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RESUMO

Este trabalho, intitulado A Perspectiva Rogeriana para a Educagcdo Ambiental N&o-
Formal através do acompanhamento de uma experiéncia, tem por objetivo tentar estabelecer
uma articulaco da abordagem centrada na pessoa com a Educagdo Ambiental ndo-formal.
Em virtude disso, temos como hipdtese que os fundamentos tedricos do psicélogo norte-
americano Carl Rogers, especialmente no que tange a sua abordagem centrada na pessoa,
aplicada tanto no universo clinico quanto no campo da educacgdo, contribuem como
ferramentas para a educagdo ambiental. Nesse sentido, estamos acompanhando os trabalhos
desenvolvidos pela Unidade de Educacdo Ambiental da Secretaria Municipal de Meio
Ambiente da cidade do Rio Grande, dentro do projeto Patrulha Ambiental Mirim e, mais
particularmente, a monitora responsavel pela atividade A Hora do Conto, a educadora
ambiental Maria Auxiliadora dos Santos Lima. A justificativa para esta pesquisa deu-se
quando, ao estudar o projeto, percebemos que esta atividade, embora meritoria, operava em
uma perspectiva tradicional de ensino. Para tanto utilizamos como metodologia a pesquisa
bibliogréfica, entrevistas registradas em fitas de dudio e transcritas com o0s responsaveis pelo
Projeto Patrulha Ambiental Mirim e de Idosos, anélise de documentos e relatorios produzidos
pela Secretaria, além de nossa intervencdo nas atividades aplicadas, e acompanhamento do
projeto nos anos de 2007 e 2008. Embasamos esta pesquisa nos principais conceitos da
Abordagem Centrada na Pessoa, de Carl Rogers, nos conceitos de Meio Ambiente e Educagéo
Ambiental de Marcos Reigota, e em algumas categorias de educacdo ambiental como
alteridade, construcdo do conhecimento, carddpio de aprendizagem, curriculo e
pertencimento. Um dos resultados desta pesquisa foi a elaboragdo de um livro de literatura

infantil como ferramenta pedagdgica para o ensino de Educacédo Ambiental.

Palavras-Chaves: Abordagem centrada na pessoa. Projeto Patrulha Ambiental Mirim e de

Idosos. Meio-ambiente. Educagdo ambiental.



ABSTRACT

This study called The Rogerian Perspective to the Non-Formal Environmental
Education, by means of following an experiment, aims at establishing an articulation of the
person-centered approach with the non-formal Environmental Education. As a hypothesis, we
can say that the Theoretical premises of the American psycologist Carl Rogers, especially in
what relates to its approach centered in the person applied not only in the clinical universe but
also in the field of education contribute as tolls to the Environmental Education. In this way,
we are following the work carried out by the Environmental Education Unity of the city of
Rio Grande, linked to the Project Small and Elderly Environmental Patrol, and more
particulary to the monitor in charge of the activity Time for Tale, the environmental educator
Maria Auxiliadora dos Santos Lima. The justification for this research happened while we
were studying the Project and we noticed that the activity, although meritable, was operating
on a traditional teaching perspective. As methodology, we used bibliographic research,
audiorecorded interviews that were transcribed with the people responsible for the Project
Small and Elderly Environmental Patrol, document analysys and reports produced by the
Secretary, our intervention in the applied activies during 2007 and 2008. This research was
based on the principal concepts of the Person Centered Approach of Carl Rogers, on the
Environment and Environmental Education of Marcos Reigota and some categories of
environmental education, such as otherness, knowledge building, learning menu, curriculum
and sense of belonging. One of the results of this research was the making of a children

literature book as a pedagogical tool to the teaching of Environmental Education.

Key-words: Person-centered approach. Project Small and Elderly Environmental Patrol.

