensivel que provocaram uma séria e
profunda deterioracdo ecolégica. Com a manutencdo das atuais praticas sociais,
cabe-se questionar ndo sO a sustentabilidade das condi¢cdes de vida natural e o
desenvolvimento saudavel dos ecossistemas, mas as proprias condigbes de vida
humana. A existéncia de tais questionamentos pée em risco a sustentabilidade das
instituicdes, bem como as formas de organizacdo humana, entre as quais se incluem
as formas democréticas que se conhece até agora.

O antropocentrismo e a industrializacdo encontram-se entre as principais
barreiras para reconhecer a natureza ndo s6 como sujeito de direitos, mas inclusive
como um bem com valor intrinseco digno de protecdo com prescindéncia de sua
utilidade para o homem. A margem das posturas fisiocentristas (natureza como
centro de tudo) e antropocentristas (homem como centro de tudo), que no fundo se
encontram ante um novo fundamento ético—filoséfico: “O homem deve existir”,
recolocam o fundamento kantiano e se convertem em um imperativo moral muito
mais radical (HERAS, 2007). Sendo assim, deve o homem observar o
antropocentrismo em conjunto com o fisiocentrismo, pois a existéncia humana
compde o0 meio ambiente, bem como depende de seu equilibrio. O homem néo

existe sem a natureza, ndo sendo a afirmativa contraria verdadeira.
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Passou-se, entdo, de uma construgdo socio-historica denominada natureza a
uma denominada ambiente: se a primeira (natureza) correspondeu ao
desenvolvimento e constituicdo das ciéncias humanas no contexto da modernidade,
a segunda construcao (ambiente) corresponde a incerteza da pés-modernidade e a
transformagéo das ciéncias sociais, em concordancia com a reestruturacdo dos
paradigmas cientificos (HERAS, 2007).

Os efeitos da forma em que se transformou a relacdo do homem com a
natureza, que foi expressa desde a individualidade, em uma propor¢gdo um a um,
gue em realidade € um homem com tudo o que requeira para determinar suas
necessidades basicas frente a tudo aquilo que pode cobri-las. Assim, o homem que
satisfaz todas as suas vontades altera sua relacdo com o meio ambiente, néo
considerando os efeitos de sua conduta como criacdo de residuos, existéncia de
recursos naturais etc.

BARRETO (2008, p. 34) nesse sentido assinala:

Com efeito, o teste para averiguar se uma atuacdo humana viola ou ndo o
direito ao meio ambiente adequado € ver suas consequéncias desde a
hipotese de que todos os seres humanos houvessem realizado o mesmo
uso da hiosfera. Os cientistas nos dariam com certa facilidade a resposta de
se seria seriamente alterada a biosfera ou ndo. No primeiro caso se trataria
de um ato antijuridico, perfeitamente punivel. Naturalmente, quando uma
atuacdo ndo seja imputavel a um individuo, sendo a uma coletividade, local,
regional ou estatal, deve-se fazer a correspondente ponderagédo. E aqui é
precisamente onde devemos ressaltar uma das caracteristicas que, por sua
evidéncia, ndo costumam ser comentadas em excesso, contudo que exigem
um leve aponte. Nos referimos ao principio de igualdade no exercicio deste
direito. Dito seja de uma maneira tosca, contudo bem entendivel. Todos os
seres humanos, temos direito a mesma quota parte de capacidade
autodepurativa e autorregeneradora da biosfera. E isto ndo se cumpre na
pratica, apesar das enfaticas declara¢des internacionais. Quando um pais
emite a atmosfera quantidades de CO, que sd@o absorvidas e depuradas
pela atmosfera s6 porque outros muitos paises ndo o fazem na mesma
guantidade; quando a parte de capacidade autodepurativa ou
autorregeneradora da biosfera usada por um pais € varias vezes superior a
gue em aplicagdo do principio de igualdade Ihe corresponderia, nés
estamos diante de uma flagrante atuagdo antijuridica, contraria ao direito ao
meio ambiente adequado e ao principio de igualdade no uso da biosfera
que lhe é inerente.

7

A desigualdade entre a forma em que distribui e aproveita a natureza é
ademais fortalecida no esquema em que se baseia a industrializacdo, a qual
destorce a relacdo do homem com a natureza, de maneira que o homem se

massifica e se converte em consumidor. Nesse sentido, a indUstria, que é quem
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“produz’, assume o papel de detentora da solugdo de todos os males, impondo a
ideia de que a natureza deteriora os bens materiais, bem como a vida.

Nesse sentido, como a vida do ser humano implica satisfacdo de suas
necessidades, e se estas se satisfazem mediante processos econOmicos, que
necessitam da utilizagcdo do meio ambiente, as inddstrias necessitam tanto de
produtos naturais para extrair, transformar e comercializar, como de lugares aptos
para destinar os residuos dos processos produtivos. Portanto “a preservagédo da
natureza € um pressuposto e um imperativo ético e econémico” (FISHER, 1994).

Na Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano em 1972, também conhecida

como a Conferéncia de Estocolmo, o mundo declarou:

O homem é a vez criatura e moldador deste meio ambiente, que Ihe oferece
sustento fisico e Ihe traz a oportunidade de crescimento intelectual, moral,
social e espiritual. Na longa e tortuosa evolucdo da raca humana sobre este
planeta se alcancou um estado em que, através da rapida aceleragdo da
ciéncia e da tecnologia, o homem adquiriu o poder de transformar seu meio
ambiente de incontaveis maneiras e em uma escala sem precedentes.
Ambos os aspectos do meio ambiente humano — o ambiente natural e o
ambiente fabricado pelo homem— sao essenciais para seu bem-estar e
para o desfrute dos direitos humanos basicos, o direito a vida mesma (ONU,
1972).

Assim a agenda dos direitos humanos e do ambiente inclui a preservacéao e
protecdo do mesmo, a partir de uma visdo econbmica, politica, social, cultural e
ética. Em uma andlise juridica da agenda dos direitos humanos e do meio ambiente,
podemos observar que esta € pautada por uma imposicdo legal de dever de
reconhecimento indivisivel da relacdo dos direitos humanos com o direito ambiental,
observando ainda o direito de preservar o entorno para assegurar a existéncia sadia
da geracdo atual, bem como garantir a perpetuacdo da raca humana. A ideia de
manutencdo da existéncia da raca humana encontra-se presente no “dever da
esperanga”, como o assinalava (DUBOIS; WARD, 2005).

3.3 Direitos Humanos e Sustentabilidade

Para entender o vinculo entre direitos humanos e direitos ambientais, se

requer uma analise que permita determinar quais sdo 0s elementos que

estabelecem pontos de conexao entre eles.
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Estes elementos séo:

e Elemento humano: a ordem juridica e sua efetividade para garantir
os direitos humanos

e Elemento material: 0o desenvolvimento sustentavel como requisito
essencial para logra-lo.

Para isso é necesséario contar com elementos juridicos que permitam
conhecer a forma em que os elementos naturais interagem em um espago e tempo
determinados; interagem, por sua vez, com normas juridicas, considerando o
sistema juridico como a sintese deste vinculo. Quer dizer, considerar a ordem
juridica como o elemento integrador que permite garantir os valores e principios
contidos no direito a vida e por fim a qualidade da mesma.

Guimardes considera que a sustentabilidade se refere a um paradigma de

desenvolvimento e ndo de crescimento devido a duas razdes fundamentais:

Por estabelecer um limite ecoldgico intertemporal muito claro ao processo
de crescimento econdmico e devido a que pde de relevo que para que
exista o desenvolvimento sdo necessarias, mais que a simples acumulagao
de bem e de servicos, mudancas qualitativas na qualidade de vida e na
felicidade das pessoas, aspectos que, mais que as dimensfes mercantis do
mercado, incluem dimens@es sociais, culturais, estéticas e de satisfagdo de
necessidades materiais e espirituais, por isso o importante é que a
qualidade de vida de uma populacao, e por fim sua sustentabilidade, ndo é
unicamente seu entorno natural, mas a trama de relagBes entre
componentes que configuram um determinado modelo de ocupacdo do
territorio (GUIMARAES, 2008).

Propbe Guimardes (2008) que a sustentabilidade de uma comunidade
depende das inter-relagdes entre: populacdo (tamanho, composicédo, densidade e
dindmica demografica); organizacdo social (padrées de producdo, estratificacdo
social, patrdo de resolucéo de conflitos); entorno (meio ambiente fisico e construido,
processos ambientais, recursos naturais); tecnologia (inovacao, progresso técnico e
uso de energia); e aspiracdes sociais (padrées de consumo, valores e cultura).

DUNCAN (1961) assinala que, para poder estabelecer uma nova
compreensao do mundo, haveria que tomar como ponto de partida o conceito de
“qualidade de vida”, que € a forma em que se pode determinar a sustentabilidade de
uma comunidade em um espaco e tempo determinados. Assim, a sustentabilidade
depende do equilibrio dindmico (hemoestético) da inter-relacdo entre esses

elementos.
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Na qualidade de vida, terdo que ser analisados os aspectos demograficos,
migratorios, de refugiados, ambientais, de controle populacional e outros.

Dentro dos indicadores de estados de risco, encontram-se as pressdes
demogréficas: alta mortalidade infantil, mudancas répidas na populagéo, incluindo
massivos movimentos de refugiados, alta densidade de populagéo, alimentagao
insuficiente ou acesso insuficiente a agua potavel, grupos étnicos que compartilham
terra, territério (por exemplo, grupos fixados a terra), ambiente (por exemplo, a
relac@o entre grupos étnicos e seus marcos fisicos).

Ante os possiveis conflitos que geram violéncia, as a¢fes de protecdo
ambiental na producdo e as estratégias politicas sdo movimentos em uma direcao
correta e devem ser fomentados, pois poucos passos foram tomados para proteger
as populacdes em risco. Enquanto isso, o elo politico crucial que determina a
correlacdo entre a expropriacdo dos recursos naturais e ambientais e a exploragao
das pessoas foi relegado ao campo das organizacdes de base: 0s organismos nao
governamentais (ONG), os grupos de mulheres, alguns grupos ambientalistas,
organizagbes dos direitos dos trabalhadores e os mesmos produtores diretos.
Evitando uma experiéncia que demonstra como o desenvolvimento sustentavel se
coloca em um panorama mais amplo de justica social, direitos humanos e
diversidade cultural, o ambiente politico continua reforcando o processo social que
penaliza os pobres.

O paradoxo dos direitos humanos pode ser visto claramente na analise oficial
que “culpa as vitimas” pelos dilemas que enfrentam e, somado as criticas
devastadoras da ineficiéncia e corrupgdo burocratica, propaga a visdo de que o
mercado “livre” produz um uso muito mais eficiente dos recursos, maiores niveis de
bem-estar e uma taxa maior de crescimento econ6mico (MILLER JR., 2006).
Contudo ndo considera que tudo o que se produz ndo sera proporcionalmente
repartido nem em seus efeitos, nem em seus beneficios.

A organizacao social se relaciona com os direitos politicos vinculados com: a
democracia, as formas de governo, as formas de gestdo da agua e do territorio, os
direitos de associagao, os direitos de participacdo na tomada de decisdes, os direitos
a informacdao, os direitos a conhecer o risco.

Amartya Sen, em seu livro Desenvolvimento como liberdade, concebe o

desenvolvimento dos povos como um processo de expansdo das liberdades reais,
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das quais desfrutam os individuos, distanciando-se de uma visdo que associa 0
desenvolvimento com o simples crescimento do PIB, as rendas pessoais, a
industrializacdo ou os avancgos tecnologicos. A expanséao das liberdades €, portanto,
um fim principal do desenvolvimento como seu meio principal e constitui um pilar
fundamental para abordar a problematica da sustentabilidade SEN (2010).

Como assinala SEN (2010):

O desenvolvimento da democracia €, sem davida, uma aportacao notavel do
século XX, contudo sua aceitacdo como norma foi entendida muito mais que
seu exercicio na pratica [...]. Percorremos a metade do caminho, contudo o
novo século devera completar a tarefa.

O entorno se vincula com todos os aspectos ambientais, o que é relativo a
biodiversidade, as areas naturais protegidas, as formas de aproveitamento e acesso
aos recursos naturais e genéticos, assim como a contaminagao, o risco, 0s toxicos e
os residuos.

O ambiente de um ponto de vista juridico, em um sentido amplo, teria que ser
definido pelos diferentes campos disciplinares existentes, ja que até 0 momento nao
se conta com uma aceitacao generalizada de uma ciéncia ambiental, mas se fala de
varias ciéncias ambientais. “Ambiente” ou “meio ambiente” € um conceito
ambivalente, devido a que, por um lado, é considerado como um bem juridico; pelo
outro, como uma matéria objeto de competéncia.

O territorio tem relacdo com: o regime de propriedade, as formas de
propriedade da terra, assentamentos humanos, ordenamento territorial e ecolégico,
planejamento urbano e confinamento de residuos.

A tecnologia se refere a: propriedade intelectual, patentes, marcas, acesso
aos recursos naturais, recursos geneéticos, e anticontaminacao.

Diante de tantas diferencas sutis, Hans Jonas formula uma série de principios
para uma nova forma de responsabilidade que possa fundamentar uma ética
“orientada para o futuro”: ética que esse autor supde fazer falta para o controle do
novo poder tecnolégico humano, em particular da responsabilidade em geral,
porquanto esse principio constitui, provavelmente, o Unico recurso moral que pode
dar adequada conta da atuacdo do homem no uso das capacidades que a
tecnologia moderna foi e é capaz de outorgar-lhe (JONAS, 2008).

As aspira¢des sociais abarcam: melhoramento ambiental, qualidade de vida,

preco dos bens, equilibrio no mercado, bem-estar, desenvolvimento, saude,
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sustentabilidade, assim como equidade de género, acesso a justica e respeito e
garantia dos direitos humanos.
O relatério da Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento (UNESCO,

1997) assinala:

A democracia e a protecdo das minorias sdo importantes postulados da
ética mundial, e sdo condi¢cdes necessarias para que as instituicbes sejam
eficientes e para que haja paz e estabilidade social. Em um mundo no qual
apenas vivem dez mil sociedades diferentes em duzentos Estados, a
preocupacgédo prioritaria deve ser a protecdo e supervisao dos direitos das
minorias. Assim, os direitos das minorias ndo devem estar sujeitos aos
direitos das maiorias. Nem deve haver qguem se erija como representante
dos interesses das minorias, ndo devem ser aceitos como a voz
representativa de sua gente. A voz da democracia deve ser escutada a um
nivel internacional, no qual dificimente possa ser calada. Outro do
importante postulado da ética mundial € o compromisso para uma resolugéo
pacifica dos conflitos, e para uma justa e equitativa negociacdo, ambas
dentro e entre as geracdes.

Ante um novo estilo de desenvolvimento que tem como norte uma nova ética
do desenvolvimento, uma ética na qual os objetivos econémicos do progresso
estejam subordinados as leis de funcionamento dos sistemas naturais e aos critérios
de respeito a dignidade humana e de melhoria da qualidade de vida das pessoas, 0s
direitos humanos tém que ser recolocados, tal e como assinala Guimaraes, ante um
novo paradigma que afirma que os seres humanos constituem o centro e a razéo de
ser do processo de desenvolvimento (GUIMARAES, 2008).

Esse novo paradigma implica advogar por um novo estilo de desenvolvimento
gue seja ambientalmente sustentavel no acesso aos recursos naturais € no uso
destes, e na preservacdo da biodiversidade; que seja socialmente sustentavel na
reducdo, seja culturalmente sustentdvel na conservagdo do sistema de valores,
praticas e simbolos de identidade que, em que pese a sua evolugcdo e a
reatualizacdo permanente, determinam a integracdo nacional através dos tempos; e
gue seja politicamente sustentavel ao aprofundar a democracia e garantir o acesso e
a participacao de todos na tomada de decisdes publicas (CASAGRANDE JR., 2012).

Como se pode apreciar, a visdo ampla do direito ao meio ambiente, que o
identifica com o desenvolvimento sustentavel, proclama o direito do homem a
liberdade, a igualdade e ao desfrute de condi¢cbes de vida adequadas em um meio

de qualidade que lhe permita levar uma vida digna e gozar de bem-estar, e tem a
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solene obrigacédo de proteger e melhorar o meio para as geracdes presentes e
futuras (FREITAS, 2012).

3.4 Direito ao Meio Ambiente e Bem Juridico Protegido

Reconhece-se constitucionalmente, por uma parte, o direito ao meio ambiente
e o dever dos particulares e do Estado de conserva-lo; e, por outra, sua qualidade
de bem juridico tutelado com notdria autonomia de fins diretamente antropogénicos.

Assim esses tipos de referéncias envolvem véarias areas mutuamente
relacionadas: sua consideracdo como direito subjetivo a favor dos cidadaos; como
norma programatica ou meta da atividade dos poderes publicos; e como critério para
a distribuicAo de competéncia entre niveis do Estado, federais, estaduais e
municipais, ou bem centrais e territoriais.

Na literatura juridica, desde que se iniciou o desenvolvimento do direito
ambiental no mundo, deram-se amplas discussdes e debates em torno do alcance
do objeto do direito ao meio ambiente, sendo este, individualmente entendido, quer
dizer, como direito humano. No fundo, o que se quer determinar é a forma na qual
este direito pode se fazer efetivo e 0s mecanismos para isso.

Os objetivos de um direito humano a um ambiente adequado podem ser
desdobrados em uma meta de carater geral, a que se refere a protecao da
humanidade, ameagada seriamente pelo deterioramento ambiental, e outra de
carater individual, que se refere a manutencdo ou a geracdo das condi¢cdes
ambientais necessarias para que seja possivel o desenvolvimento da pessoa, do
individuo que requer o desfrute deste direito através dos outros diferentes direitos
humanos.

Alguns autores consideram que o direito ao meio ambiente tem um contetdo
social (MEDEIROS, 2004). O direito ao ambiente resiste a ser uma simples definicao
literaria devido a que seu alcance, sua efetividade e inclusive seu proprio conteudo
variam em funcéao das condi¢cdes humanas e sociais e da realidade em que resulte
sua aplicacao.

Essa realidade € a que vai acondicionar seriamente o desenvolvimento e a

forma de garantir esse direito humano, que ndo s6 compreende situacoes
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econbmicas constataveis empiricamente, mas que também se vai nutrir do
desenvolvimento da consciéncia coletiva e dos principios e valores, inclusive de
ordem moral, que inspiram a sociedade em um momento histérico determinado.

Como se pode ver, o direito ao meio ambiente como direito humano é uma
realidade muito dificil de apreender, o que conduz irremediavelmente a conviver com
zonas de incerteza na definicdo do direito. Por isso, quando se pretende defini-lo,
este é mais bem caracterizado como funcdo de um direito humano.

Pelo conteudo de realidade que tem esse direito, este € vinculado com
situacbes que se encontram mais N0 campo econdmico, por iSSo parece que sua
evolucdo tem como tendéncia que a ele seja somado o direito ao desenvolvimento
sustentavel.

O desenvolvimento sustentavel como paradigma para fundamentar o direito
ao meio ambiente adequado — ou como um direito em si mesmo como “direito ao
desenvolvimento sustentavel”’, que contém um alto valor econdmico, sendo, para
alguns, o motor principal e insubstituivel da atividade humana — ndo pode agrupar
outros bens juridicos vinculados a ele, como a sobrevivéncia fisica, a saude, a
dignidade, o amor aos demais, o patriotismo, a religido, entre outros.

Assim, “ambiente” e “desenvolvimento sustentavel” como bens juridicos e
fontes do direito ao meio ambiente devem ser situados como principios que sao o
fundamento para o estabelecimento de direitos e obrigacdes, que alimentam
politicas, que sao valores que se traduzem em direitos e como uma estratégia de
sobrevivéncia para a humanidade.

O ambiente e o0 desenvolvimento sustentdvel ndo sdo bens juridicos
tradicionais, encontram-se contidos no conceito mesmo de vida e sdo combinados
com conceitos como a qualidade e a perspectiva de vida.

Por isso quer-se realcar que o direito ao meio ambiente e ao desenvolvimento
sustentavel sdo direitos de natureza juridica especial, que exigem acdes individuais
reguladas para que, a partir delas, possam ser garantidos direitos da coletividade. E
a busca do bem-estar coletivo através da regulacdo de condutas pessoais,
individuais.

O direito a um ambiente adequado é também um direito indivisivel,
precisamente pela constatacdo de que o ataque ao entorno supde uma degradacao

do macroambiente a que todos temos direito. Trata-se de um direito que deve
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basear grande parte de sua aplicacdo e efetividade na coordenacdo e na
solidariedade. E um novo direito que responde a novos desafios.

Dentre tantos desafios, temos o de fixar como se estabelecem os esquemas
de responsabilidade dos diferentes atores no exercicio desse direito. O Estado é um
dos principais responsaveis pelo direito ao meio ambiente, isto é reconhecido por
varias Constituicdes e textos internacionais como a Declaracdo de Estocolmo 1972 e
Rio 1992, ratificado esse papel em Johanesburgo em 2002.

Contudo, n&do somente o direito ao meio ambiente gerou novas
transformacdes e desafios para a ciéncia juridica. Como exemplos, podemos citar a
consideracdo desse direito a um meio ambiente como “direito fundamental”,
“garantia” ou “direito humano” e sua eficacia; a titularidade individual ou coletiva do
meio ambiente; a legitimacdo para atuar em sua defesa ante qualquer instancia; a
determinacdo e utilizacdo de instrumentos e técnicas juridicas tradicionais e
recentes; os enfoques preventivos, reparadores e sancionadores de tais elementos
(FIORILLO, 2006).

Nesse sentido, FIX-ZAMUDIO (2005) assinala que a maioria dos textos
constitucionais na América Latina coincide no reconhecimento dos direitos
essenciais da pessoa humana, tanto os de carater civil como politico, como o0s
econdbmicos, sociais e culturais e os que se qualificam como de terceira geracao,
gque também se denominam como de solidariedade, entre eles os da livre
determinacao; ao desenvolvimento; a paz e ao meio ambiente. E também entre eles
pode ser destacado o desenvolvimento dos direitos (que se consideram como
interesses) transpessoais ou difusos. Esses direitos integram o que Fix considera o

direito constitucional dos direitos humanos.

3.5 Pequeno Esboco Histoérico

A normativa ambiental é muito remota, e muito dessa normativa mais antiga
foi dirigido mais a proteger a saude, a propriedade e os bons costumes etc. Dentro
dessas referéncias histéricas podem ser citadas:

O Codigo de Hammurabi (DHNET, 1995) destacava: “248. Se um senhor
alugou um boi e Ihe quebrou seu chifre, cortou seu rabo ou danificou seu tend&o ou

cauda, entregara o dinheiro do quinto de seu prego”.
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Na lei das Xll Tabuas, estabelecia-se que o corpo do homem morto néao
devesse ser sepultado nem cremado na cidade; de igual maneira, Cicero estabelecia
normas para os crematoérios (DHNET, 1995a).

O direito romano dava aos recursos haturais — a terra, a agua, os depositos
minerais, a flora e fauna, os recursos panoramicos e o ambiente — a categoria de res
communi, quer dizer, coisas da comunidade, que podem ser aproveitadas por todos,
exceto quando se trate de direitos particulares.

Durante a Revolugao Francesa (1789), deu-se passo ao “abuso do direito em
uso” e permitiu-se seguir adiante com as formas de depredacdo que no mundo
moderno terminariam por afetar realmente o planeta em que vivemos. Ainda durante
a Revolucao Francesa, foram instituidos principios que versam sobre a propriedade,
eficientes para regular o uso (e também o mau uso) dos bens naturais. Contudo, a
estrutura juridica comecgou a ser inoperante, as leis comecaram a dispor de normas
morais, sendo incorporadas ao direito positivo (FRANCO, 2013).

Requer precisar que a problematica ambiental ndo seja um fenémeno novo,
pois a sociedade humana, desde seu surgimento, gravitou sobre o meio ambiente,
sendo, em si mesma, meio ambiente, e se preocupou pelo que se pode denominar
interacdo homem-natureza, empregando o termo homem no sentido das atividades
econbmicas sociais que, com uma ou outra implicacdo ambiental, ao longo da
historia da humanidade, foi desenvolvida.

Constituem precisamente estas regulacbes mostras da projecdao do
pensamento humano, voltado para conservar o entorno natural e a vida mesma.

Na década de sessenta, a disciplina ambiental se afiangcou no pensamento
universal. A conscientizacdo ambiental avancou sobre diversas classes — donas de
casa, lideres religiosos, integrantes dos movimentos civis, politicos etc. Diferentes
meios sociais comegaram a entender que era necessario conceber uma mudanga
nas relacdbes com os elementos da Terra. Comecgou-se a entender que se deve
harmonizar a conservacdo com desenvolvimento. Além disso, algumas catastrofes
ambientais de carater universal foram alertando acerca da necessidade de criar
sistemas internacionais que permitissem resolver questdes que excederam os limites
dos Estados. Diante da propor¢cdao do tema e pelos motivos acima expostos,
realizou-se, em 1972, a tdo importante Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano,
Estocolmo (FRANCO, 2013).
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Os antecedentes imediatos da Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano
sdo encontrados em duas reunides cientifico-politicas celebradas em 1968: a da
Biosfera, convocada em Paris; e a de Aspectos Ecologicos para o Desenvolvimento
Internacional, realizada em Washington. No ano seguinte, a Assembléia Geral das
Nacdes Unidas convocou a Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano, que devia
se realizar em Estocolmo em junho de 1972; celebraram-se duas sessodes
preparatorias: a primeira, em Nova York, de 10 a 20 de marco de 1971; e a segunda,
em Genebra, de 8 a 19 de fevereiro de 1971.

De 5 a 16 de junho de 1972 ,em Estocolmo, levou-se a cabo a Conferéncia
sobre o Meio Ambiente Humano, na qual se reuniram 113 paises, dando como
resultado as politicas ambientais, um preambulo que tem uma base ética e 26
principios.

A Conferéncia das Nacdes Unidas sobre o Meio Ambiente Humano (ONU,
1972) proclama: “A protecdo e melhoramento do meio humano é uma questao
fundamental que afeta o bem-estar dos povos e o desenvolvimento econdmico do
mundo inteiro, um desejo urgente dos povos de todo o0 mundo e um dever de todos

0S governos” e entre seus principios estabelece:

O homem tem a responsabilidade especial de preservar e administrar
ajuizadamente o patriménio da flora e fauna silvestres e seu habitat, que se
encontram atualmente em grave perigo por uma combinacdo de fatores
adversos. Em consequéncia, ao planejar o desenvolvimento econémico se
deve atribuir importancia a conservacdo da natureza, incluidas a flora e
fauna silvestres. Principio 4.

Afirmando-se, com isso, a defesa e 0 melhoramento do meio humano para as
geracOes presentes e futuras, preparou-se um plano de acdo para o meio humano
com 109 recomendacdes, designou-se 5 de junho como “Dia Mundial do Meio
Ambiente”, e instou que nesse dia 0s governos e as organizacdes do Sistema das
Nacoes Unidas empreendessem atividades que reafirmem sua preocupacao para a
protecdo e o melhoramento do meio ambiente com miras a conscientizacdo dos
povos para o entorno humano. Em 19 de setembro de 1972, depois de Estocolmo, a
Assembléia Geral das NacGes Unidas aprovou, em seu vigésimo sétimo periodo de
sessdes, uma série de resolugcdes sobre o meio ambiente, referentes aos seguintes

temas:
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- Cooperacéo entre os Estados no campo do Meio Ambiente;

- Responsabilidade ambiental dos Estados;

- Criacéo do Programa de Nac¢des Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA);

- Disposic¢oes institucionais e financeiras para a cooperacao internacional em

relacdo com o meio ambiente (FRANCO, 2013).

Apoés Estocolmo, no ambito particular dos paises, nasceram organizacdes
governamentais e ndo governamentais destinadas a tratar a protecdo do ambiente
como a meta ambiental.

Dez anos depois da Reunido de Estocolmo, por resolucdo de 28 de outubro
de 1982, a Assembléia Geral das Nacdes Unidas ratificou os principios da
Declaracdo de Estocolmo por intermédio da Carta Mundial da Natureza, cujo mérito
consiste em refletir as preocupacdes ambientais desse momento.

Durante essas duas décadas, os instrumentos internacionais foram se
adaptando as ideias globalizadoras e integradoras, gestadas, em geral, pela
interdisciplinaridade ambiental e, em particular, pelas teorias
ecodesenvolvimentistas, e aqui se produz uma rapida modificagdo na estrutura desta
especialidade do direito (FRANCO, 2013).

Pela resolucéo 44/228 da Assembléia Geral das Na¢des Unidas, convocou-se
a Conferéncia do Rio.

Assim € como se conhece a Conferéncia das Nacfes Unidas sobre o Meio
Ambiente e o Desenvolvimento, celebrada no Rio de Janeiro, Brasil, em junho de
1992; nela se reuniram mais de 170 representantes estatais, para intentar visualizar
o problema ambiental em um marco de conjunto e reunir esforcos na luta por
melhorar a qualidade do ambiente mundial.