Environmental. Environmental education.
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1 CONSIDERAGCOES INICIAIS

A presente dissertacdo é o resultado de uma pesquisa bibliogréfica que tem como
objetivo aproximar Carl Rogers® & Educacéo Ambiental N&o-Formal®. A proposta rogeriana
para educacdo ambiental apresentada neste trabalho foi sendo construida ao longo de nossa
vida académica, pessoal e profissional.

Nestes Gltimos anos, temos participado, como palestrante, em diferentes segmentos
como instituigdes religiosas, escolas, inclusive na Furg, em semanas académicas de alguns
cursos de graduagdo. Para tanto, a prética clinica utilizada desde os tempos dos estégios
quando ainda cursdvamos a academia, tem sustentado a proposta rogeriana aqui apresentada.

Carl Rogers ensina, em toda a sua obra, que para cada um de nds had um direito
indelével de escolha. Mas que também junto & escolha (ou escolhas) ha a responsabilidade
que esta acarreta a cada um.

Refletir sobre essa verdade nos leva a resgatar historias que nos constituiram durante
toda a nossa existéncia. Nesse retorno as memdrias, surgem imagens da infancia, brincadeiras
com bonecas, risadas entre irmdos, ddvidas e angustias proprias da adolescéncia. Um passo
entre a realidade e o desejo de acreditar na possibilidade de mudanga.

As experiéncias, as mudancas, a soliddo nos levam a amadurecer, mas ndo extinguem
0 desejo de construir relacbes afetivas mais saudaveis, maduras. Talvez isso se dé pelas
relacbes amorosas que mantivemos com figuras cuidadoras importantissimas: homens e
mulheres que atravessam a vida de criancas e adolescentes com uma Unica identificagdo, com
intensa e constante disponibilidade afetiva. Este tragado escrito com a caneta do afeto conduz
todas as escolhas que fazemos, desde a profissdo até a forma de nos relacionarmos com
aqueles que cruzam nossa estrada.

A escolha de um tedrico para embasar nossa prética terapéutica, ou de vida, precisa

da identificacdo e da leitura que devem ser feitas com a mesma linguagem, e isso vai além do

! Psicélogo norte-americano precursor da Abordagem Centrada na Pessoa.

> Entende-se por Educacio Ambiental N&o-Formal, as agbes e préticas educativas voltadas a
sensibilizacdo da coletividade sobre as questdes ambientais e a sua organizacdo e participacdo na
defesa da qualidade do meio ambiente. (BRASIL, 1999, Cap., Secéo I1I)
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idioma. Tanto quem escreve quanto quem Ié precisa estar utilizando conceitos similares de
mundo, vida, de pessoa humana.

A primeira vez que entramos em contato com a obra de Carl Rogers foi no ano de
1985. Cursando o primeiro ano da faculdade de letras, havia um desejo profundo de ler, de
desvendar o mundo dos livros. Interessante dizer que o primeiro livro lido ndo era de autoria
de Rogers, mas de uma discipula sua, Virginia Axline. Entretanto, a apresentacdo do livro
havia sido escrita por Rogers.

Logo nas primeiras paginas nossa atencdo foi sendo apreendida e adentramos nos
caminhos da historia de tal forma que, ao terminar de Ié-la, ndo havia duvida alguma sobre o
que realmente desejavamos fazer. Trabalhar com psicologia era realmente o que queriamos
fazer. Entretanto a realidade algava sua voz dizendo que era necessario concluir o curso de
letras. Ante a realidade intransponivel naquele momento, a solucéo seria buscar informacdes
sobre a autora do livro. Quem era, por que escrevia daquela forma, o que a fazia acreditar de
forma téo intensa no potencial da pessoa humana, e entdo chegamos a Carl Rogers.

A estrada que trilhamos nos separou, por dez anos, do desejo de estudar este tedrico.
Além do tempo, havia também as bases psicanaliticas que formavam a faculdade onde
buscamos a graduacgdo em psicologia. Entretanto, logo nos primeiros semestres deste curso,
fomos apresentados & Doutora Maria Lucia Geloski,® que nos iniciou devidamente e com
competéncia & teoria rogeriana.