Os principios fundamentais que animaram o espirito da reunido sdo baseados
na consideracdo da biodiversidade como patriménio comum da humanidade e no
conceito da responsabilidade compartihada para sua conservagcdo e USO
sustentavel. O interesse de muitos paises, em particular aqueles em vias de
desenvolvimento e com grande riqueza biolégica, foi mais que evidente, sobretudo
gquando alguns efeitos ambientais negativos dependem claramente de decisbes que
estdo mais além das fronteiras do préprio pais (FRACETO, 2012).

Adotaram-se os seguintes documentos:
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- A Declaragao do Rio;

- 1 Convénio Sobre a Biodiversidade Biologica,

- A Convengao Marco sobre a mudanca Climatica;
- A Agenda 21.

Na Conferéncia do Rio, os Estados se comprometeram a implementar uma
série de novidades e modificacbes em seus respectivos ordenamentos juridicos
estatais ou federais. Isso incluia a criacdo de normativa que permitisse a execucao e
a gestado daqueles compromissos.

O Protocolo de Kyoto, nascido da Convencdo sobre Mudanca Climatica, foi
um dos resultados concretos da conferéncia do Rio de Janeiro. O Protocolo de Kyoto
foi firmado em 11 de dezembro de 1997 e se recolhnem as conclusdes e aportes de
outros programas geridos ao redor da unido internacional: o Protocolo de Montreal,
relativo as substancias que esgotam a Camada de Ozénio de setembro de 1987.

Entre as metas e compromissos que se acordaram em Johanesburgo, busca-
se lutar contra a pobreza e contra o continuo deterioramento do meio ambiente
natural, chegando-se a compreenséo de que é necessario adotar medidas préticas e
sustentaveis para enfrentar os muitos problemas que existem no mundo. Entre elas:
reduzir a metade o numero de pessoas que carecem de servidos basicos de
saneamento, isso para 2015; para 2020, produzir e utilizar produtos quimicos,
seguindo métodos que ndo tenham efeitos negativos importantes sobre a saude
humana e o meio ambiente; restabelecer para 2015 as populagbes de peixes
esgotadas, a niveis que possam dar a producdo maxima sustentavel; para 2010,
reduzir a taxa atual de perda da diversidade biologica (ONU, 2002).

Na conferéncia, foram assumidos compromissos sobre maior acesso a
recursos hidricos e saneamento, energia, melhor rendimento agricola, gestdo dos
produtos quimicos toxicos, protecdo da biodiversidade e aperfeicoamento da

ordenacédo dos ecossistemas, por parte dos governos, ONGs e das empresas.
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3.6 O Direito Ambiental no Brasil

O Brasil é um pais de 8.511.926 km? e préximo de 200.000.000 de habitantes.
Sua populagédo tem como idioma oficial o portugués, além de possuir uma unidade
cultural, mesmo que sobre flagrantes diferencas regionais. A rigueza de seu meio
ambiente € incalculavel. A Amazoénia, a regido de Pantanal, a Serra do Mar e a Mata
Atlantica constituem uma verdadeira reserva de flora, fauna, recursos minerais e
biodiversidade. Contudo, a real preocupacdo sobre a protecdo do meio ambiente é
recente, talvez pela quantidade de recursos naturais disponiveis.

A preocupacdo com 0S recursos naturais brasileiros surgiu na época do
império, porém sem grandes resultados. A legislacdo portuguesa protegia as
madeiras nobres e a pesca. O objetivo era a protecédo dos recursos e ndao a do meio
ambiente. A protecdo dos recursos relacionava-se com questdes financeiras e néo
ambientais. O mesmo se deu com a Proclamacao da Independéncia, em 1822, e
com a Republica, em 1889. No ano de 1934, surge no Brasil a primeira lei
efetivamente dirigida a tematica ambiental, Decreto n° 24.646, de 17 de julho de
1934, denominado Cdédigo Florestal.

Na mais importante obra escrita no Brasil sobre o tema, Pereira (1950)
observou que o Codigo representa, sem duvida, o maior passo que se deu no pais a
favor da protecao de sua flora. Se os resultados praticos ainda se encontram muito
distantes de nossas necessidades e do progresso da silvicultura, a responsabilidade
do Cadigo é minima porque, se fossem cumpridas integralmente suas disposicoes,
poderia o Brasil, neste setor, estar na vanguarda dos paises de todo o mundo.

Posteriormente, algumas normas do Cdédigo Penal de 1940 protegiam a
saude e, indiretamente, o meio ambiente (por exemplo, art. 271, Corrupcdo ou
Poluicdo de Agua Potavel). Na década dos anos sessenta, foi editado um novo
Caodigo Florestal, Lei n° 4.771, de 15 de setembro de 1965, assim como, a Lei de
Protecdo da Fauna, Lei n°® 5.197, de 03 de janeiro de 1967 e o Cddigo de Pesca,
Decreto Lei n°® 221, de 28 de fevereiro de 1967.

A justica brasileira, no ano 1973, ditou a primeira sentenca expressamente
protetora do ambiente. O juiz José Geraldo Jacobina Rabelo, da cidade de
ltanhaém, litoral do Estado de S&o Paulo, proibiu o departamento municipal de

autorizar a construcdo de edificios de até quinze pisos em ruas ndo dotadas de
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redes de esgoto, evitando assim a poluicdo do mar. A resolucdo teve uma grande
repercussao nessa época (BENJAMIN, 1998).

Contudo, foi na década de oitenta que 0 assunto passou a ter a evolugao
desejada. A Lei 6.938 de 31 de agosto de 1981 fixou uma politica nacional do meio
ambiente. Trazendo como destaques a definicdo do que é poluicdo, a extensdo da
responsabilidade civil objetiva as pessoas juridicas, bem como atribuiu ao Ministério
Publico a possibilidade de propor acdes de responsabilidade civil e fixou uma diviséo
de competéncia entre as agéncias ambientais da Unido, estados e municipios.

Em 1985 se deu outro grande passo. A Lei n°® 7.347, de 24 de julho de 1985,
gue trata da acao civil publica, modificou totalmente as regras do direito processual,
tornando efetiva a indenizacéo e o dever de reparar o dano ambiental. Dentre outras
inovacdes, a Lei n° 7.347 deu ao juiz a possibilidade de suspender liminarmente a
acdo que degrada o meio ambiente, resguardou ao Ministério Publico o direito de
investigar os fatos através de inquérito civil, trouxe legitimidade as agéncias
ambientais e associacdes de protecdo ao meio ambiente para ingressar com acdes
civis, e ainda criou um Fundo de Protecéo ao Meio Ambiente.

A partir da vigéncia dessas duas leis, a protecdo ambiental no Brasil passou a
ter um grande estimulo. Muitas agBes comecaram a ser propostas. Os estudiosos da
matéria passaram a criar uma doutrina propria. A enorme quantidade de acdes
judiciais deu lugar aos primeiros juizos. O poder judiciario, inicialmente, ndo foi muito
receptivo; depois, contudo, mudou sua orientacdo conservadora por outra mais
preocupada com interesse publico.

Em 1988 foi promulgada a nova Constituicdo da Republica, que deu especial
atencdo ao meio ambiente. A iniciativa de trazer o tema no texto constitucional nédo
foi exclusiva da Carta Magna brasileira. Na América Latina, muitas constituicdes
seguiram o mesmo caminho. A Lei Maior, em seu artigo 255, estabeleceu que todos
os brasileiros sao responsaveis pela protecdo do meio ambiente, para esta e futuras
geracdes. O texto ainda consagrou o principio da prevencéao, ordenando a educacgao
ambiental em todos os niveis de ensino. Também vale destacar que a Constituicao
ordenou estudos prévios de impacto ambiental, a serem realizados em toda obra ou
atividade potencialmente causadora de dano ambiental. Por fim, consagrou a

responsabilidade penal da pessoa juridica.



43

3.6.1 A Responsabilidade pelo Dano Ambiental

O homem em seu desenvolvimento historico penalizou as condutas que
atentam contra seus principais direitos como ser social. Por tais motivos, o direito
humano basico de viver em um ambiente saudavel requer protecao.

A prevencao € a melhor maneira de proteger o meio ambiente. A educacao
possui carater essencial para que a populacdo entenda a relevancia do assunto. Ao
Estado cabe ndo somente impedir ou repreender o dano ambiental, como também
educar para que este nao ocorra.

Quando o tema € meio ambiente, o Estado assume o papel principal nessa
atividade. Contudo, a sociedade também deve atuar de forma ativa. Empresas,
autoridades, educadores, todos, nos limites de suas atividades, podem e devem
contribuir pela preservacdo ambiental. Contudo, cometido um ilicito ambiental,
compete ao Estado reagir a fim de responsabilizar e procurar a reparacdo do dano.
Nessa atividade, ele pode atribuir ao infrator trés tipos de responsabilidade:

administrativa, civil e penal.

a) Responsabilidade administrativa

A Constituicdo brasileira, em seu artigo 23 VI, dispde que &€ competéncia
comum da Uni&o, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios proteger o meio
ambiente e combater a poluicdo em qualquer de suas formas. Isso significa que
todas as pessoas politicas podem exercer atividades de policia administrativa. A
Unido tem sua agéncia federal que é o Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos
Recursos Naturais Renovéaveis (IBAMA). Esse 6rgdo ambiental exerce suas
atividades em situacdo semelhante aquelas do Enviromental Protection Agency
(EPA), existente nos Estados Unidos da América. As penas previstas na legislacdo
consistem em adverténcia, multa, apreenséo de haveres, suspensdo ou reducdo de
atividades, embargo ou demolicdo de obra, perda ou destruicdo de coisas e haveres.

O Brasil conta com 27 estados, cada qual com seus respectivos 6rgaos
ambientais. Contudo, a importancia desses 0rgdos na preservacdo ambiental
depende muito da posicdo econdmica e politica do estado dentro da Federacao.

Estados mais ricos séo, geralmente, mais eficientes na defesa do meio ambiente.
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Quando se trata de estados que possuem poucos recursos, a defesa ambiental é
conduzida pelo 6rgédo federal, IBAMA. Os municipios mais ricos, atualmente,
também possuem secretarias destinadas a protecdo do meio ambiente. Alguns
municipios estdo bem estruturados e exercem uma atividade relevante, contudo a
maior parte deixa essa atividade para o 6rgdo federal ou estatal, justamente pela
falta de recursos financeiros.

As atividades administrativas sdo exercidas com dificuldades comuns a um
pais em desenvolvimento. Muitas vezes a estrutura dos 6rgdos € insuficiente para
solucionar a grande quantidade de problemas que surgem. O numero de
funcionarios é pequeno e, muitas vezes, estes sdo mal remunerados. No entanto, o
idealismo de uma grande parte dos funcionarios e uma pressao crescente da
sociedade que cada vez se torna mais consciente de seus direitos e deveres faz
com que as agéncias ambientais melhorem seus servicos.

Cabe destacar o grande avanco dado a partir da vigéncia da Lei n° 9.605, de
12 de fevereiro de 1998, e de sua regulamentacédo através do Decreto n® 3.179, de
21 de setembro de 1999. O motivo é que, a partir dessa nova legislacéo, as san¢cdes
administrativas se tornaram muito mais severas, desestimulando o desejo dos
infratores de cometé-las. Além disso, os 6rgdos ambientais passaram a impor penas
gue antes nado se utilizavam, como a demolicdo de uma obra construida

irregularmente.

b) Responsabilidade civil

No que diz respeito a responsabilidade civil, o panorama é alentador. A
legislacdo realmente ampara aqueles que necessitam. O Ministério Publico esta
autorizado, desde a vigéncia da Lei n°® 6.938, de 31de agosto de 1981, a propor
acOes de reparacao ou indenizacao. A partir de 1988, a prépria Constituicdo Federal
deu legitimacéo a esse 0rgao para proteger o meio ambiente, conforme o disposto
no artigo 129, llI.

No Brasil, 0 modo mais eficiente de prote¢cdo ambiental é a indenizacao civil.
O Ministério Publico da Unido e o Ministério Publico dos estados ja ingressaram com

milhares de acfes nesse sentido, e os resultados foram positivos.
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Mesmo com um estado atuante, existe uma tendéncia das Organiza¢6es nao
Governamentais (ONGs) em ocupar cada vez mais esse espaco. Realmente a
sociedade civil esta organizando-se e se mostra cada vez mais disposta a exercer 0s
direitos da cidadania. Por outro lado, a legislacdo se apresenta cada vez mais
favoravel a atuacdo das ONGs. Um bom exemplo disso é a possibilidade introduzida
pela Lei n°® 9.784 de 29 de janeiro de 1999, que permite as ONGs acompanhar
processos administrativos em que se apresente infracdo relacionada com danos
ambientais, examinando os autos, solicitando o que € devido e recorrendo a

instancia superior se for necessario.

¢) Responsabilidade penal

O Direito Tradicional, de forma geral, sempre se preocupou em regulamentar
as relagcbes do homem com seu semelhante e ndo as relacbes do homem com a
natureza. O Direito, em sua esséncia, sempre regulou as relagbes patrimoniais e,
por isso, torna-se mais dificil o reconhecimento dos direitos coletivos ou difusos que
supdem uma inter-relagdo entre 0 homem com a comunidade e o entorno que habita
(COSTA NETO et al, 2010).

O homem em seu desenvolvimento historico penalizou as condutas que
atentam contra seus principais direitos (bens juridicos de maior valor). Sendo assim,
cabe destacar que o direito a viver em um ambiente saudavel — como um direito
humano basico, requisito e fundamento para o exercicio dos demais direitos
basilares, como a dignidade da pessoa humana — requer a protecao penal.

A responsabilidade penal é o ultimo recurso (ultima ratio) de que se vale o
legislador para reprimir a acado degradadora. O direito penal moderno nédo se
preocupa com fatos de menor importancia como, por exemplo, condenar opinides ou
ideologias. A esfera penal sdo reservados os atos ou omissdes que exigem do
Estado maior repressao e que ndo podem ser protegidos de modo eficiente por
outras formas.

O Direito Penal, como demarca Freitas (2010), ndo pode ser mantido
apartado da realidade social, deve receber os valores que a consciéncia social,

daguele momento, entende ser merecedor da tutela penal.
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Assim, na defesa ambiental, essa tendéncia tem que ser encarada com certa
cautela. O bem juridico a ser protegido € o meio ambiente, de forma autbnoma, pois
sua manutencdo é indispensavel para a propria sobrevivéncia do homem. Nao se
trata, pura e simplesmente, de proteger a saude ou o patrimbénio, como observado
nos antigos codigos penais latino-americanos, influenciados pelo direito europeu

continental.

De acordo com Sousa (2007), nos delitos ecolégicos ha trés caracteristicas
muito importantes a serem definidas:
e A natureza dos sujeitos da acdo: os sujeitos da acao penalizavel
seriam sempre o Estado, Transnacionais, Grandes Empresas,
Corporagbes, ou dependentes do poder administrativo, e o
individuo.
e Danosidade Social: dada pela magnitude e consequéncias do
impacto sobre o meio natural.
e Abuso de Poder: da-se em que muitas dessas atividades sao

produzidas pelos sujeitos antes mencionados.

Tudo o que foi assinalado faz com que o direito penal do meio ambiente tenha
um grupo de caracteristicas sui generis que o torna distinto do direito penal
tradicional, ndo significando que determinados principios doutrinarios se mantenham
de igual forma.

Nessa Otica, a tendéncia do direito penal ambiental é inversa daquela que
vale para a maior parte das atividades delituosas. Por isso € que a maior parte dos
paises, recentemente, recorre a criminalizacdo de condutas para assegurar a
protecdo extrema, sendo justificavel pelo alto grau de valor do bem juridico em
guestao.

Se o Direito Penal é de fato a ultima ratio na protecdo de bens individuais
(vida e patriménio), com mais razdo se faz necessaria sua presenca, sobretudo
guando se esta diante de valores que afetam toda a coletividade, estando também
estreitamente conectado a complexa equacao biolégica que garante a vida humana
no planeta. Agredir ou por em risco as bases da sustentacdo planetaria é
socialmente uma conduta de maxima gravidade, fazendo companhia ao genocidio, a

tortura ou ao trafico de drogas (FIGUEIREDO, 2013).
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3.7 Protegcdo Penal Ambiental

Os paises do mundo ocidental se dividem em dois grandes grupos: os que
possuem legislacédo abstrata para os casos concretos, seguindo o modelo romano-
germanico; e os paises do commom law. David (2014) observa que ndo ha na
Inglaterra codigos como encontramos na Franca, e s6 em matérias especiais foi feito
um esforco para apresentar o direito de forma sistematica. Contudo, em matéria de
direito penal, inclusive nos paises que adotam o sistema de commom law, 0s crimes
estdo expressamente previstos nos criminal statutes. Por exemplo, nos Estados
Unidos da América, a contaminacdo da atmosfera € castigada no Clean Air Act
(CAA); a das aguas, no Clean Water Act (CWA); e o transporte de substancias
perigosas, no Resource Conservation and Recovery Act (RCRA).

Os crimes ambientais, tradicionalmente, se encontram em diversas leis. Os
Cddigos Penais antigos possuem dispositivos protegendo a saude e indiretamente o
ambiente, contudo a protecdo ambiental propriamente dita comecou a ser adotada
em leis dispersas. Como exemplo, podemos citar as leis de protecdo a pesca ou a
flora. Esse € o modelo tradicional.

As dificuldades do conhecimento de um grande numero de disposicbes em
leis dispersas e, no caso de Brasil, a ma redacao dos tipos penais, em geral feitos
sem a assisténcia de juristas, termina levando a falta de efetividade dos
mandamentos legais. O Direito Penal passa entéo, nesses casos, a ser simbdlico.

O segundo modelo é o adotado por Portugal e Espanha, que inclui os crimes
ambientais em um capitulo préprio do Cddigo Penal. A vantagem é que eles se
tornam mais conhecidos e estudados. A desvantagem é que permanecem estaticos
por longo tempo, enquanto as necessidades e transformacdes do meio ambiente
s&o cada vez mais dinamicas.

Finalmente, o terceiro modelo é o adotado pelo Brasil. O modelo brasileiro
consiste em editar uma lei penal especifica para crimes ambientais. As vantagens
sao evidentes. Uniformizacao das penas, divulgacdo mais eficaz, modernizacdo das
sancdes e maior facilidade de reforma, caso se torne necessario. Com a justificativa
de uma maior efetividade na protecéo penal, o legislador patrio editou a Lei n°® 9.605
de 12 de fevereiro de 1998.
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Sendo o Brasil um Estado federal com uma justica federal, que é nacional, e
uma justica propria para cada um de seus 27 estados, € comum que surjam duvidas
sobre a competéncia para julgar os crimes ambientais. No Brasil, a competéncia esta
estabelecida no art. 109 da Constituicdo. Ela se regula, em principio, pelo sujeito
passivo, ou seja, por quem sofreu o dano. O meio ambiente é considerado
patrimdnio comum de todos. Assim, a lesdo ambiental afeta a todos indistintamente.
Consequentemente, na maioria dos casos, a competéncia € da Justica Estadual. A
competéncia serd da Justica Federal se a Unido Federal também for vitima do crime.
Por exemplo, os rios que separam o Brasil de outro pais pertencem a Uniao.
Imagine-se que alguém contamina o rio Parana, que separa Brasil de Paraguai. A
competéncia sera da justica federal, porque o sujeito passivo sera, também, a Uniéo.
Sera dessa justica, ainda, a competéncia nos casos em que haja tratado firmado
pelo Brasil sobre a matéria e nos crimes que forem cometidos a bordo de navio
(artigo 109, IX da CRFB).

O legislador € um s6 e nao pode se contradizer na elaboracdo de normas que
afetem um mesmo objeto juridico, contudo ha distintos ambitos de normatividade. O
meio ambiente ja esta regulado pelo direito, especialmente pelo direito administrativo
e o direito penal, que ndo pode proibir 0 que esta expressamente permitido pelo
direito administrativo. Esta € uma consequéncia natural do principio de unidade do
ordenamento juridico e, com isso, trata-se de evitar a superposicao de leis ou a
contradicdo entre as mesmas. Dessa forma, o direito penal do meio ambiente deve
atender as normas e atuacfes da administracao publica.

Essa dependéncia do direito penal ambiental com relagdo ao direito e a
pratica administrativa € denominada na doutrina alema de “Acessoriedade
Administrativa”, de maneira que as disposi¢cdes penais ndo decidem por si s6 a
existéncia de um delito, mas que deve ser verificado se uma conduta é licita ou ilicita
do ponto de vista administrativo. Se a conduta € ilicita, ou ndo esta autorizada, ou
estd expressamente proibida, ou a autorizacdo foi revogada e, além disso, séo
cumpridos os elementos objetivos e subjetivos do tipo, essa conduta €, portanto,
tipica, devendo ser punivel sob a perspectiva Penal. Pelo contrério, se existe um ato
administrativo valido vigente, opera este como uma causa de justificacdo, e a
conduta é impune (COSTA NETO et al, 2010).
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A evolucdo da consciéncia juridica passou a exigir que a acusagao apenas
pudesse ser feita se os fatos estivessem devidamente esclarecidos na lei penal. A
seguranca do individuo frente ao Estado exigiu essa garantia, o direito de nao ser
acusado por fato ndo enquadrado, previamente, como delituoso. A descricdo da
conduta delituosa na lei penal é chamada de tipo penal. Como o assinala Bruno
(2009), tipo é, portanto, o conjunto dos elementos do fato punivel, descritos na lei
penal.

O tipo no crime ambiental apresenta algumas complexidades. E praticamente
impossivel descrever todas as formas de degradacdo do meio ambiente. Ademais,
constantemente surgem novos tipos de condutas nocivas. Por tal motivo, alguns
tipos penais possuem descri¢édo genérica. E o chamado tipo aberto. Por exemplo, o
crime de poluicdo previsto no artigo 54 da Lei n° 9.605/1998, que consiste em causar
contaminacdo de qualquer natureza em niveis tais que resultem ou possam resultar
em danos a saude humana, ou que provoquem a mortandade de animais, ou a
destruicao significativa da flora. A conduta é genérica: poluir. Nao €, e nem pode ser,
esta ou aquela forma de causar contaminacdo, estamos, nesse caso, diante de um
tipo penal aberto.

E comum que o tipo penal ambiental se consume com o simples perigo —
crime de perigo — sem a necessidade do dano. Trata-se da aplicacdo do principio da
precaucdo do direito penal. O legislador se antecipa, punindo o agente antes da
causacao do dano. Algumas vezes exige que O perigo seja concreto. Em outras
palavras, os crimes podem ser de perigo concreto ou abstrato. O artigo 54 da Lei n°
9.605/1998 é um exemplo de tipo penal de perigo abstrato (“ou possam resultar em

danos a saude humana...”).

O bem juridico protegido pelo Direito Ambiental € o “Meio Natural”’, e o fato
social objeto desse direito é o “Dano Ecolégico” como consequéncia mediata ou
imediata da intervencdo do homem na administracdo dos recursos naturais e que
afetam interesses difusos ou coletivos, que estdo por cima de toda relacéo
individuo/estado e porque sua reparacdo pertence como ultima ratio a sociedade
(FIGUEIREDO, 2013).

Outra caracteristica que caracteriza os tipos penais, referidos aos fatos
puniveis contra o ambiente, é seu carater de delitos de perigo. Perigo, em sentido

juridico, é a possibilidade de que aconteca um mal a um determinado bem juridico.
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Junto aos delitos de resultado material ou de leséo, encontram-se os de
perigo. Nesses tipos penais ndo se requer que a ac¢ao haja ocasionado um dano
sobre o objeto, sendo, para tanto, suficiente que o objeto juridicamente protegido
tenha sido posto em perigo de sofrer lesdo, a qual se quer evitar.

O perigo pode ser concreto quando se deve dar realmente a possibilidade da
lesdo, ou abstrato quando o tipo penal se reduz simplesmente a descrever uma
forma de comportamento que, segundo a experiéncia geral, representa em si mesma
um perigo para o objeto protegido, sem necessidade de que esse perigo se

consume em resultado concreto de dano ao bem juridico.

O delito de perigo ndo é nada mais que resultado de risco potencialmente
apto para provocar um dano. Quer dizer que, do ponto de vista penal, o resultado se
satisfaz, realiza-se s6 com a existéncia do risco. Dessa forma, em sendo um risco
previsto no tipo penal, este, por consequéncia logica, torna-se tipico, portanto
passivel de sofrer reprimenda penal.

E conveniente citar Fiorillo (2012), quem, a respeito do perigo abstrato,
manifestou que “se chama perigo abstrato o perigo que a lei considera como
necessariamente derivado de certas situacdes, de certas agbes e, sobretudo, do
emprego de certos meios”.

Para formular uma incriminacdo dessa classe, o direito se baseia em regras
constantes da experiéncia. Nas incriminacdes de perigo abstrato, o direito costuma
se desentender de toda comprovacao referente a efetiva existéncia de lesdes ou
riscos.

Diferentemente, no perigo concreto, existe um requerimento por parte da
mesma figura de que algum bem haja corrido efetivamente perigo. Isso pressupde
uma atividade probatéria mais extensa e mais complexa. Assim, além de se fazer
necessaria a comprovacao da acao, € importante comprovar o perigo concreto
sofrido pelo bem juridico (FIORILLO, 2010).

A diferenciacdo entre as mencionadas categorias de perigo obedece,
segundo a opinido majoritaria, a uma diversa técnica de tipificacao legislativa. Nos
delitos de perigo concreto, 0 risco representa um elemento expresso no tipo, cuja
existéncia deve ser provada ao juiz no caso particular; enquanto que, nos delitos de
perigo abstrato, o legislador seleciona, sobre a base de regras da experiéncia,

formas de comportamento “tipicamente” perigosas para um bem juridico. Nesses
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casos, 0 risco ndo deve ser comprovado ao juiz porquanto constitui a ratio da
incriminacao.

Nos delitos de atividade, ao contrario dos de resultado, o tipo se esgota na
realizacdo de uma acdo que nao necessita produzir resultado material ou perigo
algum.

Pode-se observar que a potencialidade de causar grave dano ao meio
ambiente, assim como a causacdo desse dano, € suficiente para justificar a
intervencédo penal, dada a importancia imensuravel do bem juridico meio ambiente.

Com relagcédo aos bens juridicos coletivos, existe uma tendéncia de ocorrer
uma confusdo dogmatica, dada sua recente incorporacdo e sua relacdo teologica
com o0s bens juridicos diretamente ligados a pessoa. A doutrina tende a assinalar
gue serdo configurados como delito de perigo abstrato, pois considera o risco a
pessoa como o fundamental, contudo esse risco ndo € uma caracteristica do tipo,
mas da concepc¢ao geral dos bens juridicos ligados ao funcionamento do sistema.
Um exemplo de delito cometido contra bem juridico coletivo vem a ser o
funcionamento inadequado de determinado filtro antipoluicdo, que pde em risco a
salude das pessoas. Com relacdo a poluicao ilegal, essa é considerada como um
delito contra o meio ambiente, crime de perigo abstrato, que afronta contra a saude
individual ou seguranca individual, pois, com isso, se esta abandonando a
autonomia e realidade do bem juridico meio ambiente, retomando a ideia de sua
artificialidade.

O tipo penal utiliza, ainda, consuetudinariamente a norma penal em branco.
Leis penais em branco, segundo Delmanto (2016), sdo aquelas que ndo possuem
definicdo integral, necessitando serem complementadas por outras leis, decretos ou
regulamentos. Nos crimes ambientais isso € comum, provocando criticas da doutrina
tradicional. Ocorre que é impossivel para a lei descrever condutas cuja gravidade se
altere com o tempo. Essa tarefa, na maioria das vezes, fica a cargo da autoridade
administrativa. Por exemplo, o crime previsto no artigo 34, paragrafo unico, inciso I,
Lei n°® 9.605/1995, dispde que incorre nas mesmas penas do caput quem pesca
espécies que devam ser preservadas ou espécimes com tamanhos inferiores ao
permitido. Agora, a espécie a ser preservada € um conceito elastico que varia no

tempo. Se a conduta é grave e merece ser elevada a categoria de crime, a Unica
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solucdo é que a autoridade administrativa esclareca, periodicamente, quais espécies
devem ser preservadas. Ao pescador € exigida a cautela de se informar a respeito.

O certo é que os delitos ambientais tém caracteristicas proprias das novas
tendéncias do direito penal, tal como os tipos penais em branco. Os textos punitivos
até a alguns anos contemplavam condutas de regulagdo ndo muito complexas, o
gue se apreciava nos verbos retores do tipo penal; contudo, a evolucdo do
comportamento social, como causa ativante, traz consigo o aparecimento de novas
formas delitivas, sem formas de protecdo efetiva, produzindo-se a consequente
impunidade de condutas realmente nocivas a interacdo social (FIORILLO, 2012).

Os contratempos que podem surgir no momento de se enquadrar
determinadas condutas a descricdo tipica produzem sérios problemas na
determinacdo do punivel, surgindo, assim, a necessidade de se complementar as
normas em questao - leis penais em branco (Blanket Strafgesetze) ou leis abertas
(Offene Strafgesetze). Normas penais em branco tém como escopo esclarecer certa
peculiaridade especifica que se encontra estabelecida em outra norma, oriunda esta
da mesma fonte legislativa (norma penal em branco homogénea), ou até mesmo de
outra fonte legislativa (norma penal em brago heterogénea). Sobre o tema, reflete
Freitas (2010): “A lei em branco se limita a estabelecer que um género de conduta
deva ser castigado com uma determinada pena, delegando a estruturacédo da acéo
punivel em outra disposicao”.

As posicdes contrarias aos tipos penais em branco ou aberto se baseiam
principalmente na alegac¢éo de violacdo ao Principio de Legalidade. Em desfavor do
aceite a aplicagdo da norma penal em branco: “a teoria dos tipos abertos deve ser
rechacada, pois se o tipo é entendido como classe de injusto, s6 deve ser imaginado
como fechado, ja que do contrério |he faltaria, precisamente, o carater tipico. Isto
significa que o tipo ha de conter todos, sem excecao, os elementos que contribuem
para determinar o conteudo de injusto de uma classe de delito”, quer dizer, a
tipicidade constitui um circulo que, para manter sua indenidade, deve conter todos
seus elementos, norma de conduta e consequéncia juridica; caso contrario, o circulo
de tipicidade manter-se-ia aberto e seria afetado o principio de legalidade (FREITAS,
2010).

Outro ponto que merece observacdo diz respeito ao principio da

insignificancia, o qual procura excluir a tipicidade nos casos em que a conduta que
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viola o bem juridico protegido causa um dano de pequena propor¢do, ou seja, tal
conduta é classificada como de pequena relevancia, havendo uma despropor¢ao
entre a violacdo do bem juridico e o dano causado. Toledo (2008) estabelece que,
segundo o principio da insignificancia, que se revela por inteiro por sua propria
denominacéo, o direito penal, por sua natureza fragmentaria, vai somente até onde
seja necessario para a protecao do bem juridico. O Direito Penal ndo deve ocupar-se
de bagatelas, de condutas cujo desvalor ndo represente ao titular do bem juridico
tutelado prejuizo importante. Por exemplo, o furto de um pdo de uma rede de
padarias, por seu valor baixo, e pela insignificancia da lesdo, ndo tem relevancia
para o Direito Penal. A questdo que se coloca é saber se um crime ambiental pode
ser considerado insignificante. Havera dano ambiental sem relevancia?

No Brasil, os crimes praticados contra a fauna eram punidos com severidade.
Por tal motivo, os juizes passaram a reconhecer como insignificante a morte de
poucas espécies. O perigo de tal conclusdo é que ela quase sempre é feita sem

maiores estudos, baseando-se apenas no nimero de passaros ou animais mortos.

3.8 ALein®9.605de 12 de fevereiro de 1998

No Brasil, a legislagdo penal ambiental se encontrava em diversos textos
legais. Pouco conhecida, ndo era muito aplicada. Nao obstante, nos dltimos anos,
nota-se um aumento do numero de juizos e também de condenagbes. Depois de
uma tentativa frustrada de colocar os crimes ambientais no cédigo penal (1984),
decidiu o Poder executivo apresentar um projeto de lei penal ambiental especifica.
Em 1996, uma comissdo de juristas elaborou o anteprojeto. Em 1997, foi enviado
pelo Poder executivo ao Congresso Nacional e sancionado em 12 de fevereiro de
1998.

O projeto original sofreu muitas modificacdes no Congresso. Alguns vetos
eliminaram alguns tipos penais. Seus efeitos ndo estdo no simples fato de
possibilitar a puni¢cdo de infratores. Observe-se: a) a simples vigéncia da nova lei
trouxe muitos comentarios na imprensa e uma divulgagdo maior da necessidade de
protecdo ambiental; b) no ambito juridico, dezenas de seminarios juridicos foram

realizados por todo o pais, despertando um interesse outrora inexistente; c) a
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Magistratura, o Ministério Publico e a policia passaram a promover estudos sobre o
assunto e a criar 6rgdos especializados; d) os municipios comecaram a dar maior
atencdo ao tema; e) as empresas passaram a adequar-se aos novos tempos,
comprometendo-se ante os érgdos ambientais a deter as atividades contaminantes.

As principais inovagdes foram:

a) Responsabilidade penal das pessoas juridicas

O artigo 3° da lei Penal Ambiental introduziu no Brasil a responsabilidade
penal da pessoa juridica. O tema é polémico por exceléncia. A doutrina tradicional
ndo aceita essa responsabilidade penal, afirmando que ela viola o carater subjetivo
da conduta, a culpabilidade. O argumento contrdrio se concentra mais nas
dificuldades de responsabilizar os dirigentes que em argumentos teodricos. Lecey
(2013), comentando sobre a matéria, concluiu que a complexidade da vida moderna,
das relagcdes econdmicas, substitui cada vez mais o individuo pelas empresas ou
grupos de empresas, através das quais foram praticadas as mais expressivas
infragbes atentatdrias contra o meio ambiente. E necessaria, portanto, a
criminalizacao da pessoa juridica (FIORILLO, 2012).

A evolucdo do direito punitivo se encontrava orientada em favor de uma
concepcao individualista da responsabilidade penal, a culpabilidade; a capacidade
de acdo e o padecimento de pena séo juizos atribuiveis unicamente a pessoa fisica,
excluindo, por légica, qualquer possibilidade de punicdo da pessoa juridica. Um
setor importante da doutrina penal se aferra a admissao da responsabilidade penal
das pessoas juridicas; para isso, valeram-se de uma infinidade de argumentos
(GOMES, 2011).

Na sociedade industrial moderna, um volume consideravel de atividades
econdmicas € diluido na vontade Unica de pessoas juridicas. Em consequéncia, uma
variada gama de acdes contra o ambiente e 0s recursos naturais € agenciada
através dessas vontades empresariais ou corporativas.

Sobre este aspecto, é possivel encontrar no panorama juridico internacional
duas posi¢cBes antagbnicas. Por uma parte, os paises de tradicdo anglo-saxoénica,

cuja legislacao penal reconhece as pessoas juridicas como eventuais sujeitos ativos
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do delito, suscetiveis de imputacdo e responsabilidade penal. De outro lado, os
paises de tradicao latino-francesa, em cuja legislacao penal as pessoas juridicas nao
podem ser sujeitos ativos de delito. Assim, no interior de sua evolucdo doutrinal,
recomenda-se estender a responsabilidade penal as pessoas juridicas.

Para Gomes (2011), se a pessoa juridica possui capacidade para celebrar
contratos, pode, da mesma maneira, ndo cumpri-los, quer dizer, pode,também atuar
de maneira ilicita, mais ainda se é considerado que muitas normas juridicas sao
aplicaveis as pessoas juridicas e, por isso, sdo capazes de produzir os resultados
exigidos pelo tipo; a culpabilidade, segundo o jurista aleméo, se fundamenta no
defeito da organizacédo (“Organisationsverschuldemoder Organisationsfehler”).

O tema da responsabilidade das pessoas juridicas no contexto analisado é de
extrema importancia, pois sdo elas as principais causantes da contaminacdo e
destruicdo dos ecossistemas, portanto devem ser elas as responsabilizadas por
essas consequéncias. Para isso, como solucdo do problema, foi proposto por
algumas legislacdes e autores o sistema de dupla imputacéo.

Alguns sistemas legislativos propuseram a responsabilidade penal da pessoa
juridica, contudo resolveram a questdo por meio do esquema tradicional do direito
penal convencional, seguindo o exemplo de que a pessoa juridica pode ser autora;
no entanto sua responsabilidade real recai nos diretores e representantes, ou seja,
naqueles que intervieram na comissao do delito, quer dizer, pertencentes ou ndo a
pessoa juridica, sdo aplicadas as regras da autoria e participacao.

A respeito das grandes corporagdes, sabe-se que os diretores sdo trocados
permanentemente, de maneira que esse efeito pode recair sobre algumas pessoas
gue, no momento em que se realiza o ato, ja ndo se encontram na corporacao.
Também cabe ressaltar que as decisGes sobre o fato lesivo ou delitivo podem ser
oriundas ndo de uma empresa nacional, mas de uma empresa estrangeira.

Trata-se de um atuar inconsequente e desproporcionado em que prevalece o
interesse econdmico. Muitas dessas condutas séo realizadas de maneira precisa,
abusando do poder, seja do das corporacdes ou do conferido ao Estado. Cabe
destacar que a responsabilidade deve ser estendida aos funcionarios publicos que
distribuem permissfes ou autorizagdes ilicitas para investimentos etc., as quais, em
futuro mediato, contaminem o meio natural ou tenham contrariado normas

administrativas expressas.
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Enquanto que, no Direito Penal tradicional, a ameaca da pena vai dirigida a
pessoas fisicas, quer dizer, a populacdo, no Direito Penal Ecologico, a intimidacao
deve ir dirigida especialmente a grupos de interesses, ndo a pessoas fisicas, porque
nas corporacdes, ainda que estejam representadas por pessoas fisicas, 0 que
predomina é o interesse econdmico do grupo e ndo as pessoas individualmente
consideradas. As pessoas sao fungiveis, substituiveis, o que ndo é substituivel € o
interesse, em particular, nesses casos, o interesse econémico (FIGUEIREDO, 2013).

N&o se pode responsabilizar a todos os integrantes do 6rgdo da pessoa
juridica, posto que significaria aceitar o principio tdo criticado da responsabilidade
objetiva em ambito penal; dito de outro modo, punir a pessoa juridica nas pessoas
fisicas da entidade, contudo tampouco parece razoavel admitir que a pessoa
juridica, unidade autbnoma, independente de seus integrantes, fique impune.

Com previsdo penal nesse sentido, é possivel processar e até condenar uma
pessoa juridica e contemporaneamente determinar a responsabilidade pessoal dos
membros que intervieram no caso concreto. Esse € o0 sistema chamado de dupla
imputacdo, que atua em uma dupla via; se a pessoa fisica € responsavel, porque
votou no Diretério a favor de uma decisao delitiva, essa pessoa, responsavel, de
acordo com o sistema penal convencional, respondera criminalmente, contudo, ao
mesmo tempo e paralelamente, a pessoa juridica, também responsavel, podera ser
condenada (GOMES, 2011).

Nesse sistema de dupla imputacdo, as sancdes especificas para as pessoas
juridicas seriam o cancelamento da personalidade juridica, a multa, a suspenséao
total ou parcial de atividades, a perda de beneficios estatais (sobretudo os
empréstimos, por vezes concedidos as empresas), prestacdes obrigatorias (realizar
trabalhos comunitarios de bem comum), a publicidade da sentenca condenatéria
(fundamental, porque isto tem um impacto determinante no ambito social) e certas
medidas de seguranca; por exemplo: a criagdo de um conselho de vigilancia
especial, determinado pelo tribunal; a auditoria periddica das atividades da pessoa
juridica; e a obrigacdo de requerer autorizacdo judicial para a realizacdo de atos

particulares.
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b) As penas na Lei n® 9.605 de 12 de fevereiro de 1998

Neste final de século, constata-se que o homem, apesar do incrivel avanco
técnico, pouco caminhou em direcdo a recuperacao do delinquente. A pena corporal
continua sendo mais uma forma de retirar da sociedade o delinquente perigoso do
gue um modo de ressocializacdo. No Brasil o problema se agrava, pois os presidios
possuem um numero de presos muito superior ao recomendado. As mas condicdes
existentes no cumprimento das penas fazem com que grande parte dos presos volte
a delinquir. Em tais condi¢Ges, salvo casos excepcionais, ndo tem sentido colocar o
delinquente ambiental na mesma situacdo de outros que nao apresentam as
condicOes para viver em sociedade.

Em vista de tais fatos, a Lei n® 9.605/1998 optou declaradamente por penas
restritivas dos direitos. E verdade que a cada tipo penal corresponde uma sancao
corporal, algumas até bem benevolentes, como o comércio de exemplares da fauna,
apenado com seis meses até um ano de detencao (art. 29, paragrafo 1°, inciso IlI).
Outras sdo mais severas, como causar danos a unidades de conservacéo, cuja pena
privativa de liberdade € inferior a quatro anos, podendo ser substituida por penas
restritivas de direitos.

No artigo 8°, estdo relacionadas as penas restritivas de direitos: |. Prestacao
de servicos a comunidade; Il. Interdicdo temporal de direitos; Ill. Suspensédo parcial
ou total de atividades; IV. Prestacdo pecuniéria; V. prisdo domiciliar. Os artigos 9° a
13 definem em que consiste cada espécie dessas penas restritivas. No artigo 16,
permite-se a suspensao condicional da pena aos que forem condenados com pena
privativa de liberdade de até trés anos. Tanto na prestacdo de servicos a
comunidade como nas condi¢cdes da suspensédo condicional da pena, impde-se ao
condenado a reparacao do dano causado.

Evidentemente, nem sempre é possivel recuperar o prejuizo causado ao meio
ambiente. O corte de arvores as margens de um rio pode ser reparado replantando-
se 0 mesmo tipo de vegetacdo. Em contrapartida, a morte de um exemplar da fauna
ndo pode ser recuperada. Nos casos em que hé impossibilidade de restaurar o dano
ambiental, os juizes determinam outras obrigacbes ao condenado, que facam

amenizar o dano.
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C) os tipos penais

A lei n® 9.605/1998 alterou radicalmente a protecdo penal ao meio ambiente.
Antes de sua vigéncia, os tipos penais contidos em leis especiais nao tinham a
técnica necessaria. Ademais, muitas condutas graves nao eram objeto de tipos
penais especificos. Assim, fatos graves ficavam muitas vezes sem repressao penal.

A parte especial da lei ambiental foi dividida em capitulos. O capitulo V trata
dos crimes. A secédo 1 dispde sobre a fauna. A jurisprudéncia, por sua vez, vinha
revelando-se rigorosa. O numero de condenacdes era grande e as penas elevadas.
Havia apenas certa tolerancia em casos de morte de poucos espécimes.

Nesse capitulo também esta incluida a protecdo da pesca. Outrora, nesse
campo, a impunidade era muito grande. Os tipos penais eram mal descritos. Por
outro lado, apenas 0s casos mais graves de pesca, que sdo aqueles realizados com
explosivos, eram reprimidos. Certo é que as absolvicbes eram frequentes.
Atualmente a pesca realizada com a utilizacdo de explosivos constitui delito previsto
no artigo 34, paragrafo unico, inciso Il (“métodos ndo permitidos”).

Na secéo Il, no artigo 26 do Codigo Florestal, estéo previstos os crimes contra
a flora, que antes eram tidos como meras contravencdes penais. Atualmente, as
condutas menos graves continuam sendo contravencgfes, no entanto aquelas que
causam maior dano ao meio ambiente sao tipificadas como crime.

Como exemplo de aumento da repressao penal, podemos citar a conduta de
destruir flora de preservacdo permanente. Tal ato era tido como uma mera
contravencédo penal, punido com trés meses a um ano de prisdo. Hoje, tal conduta é
prevista como crime, cuja pena € de prisdo de um a trés anos e multa (artigo 38).

Um dos maiores problemas na questao florestal € a “queimada”. Devastam
grandes regides e causam seérios danos ambientais, inclusive a atmosfera, com a
liberacdo do mondxido de carbono. Nos crimes dessa natureza, a autoria raramente
€ descoberta, uma vez que a acado é praticada em zonas pouco habitadas. O Cédigo
Penal prevé o delito de incéndio (artigo 250), contudo exige que haja perigo a vida,
incolumidade fisica ou a patriménio de outrem. A Lei 9.605, por sua vez, em seu
artigo 41, prevé pena de dois a quatro anos e multa para aquele que provocar
incéndio em mata ou floresta, sendo também prevista a modalidade culposa, com

detencdo de seis meses a um ano e multa.
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A secéo lll trata do crime de poluicdo e outros crimes ambientais. A poluicdo
ja era reprimida pela Lei n°® 6.938/1981, em seu artigo 15, contudo sua efetividade
era minima, talvez porque o dispositivo penal era pouco conhecido. Atualmente, o
crime de poluicdo esta previsto na nova lei penal ambiental, inclusive na forma
culposa (artigo 54).

Outro delito muito importante dessa sec¢éo € o de construir, reformar, ampliar,
instalar ou fazer funcionar, em qualquer parte do territério nacional,
estabelecimentos, obras ou servigos potencialmente contaminantes, sem licenca ou
autorizagdo dos 6rgdos ambientais. Anteriormente essa conduta era considerada
atipica. Agora, aquele que realize qualquer das condutas acima descritas, sem o
necessario estudo de impacto ambiental, estara sujeito a uma acéo penal e passivel
de sancdo de detencdo de um a seis meses ou multa, ou ambas as penas
cumulativamente (artigo 60).

A secao IV regula os delitos contra o ordenamento urbano e o patriménio
cultural. Aqui a inovacao é total. Antes o Cddigo Penal possuia alguns dispositivos
protetores, contudo sem haver tido nunca a efetividade desejada. Agora se elevou o
meio ambiente cultural a lugar de destaque, penalizando as condutas que atentem
contra ele, por exemplo, pichar edificacdo ou monumento urbano (art. 65).

Finalmente, a secdo V protege dos delitos contra a administragcdo ambiental.
A maioria dos tipos trata de hipdtese de crimes proprios, ou seja, aqueles que s6
podem ser cometidos por pessoas especificas, no caso em tela, por funcionarios de
orgados ambientais. Os tipos tradicionais previstos no codigo penal nunca alcancaram
tal objetivo. Sempre se revelaram insuficientes para esse fim. Agora, por exemplo, 0
funcionario que deixe de cumprir o dever legal ou contratual, de interesse ambiental
relevante, podera ser condenado por infringir a regra constante no artigo 68, cuja
pena é de detencdo de um a trés anos e multa. Os outros tipos penais tém por
finalidade uma atividade mais intensa e eficiente das agéncias governamentais.

Sintetizando, a amplitude do estudo do meio ambiente e posteriormente do
Direito Ambiental teve um vasto crescimento, dada a maior importancia que foi
adquirindo como passar do tempo. Seu estudo esté relacionado com a continuidade
da vida, com a preocupacdo de como serd a vida para as futuras geragdes. E essa
preocupacao € tdo importante que ndo basta que o infrator de uma norma de Direito

Ambiental seja responsabilizado somente no nivel administrativo e civil, sendo
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obrigada a reparagdo e o0 pagamento pelo dano causado. Houve, mais
recentemente, a preocupacdo de tornar essa conduta punivel criminalmente. E para
proteger o meio ambiente, algumas modificagdes no Direito foram necessarias, tais
como a criminalizagcdo da pessoa juridica. Ao par dessas mudancas, condutas que
eram praticadas sem nenhum problema passaram a ser criminalizadas, tais como a
apreensdo de passaros, 0 mau trato de animais, trazendo uma transformacédo no
seio social.

Faz-se importante ressaltar que o crime ambiental é sempre julgado por um
juiz monocrético. Dentro do atual pensamento juridico, nunca havera um crime
ambiental que sera julgado por um tribunal de juri, porque este tribunal é reservado
para o julgamento de crimes contra a vida. Entretanto, o tribunal de jari € uma
importante estratégia de ensino-aprendizagem. Dessa forma, passar-se-a a estudar
algumas das principais teorias de aprendizagem, as quais devem ser trabalhadas de
maneira conjunta para possibilitar a promocdo, com exceléncia, do ensino-

aprendizagem de educacdo ambiental, bem como de direito ambiental.
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4 EDUCACAO AMBIENTAL

4.1 A Educacao Ambiental e do Direito Ambiental

A educagdo ambiental promove o desenvolvimento e aumenta as
possibilidades da populacéo para empreender seu desenvolvimento. Ela é um eixo
dinamizador para modificar as atitudes das pessoas de maneira que estas sejam
capazes de avaliar os problemas de desenvolvimento sustentavel e aborda-los
(DIAS, 2010).

De acordo com as Nacdes Unidas, a educacdo é fundamental para adquirir
consciéncia, valores, técnicas e comportamentos ecolégicos e éticos em
consonancia com o desenvolvimento sustentavel e que favorecam a participacao
comunitéria efetiva em decisdes. Assim o afirma a conferéncia de tomada de
decisdes (RUSCHEINSKY, 2012).

A educacdo ambiental com sua pedagogia, com seu corpo de conhecimentos
tedricos e praticos pretende ensinar algo a alguém que quer aprender e, ao ensinar,
necessita mostrar caminhos, insinuar horizontes, tendo em conta perguntas sobre 0s
conteudos tedricos e praticos a trabalhar desde o ambiental, situados em um entorno
e em uma cultura especifica. A educacao ambiental € um saber-fazer, um saber em
acao que reflete a relacdo docente, estudante e participante, o0 ensino, a
aprendizagem, as didaticas, o entorno social, cultural e ambiental e as estratégias
educativas (DIAS, 2010).

Esse tipo de educacdo é transversal, deve impregnar toda a agdo educativa e
constitui uma responsabilidade de toda a comunidade educativa, especialmente da
equipe docente. A inclusdo desses conteudos é justificada pela necessidade de
relacionar as vivéncias do estudante com suas experiéncias escolares, mediante a
introdugd@o nos curriculos de uma série de temas que estdo vivos na sociedade e
gue, por sua importancia e transcendéncia no presente e no futuro, requerem uma
resposta educativa que deveria constituir a base de uma educacao integral (DIAS,
2010).

A problematica ambiental que afeta o planeta na atualidade se acelera e
torna-se aguda nos ultimos tempos. Isso provoca preocupacdo dos diferentes

setores da sociedade por desenvolver politicas, programas educativos que ajudem a
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populagdo em geral para adotar atitudes de acordo com a protecdo e o
melhoramento do meio ambiente.

A educacdo ambiental da populacdo constitui, nos momentos atuais, uma das
preocupagdes fundamentais, as quais se evidenciam nas diferentes agdes que se
desenvolvem, encaminhadas a elevacdo da qualidade de vida e a responsabilidade
para um desenvolvimento sustentavel em todos os setores da sociedade. Para o
alcance do que se propde, € necessario incrementar a participacdo ativa das
organizagOes e instituicbes que conformam a sociedade; dentro destas, a escola
deve ser convertida no promotor ambiental da localidade para o desenvolvimento
sustentavel (RUSCHEINSKY, 2012).

Nesse sentido, € importante considerar que o meio ambiente requer e
necessita de vontade e de acdes politicas, econdbmicas e sociais. Nao é possivel
proteger 0s ecossistemas naturais, sociais, historicos e culturais, sem eliminar a
pobreza e sem erradicar a fome, sem garantir a educacédo, a cultura e a saude da
populacdo, sem eliminar os conflitos bélicos, o terrorismo de estado e outros
problemas globais que ocasionam tragédias de mortes e graves perdas que afetam
a qualidade de vida. Tem-se o dever de desenvolver uma educacao de qualidade
em funcdo da sociedade e que a mesma seja a base para a posta em prética da
educacdo ambiental que contribua para proteger os recursos naturais do planeta
Terra (DIAS, 2010).

Corresponde a escola atual dar continuidade a politica do Estado,
desenvolvendo de maneira sistematica, responsavel e criadora um conjunto de
acOes tendentes a educacdo ambiental das criangas, jovens e adultos, assumida
COmMO um processo continuo e permanente e uma dimensdo basica da educacao
integral de todos os cidadédos, que ultrapasse o marco da escola para transcender a
familia, a comunidade e, em definitivo, a sociedade em seu conjunto, de modo tal
gue propicie a orientacdo dos processos econdmico-sociais e culturais em aras do
desenvolvimento sustentavel.

E necessario que a educacdo ambiental seja abordada nas distintas
disciplinas, vinculada ao conteddo das mesmas e as atividades do processo de
ensino — aprendizagem através da relagdo com os problemas ambientais da

comunidade, com o propdsito de que sejam, nos estudantes, fomentados,
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desenvolvidos e aprofundados habitos de cuidado, protecdo e amor pelo meio
ambiente (PHILLIPI JUNIOR, 2013).

Assim, através da observacdo realizada nas atividades que sdao
desenvolvidas nas instituicdes docentes, pesquisas, entrevistas e em outros, reflita-
se que é necessario aperfeicoar as agbes com o fim de alcancar um processo de
educacdo ambiental da perspectiva do desenvolvimento sustentavel, como parte da
educacao geral e integral, com o interesse de desenvolver modos de pensar, sentir e
atuar, responsaveis ante 0 meio ambiente e em resposta a crise ambiental do
mundo.

Pode-se dizer que a educacdo ambiental € um processo continuo e
permanente que constitui uma dimenséao da educacdo integral de todos os cidadaos,
orientada para que, na aquisicdo de conhecimentos, desenvolvimento de habitos,
habilidades, capacidades e atitudes e na formagcao de valores, se harmonizem as
relacdes dos seres humanos e deles com o resto da sociedade e a natureza, para
propiciar a orientacdo dos processos econdmicos, sociais e culturais para o
desenvolvimento sustentavel (DIAS, 2010).

De forma geral, € preciso assinalar que a educagdo ambiental € concebida
como um processo no curso do qual os individuos e a coletividade tomam
consciéncia do meio ambiente e da interacdo de seus componentes biologicos,
fisicos e socioculturais, uma vez que adquirem o0s conhecimentos, valores,
competéncias, experiéncia e vontade que l|hes permitirdo atuar, individual e
coletivamente, para resolver os problemas presentes e futuros (DIAS, 2010).

Considera-se que os problemas ambientais constituem a base para o
desenvolvimento da educacdo ambiental no processo de ensino-aprendizagem, pois
€ em funcao de sua expressdao na comunidade, partindo do principio de pensar no
global e atuar no local, que se devem planejar as distintas atividades na escola,
assim como vincular ao contetdo das disciplinas a participacdo ativa dos estudantes
em aras de prevencao e mitigacdo dos problemas ambientais.

E importante o planejamento de atividades docentes e extraescolares em que
sejam aproveitados os espacos educativos de trabalho ambiental em funcdo do
desenvolvimento da cultura ambiental, tanto de estudantes como de seus
habitantes. E importante considerar que é na comunidade é que os estudantes

experimentam suas primeiras vivéncias e por isso € considerada significativa a
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utilizacdo de suas potencialidades, visando aquisicdo do conhecimento (PHILLIPI
JUNIOR, 2013).

Para isso, € necessario que na educacado ambiental seja fomentada uma
visao integradora, a partir da interagéo de distintas disciplinas com a finalidade de ir
mais longe do que a visdo unidisciplinar. Trata-se de encontrar os vinculos entre as
disciplinas visando explicar a relacdo da causa-efeito, natureza-sociedade e alcancar
a integracdo de trés conceitos fundamentais: meio ambiente, desenvolvimento
sustentavel e problema ambiental (RUSCHEINSKY, 2012).

Coloca-se entdo a educagdo ambiental como um processo educativo
permanente na qual se manifestam, de maneira integrada, os diferentes saberes
relacionados com o meio ambiente, assim como as relacbes que se refletem entre
0s mesmos, o qual se deve desenvolver através da cooperacdo das distintas
disciplinas de forma tal que se integrem os contetdos e o conhecimento, em funcéo
de desenvolver-se uma compreensdo do meio ambiente, de suas caracteristicas e
dos problemas ambientais que o afetam.

Dessa posicao, considera-se o enfoque sistémico da educagcdo ambiental a
partir da visao sisttmica do meio ambiente e de ter em sua base o trabalho
educativo. O que significa que, na realidade objetiva, se dao todos os fenbmenos de
maneira relacionada, além de que os diferentes processos que ocorrem na escola
tém um fim educativo dirigido a formacdo de valores, a preparacdo politico —
ideoldgica do estudante e ao fato de sua preparacdo para a vida em sociedade; é
importante, portanto, analisar a relagdo entre as partes e o todo sobre a base de
uma concepgao holistica da realidade (PHILLIPI JUNIOR, 2013).

Em funcdo do desenvolvimento da educacdo ambiental no processo de
ensino-aprendizagem, o trabalho metodolégico cumpre uma importante funcdo na
escola, jA que constitui uma forma com a qual o pessoal docente aprende a
desenvolver com eficiéncia seu trabalho educativo, através da unificagédo de critérios,
em funcdo do tratamento das relacdes entre os fenbmenos nas disciplinas, desde
diferentes pontos de vista. Assim como o alcance das relagdes entre os conteudos,
sua efetividade é valorada através do resultado dos estudantes, ou seja, em seu
desenvolvimento de conhecimentos, capacidades, habilidades e habitos para

empreender de forma independente e criadora, sabendo aplica-los na solucédo de
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problemas que enfrenta em sua vida social, em resumo, tudo isto se manifesta na
vinculacéo da teoria com a préatica (RUSCHEINSKY, 2012).