Importante ressaltar que ndo eram os titulos que a mesma possuia que nos levavam a
estudar cada vez mais, a pesquisar intensamente, mas a forma como entrava em relagéo
conosco, alunos recém-chegados no curso, sempre demonstrando muita atengdo a tudo que
viviamos e experimentdvamos naquele espaco de conhecimento.

Havia tanto desejo de aprender, uma sede tdo profunda de saber mais, que a cada
encontro com essa mestra, com 0s colegas mais adiantados no curso, que eram discipulos
dela, silencidvamos e sorviamos cada ensinamento. Avidamente comegamos a ler os livros e
0s textos de Rogers, gradativamente comegamos a participar de discussdes e debates com
outras teorias. Compartilhdvamos suas idéias e demonstravamos, pelos casos clinicos em que

trabalhdvamos, o0 quanto esta teoria, quando bem vivenciada, tanto pelo cliente quanto pelo

® Dr* Maria Lucia Geloski, psicologa rogeriana, professora das Faculdades Integradas Maria Thereza,
Niter6i/RJ.
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terapeuta, proporcionava liberdade para que os clientes* pudessem escolher outras saidas,

levando-os a terem mais salide emocional e qualidade em suas relacdes.

Nossas certezas estavam sendo construidas com cada cliente, em cada reunido de
supervisdo, em cada grupo de estudo, em cada leitura, principalmente com as divergéncias de
opinides que encontrdvamos.

Muitos professores com formacdo em psicanélise tentaram nos mover desta escolha
por Rogers. Algumas vezes ouviamos dizerem que tinhamos o perfil ideal para um bom
analista, pois conseguiamos reproduzir os detalhes e a veracidade das emocdes trazidas por
cada cliente nas sessdes terapéuticas, que muitas vezes passavam despercebidos por outros
alunos-psicologos. A grande surpresa foi quando, quase ao final do curso, recebemos o
convite para integrar um grupo de estudos da Sociedade de Psicanalise do Rio de Janeiro.
Apesar da gratid&o e da honra que sentimos pelo reconhecimento da dedicagdo e competéncia
de nosso trabalho, sempre houve a certeza de que ndo poderiamos fazer outra coisa sendo
trabalhar com as idéias de Rogers.

A concepcéo do referido estudioso permite-nos respaldar teoricamente a visdo da
pessoa humana que construimos ao longo dos anos. Uma pessoa que tem nome, que é livre,
capaz de fazer escolhas, e que é responsavel pelas mesmas, tem potencial, ndo é determinada
por questdes genéticas, ou por circunstancias ambientais. Mas que, mesmo levando-se em
consideracdo tais atravessamentos (a genética e o ambiente), ela se constitui nas suas relagdes,
nas trocas que realiza a cada momento. Pensar numa pessoa humana que néo €, mas que esta
em uma determinada situagdo, ou forma constitui aspecto fundamental para pensar a

transitoriedade das circunstancias e da sua propria constituicdo humana.