E, por isso, importante um diagnostico real baseado nos problemas que se
apresentam na comunidade e que se aproxime da individualidade dos estudantes,
além de alcancar o conhecimento das fortalezas e debilidades dos docentes em
funcdo de alcancar uma maior preparacdo e identificar as relacbes entre as
disciplinas desde diferentes arestas, vistas através da vinculacédo entre a teoria e a
pratica (PHILLIP1 JUNIOR, 2013).

Entende-se, entdo, que a educacdo ambiental constitui um processo cuja
transcendéncia educativa excede os limites do ensino e da aprendizagem, e seu
alcance vai além da escola para penetrar no campo da atuacédo e criacdo de valores
nos individuos e grupos sociais, mediante uma participacdo ativa, positiva e
transformadora nas comunidades onde habitam.

Como meio de aprimorar o ensino e a aprendizagem da educacdo ambiental
e do Direito ambiental, devemos voltar os olhos para como essas disciplinas sao e

deverao ser ministradas nos ensinos fundamental, médio e universitario.

4.1.1 A Educacdo Ambiental no Processo de Ensino-Aprendizagem dos Ensinos

Fundamental, Médio e Universitario

Como ja foi falado, a educagdo ambiental deve ser permanente. Dessa forma,
ela passa por seu estudo nos trés niveis de ensino. Primeiro, a educacdo ambiental
deve ser efetuada desde o nivel fundamental. O objetivo dessa educacao seria o de
fomentar sentimentos de amor e respeito aos componentes do meio ambiente,
contribuindo para sua prote¢cao e para o desenvolvimento de uma cultura ambiental,
tratando da degradacdo dos solos, da contaminacdo, da perda da diversidade
biolégica e e da caréncia da agua. E o proposito de explicar, de forma elementar, as
caracteristicas das relacdes entre 0s seres vivos e entre estes e 0 meio ambiente,
para destacar o importante papel do homem em sua transformacéo.

Com relagdo ao aluno do ensino médio, deveria demonstrar uma correta
atitude para com o meio ambiente, expressada em seu modo de atuacdo em relacao

a protecdo e a economia de recursos, fundamentalmente energéticos, e ao cuidado
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com a propriedade social. Nesse objetivo, manifesta-se o que se quer alcancar a
partir do conteudo das diferentes disciplinas, mediante um saber multidisciplinar e
interdisciplinar, de maneira tal que permita a compreensdo, por parte dos
estudantes, das relacdes e interdependéncias que se estabelecem entre o0s
componentes do meio ambiente (RUSCHEINSKY, 2012).

Ja no ensino universitario, a educacdo ambiental deveria fomentar nos alunos
0 saber demonstrar, na interpretagdo dos fendmenos naturais e sociais, 0S
fundamentos da concepcgdo cientifico-materialista do mundo e a utilizacdo de
métodos dialéticos para sua transformacao, e contribuir para uma atitude ecoldgica
ambientalista na solucdo de problemas ambientais com um enfoque de

sustentabilidade dirigida a protecdo de seu contexto social. Assim, a educacgao

ambiental também deve ser desenvolvida em todos 0s cursos no nivel universitario.

Entende-se que, para alcancar o desenvolvimento da educacdo ambiental,
nao se pode reduzi-la sé ao conhecimento dos problemas ambientais, mas ha que
analisa-la através da integracdo do conhecer e do atuar de modo sustentavel no
meio ambiente, sempre da relacdo mutua com a educacado, formacdo e
desenvolvimento. A concep¢do da analise dos problemas ambientais tem que ser
vista de maneira sistémica, buscando conhecer causas dos problemas,
consequéncias, formas de manifestacdo, assim como a criacdo de condi¢des para
sua solucdo. E, por isso, necessaria a apropriacdo de conhecimentos, habitos,
habilidades e capacidades de carater cognoscitivo, em que também sao incluidas a
esfera afetiva e moral (axiologica) (RUSCHEINSKY, 2012).

Em funcado de alcancar o desenvolvimento da educacdao ambiental através do
processo de ensino-aprendizagem, é preciso conhecer os problemas ambientais
apresentados na comunidade, que os docentes saibam coadunar os conhecimentos,
habilidades, atitudes, participacdo e consciéncia relacionados a protecdo do meio
ambiente e como alcanga-los através de seu agir na sala de aula; saber que esses
objetivos sdo orientados para a integracdo do conceitual, o procedimental e o
axiolégico; que saibam reconhecer suas relagdes para a necessaria mudanca para
atitudes e comportamentos positivos no meio ambiente, como expressao dos valores

formados nos integrantes da sociedade mediante a participagéo ativa.
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No ambito do ensino médio, a utilizacdo desse produto faz com que os alunos
entendam que, sobre acdes atentatorias ao meio ambiente, recai a reprimenda
penal, incidindo esta em atos que em muitas localidades séo exercidos no cotidiano,
sem a roupagem da ilegalidade ou até mesmo da imoralidade, realizando assim a
ligacdo ja existente, porém nem tdo conhecida, entre a prote¢cdo do meio ambiente e

o Direito Penal.

4.1.2 Meio Ambiente no Curso de Direito

No caso do curso de Direito, ha a disciplina Direito Ambiental, em que se
busca a aprendizagem das normas que compdem o sistema ambiental e, inserida
nela, uma especializacdo da juncdo do Direito Penal e Direito Ambiental, que € o
Direito Penal Ambiental, o qual trata dos crimes e contravencdes relacionados ao
ambiente. O Direito Penal Ambiental, normalmente, é dado como uma parte da
disciplina de Direito Ambiental ou em Topicos Especiais.

Este estudo se encaminha para a utilizagédo total do produto em Direito Penal
Ambiental, podendo ser utilizado como estratégia de ensino para a discussao de
problemas ambientais, tanto em outros cursos universitarios como no ensino médio.

Com relacédo ao ensino de Direito, como sao os profissionais do direito que se
encarregam da preparacdo dos novos advogados, as estratégias e métodos
didaticos utilizados no processo de ensino-aprendizagem se concretizam quase
exclusivamente na exposicdo verbalista e reprodutora de textos legais, mediante os
guais se transmite uma grande quantidade de informacdo legal e se exercita a
habilidade memoristica do estudante, contudo com o detrimento na aquisicdo de
outras habilidades como a andlise, a sintese, a argumentacdo e a capacidade
l6gico-juridica para dar solu¢cdes aos problemas que, em concreto, enfrentardo no
exercicio da profissdo. A educacao juridica é também demasiada formalista, posto
gue busque preferentemente transmitir um acumulo de informacdes, referentes ao
contetdo das normas juridicas e aos elementos necessérios para que aluno possa
interpretar essas normas. E por essas razdes que a proposta contida neste trabalho
busca que, com a estratégia sugerida, os estudantes de direito conhecam e
compreendam as instituicdes juridicas vigentes, que possam adequar a norma

juridica geral ao caso concreto, mas que também desenvolvam capacidades e
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habilidades para a investigacdo e possam identificar as necessidades sociais que
impulsionam a criagcdo de normas juridicas.

Ha ademais uma questdo muito importante: que os alunos adquiram as
ferramentas necessarias para atuar no campo da prética juridica, posto que o ensino
e exercicio da profissao juridica sao dois elementos associados intimamente, sendo
o primeiro deles essencial para formar os juristas requeridos pelas sociedades
atuais, seja na peticédo do direito, na procuracao ou na administracdo de justica.

Considerando-se a necessidade de conduzir um processo de ensino-
aprendizagem com resultados 6timos e ante o dilema de selecionar os métodos e
estratégias adequadas para alcancar este objetivo, propde-se o ensino do direito
dentro de um marco humanista, entendendo que se busca o respeito as ideias, as
crencgas e aos pensamentos em um ambiente de interacdo propositiva e construtiva,
promovendo os valores humanos essenciais, em que o primordial € o dominio
socioafetivo, as relagdes interpessoais e a solidariedade, buscando-se formar
profissionais comprometidos com seu tempo e seu entorno. Essa proposta se
fundamenta na promocao dos processos integrais da pessoa, em que o individuo é
uma organizagédo ou totalidade que estd em um continuo desenvolvimento. E uma
postura de educacéo centrada no aluno.

Em sintese, viu-se que a educacdo ambiental € de suma importancia para a
formacdo que ocorre no espaco da educacdo basica. Contudo, para efeito desta
pesquisa, situou-se o0 espaco educacional do ensino superior como aquele que
denota uma atuacdo mais preocupante. E, nesse espaco, delimitou-se o curso de
formacdo juridica como objeto de investigacdo e, mais propriamente, o ensino do
Direito Ambiental.

Por que essa delimitacdo? Acredita-se que a educacdo ambiental que ocorre
no ensino, de modo geral, deve muito aos avangos que estao presentes no Direito
Ambiental. Ora, se € assim, a formacao juridica deveria propiciar o desenvolvimento
de competéncias com melhores garantias de termos alunos/formandos em Direito
comprometidos com o Direito Ambiental com vistas a educacao ambiental.

Nesse sentido, tem-se por abordagem, na proxima secao, o Direito Ambiental,
analisando sua contribuicdo para os avangos no trato das questdes ambientais e
como se pode usar o Direito Ambiental, e mais especificamente o Direito Penal

Ambiental, na roupagem de Tribunal de Jari como ferramenta de ensino-
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aprendizagem para os alunos de formacao juridica, como também para os demais

gue possam se interessar por essa estratégia de ensino-aprendizagem.

4.2 Ensino e Aprendizagem

A forma como é definida a aprendizagem, e a forma como se acredita que
esta ocorre, tem importantes implicacfes para as situacdes nas quais se deseja
facilitar mudancas no que se conhece ou se faz. As teorias da aprendizagem
oferecem ao projetista de instrucdo estratégias e técnicas validadas para facilitar
aprendizagens, assim como a fundamentacdo para seleciona-las inteligentemente.
Todavia muitos projetistas estdo operando sob as restricbes de uma fundamentacao
tedrica limitada. Este capitulo é um intento para se familiarizar com trés posicdes
pertinentes sobre a aprendizagem (condutivismo, cognitivismo e construtivismo), as
guais proveem a fundamentacao estrutural para planejar e efetivar as atividades do
projeto de instrugdo. Cada perspectiva da aprendizagem é abordada em termos de
sua interpretacdo especifica do processo de aprendizagem e das implicacdes
resultantes para os projetistas de instrucdo e para os profissionais da area
educativa. A informacéo apresentada oferece uma comparacgao entre as trés visoes
e ilustra como estas diferencas podem ser traduzidas em aplicacdes praticas para as

situacdes de instrucéo.

4.2.1 A Aprendizagem

A aprendizagem foi definida de varias maneiras por numerosos tedricos,
investigadores e profissionais da educacdo. Ainda que nao exista uma definicao
universalmente aceita, muitas delas apresentam elementos comuns. A seguinte
definicdo de Shuell (1986, p. 415) incorpora essas ideias principais comuns: “A
aprendizagem € uma mudanca perduravel na conduta ou na capacidade de se
comportar de uma determinada maneira, a qual resulta da pratica ou de alguma

outra forma de experiéncia”.
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Sem duvida, alguns dos tedricos da aprendizagem estardo em desacordo
com essa definicdo. Realmente, ndo € a propria definicho que separa uma
determinada teoria do resto. A diferenca fundamental entre as teorias esta mais na
interpretacdo do que na definigcdo. Essas diferengcas s&o manifestadas ao redor de
certo numero de aspectos-chave que finalmente delineiam as prescricbes
instrucionais que fluem desde cada perspectiva tedrica. Schunk (2003) enumera sete

perguntas definitivas que permitem distinguir cada teoria de aprendizagem da outra:

Como ocorre a aprendizagem?

Quiais fatores influem na aprendizagem?
Qual é o papel da memoria?

Como ocorre a transferéncia?

Quiais tipos de aprendizagem se explicam melhor com esta teoria?

o gk wbdE

Quais dos pressupostos ou principios basicos desta teoria sdo pertinentes
ao projeto de instrucao?

7. Como deve se estruturar a instrugao para facilitar a aprendizagem?

Procurou-se responder a cada pergunta de trés diferentes pontos de vista:
condutivismo, cognitivismo e construtivismo. Ainda que as teorias estejam
tipicamente divididas em duas categorias (condutivismo e cognitivismo), incluiu-se
uma terceira, o construtivismo, devido a atencéo que recebeu nestes ultimos tempos
na bibliografia da &rea de projeto de instrucdo (JONASSEN, 2007). Estes pontos de
vista se superpbem de muitas formas, contudo possuem suas proprias
peculiaridades, abordadas individualmente em momento oportuno, favorecendo sua

compreensao.

4.2.2 Epistemologia

A palavra epistemologia provém do grego, episteme (conhecimento, saber, ciéncia),
portanto a epistemologia € um ramo filoséfico que estuda a natureza e validade do
conhecimento e se preocupa por chegar a entendé-lo. O trabalho da epistemologia &

bastante amplo e costuma ser relacionado as justificacdes que o individuo pode
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chegar a encontrar para suas crengas e tipos de conhecimento, estudando suas
metodologias, suas causas, objetivos e elementos intrinsecos (DUTRA, 2010).

Com o surgimento do uso da razdo pelo ser humano, surgiu também o
interesse pelo conhecimento. Dessa maneira, originaram-se avangos tecnolégicos,
politicos, sociais, culturais, econdmicos etc. Daqui parte, entdo, o interesse por
entender como o0 ser humano chega a conhecer tudo o que lhe rodeia, seja algo
produzido pela natureza ou um produto de sua prépria criacao.

Aspectos como a natureza do conhecimento, sua aquisicdo por parte do
individuo, sobre sua necessidade e seu desenvolvimento na historia da humanidade,
sdo fundamentais para a epistemologia. Para os gregos, a busca do conhecimento
representava a busca da felicidade e da total satisfacdo do ser humano (DUTRA,
2010).

Nesse sentido, a epistemologia desde sua origem foi trabalhando com
elementos, tais como o conhecimento, além das ideias de verdade, crenca e
justificacdo, ja que todas, e cada uma delas, se encontram rigorosamente vinculadas

a geracao do conhecimento.

Quando explicamos aos alunos como observar, como provar uma
proposigdo, como resumir um artigo, fazemos epistemologia; verificar se um
método € correto ou estudar a psicologia cognitiva é também epistemologia.
Poder-se-ia propor uma longa lista de temas que esta disciplina estuda (que
utiliza, ademais, outros ramos do saber como a sociologia, a antropologia, a
psicologia, a biologia, a linguistica, etc.) [...] evidentemente, ndo é
necessario ensinar epistemologia aos alunos; contudo, quando o docente
chega a compreender melhor como se constréi o saber, introduz uma nova
dimensdo no tratamento e ensino dos conteldos disciplinares (DUTRA,
2010, p. 93).

O conceito de observar significa produzir mediante signos orais e/ou escritos
uma representacdo de uma situacdo. A nogdo de observar se d4 em muitas das
disciplinas, por isso diz-se que é transversal. Essa no¢do de observacdo de um fato
ndo é uma operacao passiva, ao contrario, a observacao supde uma selecéo do que
um individuo considera digno de interesse.

O campo da epistemologia é bastante amplo, por exemplo, é relacionado com
as justificacdes que o individuo pode chegar a encontrar para suas crencas e tipos
de conhecimento, estudando as metodologias, causas, objetivos e elementos
intrinsecos que o levaram a essas crengas e conhecimentos. Nesse sentido, cré-se

gue a epistemologia € necesséria para a formacdo de educadores e educadoras,
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uma vez que muitas das praticas que levam a cabo em suas aulas sdo baseadas em
crencas que forjaram sem reflexdo, de forma acritica, que simplesmente reproduzem
0 que viveram como estudantes, que € 0 que impera na cultura escolar e social. Por
isso, € bom que tragam a luz essas crencas ou pressupostos epistemoldgicos,
analisando-os de forma critica desde enfoques epistemoldgicos construtivistas, para
lograr que reconstruam seus esquemas mentais através do debate critico da
experimentacdo e da reflexdo, mudando assim as praticas educativas e, portanto,
transformando a sociedade (FUMERTON, 2014).

Partindo do pressuposto de que a epistemologia € o ramo da filosofia que
estuda quais sdo as maneiras de aproximacdo ao conhecimento, as praticas
educativas analisadas, dessa perspectiva, sdo agrupadas em duas correntes ou
paradigmas (objetivista e subjetivista), a partir dos quais se vai intentar fazer uma
andlise das praticas escolares e seu fundamento epistemologico.

4.2.2.1 O Paradigma Obijetivista

Para esse paradigma, o mundo esta completo e corretamente estruturado,
constituindo uma verdade Unica pela qual o significado da realidade € algo que
existe no mundo de maneira objetiva, a margem da experiéncia de cada um. Essa
corrente entende que a aprendizagem consiste em transferir o conhecimento do
exterior ao interior do alunado, conhecimento este que se pretende objetivo e
indiscutivel (HARASSIM, 2012).

4.2.2.2 O Paradigma Subjetivista ou Construtivista

Para esse paradigma, a realidade do mundo ndo € unicamente uma maneira
de copiar o mundo exterior nem € o puro produto da mente, mas depende de como &
o0 mundo e da construgao adaptativa que cada sujeito faz deste (HARASSIM, 2012).
Portanto o conhecimento € o conjunto entre o que vem do exterior e o que ha no
interior do aluno.

As bases desse paradigma (0o aluno como centro do ensino, sujeito
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mentalmente ativo e a potenciagdo de suas capacidades de pensamento e
aprendizagem) sdo hoje os cimentos de toda inovacdo educativa, quer dizer,
gualquer das inovacfes educativas que estdo sendo realizadas atualmente nascem
dos cimentos construtivistas (HARASSIM, 2012).

Em seguida, faz-se uma comparagcao entre as filosofias que defendem os
diferentes paradigmas desde uma série de fatores.

No objetivismo, o conhecimento da mente sobre o mundo é reflexo ou copia
das caracteristicas e propriedades do mundo real tal e como é, independentemente
da prépria mente. A aprendizagem consiste em transferir conhecimento do exterior
ao interior do aluno. Enquanto que, no subjetivismo, este nem é mera coépia do
mundo exterior, nem puro produto da mente, depende de como € o mundo, mas
depende da construcdo adaptativa que cada pessoa faz mundo. A aprendizagem
consiste em conjugar o conhecimento entre o que vem do exterior e 0 que ha no
interior da pessoa (HARASSIM, 2012).

Com relacdo a meta fundamental do ensino, o objetivismo vé o aluno como
imaturo que deve limitar-se a receber o transmitido pelo mundo adulto e experto, que
adquira o conhecimento socialmente acumulado e se adapte as estruturas sociais e
culturais. No subjetivismo, cré-se que o aluno adquire o conhecimento socialmente
acumulado, debatendo-se com seus proprios conhecimentos, experiéncias e
crencas, e que essa aquisicdo Ihe proporciona saber pensar. E uma motivagio
intrinseca (POZO, 2010).

No que diz respeito a principal referéncia da aprendizagem, o objetivismo
baseia-se no ato do professor de transmitir contetdos finais, quer dizer, concluidos e
previamente elaborados, enquanto o subjetivismo se baseia em ressaltar o
processo, ou seja, buscar, questionar, averiguar, gerar conhecimentos por parte do
aluno (HARASSIM, 2012).

Para o objetivismo, a realidade natural, social e cultural do aluno é referéncia
objetiva da aprendizagem, expressada em um curriculo estabelecido. Para o
subjetivismo, a realidade do aluno é referéncia subjetiva e ponto de partida da
aprendizagem expressada mediante o curriculo vivencial (POZO, 2010).

Para o objetivismo, o professor é fonte de conhecimento, controle e avaliador,

sendo experto e administrador de uma cultura objetiva. Para o subjetivismo, ele é
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estimulador na construcdo do conhecimento por parte do aluno, mediador entre a
cultura objetiva e subjetiva do aluno (HARASSIM, 2012).

A metodologia objetivista & centrada no que o alunado acumula e reproduza
dos conteudos recebidos. Enquanto que a subjetivista esta centrada em que o aluno

compreenda, relacione, use e produza novos conhecimentos.

4.3 Teorias de Aprendizagem

4.3.1 Condutivismo

O empirismo ou associacionismo proporcionou 0 marco de referéncia para
muitas teorias de aprendizagem durante a primeira metade deste século, e foi neste
contexto que o condutivismo chegou a ser a perspectiva psicolégica lider (SCHUNK,
2003). Devido ao fato de que o condutivismo era a visdo dominante quando se
iniciou a teoria da instrucdo (ao redor de 1950), a tecnologia do projeto de instrucéo
gue se desenvolveu simultaneamente refletiu essa influéncia em muitos de seus
pressupostos e caracteristicas basicas.

O condutivismo iguala a aprendizagem as mudancas na conduta observavel,
seja com respeito a forma ou a frequéncia dessas condutas. A aprendizagem &
alcancada quando se demonstra ou se exibe uma resposta apropriada em seguida
da apresentacdo de um estimulo ambiental especifico. Os elementos-chave séo,
entdo, o estimulo, a resposta, e a associagdo entre ambos. A preocupagdo primaria
€ como a associacao entre o estimulo e a resposta se faz, se reforca e se mantém
(PERRAUDEAU, 2009).

O condutivismo focaliza na importancia das consequéncias dessas condutas
e mantém que as respostas que sdo seguidas com um reforco tém maior
probabilidade de voltar a ocorrer no futuro. Nao se faz nenhum intento de determinar
a estrutura do conhecimento de um estudante, nem tampouco de determinar quais
S80 0s processos mentais que esse estudante necessita usar. Caracteriza-se 0
estudante como reativo as condicdes do ambiente e ndo como sucede em outras
teorias, em que se considera que assume uma posi¢cao ativa no descobrimento do
mesmo (GAGNE, 1980).
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Ainda que tanto o estudante como os fatores ambientais sejam considerados
como importantes pelos condutivistas, sdo as condicdes ambientais que recebem a
maior énfase. Os condutivistas avaliam os estudantes para determinar em que ponto
comecar a instrucdo, assim como para determinar quais reforcos sdo mais efetivos
para um estudante em particular. O fator mais critico, contudo, é o ordenamento do
estimulo e suas consequéncias dentro do meio ambiente (POZO, 2010).

A memoria, tal como se define comumente, ndo € considerada pelos
condutivistas. Ainda que se discuta a aquisicdo de “habitos”, da-se muito pouca
atencdo a como esses habitos sdo armazenados ou recuperados para uso futuro. O
esquecimento € atribuido a “falta de uso” de uma resposta com o passar o tempo. O
uso da pratica periodica ou a revisdo serve para manter o estudante pronto para
responder (GAGNE, 1980).

A transferéncia se refere a aplicacdo do conhecimento aprendido em novas
formas ou novas situagcfes, assim como também de que maneira a aprendizagem
prévia afeta a nova aprendizagem. Nas teorias condutivistas da aprendizagem, a
transferéncia € um resultado da generalizacdo. As situacfes que apresentam
caracteristicas similares ou idénticas permitem que as condutas sejam transferidas
através de elementos comuns.

Os condutivistas pretendem prescrever estratégias que sejam mais Uteis para
construir e reforcar associacdes estimulo-resposta, incluindo o uso de “pistas” ou
“‘indicios” instrucionais, pratica e reforgo. Essas prescri¢cdes, geralmente, provaram
ser confiaveis e efetivas na facilitacdo da aprendizagem, que tem relagcdo com
discriminagbes (recordacédo de fatos), generalizacbes (definindo e ilustrando
conceitos), associacfes (aplicando explicacdes) e encadeamento (desempenho
automatico de um procedimento especificado). Contudo, geralmente, € aceito que 0s
principios condutivistas ndo podem explicar adequadamente a aquisicdo de
habilidades de alto nivel ou daquelas que requerem maior profundidade de
processamento (por exemplo, desenvolvimento da linguagem, solucdo de
problemas, geracao de inferéncias, pensamento critico) (PERRAUDEAU, 2009).

Muitos dos pressupostos e caracteristicas bésicas do condutivismo estao
incorporados as préticas atuais do projeto de instrugdo. O condutivismo foi usado
como base para o projeto de muitos dos primeiros materiais audiovisuais e deu lugar

a muitas estratégias relacionadas de ensino, tais como as maquinas de ensino de
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Skinner e os textos programados. Exemplos mais recentes incluem os principios
utilizados na instrucéo assistida por computadores e a aprendizagem para o dominio
(POZO, 2010).

Conforme Elengold (2001), entre os pressupostos ou principios especificos

diretamente pertinentes ao projeto de instrucéo, incluem-se os seguintes:

¢ Uma énfase em produzir resultados observaveis e mensuraveis nos
estudantes (objetivos de conduta, andlise de tarefas, avaliacdo baseada em
critérios).

e Avaliacdo prévia dos estudantes para determinar onde deve comecar a
instrucao (analise do estudante).

e Enfase no dominio dos primeiros passos antes de progredir a niveis mais
complexos de desempenho (sequéncia da apresentacao, aprendizagem para o
dominio).

e Uso de reforcos para impactar no desempenho (prémios tangiveis,
retroalimentacao informativa).

e Uso de “pistas” ou “indicios”, modelagem e pratica para assegurar uma forte
associacdo estimulo-resposta (sequéncia da pratica desde o simples ao

complexo uso de “provocadores”).

A meta da instrugdo para os condutivistas é alcancar do estudante a resposta
desejada quando Ihe é apresentado um estimulo. Para obter isso, o estudante deve
saber como executar a resposta apropriada, assim como também as condi¢des sob
as quais tal resposta deve ser feita. Por conseguinte, a instrucdo se estrutura ao
redor da apresentacdo do estimulo e da provisdo de oportunidades para que o
estudante pratique a resposta apropriada. Para facilitar a conexdo dos pares
estimulos-respostas, a instrugao frequentemente emprega “pistas” ou “indicios” para
provocar inicialmente a “extracdo” da resposta. Também usa reforgo para fortalecer
respostas corretas ante a presenga do estimulo.

As teorias condutivistas estabelecem que o trabalho do educador/projetista é:
(1) determinar quais “pistas” ou “indicios” possa “extrair’ a resposta desejada; (2)
organizar situagdes de pratica nas quais os “provocadores” se unam com 0S

estimulos, que inicialmente ndo tém poder para alcancar a resposta, contudo dos
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quais se pode esperar que a alcancem no ambiente “natural” de desempenho; e (3)
organizar as condicbes ambientais de forma que os estudantes possam dar as
respostas corretas na presenca dos estimulos correspondentes e receber reforgos

pelas respostas correspondentes (ELENGOLD, 2001).

4.3.2 Cognitivismo

Nos finais dos anos 50, a teoria de aprendizagem comecou a se apartar ao uso
dos modelos condutivistas para um enfogue que descansava nas teorias e modelos
de aprendizagem provenientes das ciéncias cognitivas. Psicélogos e educadores
comecaram a desenfatizar o interesse pelas condutas observaveis e abertas e, em
seu lugar, acentuaram processos cognitivos mais complexos como o do
pensamento, a solucdo de problemas, a linguagem, a formacdo de conceitos e 0
processamento da informacdo (PERRAUDEAU, 2009). Durante a ultima década do
século passado, numerosos autores no campo do projeto de instrugdo rechacaram
aberta e conscientemente muitos dos pressupostos dos projetistas de instrucéo
tradicionalmente condutivistas, em favor de um novo conjunto de pressupostos
psicolégicos sobre a aprendizagem derivada das ciéncias cognitivas. Seja visto
como uma revolugcdo ou como um processo de evolucédo gradual, parece que existiu
um reconhecimento geral de que a teoria cognitiva foi trazida a frente das atuais
teorias de aprendizagem. (BEDNAR et al.,, 1992). Esse passo da orientagcéo
condutivista (em que a énfase se localiza em nivel da promoc¢ao de um desempenho
observéavel do estudante mediante a manipulagdo de material de estimulo) para uma
orientagdo cognitiva (em que a énfase se localiza em promover o processamento
mental) criou uma mudancga similar dos procedimentos para manipular os materiais
apresentados pelo sistema de instrucdo, para os procedimentos para dirigir o
processamento e a interacdo dos estudantes com o sistema de projeto de instrucao
(BERKOVE, MOORE, 2001).

As teorias cognitivas enfatizam a aquisicdo do conhecimento e estruturas
mentais internas e, como tais, estdo mais proximas do extremo racionalista do
continuum epistemolégico (MOORE, 2001). A aprendizagem se equipara mais a
mudancas discretas entre os estados do conhecimento do que com as mudangas na

probabilidade de resposta. As teorias cognitivas se dedicam a conceptualizagdo dos
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processos da aprendizagem do estudante e se ocupam de como a informagéo é
recebida, organizada, armazenada e localizada. A aprendizagem se vincula néo
tanto a0 que os estudantes fazem, mas ao que sabem e como o adquirem
(JONASSEN, 2007). A aquisicdo do conhecimento € descrita como uma atividade
mental que implica uma codificacdo interna e uma estruturagdo por parte do
estudante. O estudante € visto como um participante muito ativo do processo de
aprendizagem.

O cognitivismo, como o condutivismo, enfatiza o papel que tém as condi¢cOes
ambientais na facilitagdo da aprendizagem. As explicagdes instrucionais, as
demonstracdes, os exemplos demonstrativos correspondentes sdo considerados
instrumentos para guiar a aprendizagem do aluno. Igualmente, a énfase € localizada
no papel que tem a pratica com a retroalimentagéo corretiva. Até agora, podem ser
observadas poucas diferencas entre essas duas teorias, contudo a natureza “ativa”
do estudante é percebida de forma muito diferente. O enfoque cognitivo se
concentra nas atividades mentais do estudante, que conduzem a uma resposta e
reconhecem 0s processos de planejamento mental, a formulacdo de metas e a
organizacdo de estratégias (SHUELL, 1986). As teorias cognitivas afirmam que as
“pistas” ou “indicios” do ambiente e os componentes da instrugdo, por estarem
sozinhos, ndo podem explicar toda a aprendizagem que resulta de uma situacao
instrucional. Elementos-chave adicionais incluem a maneira como 0s estudantes
atendem, codificam, transformam, ensaiam, armazenam e localizam a informagéo.
Considera-se que 0s pensamentos, as crencas, as atitudes e os valores também
influem no processo de aprendizagem (POZO, 2010). O verdadeiro centro do
enfoque cognitivo se localiza em transformar o estudante, animando-o para que
utilize as estratégias instrucionais apropriadas.

Como foi mencionado anteriormente, para esse enfoque, a memadria possuli
um lugar preponderante no processo de aprendizagem. A aprendizagem é
alcancada quando a informacdo € armazenada na memodria de uma maneira
organizada e significativa. Os professores e projetistas sdo responsaveis pela
organizacdo da informacgdo, pelo estudante, de uma forma oOtima. Os projetistas
usam técnicas tais como organizadores avancados, analogias, relagdes hierarquicas
e matrizes para ajudar os estudantes a relacionar a nova informacdo com o

conhecimento prévio. O esquecimento € a falta de habilidade para recuperar
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informagdo da memaria devido a interferéncias, perda de memoria, ou por auséncia
ou de “pistas” ou “apontadores” necessarios para ter acesso a informacéo
(BERKOVE; MOORE, 2001).

De acordo com as teorias cognitivas, a transferéncia € uma funcdo de como
se armazena a informacdo na memodria (SCHUNK, 2003). Quando um estudante
entende como aplicar o conhecimento em diferentes contextos, entdo ocorreu a
transferéncia. A compreensdo € vista como composta por uma base de
conhecimentos na forma de regras, conceitos, e discriminacdes (DUFFY;
JONASSEN, 2013). O conhecimento prévio € usado para o estabelecimento de
delimitacdes para identificar as semelhancas e diferencas com a nova informacao.
Na memoria, ndo s6 deve ser armazenado o0 conhecimento por si mesmo, mas
também os usos desse conhecimento. Tanto os eventos do mundo real como os
especificamente instrucionais provocaram respostas particulares, contudo o
estudante deve convencer-se de que o conhecimento € Uutil em uma situacdo dada
para ativar essas respostas.

Devido a énfase nas estruturas mentais, as teorias cognitivas sao
consideradas mais apropriadas para explicar as formas complexas de aprendizagem
(raciocinio, solucéo de problemas, processamento de informagéo) do que as teorias
condutivistas (SCHUNK, 2003). Contudo € importante indicar que a meta real de
instrucdo para ambas as perspectivas, normalmente, € a mesma: comunicar ou
transferir conhecimento aos estudantes na forma mais eficiente e efetiva possivel
(BEDNAR et al.,, 1992). Duas técnicas que usam ambas as perspectivas para
alcancar esta eficiéncia e efetividade na transferéncia de conhecimentos sdo a
simplificacéo e a padronizacéo, isto €, o conhecimento pode ser analisado, separado
e simplificado em blocos de construgéo basicos. A transferéncia de conhecimentos é
rapida se é eliminada a informagé&o néo pertinente.

Muitas das estratégias de instrucdo promovidas e utilizadas pelos
cognitivistas, também o séo pelos condutivistas, ainda que por razées diferentes. Um
Obvio ponto em comum € o0 uso da retroalimentacdo. Um condutivista usa a
retroalimentacao (reforco) para modificar a conduta na direcdo desejada, enquanto
gue um cognitivista faria uso da retroalimentagédo (conhecimento dos resultados)

para guiar e apoiar as conexdes mentais exatas (POZO, 2010).
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As andlises do estudante e da tarefa sdo também aspectos criticos tanto para
0s condutivistas como para 0s cognitivistas, contudo novamente, por razdes
diferentes. Os cognitivistas examinam o0 estudante para determinar sua
predisposi¢cao para a aprendizagem (por exemplo, como faz o estudante para ativar,
manter e dirigir sua aprendizagem) (MOORE, 2001). Adicionalmente, analisam o
estudante para determinar como projetar a instrucdo, de forma que possa ser
facilmente assimilada (por exemplo, quais séo as estruturas mentais ja presentes no
estudante?). Em contraste, os condutivistas examinam o estudante para determinar
onde deve comecgar a instrugdo (por exemplo, em que nivel estd desempenhando
exitosamente neste momento?) e quais reforcos seriam mais efetivos (por exemplo,
guais séo as consequéncias mais desejadas pelo estudante?).

De acordo com Moore (2001), entre 0os pressupostos ou principios especificos
cognitivistas diretamente pertinentes ao projeto de instrugdo, incluem-se o0s

seguintes:

e Enfase na participacdo ativa do estudante no processo de aprendizagem
(autocontrole, treinamento metacognitivo, por exemplo, técnicas de
autoplanejamento, monitoramento e revisao).

e Uso de analise hierarquica para identificar e ilustrar relacbes de pré-requisito
(procedimentos de analise de tarefas cognitivas).

e Enfase na estruturacdo, organizacgéo e sequéncia da informac&o para facilitar
seu Otimo processamento (uso de estratégias cognitivas, tais como
esquematizacdo, resumo, sintese, e organizadores avancados etc.).

e Criacdo de ambientes de aprendizagem que permitam e estimulem os
estudantes a fazer conexdes com material previamente aprendido (evocacao

de pré-requisitos e uso de exemplos pertinentes, analogias).

As teorias condutivistas estabelecem que os educadores devam organizar as
condicbes ambientais de tal forma que os estudantes respondam apropriadamente
ao estimulo apresentado. As teorias cognitivas enfatizam que o conhecimento seja
significativo e que os estudantes sejam auxiliados para organizar e relacionar nova
informac&o com o conhecimento existente na memdria. A instrucédo, para ser efetiva,

deve ser baseada nas estruturas mentais, ou esquemas, existentes no estudante.
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Deve-se organizar a informacao de tal maneira que os estudantes sejam capazes de
conectar a nova informacdo com o conhecimento existente em alguma forma
significativa. As analogias e as metaforas sdo exemplos desse tipo de estratégia
cognitiva. Por exemplo, os textos sobre projeto de instrugao frequentemente fazem
uma analogia entre a profissao mais conhecida do arquiteto e a menos conhecida do
projetista de instrucdo para ajudar o estudante novato a conceituar, organizar e reter
os deveres e fungdes principais de um projetista de instrucdo (BERKOVE; MOORE,
2001). Outras estratégias cognitivas podem incluir, por exemplo, o uso do
sublinhado, a esquematizacdo, a mnemonica, 0S mapas conceituails e O0s
organizadores avancados (MOORE, 2001).

Tais énfases cognitivas implicam que as tarefas principais do
educador/projetista incluem: (1) compreender que os individuos trazem experiéncias
de aprendizagem variadas a situacdo de instrucdo, as quais podem impactar 0s
resultados de aprendizagem; (2) determinar a maneira mais eficiente de organizar e
estruturar a nova informagdo para conectar com os conhecimentos, habilidades, e
experiéncias previamente adquiridos pelos estudantes; e (3) organizar pratica com
retroalimentacdo de tal forma que a nova informacgao seja efetiva e eficientemente
assimilada e/ou acomodada dentro da estrutura cognitiva do estudante (BERKOVE;
MOORE, 2001).

4.3.3 Construtivismo

Os pressupostos filosoficos subjacentes tanto na teoria condutivista como na
cognitivista sdo primordialmente objetivistas, isto €, que o0 mundo é real e externo ao
estudante. A meta da instrug&o consiste em representar a estrutura do mundo dentro
do estudante (JONASSEN, 2007). Certos teoricos contemporaneos cognitivos
comecaram a questionar estes pressupostos objetivistas basicos e estdo comecando
a adotar um enfoque mais construtivista para a aprendizagem e a compreensao: “o
conhecimento € uma funcdo de como o individuo cria significados a partir de suas
préprias experiéncias”. O construtivismo ndo € um enfoque totalmente novo da
aprendizagem. Do mesmo modo que muitas outras teorias da aprendizagem, o

construtivismo possui multiplas raizes na otica tanto filoséfica como psicoldgica
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deste século, especialmente nos trabalhos de Piaget, Bruner e Vigotski (CUBERO,
2005). Contudo, nos ultimos anos, o0 construtivismo se converteu em um assunto de
moda, na medida em que comecou a receber maior atencdo em um numero
consideravel de disciplinas, incluindo no projeto de instrucédo (BEDNAR et al, 1992).

O construtivismo € uma teoria que equipara a aprendizagem com a criacao
de significados a partir de experiéncias (BEDNAR et al, 1992). Ainda quando o
construtivismo se considera um ramo do cognitivismo (ambas as teorias concebem a
aprendizagem como uma atividade mental), diferencia-se das teorias cognitivas
tradicionais em varias formas. A maioria dos psic6logos cognitivos considera que a
mente € uma ferramenta de referéncia para o mundo real; os construtivistas creem
gue a mente filtra o que nos chega do mundo para produzir sua prépria e Unica
realidade (JONASSEN, 2007). Assim como o0s racionalistas da época de Platéo,
considera-se a mente como a fonte de todo significado; tal como com os empiristas,
considera-se que as experiéncias individuais e diretas com o0 meio ambiente sdo
criticas. O construtivismo cruza ambas as categorias, enfatizando a interacdo entre
essas duas variaveis.

Os construtivistas ndo compartiiham com os cognitivistas, nem com o0s
condutivistas, a crenca de que o conhecimento € independente da mente e pode ser
“representado” dentro do aluno. Os construtivistas ndo negam a existéncia do mundo
real, contudo sustentam que o que conhecemos dele nasce da propria interpretacéao
de nossas experiéncias. Os humanos criam significados, ndo os adquirem. Dado
gue, de qualquer experiéncia, podem derivar muitos significados possiveis, néo
podemos pretender alcangar um significado predeterminado e “correto”. Os
estudantes nédo transferem o conhecimento do mundo externo para sua memoria,
mas constroem interpretacdes pessoais do mundo baseados nas experiéncias e
interacées individuais. Em consequéncia, as representacdes internas estao
constantemente abertas a mudanca. N&o existe uma realidade objetiva que o0s
estudantes se esforcem por conhecer. O conhecimento emerge em contextos que
lhe sdo significativos. Portanto, para compreender a aprendizagem que teve lugar
em um individuo, deve-se examinar a experiéncia em sua totalidade (BEDNAR et al.
1992).

Tanto o estudante como os fatores ambientais sdo imprescindiveis para o

construtivismo, assim como também o é a interacdo especifica entre estas duas
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variaveis que criam o conhecimento. Os construtivistas consideram que a conduta
estd situacionalmente determinada (JONASSEN, 2007). Assim como a
aprendizagem de um vocabulario novo se enriguece com a exposicdo e a
subsequente interagdo com essas palavras existentes em um contexto (contrario a
aprender seu significado com a ajuda de um dicionario), igualmente é essencial que
0 conhecimento esteja incorporado a situacdo na qual se usa. Brown, Collins e
Duguid (1989) sugerem que as situacbes realmente coproduzem o conhecimento
(unto com a cognicao) através da atividade. Cada acdo é vista como “uma
interpretacao da situacao atual baseada na histéria completa das interacdes prévias”
(LEFRANCOIS, 2008). Assim como os significados de certas palavras mudam
constantemente de matiz, na compreensao que delas tem o estudante, igualmente
0s conceitos mudam, evoluem continuamente com cada nova utilizagdo que se faz
deles. Por essa razdo, € fundamental que a aprendizagem tenha lugar em
ambientes reais e que as atividades de aprendizagem selecionadas estejam
vinculadas as experiéncias vividas pelos estudantes.

A meta da instrucdo ndo é assegurar que o individuo conheca fatos
particulares, mas que possa elaborar e interpretar a informacéo. “A compreensao se
desenvolve através da utilizacdo continua e situacional... N&o se cristaliza em uma
definicdo categorica” que possa ser evocada da memoaria (LAVE; WENGER, 1991).
Como se mencionou anteriormente, um conceito seguira evoluindo com cada nova
utilizacdo, na medida em que novas situacdes, negociacbes e atividades vao
reformulando-o a formas diferentes, de “textura mais densa”. Em consequéncia, a
memoria sempre estara “em construgdo”’, como uma historia acumulativa de
interacdes. As representacdes de experiéncias ndo se formalizam ou se estruturam
em uma sO peca de conhecimentos para logo ser armazenada na cabeca. A énfase
nao é recuperar estruturas do conhecimento intactas, mas ministrar ao estudante os
meios para criar novas compreensdes e situacionalmente especificas, mediante a
‘montagem” de conhecimentos prévios provenientes de diversas fontes que sejam
adequadas ao problema que se esteja enfrentando. Por exemplo, o conhecimento
das atividades do “projeto” deve ser utilizado pelo praticante de diversas formas para
gue sejam previstas com antecipacao. Os construtivistas destacam o uso flexivel de
conhecimentos prévios mais do que a recordacdo de esquemas pré-elaborados

(POZO, 2010). As representacdes mentais, desenvolvidas a partir das execucodes de
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tarefas iniciais, muito provavelmente incrementam a eficiéncia com as quais séo
realizadas as tarefas subsequentes, em tanto que os componentes do ambiente
permanecam inalteraveis: se ha aspectos recorrentes do ambiente podem dar-se
sequéncias de acobes recorrentes” (BEDNAR et al. 1992). A memodria ndo é um
processo independente do contexto.

O interesse do construtivismo é situado claramente na criacdo de ferramentas
cognitivas que refletem a sabedoria da cultura na qual sdo utilizadas, assim como 0s
desejos e experiéncias dos individuos. Ndo € necessaria a mera aquisicdo de
conceitos ou detalhes fixos, abstratos ou autocontetudos. Para ser exitosa,
significativa e duradoura, a aprendizagem deve incluir os trés fatores cruciais
seguintes: atividade (exercitagdo), conceito (conhecimento) e cultura (contexto)
(BEDNAR et al. 1992).

A posigcdo construtivista assume que a transferéncia pode ser facilitada
envolvendo a pessoa em tarefas auténticas ancoradas em contextos significativos.
Ja que a compreensao esta “indexada” pela experiéncia (assim como os significados
das palavras estéo ligados a circunstancias especificas de uso), a autenticidade da
experiéncia vem a ser critica na habilidade do individuo para utilizar suas ideias
(CUBERO, 2005). Um conceito essencial no enfoque construtivista é que a
aprendizagem sempre toma lugar em um contexto, e que o contexto forma um
vinculo inexoravel com o conhecimento imerso nele (BEDNAR et al. 1992). Portanto
a meta da instrucao é descrever as tarefas com precisdo e nao é definir a estrutura
da aprendizagem requerida para alcancar uma tarefa. Se a aprendizagem é
descontextualizada, ha pouca esperanca de que a transferéncia ocorra. A pessoa
nao aprende a usar um grupo de ferramentas seguindo simplesmente uma lista de
regras. Um uso apropriado e efetivo ocorre quando o estudante se enfrenta com o
uso real das ferramentas em uma situacao real. Em consequéncia, a medida ultima
da aprendizagem se baseia em que efetiva € a estrutura do conhecimento do
estudante para facilitar-lhe o pensamento e o desempenho no sistema no qual
realmente s&o utilizadas essas ferramentas.

A posicado dos construtivistas ndo aceita o pressuposto de que os tipos de
aprendizagem podem ser identificados independentemente do conteido e do
contexto de aprendizagem (BEDNAR et al. 1992). Os construtivistas consideram que

€ impossivel isolar unidades de informacao ou dividir os dominios de conhecimento
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de acordo com uma analise hierarquica de relacdes. Apesar de que a énfase no
desempenho e na instrucdo deu mostras de sua efetividade no ensino das
habilidades basicas em dominios de conhecimento relativamente estruturados, muito
do que se requer aprender implica conhecimento avancado em dominios muito
pouco estruturados. Jonassen (2007) descreveu trés etapas na aquisicdo do
conhecimento (introdutdrio, avancado e experto) e argumenta que os ambientes de
aprendizagem construtiva sdo mais efetivos nas etapas de aquisicdo de
conhecimento avancado, em que 0S pré-juizos e as mas interpretacdes iniciais
adquiridas durante a etapa introdutdria podem ser descobertos, negociados e, se
necessario, modificados ou eliminados. Jonassen (2007) esta de acordo com que a
aquisicao de conhecimento introdutorio € mais bem alcancada através de enfoques
mais obijetivistas (condutivistas e/ou cognitivos), contudo sugere uma transicdo ao
enfoque construtivista na medida em que o0s estudantes adquirem maior
conhecimento, o que lhes proporciona o poder conceitual que se requer para
enfrentar os problemas complexos e pouco estruturados.

O projetista construtivista especifica os métodos e estratégias instrucionais
gue ajudardo o estudante a explorar ativamente topicos/ambientes complexos e/ou
temas e o conduzird a pensar em uma area determinada como pensaria um experto
deste campo. O conhecimento ndo é abstrato, esta ligado ao contexto, ao estudo e
as experiéncias que o participante leva a este contexto. Como tais, os estudantes
sdo motivados a construir sua propria compreensao e logo validar, através de
negociacbes sociais, essas novas perspectivas. O conteaddo ndo esta pré-
especificado; a informacédo, produto de diversas fontes, é primordial. Por exemplo,
uma meta tipica do construtivismo nao seria ensinar fatos concretos sobre projeto de
instrucdo aos projetistas de instrucdo novatos, mas preparar estes
estudantes/projetistas, para utilizar os fatos, tal como os utilizaria um projetista de
instrugdo experimentado. Em tal sentido, os objetivos do desempenho ndo estéo téo
relacionados com o conteddo como 0 estdo com 0s processos de construcao.
Algumas das estratégias especificas utilizadas pelos construtivistas incluem: situar
as tarefas em contextos do “mundo real”; usar estagios cognitivos (modelagem e
monitoramento do estudante para conduzi-lo ao desempenho experto);
apresentacdo de perspectivas multiplas (aprendizagem cooperativa para

desenvolver e compatrtilhar pontos de vista alternativos); negociacéo social (debate,
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discussao, apresentagao de evidéncias); o uso de exemplos como “partes da vida
real”; consciéncia reflexiva; e prover suficiente orientacdo no uso dos processos
construtivistas (CUBERO, 2005).

Consoante Cubero (2005), entre 0s pressupostos ou principios especificos
construtivistas diretamente pertinentes ao projeto de instrucdo, estdo incluidos os
seguintes:

e Uma énfase na identificacdo do contexto no qual as habilidades serdo
aprendidas e subsequentemente aplicadas (aprendizagem ancorada em
contextos significativos);

¢ Uma énfase no controle por parte do estudante e na capacidade para que o
mesmo possa manipular a informacéo (utilizar ativamente o que se aprende);

¢ A necessidade de que a informacado se apresente em uma ampla variedade
de formas (voltar sobre o conteddo em distintos momentos, em contextos
reestruturados, para propositos diferentes e de diferentes perspectivas
conceituais);

e Apoiar 0 uso das habilidades de solucdo de problemas que permitam ao
estudante ir mais além da informacdo apresentada (desenvolvimento de
habilidades de reconhecimento de padrdes, apresentacdo de formas alternadas
de apresentar problemas);

e Avaliacdo enfocada para a transferéncia de conhecimento e habilidades
(apresentacdo de problemas e situagGes novas que defiram das condi¢cbes da

instrucdo inicial).

Na medida em que se avanca do condutivismo para 0 cognitivismo e ao
construtivismo, o foco da instrucdo muda do ensino para a aprendizagem, da
transferéncia passiva de fatos e rotinas para a aplicacdo ativa das ideias aos
problemas. Tanto os cognitivistas como 0s construtivistas percebem o estudante
como um ser ativamente comprometido no processo de aprendizagem, contudo 0s
construtivistas observam o estudante como algo mais do que um simples
processador ativo de informacdo: o estudante elabora e interpreta a informacéo
subministrada (DUFFY; JONASSEN, 2013). O significado é criado pelo estudante:
0s objetivos de aprendizagem ndo estdo predeterminados, como tampouco a
instrugcéo é pré-desenhada:
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O papel da instrucdo no enfoque construtivista consiste em mostrar aos
estudantes como se constroi o conhecimento, promover a colaboragdo com
outros para descobrir as multiplas perspectivas que possam surgir de um
problema em particular e chegar a uma posi¢cdo autosselecionada com a
qual possam comprometer-se, uma Vvez que compreendem a
fundamentacao de outras perspectivas com 0s quais poderiam nao estar de
acordo (Cubero, 2005, p. 112).

Ainda quando a énfase se situa na construcao por parte do estudante, o papel
do projetista de instrucdo ou do professor segue sendo critico (CUBERO, 2005).
Nesse ponto, as responsabilidades do projetista sdo: (1) instruir o estudante sobre
como construir significados e como conduzir, avaliar e atualizar efetivamente essas
construcdes; e (2) projetar e ajustar experiéncias para o estudante de maneira que
0S contextos possam ser experimentados de forma auténtica e coerente.

Através de modelagem e monitoramento por expertos comprometidos em
casos auténticos, 0 projetista novato experimentaria 0 processo imerso no
verdadeiro contexto de uma situacao problematica real. Com o decorrer do tempo, o
estudante experimentaria diversas situagfes adicionais, que requerem habilidades
similares em matéria de deteccdo de necessidades. Cada experiéncia contribuiria
para construir ou adaptar sobre o anteriormente experimentado e construido. Na
medida em que o estudante adquira mais confianca e experiéncia, mover-se-a para
uma fase cooperativa de aprendizagem, na qual a discussao se converte em um
aspecto crucial. Ao conversar com outros (companheiros, estudantes avancados,
professores e projetistas), os estudantes estardo mais capacitados para articular sua
propria compreensao do processo de deteccao de necessidades. Na medida em que
os alunos revelam suas teorias ingénuas, comecardo a vé-las sob uma nova luz que
0S guiard para a remarcacao conceitual (aprendizagem). Os estudantes adquirem
familiaridade com a andlise e as acbes em situacbes complexas e,
consequentemente, comecam a expandir seus horizontes. Encontram novos livros,
assistem a conferéncias e seminarios, discutem artigos com outros estudantes e
utilizam seu conhecimento para interpretar diversas situagées que surgem ao seu
redor (ndo necessariamente relacionadas aos topicos especificos do projeto). Os
estudantes ndo so se relacionam com diferentes tipos de aprendizagem, enquanto
se transformam do ponto em que eram novatos até o ponto de “companheiros
expertos”, mas também com o que mudou a natureza do processo da aprendizagem
(CUBERO, 2005).
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O construtivismo € um modelo que afirma que um individuo nao se limita a ser
um produto do ambiente, mas uma construcdo propria que se vai criando dia a dia
como resultado da interacédo entre o ambiente e as disposi¢cdes internas da pessoa.
Segundo a posi¢ao construtivista, o0 conhecimento é uma constru¢ao do ser humano,
criado por conhecimentos prévios que a dita pessoa ja possuli.

A proposta do construtivismo parte da responsabilidade do sujeito sobre seu
proprio processo de aprendizagem, quer dizer, cada pessoa é responsavel por
aquilo que quer aprender ou intenta aprender. Essa acao de aprender faz-se através
do que vai percebendo com os sentidos, e a mente registra e integra a outros
conhecimentos prévios; dessa maneira, 0 novo conhecimento fica assimilado e
adaptado ao que previamente ja se sabia.

Dentro do construtivismo € muito importante o conceito de aprendizagem
significativa, pois todos experimentam que, ao olhar, se vé primeiro o que mais
chama nossa atencdo ou nos interessa, enquanto que 0 que Nao nos interessa,
simplesmente deixamos de ver (MOREIRA, 2012).

Os objetivos principais do construtivismo sdo que o aluno seja o Unico
responsavel por seu préprio processo de aprendizagem sem que ninguém possa
substitui-lo nessa tarefa; o aluno, com o construtivismo, relaciona a nova informacao
a ja aprendida previamente. Dessa maneira, estabelecem-se vinculos entre os
elementos e as ditas relagbes, produzindo-se a poténcia da construcdo do
conhecimento. A atividade construtivista do aluno ou da aluna é o resultado de um
processo de construcdo a nivel social; esse processo necessita de apoio, o qual
deve ser encontrado no professor, ja que € ele o mediador da aprendizagem do

aluno.

4.4 Consideragoes

E evidente que os estudantes expostos aos trés enfoques descritos nos
exemplos anteriores adquirirdo competéncias diferentes, o que conduz a que 0s
instrutores / projetistas postulem as seguintes perguntas: existe um enfoque Unico e
“‘melhor” e € um mais eficiente que outro?

Dado que a aprendizagem € um processo complexo que parece estar
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fortemente influenciado por nossos conhecimentos prévios, quica a melhor resposta
a essas perguntas é “depende”. Devido a que a aprendizagem esta influenciada por
muitos fatores provenientes de muitas fontes, o processo de aprendizagem em si
mesmo vai mudando constantemente, tanto em sua natureza como em sua
diversidade, na medida em que se desenvolve (SHUELL, 1986). O que seria mais
efetivo para o0s estudantes novatos que enfrentam um corpo complexo de
conhecimentos pela primeira vez, ndo seria efetivo, eficiente ou estimulante para um
estudante mais familiarizado com o conteddo. Normalmente, um néo ensina fatos da
mesma maneira que ensina conceitos ou solugdo de problemas; igualmente, um
ensina diferentemente de acordo com o nivel de dominio dos estudantes com quem
se trabalha. Tanto as estratégias de instrucdo empregadas como o contetdo objeto
de estudo (em amplitude e profundidade) variardo de acordo com o nivel dos
estudantes.

Entdo, como pode um projetista realizar uma selecdo adequada de
estudantes, conteudos e estratégias que se correspondam uns aos outros? Primeiro,
deve considerar como transformar o conhecimento dos estudantes, enquanto se vai
familiarizando com um determinado contetdo. Na medida em que adquirimos mais
experiéncia com um determinado conteudo, progredimos em seu conhecimento,
desde o ponto (1) no qual sdo capazes de reconhecer e aplicar as regras, fatos e
operacdes padroes de uma profissdo (saber que) a (2), em que passa a pensar
como um profissional e se extrapola, a partir destas regras gerais, aos casos
problematicos particulares (saber como); a (3), desenvolvendo e verificando novas
formas de compreenséo e de agao, quando as categorias e formas de pensamento
familiares fracassam (reflexdo-em-acdo) (SCHON, 2000). Em certo sentido, os
pontos nesta sequéncia refletem os pontos da sequéncia em teorias da
aprendizagem descrita anteriormente. Dependendo em onde se situe o0 aluno nessa
sequéncia, em termos do desenvolvimento de seu conhecimento profissional (saber
gue - saber como - reflexdo em acédo), o enfoque instrucional mais apropriado para
conduzir o conhecimento do estudante para um nivel em particular seria 0 proposto
pela teoria que corresponda ao ponto em que se encontra na sequéncia.

Em outras palavras, o enfoque condutivista pode facilitar com efetividade o
dominio do conteddo de uma profissdo (saber que). As estratégias cognitivas séo

Uteis para o ensino de téticas para a solucdo de problemas em que se aplicam fatos
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e regras bem definidos a situagbes ndo familiares (saber como), e as estratégias
construtivistas se ajustam melhor quando se tratam problemas pouco definidos,
através da reflexdo-em-acéo.