* Rogers utiliza a palavra cliente em vez do termo paciente porque este traz o significado mecanicista
da abordagem biomédica. Um paciente é visto como alguém doente que se submete a acdo ativa de
profissionais formados, que sdo mais sabios e competentes que ele mesmo. Um cliente é alguém
que deseja um servico que nao pode executar sozinho, mas que esta mais em pé de igualdade e, por
isso, € menos incompetente que 0 paciente, ou seja, 0 cliente é visto como uma pessoa
inerentemente capaz de entender e atuar sobre a sua prépria situacdo. Ha uma igualdade implicita
no modelo terapeuta-cliente, que ndo existe na abordagem mecanicista médico-paciente: “O
individuo tem dentro de si a capacidade, ao menos latente, de compreender os fatores de sua vida
gue Ihe causam infelicidade e dor, e de reorganizar-se de forma a superar tais problemas”. Rogers,
portanto, entende a terapia como um processo que leva uma pessoa a descobrir as nuances de seu
préprio dilema com o minimo de acédo por parte do terapeuta, que funciona como um espelho para o
cliente. A terapia é “a liberacdo de capacidades ja presentes em estado latente [...]. Tais opinides se
opdem diretamente a concepcdo da terapia como uma manipulacdo, por um especialista, de um
organismo mais ou menos passivo”. Tal aspecto é fundamentalmente diferente das abordagens em
que o terapeuta € visto como o mecanico apto a consertar o problema do paciente. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 192)
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Neste retrospecto, descobrimos uma tenacidade que ndo haviamos percebido existir.
E preciso trazer a existéncia o que apenas é um ideal. E preciso trabalhar para que os sonhos
se tornem realidade. E foi dessa forma que, ao ler cada livro de Rogers, cada texto, cada
entrevista, ao ouvir algumas gravacdes de grupos de trabalho, entrevistas dadas por ele é que
nos constituimos e construimos nossas convicgdes a respeito da orientagio rogeriana. E esta
teoria que nos permite perceber todo o potencial e possibilidades que estdo disponiveis para
cada um.

E eis aqui a grande questdo para cada psicologo rogeriano: tentar aproximar-se de
cada cliente, a cada encontro, da forma responsavel e disponivel que Carl Rogers demonstrou
em toda a sua trajetoria. E este um desafio diario so6 vencido com dedicagdo, estudo e

pesquisa.

1.1 O PROBLEMA

A partir desta visdo tedrica da pessoa humana, a questdo que nos leva a reflexdo
nesta pesquisa, é a possibilidade de construir subsidios pedagdgicos centrados na pessoa, para
o trabalho em educacéo ambiental ndo-formal.

Ao buscarmos autores de educagdo ambiental e do pensamento ambientalista,
percebemos a convergéncia de idéias entre estes e a teoria de Carl Rogers, o que nos fez
elaborar este projeto com a intengdo de colaborar na construgéo de ferramentas pedagdgicas
nao-diretivas para o trabalho de educagéo ambiental ndo-formal. Para isso, nossa pesquisa foi
feita na Prefeitura Municipal do Rio Grande, dentro de um projeto desenvolvido pela
Secretaria de Meio Ambiente, e mais especificamente com a monitora responsavel pela Hora
do Conto, Maria Auxiliadora dos Santos Lima, que, a partir de agora, serd identificada como

educadora ambiental.

1.2 A HIPOTESE

Apresentamos a seguinte hipotese: Os fundamentos te6ricos do psicologo norte-

americano Carl Rogers, especialmente no que tange a sua abordagem centrada na pessoa,
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aplicada tanto no universo clinico quanto no campo da educacgdo, contribuem como
ferramentas para a educagdo ambiental?

Ao considerarmos essa questdo, temos em mente a afirmacdo de Rogers de que o
“Sistema Educativo devera ter sempre como objetivo o desenvolvimento das pessoas, de uma
forma plena e, simultaneamente, que as conduza & sua auto-realizagdo” (ROGERS, 1974, p.
380).

Para Rogers, as experiéncias de vida, o clima psicolégico da sala de aula, a
integracdo professor (facilitador)-aluno sdo fatores importantes para a aprendizagem. Este
autor elege algumas atitudes que, no seu entender, caracterizam um facilitador de
aprendizagem. (ROGERS; ROSENBERG, 1977, p. 148-149)

A veracidade no facilitador de aprendizagem é, para Rogers, a mais bésica destas
atitudes essenciais, seja a veracidade ou a autenticidade. Quando o facilitador € uma pessoa
verdadeira, sendo o que &, relacionando-se com o aprendiz sem se revestir de uma fachada, é
muito mais provavel que seja eficaz. Isso significa que os sentimentos que experimenta estdo
a seu alcance, disponiveis & sua percepcdo e que ele é capaz tanto de viver e ser estes
sentimentos como de comunicé-los se assim o desejar. Significa que ele esta, nas palavras de
Rogers, “sendo ele mesmo, ndo se negando”. “Estd presente ao estudante”. (ROGERS;
ROSENBERG, 1977, p. 149)

Ha uma outra atitude que se destaca nos que sdo bem-sucedidos em facilitar a
aprendizagem. E uma aceitacio deste outro individuo como uma pessoa autdnoma, digna de
respeito por um mérito que lhe é proprio. E uma confianca basica, uma crenca de que esta
outra pessoa €, de alguma maneira fundamental, digna de confianga. “[...] O facilitador que
atinge o grau consideravel desta atitude pode aceitar plenamente o temor e a hesitagdo do
estudante que enfrenta um novo problema, e aceitar da mesma forma a satisfagéo do estudante
pelo que conseguiu [...]". (ROGERS; ROSENBERG, 1977, p. 149)

Aceitar as diferencas significa valorizar o aprendiz como um ser humano imperfeito
dotado de muitos sentimentos e potencialidades. O aprego e a aceitagdo do facilitador pelo
aprendiz representa uma expressdo operacional de sua confianga na capacidade do organismo.
(ROGERS; ROSENBERG, 1977, p. 149)

Outro elemento na criacdo de um clima para aprendizagem vivencial e auto-iniciada

é a compreensdo empaética.
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Se o professor tem capacidade de compreender como o estudante reage em
seu interior, se se apercebe, de maneira sensivel, de como o processo de
ensino e aprendizagem parece ao estudante, cresce novamente a
probabilidade de uma aprendizagem significante. (ROGERS;
ROSENBERG, 1977, p. 150)

Ha ainda mais um requisito para que a aprendizagem pela pessoa como um todo
ocorra, e é de particular importancia em educacéo. Consiste na necessidade de que o estudante

em alguma medida perceba que estes componentes existem no professor.

Estudantes sdo mais desconfiados que clientes em terapia. [...] Um professor
compreender de maneira real e calorosa seu mundo privado é tdo
inacreditavel ao estudante, que ele tem certeza de ter ouvido mal. [...] No
entanto, esta Gltima atitude, a resposta empatica, provavelmente constitui o
primeiro elemento que penetra, a primeira reacdo que comega a convencer o
estudante de que esta é uma experiéncia nova. (ROGERS; ROSENBERG,
1977, p. 150)

Considerado deste ponto de vista, o professor € visto como “[...] uma pessoa real, nos
contatos com seus alunos”. (ROGERS, 1971, p. 106)

Nas palavras de Rogers,

Serd entusiasta ou entediado, interessado nos alunos ou irritado, sera
receptivo e empatico. Se aceita tais sentimentos como seus, ndo precisa
impd-los aos alunos. Pode gostar ou ndo do trabalho do estudante, sem que
isso implique ser, objetivamente, bom ou mau professor, ou que o estudante
seja bom ou mau. Simplesmente diz o que pensa do trabalho, sentimento que
existe no seu interior. E assim, para seus alunos, uma pessoa, ndo a
corporificacdo, sem afeicdes reconheciveis, de uma exigéncia curricular, ou
canal estéril através do qual o conhecimento passa de uma geracdo a outra.
(ROGERS, 1971, p. 115)

Quando Rogers trabalha com aprendizagem, classifica o aprendizado em dois
modelos distintos. Um modelo seria o cognitivo, que néo teria sentido para o aprendiz. O
aprendiz apenas € obrigado a aprender alguma coisa, pois aquilo faz parte do curriculo, mas
ndo consegue enxergar nenhuma utilidade prética. “Tal aprendizagem lida apenas com o
cérebro. SO se coloca do pescogo para cima. N&o envolve sentimentos ou significados

pessoais; ndo tem a minima relevancia para a pessoa, como um todo”. (ROGERS, 1971, p. 4)
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Em contraste, h& algo significante, pleno de sentido — a aprendizagem experimental.
Nesse modelo a aprendizagem possui um sentido bem definido. O estudante aprende com o
objetivo de executar uma tarefa especifica, e o conhecimento pode ser diretamente aplicado.
Essa aprendizagem envolve, ao mesmo tempo, o seu pensar e o seu sentir. (ROGERS, 1971,
p. 4)