Uma segunda consideracdo depende dos requerimentos da tarefa a ser
aprendida. Segundo o nivel dos processos cognitivos requeridos, poderiam ser
necessarias estratégias procedentes de diversas perspectivas tedricas. Por exemplo,
as tarefas que requerem um baixo grau de processamento (por exemplo, associacao
bésica por pareamento, discriminacdes, aprendizagem de memdria) parecem ser
facilitadas com estratégias que se associam frequentemente a uma perspectiva
condutivista (por exemplo, estimulo-resposta, contiguidade de retroalimentacédo e
reforco). As tarefas que requerem um nivel de processamento maior (por exemplo,
classificagbes, execucOes procedimentais ou por regras) estdo primordialmente
associadas a estratégias que possuem uma consideravel énfase cognitiva (por
exemplo, organizacdo esquematica, raciocinio analdgico, solucdo algoritmica de
problemas). As tarefas que requerem um alto grau de processamento (por exemplo,
solucéo heuristica de problemas, selecdo e monitoramento pessoal de estratégias
cognitivas) sdo frequentemente melhor aprendidas com o tipo de estratégias
propostas pelos construtivistas (por exemplo, aprendizagem localizada ou “situada”,
trabalho como aprendiz cognitivo, negociacao social).

Considera-se que a pergunta-chave que os projetistas de instrucéo se devem
fazer ndo deve consistir em saber qual é a melhor teoria, mas sim entender qual
teoria resultou mais efetiva na contribuicdo para o dominio de tarefas especificas por
parte de estudantes especificos. Anteriormente a selecdo da estratégia, deve-se
considerar tanto o estudante como a tarefa.

Por essa razao, conscientemente, tem-se decidido ndo advogar por uma
teoria em detrimento de outras, mas sim bem acentuar a utilidade de estar bem
compenetrado com cada uma delas. O que significa que ndo se deve trabalhar sem
uma teoria, ao contrario, deve selecionar, com critério e fundamentando-se na
informacéo coletada sobre o nivel de competéncia dos estudantes e o tipo de tarefa
de aprendizagem, os métodos apropriados para alcancar os resultados étimos de
instrugdo em uma situagao determinada.

Tal como o assinalou Lefrancois (2008, p.157): “O ecleticismo tedrico

fundamentado e verificado foi a fortaleza chave de nosso campo, posto que nao
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existe uma base teodrica Unica que proveja 0s principios prescritivos integrais para
todo o processo de projeto”. Algumas das tarefas mais cruciais do projeto incluem
ser capaz de decidir sobre a estratégia que devera ser utilizada, para qual conteudo,
para que tipo de estudante e em qual momento durante a instrugdo. Conhecimentos
desse tipo € um exemplo do conhecimento condicional, no qual “pensar como” um
projetista resulta ser uma competéncia indispensavel. E necessario fazer notar que,
ao assumir o papel de eclético, ndo se deve saber pouco, mas muito, sobre cada
uma das teorias que se combinam. A compreenséo integral de todas as teorias de
aprendizagem anteriormente apresentadas, parece ser essencial para o projetista
profissional, quem constantemente deve tomar decisdes, para as quais ndo existem
regras precisas, previstas em modelos de projetos de instrucdo. Ser bom
conhecedor de cada uma das teorias proporciona ao projetista a flexibilidade
necessaria para ser espontaneo e criativo, & hora em que fracasse um primeiro
intento ou quando se encontra limitado pelo tempo ou por limitagcdes pessoais. O
profissional ndo pode dar-se o luxo de ignorar alguma teoria que possa oferecer
implicacdes praticas. Dada a grande variedade de situacOes potenciais de projeto, 0
“‘melhor” enfoque do projetista nunca seria idéntico a nenhum enfoque prévio, mas
realmente dependerd do contexto. Esse tipo de selecdo tdo particular a cada caso
foi denominado “ecleticismo sistematico” e teve um alto grau de respaldo na
bibliografia sobre o projeto de instrucdo (SNELBECKER, 1989).

4.5 Teoria da Aprendizagem Significativa

Pode-se considerar essa teoria como uma teoria psicoldgica de aprendizagem
na sala de aula. Ausubel (2002) construiu um marco tedrico que pretende dar conta
dos mecanismos pelos quais se conduz a aquisicdo e a retencdo dos grandes
corpos de significado que sdo manejados na escola.

E uma teoria psicoldgica porque se ocupa dos processos que o individuo
utiliza para aprender. Contudo, dessa perspectiva, ndo trata temas relativos a
psicologia mesma, nem desde um ponto de vista geral, nem da Otica do
desenvolvimento, mas que pde a énfase no que ocorre na aula quando os

estudantes aprendem; na natureza dessa aprendizagem; nas condi¢cdes que Sao
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requeridas para que esta se produza; em seus resultados e, consequentemente, em
sua avaliacdo (AUSUBEL, 2002). E uma teoria de aprendizagem porque essa é sua
finalidade. A Teoria da Aprendizagem Significativa aborda todos e cada um dos
elementos, fatores, condi¢cfes e tipos que garantam a aquisi¢cdo, a assimilagéo e a
retencdo do conteldo que a escola oferece ao alunado, de modo que adquira
significado para o0 mesmao.

Pozo (2010) considera a Teoria da Aprendizagem Significativa como uma
teoria cognitiva de reestruturacdo; para ele, trata-se de uma teoria psicolégica que
se constréi de um enfoque organicista do individuo e que se centra na aprendizagem
gerada em um contexto escolar. Trata-se de uma teoria construtivista, ja que é o
proprio individuo-organismo que gera e constréi sua aprendizagem.

A origem da Teoria da Aprendizagem Significativa esta no interesse que tem
Ausubel por conhecer e explicar as condi¢cOes e propriedades da aprendizagem, que
podem ser relacionadas a formas efetivas e eficazes de provocar de maneira
deliberada mudancas cognitivas estaveis, suscetiveis de dotar de significado
individual e social (AUSUBEL, 2002). Dado que o que quer conseguir € que as
aprendizagens que sdo produzidas na escola sejam significativas, Ausubel entende
gue uma teoria da aprendizagem escolar que seja realista e cientificamente viavel
deve ocupar-se do carater complexo e significativo que tem a aprendizagem verbal e
simbolica. Assim, e com objetivo de alcancar essa significatividade, deve prestar
atencao a todos e cada um dos elementos e fatores que lhe afetam, que podem ser
manipulados para tal fim.

Desse enfoque, a investigacdo é complexa. Trata-se de uma indagacao que
se corresponde com a psicologia educativa como ciéncia aplicada. O objetivo da
mesma é destacar “os principios que governam a natureza e as condi¢cdes da
aprendizagem escolar” (AUSUBEL, 2002, p. 31), o que requer procedimentos de
investigacdo e protocolos que atendam tanto aos tipos de aprendizagem que se
produzem na aula, como as caracteristicas e tracos psicologicos que o estudante
conduz quando aprende. De igual modo, é relevante para a investigacdo o estudo
mesmo da matéria objeto de ensino, assim como a organizacdo de seu conteudo, ja
gue resulta uma variavel do processo de aprendizagem.

O que define a teoria ausubeliana é a “Aprendizagem Significativa", uma

etiqueta que estd muito presente no didlogo de docentes, projetistas de curriculo e
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investigadores em educacdo, e sdo muitos também os que desconhecem sua
origem e sua justificacdo. Precisamente por isso, convém que se faca uma revisao
sobre seu significado e sobre a evolucdo que seguiu. O objetivo desta parte é
analisar o sentido e a potencialidade do constructo como tal. Para isso, sera
abordada uma primeira parte relativa a Aprendizagem Significativa em si, analisada
sob dois pontos de vista: a posicdo de Ausubel, por um lado e, por outro, as
contribuicdes e reformulacdes realizadas ao longo deste tempo. Desse modo, obter-
se-4 uma visao de conjunto que delimite algumas conclusdes significativas a
respeito e possibilite uma melhor compreensao e aplicacado do constructo na aula.

A Aprendizagem Significativa é o processo segundo o qual se relaciona um
novo conhecimento ou informacdo a estrutura cognitiva do que aprende de forma
ndo arbitraria e substantiva ou ndo literal. Essa interagdo com a estrutura cognitiva
ndo se produz considerando-a como um todo, mas com aspectos relevantes
presentes na mesma, que recebem o nome de subsumidores ou ideias de
ancoragem (AUSUBEL, 2002; MOREIRA, 2012). A presenca de ideias, conceitos ou
proposic¢des inclusivas, claras e disponiveis na mente do Aprendiz € o que dota de
significado esse novo conteldo em interagdo com o mesmo (MOREIRA, 2012).
Contudo nédo se trata de uma simples unido, mas que, nesse processo, 0S NOVOS
conteudos adquirem significado para o sujeito produzindo-se uma transformacéo dos
subsumidores de sua estrutura cognitiva, que sao assim progressivamente mais
diferenciados, elaborados e estaveis (ibidem).

Contudo a Aprendizagem Significativa ndo é s6 esse processo, mas também
€ seu produto. A atribuicdo de significados que se faz com a nova informacéo é o
resultado emergente da interacdo entre 0s subsumidores claros, estaveis e
relevantes presentes na estrutura cognitiva e essa nova informag¢do ou conteldo;
como consequéncia do mesmo, esses subsumidores se veem enriquecidos e
modificados, dando lugar a novos subsumidores ou ideias-ancora mais potentes e
explicativas, que servirdo de base para futuras aprendizagens.

Para que se produza Aprendizagem Significativa, devem ocorrer duas
condi¢cbes fundamentais:

. Atitude potencialmente significativa de aprendizagem por parte do
Aprendiz, ou seja, predisposicao para aprender de maneira significativa;

. Apresentacdo de um material potencialmente significativo. Isto requer:
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por uma parte, que o material tenha significado logico, isto é, que seja
potencialmente relacionavel com a estrutura cognitiva do que aprende de
maneira ndo arbitraria e substantiva;

. E, por outra, que existam ideias de ancoragem ou subsumidores
adequados no sujeito que permitam a interagdo com o material novo que se
apresenta.

Atendendo ao objeto aprendido, a Aprendizagem Significativa pode ser
representacional, de conceitos e proposicional. Se for utilizada como critério a
organizacdo hierarquica da estrutura cognitiva, a Aprendizagem Significativa pode
ser subordinada, superordenada ou combinatoria.

Para Ausubel, o que se aprende séo palavras ou outros simbolos, conceitos e
proposicdes. Dado que a Aprendizagem representacional conduz de modo natural
para a Aprendizagem de conceitos e que este estd na base da aprendizagem
proposicional, os conceitos constituem um eixo central e definitério na Aprendizagem
Significativa. Através da assimilacdo se produz basicamente a Aprendizagem na
idade escolar e adulta. Geram-se assim combina¢des diversas entre os atributos
caracteristicos dos conceitos que constituem as ideias de ancoragem para dar novos
significados a novos conceitos e proposi¢cdes, 0 que enriquece a estrutura cognitiva.
Para gue esse processo seja possivel, tem-se de admitir que se conta com um
importantissimo veiculo que é a linguagem: a Aprendizagem Significativa €
alcancada por intermédio da verbalizacdo e da linguagem e requer, portanto,
comunicacao entre distintos individuos e com ele mesmo.

Na programacédo do conteudo de uma disciplina encaminhada a consecucao
de aprendizagens significativas no alunado, devem ser considerados quatro
principios (AUSUBEL, 2002): diferenciacdo progressiva, reconciliacdo integradora,
organizagéo sequencial e consolidacéo.

Este primeiro apartado se destinou a uma breve revisdo do constructo de
Aprendizagem Significativa na perspectiva ausubeliana. Foram abordados sua
definicdo, as condicbes nas quais se produz, 0s principios e processos que 0O
caracterizam, os tipos, o aparecimento dos conceitos, sua facilitacdo e o papel que
tem a linguagem em tudo isso.

O tempo que transcorreu desde o surgimento do constructo Aprendizagem

Significativa foi grande. Provavelmente a chave de “seu éxito” esta em que
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aparentemente é um constructo simples a mao de todos os docentes e projetistas de
curriculo, contudo de uma extraordinaria complexidade e, sobretudo, de insuficiente
compreensao (MOREIRA, 2008), o que dificulta sua aplicacdo a contextos concretos
(tanto curriculares como docentes, na aula).

Com o animo de aprofundar em seu significado, sdo varios os investigadores
gue foram enriquecendo o constructo, aportando matizes e modos de utiliza-lo. O
gue segue ndo € uma revisdo exaustiva a esse respeito, mas somente algumas
contribuicdes que foram significativas como reflexdes necessarias que melhoram
seu entendimento e ampliam seus horizontes, o que lhe garante uma vida muito

mais longa.

A) Aprendizagem Significativa: pensamento, sentimento e agao.

Aprendizagem Significativa é também o constructo central da Teoria de
Educacdo de Novak (1988). Ja Ausubel (2002) delimita o importante papel que tem
a predisposicdo por parte do aprendiz no processo de construcdo de significados,
contudo € Novak quem da carater humanista ao termo, ao considerar a influéncia da
experiéncia emocional no processo de aprendizagem. “Qualquer evento educativo é,
de acordo com Novak, uma acdo para intercambiar significados (pensar) e
sentimentos entre o Aprendiz e o professor” (MOREIRA, 2012, p. 39/40). A
negociacao e o intercambio de significados entre ambos os protagonistas do evento
educativo se constitui assim em um eixo primordial para a consecucdo de
aprendizagens significativas. Outra contribuicdo muito importante de Novak s&o os

mapas conceituais.

B) Aprendizagem  Significativa:  significados e responsabilidades
compartilhados.

Segundo Ausubel (2002), aprender significativamente ou ndo forma parte do
ambito de decisdo do individuo, uma vez que se conta com o0s subsumidores
relevantes e com um material que retne os requisitos pertinentes de significatividade
l6gica. O papel do sujeito ja € destacado, tanto por Ausubel como por Novak, como
acabamos de ver.

Como elementos de um evento educativo, o professor, o aprendiz e 0s

materiais educativos do curriculo constituem um eixo basico no qual, partindo destes
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altimos, as pessoas que o definem intentam deliberadamente chegar a acordos
sobre os significados atribuidos. O ensino se consuma quando o significado do
material que o aluno capta € o significado que o professor pretende que esse
material tenha para o aluno. (MOREIRA, 2012).

C) Aprendizagem Significativa: um constructo subjacente.

Aprendizagem Significativa pode ser considerada uma ideia supra teérica que
€ compativel com distintas teorias construtivistas, tanto psicolégicas como de
aprendizagem, subjazendo inclusive as mesmas (MOREIRA, 2012). E possivel, por
exemplo, relacionar a assimilacdo, a acomodacédo e a equilibracdo piagetianas com
a Aprendizagem Significativa; podem-se também correlacionar os constructos
pessoais de Kelly com os subsumidores; cabe interpretar a internalizacéao
vygotskyana com a transformacgéo do significado l6gico dos materiais em significado
psicolégico, 0 mesmo que é destacavel no papel da mediacdo social nha construgcao
do conhecimento; podemos também concluir que a Aprendizagem sera tanto mais
significativa quanto maior seja a capacidade dos sujeitos de gerar modelos mentais

cada vez mais explicativos e preditivos.

D) Aprendizagem Significativa: Um Processo Critico.

A Aprendizagem Significativa depende das motivagdes, interesses e
predisposicao do aprendiz. O estudante ndo pode se enganar, dando por certo que
atribuiu os significados contextualmente aceitos, quando sé se ficou com algumas
generalizagbes vagas sem significado psicologico (NOVAK, 1998) e sem
possibilidades de aplicagéo. E crucial também que o que aprende seja critico com
seu processo cognitivo, de maneira que manifeste sua disposicdo a analisar, desde
distintas perspectivas, os materiais que lhe sdo apresentados, a enfrenta-los de
diferentes pontos de vista, a trabalhar ativamente por atribuir os significados e néo
simplesmente a manejar a linguagem com aparéncia de conhecimento (AUSUBEL,
2002). Novamente é Moreira (2012) quem trata de modo explicito o carater critico da
Aprendizagem Significativa; para ele, integra os pressupostos ausubelianos com o
ensino subversivo que propdem Postmam e Weingartner (1969, apud Moreira,
2012). Ao identificar semelhancas e diferencas e ao reorganizar seu conhecimento,

0 aprendiz tem um papel ativo em seus processos de aprendizagem. Como Ausubel
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assinala, depende da predisposi¢céo ou atitude significativa de aprendizagem. Essa
atitude deve afetar também a propria concepcdo sobre o conhecimento e sua
utilidade. Deve-se questionar 0 que queremos aprender, por que e para que
aprendé-lo, e isso guarda relacdo com nossos interesses, nossas inquietudes e,

sobretudo, com as perguntas que nos colocamos.

4.5.1 Aprendizagem Significativa: Algumas Incorre¢cdes Contextuais em sua

Aplicacéo

Uma vez que se expds o sentido atribuido ao constructo Aprendizagem
Significativa, assim como sua evolucdo, hd de fazer vélida a opinido de Moreira
(2012) de que se trivializou sua utilizacdo, ja que todos “fazem” Aprendizagem
Significativa com seus alunos e, em muitos casos, se desconhece seu significado,
sua evolucao e a fundamentacéo tedrica que o avalia. O que segue pretende servir
de revisdo de alguns desses tépicos ou aspectos mal compreendidos com respeito
ao constructo que, em nenhum caso, constituird uma relacdo exaustiva dos mesmos.
Sua finalidade ndo é outra que a de ajudar a melhorar nosso conhecimento sobre o
tema no contexto da teoria exposta.

N&o é possivel desenvolver aprendizagens significativas se ndo se conta com
uma atitude significativa de aprendizagem. Nao se gera tampouco Aprendizagem
Significativa se ndo estao presentes as ideias de ancoragem pertinentes na estrutura
cognitiva do aprendiz. Aprendizagem Significativa ndo € 0 mesmo que
aprendizagem (que pode ser mecanica) de material logicamente significativo; néo
cabe confundir o processo com o material com o qual se realiza. A Aprendizagem
Significativa ndo é produzida de maneira subita, mas trata-se de um processo
demorado que requer seu tempo; a Aprendizagem Significativa ndo é produzida
instantaneamente, mas requer intercambio de significados e esse processo pode ser
longo. Aprendizagem Significativa ndo € necessariamente aprendizagem correta,;
sempre que haja uma conexao nao arbitréria e substantiva entre a nova informacéo
e 0s subsumidores relevantes, produz-se uma Aprendizagem Significativa, contudo
isso pode ser errbneo do ponto de vista de uma comunidade de usuarios.

Aprendizagem Significativa ndo é linguagem, ndo é simplesmente um modo
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especifico de comunicacdo Aprendiz/professor. N&o se pode desenvolver
Aprendizagem Significativa no alunado com uma organizacdo do conteudo escolar
linear e simplista; significado l6gico é uma coisa, e significado psicologico é outra.
Aprendizagem Significativa ndo é o uso de mapas conceituais e/ou diagramas; nao
se pode confundir o processo em si com ferramentas que podem facilitd-lo ou
potencia-lo. Nao ha Aprendizagem Significativa sem a interacdo pessoal (MOREIRA,
2012).

Uma consequéncia natural desta teoria € sua consideragdo do carater
progressivo que tem a Aprendizagem Significativa através do tempo. Caracteriza-se
por seu aspecto evolutivo ao longo do desenvolvimento do individuo.

A Teoria da Aprendizagem Significativa tem importantes consequéncias
pedagdgicas. O que pretende é a manipulacdo da estrutura cognitiva, para conhecé-
la ou para nela introduzir elementos que lhe permitam dotar de significatividade o
conteudo que lhe é apresentado posteriormente. Requer-se um processo de
organizacao substancial, por um lado, tendente a identificar os conceitos essenciais
gue articulam uma disciplina; e programatica, por outro, cujo propésito é trabalha-los
de modo adequado para que sejam significativamente aprendidos. Os principios
programaticos de diferenciacdo progressiva, reconciliagdo integradora, organizacéo
sequencial e consolidacao se constituem em uma ajuda para planejar um ensino de
acordo com esta teoria.

Para Ausubel (2002), a exposicdo verbal €, em realidade, a maneira mais
eficiente de ensinar a matéria de estudo e produz conhecimentos mais solidos e
menos triviais que quando os alunos sdo seus proprios pedagogos. Essa
consideracao guarda relacdo com a polémica relativa ao ensino receptivo versus por
descobrimento e resolucdo de problemas. Ausubel entende que é desacertado
propor que a Aprendizagem sé é produzida quando se propfem estratégias deste
ultimo tipo. A critica ao ensino verbal expositiva é inconsistente. Esse rechago néao
corresponde a visdo ausubeliana do desenvolvimento cognitivo. O problema
fundamental se centra no desconhecimento de como sdo produzidos 0S processos
de aprendizagem (articulados em torno de uma estrutura hierarquica da mente) e na
aplicacdo de programas educativos e planos de ensino inadequados, que nao
respeitam o0s aspectos substanciais e programaticos do conteudo das disciplinas

objeto de estudo por parte dos estudantes, tendentes a sua aquisicdo e retencdo
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significativas (AUSUBEL, 2002).

Como se desprende do que foi dito, a Teoria da Aprendizagem Significativa
nao esta livre de criticas. Trata-se de uma construcdo tedrica que tem também
elementos e aspectos que foram questionados, como € o papel da transmissao
verbal na producdo significativa do conhecimento, j4 tratado. Outras discrepancias
sdo mais profundas e afetam a sua propria concepcao.

Para Pozo (2010, p. 220-221) “a ideia de que a maior parte dos conceitos é
adquirida por diferenciacdo de outros mais gerais €, quando menos, discutivel, tanto
se nos referimos as aprendizagens naturais ou espontadneas como as artificiais ou
cientificas”;, a Teoria da Aprendizagem Significativa considera de maneira
insuficiente os processos indutivos e seu papel na geracdo do conhecimento.
Contudo Pozo (2010) sustenta uma diferenca ainda mais profunda. Para ele,
Ausubel desenvolve insuficientemente a funcdo da tomada de consciéncia na
reestruturacdo do conhecimento. Este autor entende que essa questdo é posta
claramente de manifesto, sobretudo na proposta didatica de sua teoria, ha que se
mostra uma falta de atencdo a natureza e a persisténcia dos conceitos prévios do
aluno quando sédo aplicadas estratégias expositivas.

Mais recentemente, sdo questionadas algumas significacdes atribuidas a
essa teoria e conduz-se uma revisdo critica das mesmas. Algumas dessas
confusdes se devem a atribuicdo errbnea do adjetivo “motivacdo” como sinénimo de
“significativa”. Esse ndao € o0 sentido que atribuiu Ausubel a este adjetivo; a
Aprendizagem Significativa requer uma atitude significativa de aprendizagem,
contudo € muito mais que motivacdo. Também questiona a correlagdo
Aprendizagem Significativa com a aprendizagem correta ou a equiparacao
Aprendizagem Significativa / conteudo significativo ou o que da perspectiva
ausubeliana seria conteudo ou material potencialmente significativo ou, inclusive,
material logicamente significativo. Ausubel (2002) é explicito a esse respeito, pelo
gue essa interpretacdo nao se corresponde com a teoria que ele postulou.

N&o cabe duvida, como Pozo (1989) aponta, de que estamos ante uma teoria
psicologica cognitiva da aprendizagem que adquire sentido e carta de natureza em
sua aplicacao ao ensino. Isso requer um conhecimento suficiente da mesma que nos
permita certas garantias de éxito em sua aplicacdo, um éxito que, nesse caso, sera a

producdo de aprendizagens significativas por parte do alunado. Provavelmente, a
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auséncia ou insuficiéncia de resultados positivos tenham relagdo com o
desconhecimento de suas premissas fundamentais e/ou com equivocos em sua
posta em pratica. Sao inegaveis suas consequéncias pedagogicas e, talvez, a mais
crucial seja a necessidade de ter um profundo conhecimento da teoria como tal e de
conduzir uma Aprendizagem Significativa da mesma que nos permita aplica-la na
aula corretamente.

Em apertada sintese, demonstrou-se a importancia de que o conhecimento
seja visto como sendo construido, ao invés de ser ensinado, ou seja, da importancia
da abordagem epistemoldgica construtivista e da abordagem da aprendizagem
significativa em detrimento da aprendizagem mecanica. Nesse sentido, a utilizacéo
de estratégias que tém essa realidade como fundo propicia uma compreensao mais
completa por parte dos alunos. Dessa forma, sera apresentada a estratégia de Role

Playng Game (RPG) do Tribunal de Juri no préximo capitulo.
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5 PRODUTO

A tecnologia esta hoje presente, de maneira quase inevitavel, em todas as
esferas da vida humana: cientifica, econémica, social, informativa, esportiva ou
familiar. Sem ela, dificilmente se poderiam conseguir os niveis de eficacia, precisao,
rapidez e comodidade que aprendemos a nos acostumar. A tecnologia, em geral, e
especialmente as novas tecnologias da informacdo e a comunicacdo, constituem
hoje o verdadeiro motor da mudancga, transformando a sociedade industrial em uma
sociedade da informacéo, da aprendizagem e da inteligéncia. Trata-se, pois, de toda
uma mudanca social, uma mudanca radical de valores que faz com que o
conhecimento se converta na chave do crescimento e da riqueza, e que a mente
humana seja uma forca de extraordinario poder.

Entre a sociedade da informacdo e a do conhecimento, ha diferencas
substanciais. Na sociedade da informacéo se destacam, acima de tudo, as redes de
comunicacdo baratas, abertas e globais e os bancos de dados massivos e
continuamente atualizados. Na sociedade do conhecimento, acentua-se o valor dos
dados elaborados, integrados em estruturas de sentido, assim como a forgca do
conhecimento como gerador de novos conhecimentos e, sobretudo, como realidade
capaz de criar, mudar e transformar a realidade.

A sociedade da aprendizagem supfe mais um passo. Ressaltam-se o0s
contornos de um sistema cultural no qual os individuos, para sobreviver, devem
aprender ao longo de toda a vida. Nessa releitura da sociedade, os estudantes
assumem a responsabilidade por seu préprio progresso e competéncia pessoal,
compartilhando os valores. Idiossincrasias e o Esprit de Corps tém um valor igual ao
dos conhecimentos teéricos, portanto a aprendizagem se converte em um
compromisso de toda a comunidade.

A sociedade mudou substancialmente, contudo também a educacdo se
transforma incessantemente. A tecnologia e, sobretudo, a introducédo de elementos
advindos com a Internet trouxeram uma mudanca paradigmatica de indubitaveis
consequéncias: a educacgao passou de um paradigma "instrucional”, que acentuava
0 ensino e o professor, a um paradigma "pessoal”, que acentua a aprendizagem e o
aluno que aprende. Agora, o importante é que o aluno ndo apenas aprenda, mas

construa de forma coparticipativa 0 seu processo de aprendizagem, e a esse



102

processo de aprendizagem se subordinam todos os elementos do sistema educativo,
incluidos o professor e o ensino.

Nas dltimas décadas, também foi produzida uma profunda
mudanca conceitual que interpreta a aprendizagem ndo como uma aquisi¢ao,
acumulagao ou reproducdo de dados informativos, mas como uma construcdo ou
representacdo mental de significados.

De acordo com as mudancas anteriormente assinaladas, podem ser
distinguidas duas pedagogias: a pedagogia da reproducdo e a pedagogia da
imaginacdo (BELTRAN, 2001). A pedagogia da reproducdo consiste na
apresentacao e desenvolvimento dos conhecimentos que devem ser logo fielmente
reproduzidos. E uma posicdo aderida ao velho modelo de verdade que é tanto mais
verdade quanto mais fielmente é reproduzida.

Ainda conforme Beltran (2011), a pedagogia da imaginacao utiliza estratégias
adequadas para relacionar, combinar e transformar os conhecimentos. Responde ao
novo modelo de verdade centrada na busca, na indaga¢édo, na curiosidade e na
imaginacdo. A verdade, nesse caso, é algo dinamico; é mais uma pergunta que uma
resposta, € mais um processo do que um produto. No fundo, a tecnologia é s6 um
instrumento a servico de um ideal educativo, esteja baseado na reprodugcao ou na
imaginacdo. A pedagogia da imaginacdo assume essas trés mudancas, social,
educativa e conceitual, e trata de utilizar a tecnologia para alcancar os resultados

esperaveis dessas mudangas.

5.1 O Ludico como Estratégia Pedagdgica

O lddico se identifica com o ludo, que significa acdo que produz diversao,
prazer e alegria, e toda a¢do que se identifique com a recreacdo e com uma série de
expressdes culturais como o teatro, a danga, a musica, as competéncias esportivas,
0s jogos infantis e de azar, as festas populares, as atividades de recreacdo, a
pintura, a narrativa, a poesia entre outros. A atividade Iudica esta presente em todos
0s espacgos da vida dos seres humanos, permitindo aprender e interagir com o

mundo e as coisas, reconhecer e recriar seu mundo.
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O lddico é entendido como uma dimensdo do desenvolvimento dos
individuos, sendo parte constitutiva do ser humano. O conceito de ludico é tdo amplo
como complexo, pois se refere a necessidade do ser humano de se comunicar, de
sentir, se expressar e produzir nos seres humanos uma série de emogdes orientadas
para o entretenimento, a diversdo, que nos levam a gozar, rir, gritar e inclusive
chorar em uma verdadeira fonte geradora de emocdes. Por essa razdo, o ludico
fomenta o desenvolvimento psicossocial, a conformacdo da personalidade,
evidencia valores, pode-se orientar a aquisicdo de saberes, encerrando uma ampla
gama de atividades em que interagem o0 prazer, 0 gozo, a criatividade e o
conhecimento (DIAS, 1999).

E assim que o ludico deveria ser considerado principalmente nos espacos
escolares, espaco rico em ambientes facilitadores de experiéncias mediante jogos. E
necessario explicar que, quanto mais experiéncias positivas e quantas mais
realidades os estudantes conhecam, serdo muito mais amplos e variados 0s
argumentos de suas atividades. Com respeito ao ludico, € uma dimensdo do
desenvolvimento humano que fomenta o desenvolvimento psicossocial, a aquisi¢cao
de saberes, a conformacdo da personalidade, quer dizer, encerra uma gama de
atividades em que se cruzam o prazer, 0 gozo, a atividade criativa e o conhecimento
para ter mais claridade ante o ludico.

Nesse sentido, autores como Jiménez (2002) ressaltam a importancia do
lidico e seu papel proativo na aula, considerando que o ludico € mais uma condicéo,
uma predisposicdo do ser frente a vida, frente a cotidianidade. E uma forma de estar
na vida e de se relacionar com ela nesses espagos cotidianos em que se produz
desfrute, gozo, acompanhado da distensédo que atividades simbdlicas e imaginarias
geram com o jogo. O sentido do humor, a arte e outra série de atividades que se
produzem quando interagimos com outros, sem mais recompensa que a gratidao
que produzem ditos eventos.

O ludico é uma maneira de viver a cotidianidade, quer dizer, sentir prazer e
valorar 0 que acontece, percebendo-o como ato de satisfacédo fisica, espiritual ou
mental. A atividade ladica propicia o desenvolvimento das atitudes, as relagcbes e o
sentido do humor nas pessoas. O ludico acompanha a aprendizagem, razdo pela

gual Nunez (2002) considera que o ludico bem aplicado e compreendido tera um
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significado concreto e positivo para melhoria do processo de aprendizagem
enguanto qualificacdo, formacao critica, valores, relacdo e conexdo com os demais.

Aqui o docente apresenta o proposto ludico como um modo de ensinar
conteldos; o estudante € quem joga, apropriando-se dos conteudos escolares
através de um processo de aprendizagem. Essa aprendizagem, portanto, ndo é
simplesmente espontanea, € produto de um ensino sistematico e intencional.

O processo ou atividade ludica favorece a autoconfianca, a autonomia e a
formagcdo da personalidade, convertendo-se assim em uma das atividades
recreativas e educativas primordiais. O jogo é uma atividade que é utilizada para a
diversdo e o desfrute dos participantes, em muitas ocasides, inclusive como
ferramenta educativa. Ajuda a conhecer a realidade, permite ao estudante se
afirmar, favorece o0 processo socializador, cumpre uma fungcdo integradora e
reabilitadora, tem regras que os jogadores devem aceitar e se realiza em qualquer
ambiente.

Dessa perspectiva, toda atividade ludica precisa de trés condicfes essenciais
para se desenvolver: satisfacdo, seguranca e liberdade. Satisfacdo de necessidades
vitais imperiosas, seguranca afetiva, liberdade, como o assinala Sheines (1981), s6
gozando dessa situacdo dupla de protecdo e liberdade, mantendo o delicado
equilibrio entre a seguranca e a aventura, arriscando-se até os limites entre o
fechado e o aberto. Anula-se o0 mundo Unico acossado pelas necessidades vitais e
se faz possivel a atividade ludica, que no animal se manifesta unicamente em uma
etapa de sua vida, e que no homem, pelo contrario, constitui a conduta que o
acompanha permanentemente até a morte, como 0 mais genuinamente humano.

O processo de aprendizagem inclui aquisicdo de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes, possibilitado mediante o estudo, o ensino ou a experiéncia. Dito
processo pode ser entendido a partir de diversas posturas, o que implica que
existem diferentes teorias vinculadas ao fato de aprender. A aprendizagem humana
€ definida como a mudanca relativamente invariavel da conduta de uma pessoa a
partir do resultado da experiéncia.

O jogo e a aprendizagem tém em comum varios aspectos: o afda de
superacao; a pratica e o treinamento que conduzem ao aumento das habilidades e
capacidades; a posta em pratica de estratégias que conduzem ao éxito e ajudam a

superar dificuldades.
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A importancia dos fatores afetivos justifica esse tipo de atividades
motivadoras que aportam numerosas vantagens ao serem aplicadas na aula. Os
estudos sobre psicologia cognitiva demonstram seu grande valor como
potencializador da aprendizagem. O jogo contribui para o desenvolvimento dos
participantes no plano intelectual-cognitivo, no volitivo-comportamental e no afetivo-
motivacional.

Tanto o componente ladico como as estratégias de aprendizagem nascem a
partir da necessidade de um novo modelo de ensino que combinem distintos fatores
(cognitivos, afetivos e sociais) para uma aprendizagem eficaz. Nele intervém fatores
gue aumentam a concentracdo do aluno no conteddo ou na matéria, facilitando a
aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades. Entre suas
grandes vantagens, pode-se destacar que o componente ludico: cria um ambiente
relaxado e mais participativo na classe, os alunos mantém uma atitude ativa e
enfrentam as dificuldades de maneira positiva; diminui a ansiedade, os alunos
adquirem mais confianca em si mesmos e perdem o medo de cometer erros; € um
instrumento util para concentrar a atengcdo nos conteudos: a surpresa, O riso, a
diversdo provocam o interesse dos alunos na atividade que estao realizando.

O jogo ativa a criatividade dos alunos com relacdo ao que devem inventar,
imaginar, descobrir, adivinhar, com o fim de solucionar as diferentes situacdes. A
criatividade, por sua vez, estimula a atividade cerebral melhorando o rendimento
segundo os principios da psicologia da aprendizagem; desenvolve atitudes sociais
de companheirismo, de cooperacdo e de respeito, ademais permite usar sua
personalidade e intervir como individuo que pertence a uma cultura; cria uma
necessidade real de comunicacdo com a qual os alunos tém a oportunidade de por a
prova seus conhecimentos e por em prética tanto as destrezas de expressdo como
as de compreensao.

A pedagogia de aprendizagem colaborativa tem aumentado o interesse dos
alunos e a mudanca conceitual. Jogos com varios jogadores baseados em
atividades exigem que os alunos trabalhem em equipes para formar uma hipotese de
experiéncia, com varias opcdes, e chegar a uma convergéncia intelectual sobre que
decisbes tomar e, em seguida, a consequéncia dessas decisdes. Ambientes de
aprendizagem imersivos € outra caracteristica de alguns jogos, no qual 0 usuario

assume uma pessoa e se engaja em um cenario realista.
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A imersdo é a impressdo subjetiva de que se esta participando de uma
experiéncia abrangente e realista. Quanto maior for uma experiéncia imersiva, maior
a sensacao do participante de que ele estad "dentro” de um ambiente aumentado
(HARASIM, 2012).

5.2 O Ludico e as Teorias Gerais da Aprendizagem

Entre as novas metodologias que se baseiam na resolucdo de problemas se
encontra a Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem Based Learning, PBL
em sua sigla em inglés), estratégia didatica na qual os estudantes enfrentam
conceitualmente problemas estruturados a partir de contextos reais para encontrar
solucdes significativas.

A natureza da proposta metodolégica didatica da PBL € de corte
construtivista; essa metodologia € uma alternativa inovadora baseada no uso de
situacbes problematicas reais que os alunos resolvem desenvolvendo uma
aprendizagem colaborativa.

Ademais, a epistemologia do PBL se baseia na formulacdo de uma série de
guestionamentos ao redor de uma situacdo, fenbmeno ou fato que requer ser
aclarado ou resolvido sob um fundamento conceitual usando um processo de
investigacao. Nessa metodologia, os estudantes enfrentam problemas que se situam
no mundo real e tém a caracteristica de ser complexos na natureza de sua estrutura,
requerem pensamento e investigacdo e representam um desafio a seu intelecto
(RIBEIRO, 2010).

O planejamento do ensino ndo se orienta somente para 0s contetdos e
objetivos de aprendizagem, mas para 0s processos de aquisicdo e construcédo de
conhecimento; pretende-se que os estudantes tenham uma participacdo ativa no
processo de aprendizagem, busca-se promover o desenvolvimento de um processo
de interacdo entre o individuo e o conhecimento em uma situacéao real em que se
utilize o que aprendeu. Ainda conforme Ribeiro (2010), o enfoque do PBL se centra
ndo sO no objeto de aprendizagem, mas também no processo que se desenvolve

para adquiri-lo. Os estudantes buscam a solucdo de um problema real que lhes é
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apresentado, aprendem a identificar o nucleo problematico e pensar diversas
estratégias como alternativas de solucéao.

O método do PBL como estratégia de aprendizagem inicia com a leitura e a
andlise de um problema real, normalmente definido pelo docente e, em ocasides,
definido pelos mesmos estudantes. De forma geral, é solicitado aos estudantes que,
em grupos de trabalho, estudem de maneira sistematica o problema; através do
trabalho coordenado, desenvolvem-se as diferentes fases que implica o processo da
resolugcéao do problema tipo PBL.

No desenvolvimento da estratégia PBL, algumas acdes sdo essenciais e
devem ser incorporadas a metodologia. No problema colocado, devem ser
identificadas as suas questdes importantes, omitindo-se aspectos que nao sao
essenciais para a discussao e solucdo deste. Devem-se determinar os termos que
ndo sao claros, considerar possiveis explicacdes e/ou solucdes, estabelecer uma
estratégia de solucdo, investigar a informacdo necesséria para dar solucdo ao
problema, resolvé-lo e, por fim, apresentar um informe sobre a solucéo e o processo.

Os objetivos centrais da PBL séao estruturados em relacdo ao alcance dos
propositos do plano de estudos, e o principal objetivo € a aprendizagem do
estudante. Com seu uso, busca-se o0 desenvolvimento de habilidades e
competéncias como as seguintes: identificar o problema em forma concreta para
permitir sua analise posterior; pensar no processo de solu¢do do problema; buscar
alternativas de solucao; participar ativamente no grupo de trabalho para resolver o
problema; melhorar o desempenho pessoal e grupal, assim como as atitudes na
resolucdo de problemas; fomentar e promover um profundo nivel de raciocinio e
compreensao; ter consciéncia do processo desenvolvido para resolver o problema
(metacognicao); responsabilizar-se por sua propria aprendizagem; valorar o trabalho
em equipe.

A aprendizagem estd centrada no aluno sob a mediacdo de um tutor; 0s
estudantes devem tomar a responsabilidade por sua propria aprendizagem,
identificando o que necessitam conhecer para ter um melhor entendimento e manejo
do problema no qual estdo trabalhando, e determinando onde conseguir a
informagdo necesséria (livros, revistas, professores, internet etc.). Os professores da
faculdade se convertem em uma espécie de guia dos estudantes. Dessa maneira, é

permitido que cada estudante personalize sua aprendizagem, concentrando-se nas
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areas de conhecimento ou entendimento limitado e perseguindo suas areas de
interesse.

A aprendizagem é produzida em grupos pequenos de estudantes. Isso lhes
permite adquirir pratica no trabalho intenso e efetivo com uma variedade de
diferentes pessoas. Os professores sao facilitadores ou mediadores. O papel do
tutor pode ser entendido melhor em termos de comunicagdo metacognitiva. O tutor
apresenta perguntas aos estudantes que 0s ajude a questionar-se e encontrar por
eles mesmos a melhor rota de entendimento e manejo do problema. Eventualmente
0s estudantes mesmos assumem esse papel, exigindo-se assim uns dos outros.

Os problemas formam o foco de organizacdo e estimulo para a aprendizagem
no PBL. O problema é apresentado aos estudantes em um determinado formato,
COMO um caso escrito, um paciente simulado, uma simulagéo por computador, um
video etc. O problema representa o desafio que os estudantes enfrentardo na pratica
e proporciona a relevancia e a motivagao para a aprendizagem. Com o propésito de
entender o problema, os estudantes identificam o que eles terdo que aprender. O
problema assim |hes da um foco para integrar informacéo de muitas disciplinas.

A nova informacdo é associada também a problemas presentes. Tudo isso
facilita que posteriormente eles recordem e apliguem o aprendido em futuros casos.
Os problemas sdo um veiculo para o desenvolvimento de habilidades de resolucao
de problemas. O formato do problema tem que apresentar o caso da mesma
maneira que ocorre no mundo real, no contexto profissional em que o estudante se
desempenhara no futuro.

A nova informacédo € adquirida através da aprendizagem autodirigida. Espera-
se que os estudantes aprendam a partir do conhecimento do mundo real e da
acumulacdo de experiéncia por virtude de seu préprio estudo e investigacao.
Durante essa aprendizagem autodirigida, os estudantes trabalham juntos, discutem,
comparam, revisam e debatem permanentemente o que aprenderam.

Outra teoria de aprendizagem importante nesse trabalho € a aprendizagem
significativa. A aprendizagem € o processo pelo qual se adquirem ou se modificam
habilidades, destrezas, conhecimentos, condutas ou valores; como resultado do
estudo, a experiéncia, a instrugdo, o raciocinio e a observacdo. E o processo

mediante o qual se adquire uma determinada habilidade, se assimila uma
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informagdo ou se adota uma nova estratégia de conhecimento; e a acéo, por esse
motivo, deve ser significativa (AUSUBEL, 2002).

A aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informagao se conecta
a um conceito relevante preexistente na estrutura cognitiva. Isso implica que as
novas ideias, conceitos e proposi¢coes podem ser aprendidos significativamente na
medida em que outras ideias, conceitos ou proposicdes relevantes estejam
adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo e que
funcionem como um ponto de ancoragem nas primeiras.

Por essa razdo, Ausubel (2002), como precursor da aprendizagem
significativa, afirma que a aprendizagem significativa pressupde tanto que o aluno
manifesta uma atitude para a aprendizagem significativa — quer dizer, uma
disposicdo para relacionar, ndo arbitraria, mas substancialmente, o material novo
com sua estrutura cognoscitiva —, como o material que e aprende é potencialmente
significativo para ele, especialmente relacionavel a sua estrutura de conhecimento,
de modo intencional e ndo ao pé da letra. Assim, 0 ser humano tem a disposi¢cao de
aprender sO aquilo em que encontra légica, tende a rechacar aquilo em que néo
encontra sentido, sendo a Unica e auténtica aprendizagem, o significativo; qualquer
outra aprendizagem serd puramente mecéanica, memoristica, oportuna para aprovar
em um exame, entre outros.

A aprendizagem significativa € uma aprendizagem relacional, relagdo do novo
conhecimento com saberes anteriores, situacdes cotidianas, com a propria
experiéncia, em contextos reais. Por essa razdo, a aprendizagem significativa, com
base nos conhecimentos prévios que tem o individuo, mais os conhecimentos novos
gue vai adquirindo, forma uma conexao importante, e € assim que se forma a nova
aprendizagem, quer dizer, a aprendizagem significativa.

Por outro lado, a elaboracdo de um marco tedrico € primordial em todo
processo de indagacéo e investigacdo, pois analisa, orienta, guia dito processo,
permite reunir, depurar e explicar os elementos conceituais existentes sobre o tema
a estudar; é util porque descreve, explica e prediz o fato a que se refere um tema,
ademais organiza o conhecimento a respeito, orienta a investigagdo que se faz
sobre determinado tema. Finalmente, por meio do marco teérico, se reune
informacdo documental importante para o projeto de investigacdo que reconhece a

atividade ludica como estratégia para fortalecer a aprendizagem dos estudantes, que
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permite, por sua vez, estabelecer uma analise e conhecimento profundo da maneira

positiva como interfere o ladico na aprendizagem dos alunos.

5.3 Aplicacédo da Metodologia de Jogos no Ensino

E necessario a docéncia universitaria e do ensino médio em nivel mundial
evoluir em consonancia com as mudancgas que ocorrem no sistema educacional e no
mercado de trabalho, que propd6em novas demandas e exigéncias em sua formacao,
imersa em uma globalizacdo crescente das atividades humanas e a massificacdo no
uso de Tecnologias da Informacdo (TIC), as quais se traduzem no necessario
desenvolvimento de habilidades e competéncias especificas.

N&o obstante, 0 mundo do ensino é um ambito menos sensivel as mudancas
do entorno, em especial se a analise se restringe a docéncia, em que o0s
professores, de forma habitual, demonstram maior resisténcia a mudanca de suas
estratégias docentes, fundamentalmente em termos de entregar o protagonismo do
processo formativo aos estudantes, combinando (e, em ocasides, substituindo) sua
aula magistral e suas avaliacbes, baseadas na memorizacdo da teoria, com
estratégias de ensino-aprendizagem mais modernas, centradas no estudante e com
uma tendéncia clara para a obtengéo de uma aprendizagem significativa.

De acordo com Diaz (1999, p. 17), o construtivismo e a aprendizagem
significativa propdem um olhar totalmente diferente ao que, por tradicdo, afeta os

processos cognitivos, ao assinalar que

o aluno seleciona, organiza e transforma a informacédo que recebe de muitas
diversas fontes, estabelecendo relacdes entre dita informacao e suas ideias
ou conhecimentos prévios; assim, aprender um conteddo quer dizer que o
aluno lhe atribui um significado, constr6i uma representacdo mental através
de imagens ou proposicdes verbais ou elabora uma espécie de teoria ou
modelo mental como marco explicativo de dito conhecimento.

Desta maneira, o desenvolvimento e a aplicacdo de estratégias e técnicas de
ensino-aprendizagem orientadas a obtencdo de aprendizagem significativa oferecem
aos alunos e alunas um processo de formagdo mais de acordo com as novas
tendéncias exigidas pelo mercado de trabalho, que espera que estes estudantes

sejam capazes de aportar com um saber fazer.
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Também é importante resgatar alguns aspectos relevantes do construtivismo
nos processos de formacdo contemporaneos, que avaliam a importancia de
desenvolver processos de ensino-aprendizagem em que o estudante seja um artifice
importante de seu proprio processo de formacdo profissional, deixando o docente
apenas como um mediador de dito processo, em especial quando o construtivismo,
como postura da aprendizagem e do ensino, nos propde "a existéncia e prevaléncia
de processos ativos na construgcdo do conhecimento por parte de um sujeito
cognitivo aportante, que claramente excede através de seu trabalho construtivo o
gue lhe oferece seu entorno” (Diaz, 1999, p. 14).

Assim, tanto a busca como a aplicacédo de estratégias e didaticas orientadas a
obtencéo de aprendizagem significativa traduzidas em que o estudante aprenda com
base em seus conhecimentos prévios, em interacdo com outros e com um papel
ativo em seu proprio processo cognitivo, sdo aspectos-chave que devem estar
presentes na formacdo moderna para garantir melhor qualidade do profissional que
se oferece a sociedade, que seja capaz de compreender os problemas e soluciona-
los mediante uma tomada de decisdes adequada.

De acordo com Krain & Lantis (2006, p. 396), os exercicios de simulacao,
como o jogo de papéis, melhoram a experiéncia educativa jA que promovem o
pensamento critico e as habilidades analiticas, oferecendo aos estudantes um nivel
mais profundo na dindmica de intercambio politico, o fomento das competéncias de
comunicacao oral e escrita e o fomento da autoconfianca dos estudantes, beneficios
gue avaliam de maneira clara a utilizacdo de estratégias e didaticas de ensino-
aprendizagem, em que o estudante adquira um maior protagonismo e interagdo com
seus conhecimentos, habilidades e companheiros de classe.

Nesse contexto, este trabalho expde uma experiéncia concreta na utilizacéo
de técnicas ludicas no processo de ensino-aprendizagem em nivel universitario,
através da aplicacdo do jogo de papéis, ou role playing game, como atividade de
avaliacdo dos conteudos relacionados ao estudo do processo de entrevista de
selecdo de pessoal, a disciplina direito ambiental e educacdo ambiental, tanto em
nivel universitario como no ensino medio.

A experiéncia desenvolvida permite aos estudantes compreender o0s
conteudos vinculados ao processo de relacdo homem-meio ambiente de maneira

entretida e empatica, por meio de uma atividade avaliativa que 0s posiciona em um
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papel de futuros profissionais, aplicando os distintos contetdos estudados em aula,
de forma pratica e ludica, em uma situacdo concreta, trabalhando em equipe e
utilizando meios audiovisuais, através dos quais se logram obter muitas
interessantes propostas que evidenciem uma maior e melhor compreensdo dos
conteudos estudados.

De acordo com o que plantam DeNeve & Heppner (1997), o jogo de papéis é
considerado, na formacéo, como uma técnica de aprendizagem ativa, que possui um
crescente potencial de demanda entre docentes e estudantes frente as técnicas de
aprendizagem passiva, como as conferéncias ou aulas magistrais, em especial pela
possibilidade de combinar ou complementar novo conhecimento ou informac&o com
0s conhecimentos previamente adquiridos.

As proposicdes realizadas pelos estudos e investigacbes internacionais
confirmam a importancia que possui a incorporacdo de estratégias de ensino-
aprendizagem orientadas a obtencdo de aprendizagem significativa por parte dos
docentes de todos os niveis educacionais, contudo especialmente no ambito
universitario, em que a aula tem uma posi¢cao muito dominante.

Dessa maneira, José David (1997, p. 19), por exemplo, assinala que 0s jogos
promovem ou ajudam a promover a participacao generalizada, criando situagdes em
gue sao rompidos 0s convencionalismos sociais; promovem dois papéis novos
independentemente do tradicional participante, que sdo o de coordenador e o de
observador, situacdo que, como é evidente, favorece a interacdo social das pessoas;
e se desenvolvem aspectos tais como a comunicagao, a lideranca ou o trabalho em
equipe.

De igual forma, Barbato (1999, p. 78) assinala que

a atividade ludica permite ao jogador (estudante) uma organizacao de ideias
de tal sorte que possa extrair aquelas consideradas como fundamentais
para relaciona-las com outras situac6es, fazendo que a aprendizagem seja
significativa.

Situacdo que oferece uma oportunidade importantissima ao docente para
ampliar as estratégias e didaticas de ensino-aprendizagem que contribuam para uma
formacao profissional mais integral, em que o principal beneficiado serd o préprio
estudante.
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N&o obstante, ao analisar o jogo de papéis no contexto da docéncia, é
possivel identificar beneficios especificos no processo formativo que, de acordo com

Schaap (2005, p. 48), se relacionam com:

a promocdo de um enfoque de aprendizagem profundo e holistico que
requer que os estudantes interajam e colaborem para completar uma tarefa
designada. O contexto do jogo de papéis requer que os estudantes adotem
perspectivas diferentes e pensem reflexivamente sobre a informacdo que
representa o grupo.

Ademais, de acordo com Porter (2008, p. 232), o jogo de papéis tem multiplas
motivacdes para os estudantes, entre as que se mencionam: assumir ideias e
posicdes distintas as proprias, trabalho em equipe, empoderamento na tomada de
decisdes no jogo, maior compromisso com a assisténcia as aulas; elas se
transformam em poderosas razfes pelas quais um docente deveria considerar a
possibilidade de incorporar a sua aula esse tipo de metodologia.

Essa situacdo é confirmada por Shaw (2004, p. 4), quem defende que

um obijetivo final do jogo de papéis, que as vezes pode ser passado por alto,
€ o simples objetivo de se divertir; a gente tende a recordar as experiéncias
positivas e os estudantes tendem a reter as licdes que aprenderam através
de exercicios interativos devido ao desfrute deles. Estes exercicios ajudam
a captar a atencdo dos estudantes e estdo entretidos, além de ser
educativos.

A utilizacdo de atividades ludicas aplicadas aos processos formativos
resultardo, em especial, importantes para a aprendizagem das atitudes, entendendo
como tais as experiéncias subjetivas de carater cognitivo-afetivas, que implicam
juizos avaliativos que se expressam em forma verbal ou ndo verbal, que séo
relativamente estaveis e que se aprendem no contexto social, reconhecendo-se as
técnicas participativas, tais como o jogo de papéis ou 0s sociodramas, como
eficazes para desenvolver competéncias atitudinais (Diaz, 1999, p. 32).

A situacado proposta é confirmada por Rios (1993, p. 57), que ensina que:

a utilizacdo de jogos de papel permite compreender e vivenciar a realidade
de outras pessoas seguindo um processo empatico. E, pois, um
procedimento que ajuda a fazer mais significativas certas aprendizagens em
Ciéncias Sociais... inicia o alunado na analise das motivacdes de outras
pessoas (conhecidos, desconhecidos, histdricos) e portanto aumenta sua
compreensividade e tolerancia para a diversidade de pessoas, de opinides,
de situacBes e de alternativas que nos rodeiam.
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Em nivel internacional, Diaz (1999) assinala que as investigacdes oferecem
coincidéncias importantes que sdo as melhores estratégias para motivar 0s
estudantes, tanto desde a perspectiva dos mesmos alunos como dos professores,
especialmente de Histéria e de educacédo béasica e secundaria, que coincidem em
identificar os jogos de papéis, dramatizacées e grupos de discussdo com outros
estudantes como as estratégias que produzem maior motivacdo dos alunos para
alcancar uma aprendizagem significativa.

N&o obstante, nos processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos, existe
uma forte influéncia de cada perfil profissional para determinar o tipo de estratégias e
didaticas que € necessario utilizar para analisar os contetudos especificos de cada
disciplina, assim como dos modelos pedagdgicos que cada unidade de ensino
implementa com um carater institucional, centrada na formacado de competéncias,
capacidade empreendedora ou comportamento socialmente responsavel.

Da mesma maneira, cada disciplina ou ciéncia do conhecimento tem
demandas especificas que realizar, dependendo de se esta pertence as ciéncias
bésicas, as ciéncias sociais, as ciéncias da saude, as artes ou a outro tipo de
disciplinas cultivadas dentro de qualquer universidade.

Por exemplo, Prince (2006) descreve uma experiéncia da aplicacdo do jogo
de papéis para o0 ensino da ética a engenheiros, em contextos estudantis
culturalmente diversos da Universidade de York, em Toronto, onde, inclusive, pelo
éxito, essa metodologia foi incorporada, mediante cursos curtos, aos processos de

integrac@o de engenheiros treinados fora do pais.

5.4  Apresentagéo do Produto

Esse trabalho esta correlacionado a elaboragéo de um jogo role-playing game
(RPG) para ser aplicado na simulacéo de Tribunal de Jari.

A técnica do role-playing pretende facilitar o desenvolvimento de
competéncias tais como a interagdo social, a empatia e o role-taking. Nela s&o
trabalhados conjuntamente aspectos tais como a direcdo das relacdes interpessoais,

ou as motivacdes racionais e emocionais que atuam na tomada de decisfes, sendo
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tudo isso objeto de andlise posterior. Mediante a pratica continuada do role-playing,
os alunos exploram os sentimentos, atitudes, valores e percepcdes que influem na
sua conduta, na medida em que se sentem compelidos a descobrir e aceitar o papel
dos demais. A melhora da capacidade de resolucdo de conflitos assim como o
reflexo das consequéncias que se derivam da tomada de decisbes sdo também
aspectos trabalhados no role-playing.

De forma muito sintética, pode-se dizer que o role-playing consiste em
dramatizar, através do didlogo e da interpretacdo quicéd improvisada, uma situacao
gue apresente um conflito com implicagcbes morais. Quer dizer, o problema que se
coloca deve ser “aberto”, podendo dar lugar a possiveis interpretacées e solucdes. A
presenca de distintas personagens permitird introduzir pontos de vista distintos e
leituras diferentes com 0 mesmo sucesso.

As quatro fases do processo que segue o modelo classico do role-playing,

1. Motivacao. O objetivo desta fase € criar na classe um clima de confianca e
participacdo, intentando que todos os alunos reconhecam o problema que se propde

e 0 aceitem como um tema de interesse.

2. Preparacdo da Dramatizacdo. Nesta fase, o professor traz o
conhecimento necesséario para levar a cabo a representacdo, indicando qual é o
conflito, quais personagens intervém e qual situagdo ou cena concreta devera ser
dramatizada. Para isso, é bom trazer um breve escrito no qual é explicado o
problema.

Depois da explicacdo, sdo pedidos voluntérios para representar as distintas
personagens, animando os alunos a participar, contudo sem forca-los. E
interessante assumir papéis diferentes do pessoal, de forma que o aluno se veja
forcado a buscar argumentos distintos dos préprios e a se por no lugar do outro.

Em continuacao, os “atores” saem da sala de aula e tém breves minutos para
interiorizar seu papel. Se for necessario, o professor entregara a cada personagem
um pequeno escrito onde figurem suas caracteristicas de personalidade mais
patentes, enquanto o professor informa ao resto da classe sobre como devem

realizar sua funcdo de observadores, sublinhando a importancia de suas
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apreciacfes na andlise da representacdo e na qualidade do debate posterior. E

indicado também que ndo podem falar até que a representacéo seja finalizada.

3. Dramatizagdo. Durante a dramatizag&o, 0s atores intentam assumir seu
papel acercando-se 0 maximo possivel da realidade e esforcando-se por encontrar
argumentos convincentes que tornem crivel sua postura. Dado que o dialogo entre
os distintos personagens ndo esta previamente preparado, a improvisacdo e o ter
gue se situar em um ponto de vista alheio requer por parte do individuo um esfor¢o
consideravel que n&o convém manter durante muito tempo. E por isso que, uma vez
hajam surgido elementos suficientes para o debate, o professor pora fim a
interpretacao.

Tendo em conta que a situagdo fisica facilita ou entorpece enormemente a
observacéo da cena, é conveniente que o grupo de observadores esteja situado de

tal maneira que possa ver e escutar sem dificuldade as distintas personagens.

4. Debate. Nesta quarta fase sdo analisados e valorados os distintos
elementos da situacdo que foi interpretada: qual era o problema, que sentimentos
entraram em jogo, que atitudes, que solugdes foram propostas, quais pareciam mais
adequadas, quais menos, e outras questdes semelhantes. Para facilitar e agilizar o
debate, pode ser conveniente seguir uma ordem. Por exemplo, pode-se iniciar a
discussdo com uma exposicao breve por parte dos atores sobre a experiéncia que
acabam de viver; seguidamente, serd o grupo de observadores que comunicara sua
percepcéo da dramatizagdo. Uma vez os dois grupos hajam exposto seus pontos de
vista, abre-se o dialogo intervindo indistintamente uns e outros.

O papel do professor como moderador é definitivo para uma boa qualidade no
debate. O interesse real do grupo pelo problema e o grau de implicacdo tanto
intelectual como afetivo também sao fatores decisivos para a discusséo. A busca de
novas solucdes e alternativas para o conflito, a transferéncia a situacdes reais e
préximas aos alunos, o medir as consequéncias das distintas decisfes e o intento
por chegar a estabelecer conclusbes como grupo sdo os elementos que deve ter
presente o educador a fim de explorar ao maximo esta fase.

O Role-playing, também conhecido como simulacdo e jogo, € uma técnica de

aprendizagem que parte da apresentacdo de uma situacédo conflitiva, da tomada de
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papéis a desempenhar por parte dos estudantes, que devem analisar dinamicas
concretas a partir de ficcbes estratégicas; contextos hipotéticos, na maioria das
ocasibes, ajudaram-nos a coordenar diversas perspectivas em ocasioes
antagbdnicas. Como resultado, essa estratégia ajuda a constru¢cdo de niveis de
desenvolvimento superior.

Essa técnica envolve os alunos ao mesmo tempo em que imp8&e um trabalho
de andlise, compreenséo e criatividade das fontes de direito. Paralelamente, o
desenvolvimento de cada um dos papéis contribuird para o desenvolvimento de
competéncias sociais j4 que, ao praticar e ensaiar determinados trabalhos, condutas
ou habilidades proprias de profissionais do direito, em nosso caso, 0s estudantes se
aproximam do desenvolvimento de uma melhor compreensdo, conhecimento e

empatia para o trabalho desenvolvido por estas pessoas.

5.5 Descricdo do Jogo

Tendo em vista as fases do modelo classico, propfe-se uma adaptacdo do
role playing ao Tribunal de Juri. Dessa forma, a atividade seria da seguinte forma:

12 Fase — Motivacdo. O objetivo desta fase é criar na classe um clima de
confianca e participagao, intentando que todos os alunos reconhegcam o problema

que se propde e 0 aceitem como um tema de interesse.

22 Fase — Resumo. Neste ponto, o docente deve realizar uma prévia aos
discentes de todo o contexto do jogo, resumo e apresentacdo. Neste momento, deve
ser explicitado o que vem a ser RPG, bem como sua principal caracteristica,
devendo ainda ser definido o nimero de personagens que participardo da trama. As

regras gerais devem ser descritas nesta oportunidade.

32 Fase — Apresentacdo Efetiva das Personagens. Nesta fase, serdo
pedidos voluntarios para representar as distintas personagens. Os alunos devem ser

incentivados a participar de forma espontanea.



118

As personagens sdo: 1. Autor do Crime (um); 2. Delegado (um); 3.
Promotores de Justica (dois a trés); 4. Advogados de defesa (dois a trés); 5.
Testemunhas (podendo variar de nenhuma a trés, a depender da avaliacdo do
discente e da carta selecionada); 6. Juiz (um); e 7. Jurados (a depender da avaliagéo

do discente, devendo o niumero ser impar).

e Autor do Crime — Prestara esclarecimentos ao delegado, expondo o0s
motivos e as circunstancias do fato.

e Delegado — Faréd a oitiva do acusado, devendo remeter o registro a acusagao
e a defesa.

e Promotor de Justica — Tera o prazo de uma semana para elaborar sua tese.

e Advogado — Tera o mesmo prazo da acusacao para elaborar sua tese.

e Testemunha — Se houver, prestara seu depoimento no dia do julgamento,
cabendo perguntas da acusacao, defesa e complementacéo pelo juiz, nesta
ordem.

e Juiz — Conduzird a audiéncia, proferird a sentenca (emitida pelos jurados),
mantendo a ordem e concedendo a palavra por até 20 minutos a acusacgao e
até vinte minutos a defesa.

e Jurados — Apoés a oitiva da acusacdo e defesa, nesta ordem, votardo pela

absolvicdo ou condenacao.

43 Fase — Comecando a Jogar RPG.

Primeira Semana:

Chegando a esta fase, o mediador ja exp6s 0 conhecimento necessario para
apresentar as cartas, o que deve ser feito nesta oportunidade. A primeira carta a ser
selecionada deve ser aguela que se encontra dentre as que possuem um breve
escrito contendo a situacéo fatica geradora do conflito.

Depois de selecionada por sorteio a carta principal (situacéo féatica), deverao
ser selecionadas as cartas de elementos contidos no crime (respectivas ao caso
problema), tornando a situagdo mais complexa:

1. Deveré ser escolhida uma carta referente a tipos de crime, que poderao
ser: doloso, culposo e qualificado pelo resultado. Circunstancias atenuantes e

circunstancias agravantes.
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2. Devera ser escolhida uma carta referente as causas legais de excludentes
de antijuridicidade: estado de necessidade, legitima defesa, estrito cumprimento do
dever legal; exercicio regular do direito;

3. Devera ser escolhida uma carta referente aos elementos da culpabilidade:
imputabilidade, potencial consciéncia da ilicitude e exigibilidade de conduta diversa;

Escolhidas as cartas, o indiciado e as testemunhas deverdo montar, dentro de
uma semana, as suas personagens, segundo as orientacdes estabelecidas

anteriormente.

Segunda Semana:

Havera a participacdo do delegado, que devera ouvir as testemunhas e o
indiciado. O produto final do delegado é um boletim de ocorréncia, com a oitiva das
testemunhas por escrito.

Os promotores terdo duas semanas para preparar sua pec¢a de acusacgao, ou

seja, qual o crime que devera ser imputado ao indiciado.

Quinta semana:

Apés a atuacdo dos promotores, citada anteriormente no evento anterior
(segunda semana), devera haver o julgamento presidido pelo juiz, que sera da
seguinte forma: Primeiro o juiz abre a audiéncia e chama os jurados. Estabelece as
regras do julgamento; existindo testemunha, essa sera inquirida nos moldes
descritos acima (vide 32 Fase); sera dada, pelo juiz, a palavra a acusacao (vide 32
fase); em seguida, sera dada a palavra a defesa (vide 32 fase). O juiz poderd intervir
na fala dos advogados quando houver duvida.

Em seguida, os jurados debaterdo os argumentos dos advogados e decidiréo
se houve crime; se foi praticado com dolo ou culpa; se ha agravantes ou atenuantes;
se h& exclusao de antijuridicidade; e se ha excluséo de culpabilidade.

Finalmente, o juiz da a sentenca de acordo com a decisdo dos jurados.

Nas aulas entre as fases do jogo, o professor explicard a matéria contida no
jogo para facilitar a participacdo dos alunos. E necessario, antes de comecar a
tarefa, que os alunos obtenham mais informacfes possiveis para compreendé-la em
todos seus pontos. Junto a informacdo que se vai depositando, é imprescindivel

tomar um tempo na classe para apresentar adequadamente a atividade, os objetivos
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gue se pretendem conseguir, alcancar uma motivacdo e um clima necessario para
leva-la a cabo. A analise e a discussédo do problema que se quer representar em
uma classe presencial sdo de suma utilidade, dado que os alunos deverao ter a
informac@o necessaria sobre o conteldo e as caracteristicas mais relevantes da
situacdo. E necessaria uma aula completa, Gnica, para a explicacdo de normas e
instrucBes claras e precisas acerca do caso.

A atividade aqui apresentada esta pensada para trabalhar com alunos que
estejam a partir do 6° periodo do curso de direito, que tenham concluido a disciplina
de Direito Penal (parte geral) e que tenham iniciado o estudo do Direito Ambiental.
Podendo ainda ser disciplina de Tépicos Avancados de Direito.

O jogo também podera ser aplicado a alunos de ensino médio, utilizando
apenas as cartas que expdem a situacao fatica geradora do conflito, diminuindo a
complexidade do tema. Os discentes do ensino médio, pelo menor conhecimento
juridico, abordardo questdes de cunho moral: qual o seu sentimento com relacao
aos crimes ambientais, 0 que é certo e o que acham errado. Ao final do jogo, o
mediador deve explanar a questédo do direito.

Como se Vé, o jogo é introduzido com a observancia de regras, 0 que nao
impede a grande liberdade prépria do RPG. Essa liberdade proporciona que os
proprios alunos determinem o contetudo concreto do debate a ser desenvolvido, o
gue acarreta uma busca pelo saber.

A maior parte do trabalho € realizada sem a intervencao direta do professor
no grupo. Por sua parte, os alunos desenvolvem o trabalho em equipe e fora do
horario de aula.

Ainda na 42 fase, deveréo ser considerados 0s seguintes elementos:

Dramatizagdo: Durante a dramatizagdo, 0s atores intentam assumir seu
papel acercando-se 0 maximo possivel da realidade e esforcando-se por encontrar
argumentos convincentes que tornem crivel sua postura. Tendo em conta que a
situacdo fisica facilita ou entorpece enormemente a observacdo da cena, é
conveniente que o grupo de observadores esteja situado de tal maneira que possa

ver e escutar sem dificuldade as distintas personagens.
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Debate: Esta fase ocorrera ap6s o término do jogo, quando serdo analisados
e valorados os distintos elementos da situacdo que foi interpretada: qual era o
problema, que sentimentos entraram em jogo, que atitudes, que solucbes foram
propostas, quais pareciam mais adequadas, quais menos, e outras questdes
semelhantes. Para facilitar e agilizar o debate, pode ser conveniente seguir uma
ordem. Por exemplo, pode-se iniciar a discussdo com uma exposi¢cao breve por
parte dos atores sobre a experiéncia que acabam de viver, seguidamente sera o
grupo de observadores que comunicara sua percepcao da dramatizacdo. Uma vez
os dois grupos hajam exposto seus pontos de vista, abre-se o didlogo intervindo

indistintamente uns e outros.

52 Fase — Avaliacdo. Os alunos seréo avaliados pelo professor, conforme sua
participacdo. A nota serd extensiva aos participantes de cada grupo. Os critérios
presentes na pauta traduzir-se-ao na nota de 1.0 a 7.0, sendo: Muito bom: 6.6 a 7.0;
Bom: 5.1a 6.5; Suficiente: 4.0 a 5.0; Insuficiente: 1.0 a 3.9. Antes de ser realizado o
trabalho, o professor devera informar todos os critérios aos estudantes.

Para se alcancar a nota final, o professor somara as notas das categorias e

as dividira pelo total destas, a saber, quatro.

CATEGORIAS Muito Bom Bom Suficiente Insuficiente
Demonstra Demonstra um Demonstra um N&o parece

1. Consulta completo bom entendimento bom entender muito
Literatura entendimento do do tema. entendimento de bem o tema.

tema. partes do tema.

Demonstra Demonstra um Demonstra um N&o parece

2. Considera completo bom entendimento bom entender muito
Teoria entendimento da da teoria. entendimento de bem a teoria.

teoria. partes da teoria.
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E evidenciada a O estudante O estudante O estudante ndo
3. Argumentag¢éo argumentacao da argumenta a argumenta argumenta os

totalidade dos | maioria dos temas | algumas partes |temas tratados na

temas tratados tratados na dos temas guestéao.
na questao. guestao. tratados na
guestao.
O aluno reflete O aluno reflete O aluno reflete O aluno néo
4. Faz uma sobre todo o sobre a maioria do | sobre algumas reflete sobre
prética reflexiva problema problema proposto. partes do nenhuma parte do
proposto. problema problema
proposto. proposto.

Os trés pontos restantes para a soma da nota chegar a 10.0 serdo divididos

em 1.5 por auto avaliacéo e 1.5 pela avaliagéo do grupo.

5.6 Eventos Possiveis Para a Implementacédo do Jogo

O processo da simulacdo RPG (Role Plaiyng Game) envolve intensa
interacdo entre as diversas personagens apresentadas. No presente jogo, tratamos
de questdes que evolvem crimes ambientais.

Foram utilizadas quatro simulagdes da modelagem RPG baseadas em casos
de facil visualizagdo na doutrina e jurisprudéncia dos tribunais. Essa faclil
visualizacdo facilita ao aluno relacionar a préatica a teoria, 0 que permite um real
aprendizado.

Contudo, alertamos para o fato de que a pratica desse jogo permite que 0s
participantes se utilizem da criatividade para conceber outros eventos possiveis,
ampliando o quadro de complexidade dos problemas envolvidos.

As cartas apresentadas abaixo da descricdo de cada caso escolhido, deveréo
ser dispostas em decks, obedecendo a disposicdo que nomeamos no presente
trabalho, de modo que, a primeira carta, denominada caso 01, seja sequenciada das

demais, e a ultima carta do deck, sejam quaisquer das referentes a culpabilidade.
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5.6.1 O caso dos Passaros

Em 29.11.2015, a patrulha se deslocou até o municipio de Volta Redonda,
onde surpreendeu, nas margem do Rio Branddo, o Sr. Diego Alves, com uma gaiola
tipo batedeira, com as suas 02 armadilhas (alcapfes) armadas, contendo em seu
interior uma ave (coleirinha), a qual estava sendo utilizada como chamariz, e dois
passaros de espécie nativa. Diante do ocorrido, o Sr. Diego foi conduzido ao Distrito
Policial, onde foi lavrado o BO/TC n. 158.

Modelo de Cartas Possiveis (Caso 01):

Exclus&o de Antijuridicidade : Exclusdo de Antijuridicidade : Elementos do Tipo :
Exercicio Regular do Direito. Nenhuma. Circunstacia Atenuante.
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Elementos do Tipo : Culpabilidade :

% z Culpabilidade :
Circunstacia Agravante. Inimputabilidade.

Obediéncia Hierarquica.

Culpabilidade :
Erro de Proibigé&o.

5.6.2 O Caso do Criadouro Clandestino

Em 24.07.2016, durante atendimento de denuncia de maus-tratos de
passaros silvestres, a patrulha da guarda municipal deslocou-se para o bairro Santo
Agostinho, onde foi constatado que o Sr. Addo mantinha aprisionados, no interior do
quintal de sua residéncia, em cativeiro e gaiolas, 11 (onze) passeriformes da fauna
silvestre (06 "tietes" e 05 "coleirinhos") em condicbes de maus-tratos. Os
passeriformes passaram pelo veterinario, Sr. M. A. M., o qual atestou que poderiam
ser integrados a natureza, o que de imediato foi executado, sendo soltos no Horto da
cidade.
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Modelo de Cartas Possiveis (Caso 02):

Exclusdo de Antijuridicidade :
Nenhuma.

Exclusdo de Antijuridicidade : Culpabilidade :

Exercicio Regular do Direito. Obediéncia Hierarquica.

Elementos do Tipo : Culpabilidade : Culpabilidade :
Circunstacia Agravante. Inimputabilidade. Erro de Proibigao.
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5.6.3 O Caso da Contaminacéo do Rio

De acordo com uma denuncia andnima, foi informado que: “as margens do
Rio Paraiba, foi constatada a possivel pratica de crime de poluicdo, causada pelo
lancamento de residuos liquidos de cor esbranquigada, provenientes da empresa
Reserva Ltda. Existiam tubos de PVC de diversas bitolas, que lancavam efluentes
diretamente no Rio Paraiba”.

A Guarda Municipal foi até o local, certificou que havia o lancamento de
residuos no Rio Paraiba e identificou o engenheiro civil Marco Anténio Souza como

responsavel pela obra e pela empresa em Pinheiral.

Modelo de Cartas Possiveis (Caso 03):

Excluséo de Antijuridicidade : Elementos do Tipo : Elementos do Tipo :
Exercicio Regular do Direito. Circunstacia Atenuante. Culpa .
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Culpabilidade : Elementos do Tipo :
Obediéncia Hierarquica. Dolo.

Culpabilidade :
Inimputabilidade.

Culpabilidade :
Erro de Proibigao.

5.6.4 O Caso do Descarte Irregular de Entulho

Na data de 11/08/15, as 06h30, a viatura da Guarda Ambiental de prefixo
40.637 foi acionada, via telefone, através de uma dendncia anénima, quando foi
informado que estava havendo um despejo de entulho na Rua Luidi Caruso, 61-F. O
Inspetor Hugo juntamente com os GCM's Martins e Belarmino dirigiram-se
prontamente ao local e lograram éxito em flagrar o caminhdo Mercedes Bens de
placas CXY 1687-RJ de propriedade do Sr. Pedro Silva realizando o descarte

irregular, razéo pela qual o mesmo foi conduzido a Delegacia.
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Modelo de Cartas Possiveis (Caso 04):

Elementos do Tipo :
Circunstacia Atenuante.

S %

Exclus@o de Antijuridicidade : Exclusao de Antljuridicidade : Elementos do Tipo :

Nenhuma. Exercicio Regular do Direito. Circunstécia Atenuante.

Elementos do Tipo :
Circunstacia Agravante.
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6 CONSIDERACOES SOBRE O JOGO

Como visto anteriormente 0 jogo se desenvolveu em cinco fases, sendo por
ultimo, apresentadas as cartas. Ao término de cinco semanas o jogo chegara ao seu
fim, tendo como ultimo ponto a avaliacdo, nos critérios especificados acima. O RPG,
no presente contexto, foi utilizado como uma metodologia de ensino,
especificamente para a disciplina de Direito Ambiental. O fato do aluno poder
participar jogando, acaba permitindo que esse conheca ndo somente a legislacéo,
mas também, os casos especificos, e ainda, possibilita a atuacdo simulada como
operador juridico, tendo como base as questdes ambientais e penais rotineiras do
mundo juridico. Com isso, esperamos que 0 jogo contribua para a formacdo de
docentes e discentes, face a necessidade de lidarem cotidianamente com as

guestdes relativas ao ensino aprendizagem.
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7 CONCLUSAO

Conforme visto, o trabalho esta dividido conceitualmente em duas partes,
sendo uma delas denominada parte material e outra, processual. Na ordem material,
tratou-se do ambiente e de sua protecado penal. Na ordem processual, abordou-se o
processo de ensino dessa ordem material, ou seja, o direito penal ambiental.

No campo material, viu-se que o Direito do Ambiente se ocupa principalmente
de combater os perigos que ameagam nossas vidas, isto €, nosso equilibrio natural,
em virtude de que nds, como seres humanos, formamos parte de um grande
conjunto que é o Meio Ambiente e seu entorno. O nascimento do Direito Penal
dentro desse campo deve-se a insuficiéncia pratica das incriminacdes classicas de
carater geral, bem como a ineficiéncia da utilizacdo de normas administrativas para
tratar sobre o tema.

O Direito do Ambiente tem uma intima relagdo com o Direito Administrativo.
Contudo a relacdo entre o Direito Penal e o Direito Ambiental € considerada
assessoria ou supletiva em virtude de que o Direito Penal, dentro do ramo ambiental,
€ acionado Unica e exclusivamente quando o dano produzido ao Meio Ambiente € de
tal magnitude que se faz necesséria uma agdo mais severa, com imposi¢cdo de
sancdo. Assim fora o primeiro olhar direcionado do Direito Penal para o Direito
Ambiental.

Sob a nova perspectiva penal/ambiental, configuram-se como objeto da tutela
juridica os fatores e elementos ambientais como o ar, a agua, o solo, a flora e a
fauna, quer dizer, os recursos naturais em si mesmos considerados, sem prejuizo de
reconhecer que, ao protegé-los, também se defendem outros bens do ser humano,
em virtude de que o atentado ao ecossistema repercute a curto, médio ou longo
prazo nas condi¢des existenciais homem.

Deve-se considerar que, para a aplicagdo da san¢éo penal, faz-se necessario
gue previamente se hajam esgotado os outros meios de controle (civil e
administrativo), ndo somente em atencdo ao principio de protecdo do individuo
frente ao poder coercitivo do estado, mas também por razdes de utilidade e eficacia,
ja que o Direito Penal intervém mediante a aplicacdo de penas quando o dano j& foi
produzido e, quase na totalidade dos casos, € irreversivel, além de que a

indenizacdo por prejuizos ambientais nunca € suficiente para a reparacao
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inquestionavel do dano. Cabe ainda ressaltar que a penaliza¢do de condutas lesivas
ao ambiente cumpre uma funcéo dissuasiva, desmotivando os possiveis infratores,
seja por temor a pena ou por gerar um fortalecimento na consciéncia cidada acerca
da gravidade dos atentados contra o meio ambiente — teoria mista ou unificada da
pena, artigo 59 in fine do Cdodigo Penal.

Nos tipos penais ambientais, a sociedade ¢ a titular do direito violado, ou seja,
0 sujeito passivo € a coletividade, diferentemente de outros tipos penais, em que
sempre existe o interesse de uma vitima em particular que busca a reparacdo do
dano.

No campo processual, verificou-se que a aprendizagem € global, compromete
0 ambito cognitivo, emotivo, afetivo, social. Ela € um processo construtivo que
integra as novas informacfes aos conceitos ja preexistentes na mente do aluno. O
aluno ocupa o centro de cada atividade aquisitiva, dado que a aprendizagem,
enguanto aquisicdo profunda e permanente no tempo depende fundamentalmente
da presenca ativa do sujeito.

Uma aprendizagem significativa deve despertar o interesse do discente que,
por sua vez, deve sentir-se integralmente comprometido com o0 processo de
aprendizagem, no qual podera perceber a riqueza da experiéncia.

O docente deve ajudar a superar os desafios que propde, contudo, além
disso, deve aceitar os desafios dos alunos, aceitar respostas distintas as suas,
promovendo o desenvolvimento do pensamento divergente e a criatividade na
solucao de situacdes probleméticas.

Mediante técnicas abertas de resolu¢cdo de problemas (com mais de uma
resposta possivel), por intermédio do role-play ou de jogos, os alunos encontram a
necessidade de justificar suas posi¢coes pessoais, questionando o docente ou as
solucdes divergentes e imprevisiveis dos companheiros, gerando, dessa forma, um
debate saudavel em torno do tema.

A acdo pedagogica do docente-facilitador desenvolve-se, portanto, em trés
direcOes: retroativa — reconhecendo e valorizando competéncias prévias, interesses,
necessidades e objetivos dos estudantes; ativa — respondendo as necessidades,
valorizando os interesses, brindando um espaco aos mesmos ha pratica escolar e
utilizando metodologias e técnicas didaticas que desenvolvem no aluno processos

cognitivos complexos, espirito de colaboracdo e sentido de responsabilidade; e
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proativa — oferecendo uma dimensdo de projeto a seus desejos de realizagao
contingente (sucesso escolar) e imanente (realizacao pessoal).

No jogo, podem-se também relevar os fatores da aprendizagem significativa,
j& que representa uma experiéncia global e integral a qual se unem com
propriedades distintas, segundo as tipologias dos jogos, 0s seguintes componentes:
afetivos (a diversao, o prazer); sociais (a equipe, 0 grupo); motores, psicomotores (0
movimento, a coordenacdo, o equilibrio); cognitivos (a elaboracdo de uma estratégia
de jogo, a aprendizagem das regras); emotivos (0 temor, a tensédo, o sentido de
liberacdo); culturais (as regras especificas e a modalidade de vincular-se);
transculturais (a necessidade das regras e do respeito das mesmas para que haja
j0go).

O jogo como aprendizagem significativa € uma experiéncia complexa e
participativa dado que nele se envolve a globalidade do sujeito. Essa modalidade
permite aprender, através da pratica, de forma continua e natural, seus
conhecimentos e competéncias.

Existem dois modos de implicar o aluno na atividade ladica: no plano
sincrénico, quer dizer, durante o desenvolvimento do jogo, em que o aluno esta
motivado e participa com todos 0s seus sentidos; e no plano diacrénico, no qual o
discente repete e renova sua motivacdo e suas competéncias, que crescem
constantemente.

As atividades obrigatérias ou rotineiras, que deixam de lado a gratificacdo
presente, considerando sé as vantagens futuras, ndo sdo fecundas. O homem, de
maneira geral, explora seu mundo pelo prazer de fazé-lo, ndo calculando as
vantagens que podera obter.

O jogo possui enormes possibilidades educativas que facilitam a
aprendizagem e a socializacdo. E necessario desenvolver, em cada pessoa, a
capacidade ludica, que consiste em comprometer-se e em ser criativo com a
experiéncia e com a vida. O jogo acende o entusiasmo, faz surgir o interesse,
promove o0 compromisso, ativa afetos, emocoes, ideias.

Ao possuir finalidades educativas e nao simplesmente recreativas, o jogo
pode constituir-se em um eficaz “mediador” na transmissdo de conceitos que
permitem ao aluno apropriar-se de estruturas e novas estratégias cognitivas, atraves

de uma experiéncia global e motivada intrinsecamente (o prazer, o jogo, o desafio),
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que o comprometa desde o ponto de vista cognitivo, afetivo, social e criativo.

As atividades devem ser desenvolvidas na zona que Vygotski denominou
“zona de desenvolvimento proximo”, que representa a distancia entre o nivel atual
do desenvolvimento, em que o aluno resolve por si s6 um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, quando, sob a mediacdo de um professor e de seus
pares, pode resolvé-lo.

A atividade ludica é um desafio porque implica um compromisso, apresenta a
vantagem de ser naturalmente complexa e de gerar prazer em seu desenvolvimento
e realizagao.

Ao adotar uma didatica ludica, reconhece-se, na ludicidade, o principio
fundamental para promover o desenvolvimento global do aluno e, portanto, surgem
situacdes de aprendizagem complexas e ricas de estimulos (experiéncias, atividades
criativas e de solucao de problemas), seguidas de momentos de reflexao.

O jogo didatico ou outras atividades que envolvem o aluno representam
experiéncias complexas, nas quais se integram - em uma dimensdo de
desenvolvimento de multiplos sentidos - interesse, planejamento, preparacdo e
resolucdo de problemas, através do raciocinio e da intuicdo e ademais pela
cooperacao, o uso da criatividade e do pensamento lateral.

No que diz respeito a restricdbes a aplicacdo do jogo ela se dara somente
guando do docente facilitador ndo tenha caracteristicas de facilitador, embora possa
haver diversos niveis de adaptacdo as caracteristicas do docente.

Conforme foi colocado na introdugao deste trabalho, o objetivo foi apresentar
o “Tribunal do Juri” como uma ferramenta pedagodgica que facilita a construgdo do
conhecimento referente aos crimes ambientais, tanto por alunos de graduacédo em
direito como para pessoas sem nenhum conhecimento juridico. Também se
objetivou trazer os conceitos fundamentais para o entendimento dos assuntos em
comento, quais sejam: meio ambiente, direito ambiental e crime ambiental, servindo
de base para a ferramenta pedagdgica no Tribunal do Juri. Para cumprir o objetivo,
foi feita uma pesquisa bibliografica a respeito do ensino x aprendizagem e a
utilizac&o do Tribunal do Juri como ferramenta pedagdgica.

Dessa forma, ao articularmos os temas meio ambiente, direito ambiental e
pedagogia, conseguimos verificar a diversidade de conhecimentos necessarios ao

correto aprendizado sobre a formacdo de um crime ambiental; mostrar que a
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7

ferramenta pedagodgica Tribunal Game é uma forma ludica de fazer com que os
proprios alunos sejam protagonistas de seu conhecimento; e que o debate
desenvolvido no jogo faz com que se adquiram varias habilidades necessarias a seu
desenvolvimento como pessoa e profissional. Embora o jogo tenha como publico-
alvo principal os alunos de direito na disciplina de Direito ambiental, ele pode ser
desenvolvido em outras disciplinas de Direito ou no ensino médio, proporcionando
aos ultimos o desenvolvimento das ideias até aqui apresentadas, porém com

conhecimento juridico popular.
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