Rogers também define aprendizagem significativa como sendo a que provoca uma
modificacdo, quer seja no comportamento do individuo, na orientacdo da acdo futura que
escolhe ou nas suas atitudes e na sua personalidade. “E uma aprendizagem penetrante, que
ndo se limita a um aumento de conhecimentos, mas que penetra profundamente todas as
parcelas da sua existéncia”. (ROGERS, 2001, p. 322)

Essa aprendizagem significativa ou experimental possui elementos envolvidos
importantes e que devem ser definidos para sua compreensdo. Ela tem a qualidade de um
envolvimento pessoal: a pessoa como um todo, tanto sob o aspecto sensivel quanto sob o
aspecto cognitivo. Ela é auto-iniciada. Mesmo quando o primeiro estimulo vem de fora
(exd6geno), o senso da descoberta, do alcangar, do captar e do compreender vem de dentro
(end6geno). E penetrante. Suscita modificacio no comportamento, nas atitudes, talvez mesmo
na personalidade do educando. E avaliada por ele, que sabe se est4 indo ao encontro das suas

necessidades, em direcdo ao que quer saber.

Se a aprendizagem projeta luz sobre a sombria area de ignorancia da qual ele
tem experiéncia, significar é a sua esséncia. Quando se verifica a
aprendizagem, o elemento de significacdo desenvolve-se para o educando,
dentro da sua experiéncia como um todo. (ROGERS, 1971, p. 5)

Segundo Rogers, devemos buscar sempre o aprendizado experimental, pois as
pessoas aprendem melhor aquilo que é necessério. O interesse e a motivacdo sdo essenciais
para o aprendizado bem-sucedido, e eles se apresentam mais claramente quando o aluno
consegue visualizar uma aplicagdo pratica do que estd sendo aprendido. O aprendizado
experimental leva em consideracdo o desenvolvimento pessoal do aprendiz. Essa teoria
enfatiza também a importancia do aspecto interacional do aprendizado (relagGes interpessoais
e intergrupais). O professor e 0 aluno aparecem como 0s corresponsveis pela aprendizagem.
(ROGERS, 1971, p. 160)

Rogers ainda aponta que todos os seres humanos tém uma propenséo natural para

aprender.
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S8o curiosos a respeito do mundo em que vivem. Sdo ansiosos de
desenvolver-se e de aprender. A potencialidade e o desejo de aprender,
descobrir, ampliar conhecimento e experiéncia podem ser libertados sob
apropriadas condicfes. Trata-se de tendéncia em que se pode confiar, e todas
as vias de acesso a educacdo que temos descrito fundamentam-se sobre e em
torno do natural desejo de aprender do aluno. (ROGERS, 1971, p. 154)

Ha algumas caracteristicas que devem estar presentes no papel do professor-
facilitador que s&o citadas por Rogers para que tal aprendizado se realize como, por exemplo,
proporcionar um clima positivo para o aprendizado, esclarecer os propdsitos do aprendiz (es),
organizar e tornar disponiveis os recursos de aprendizado, balancear os componentes
intelectual e emocional do aprendizado e compartilhar sentimentos e pensamentos com 0s
aprendizes, mas ndo dominando. (ROGERS, 1971, p. 154)

O aprendizado é facilitado quando o aluno participa completamente do processo e
tem controle sobre sua natureza e dire¢éo, quando é primariamente baseado na confrontagéo
direta com problemas préticos, sociais, pessoais ou de pesquisa, sendo a auto-avaliacdo o
principal método de avaliar o seu progresso ou o seu sucesso. (ROGERS, 1971, p. 158)

Rogers acredita que o conhecimento realmente importante para o desenvolvimento
de uma pessoa pode ser facilmente comunicado. Isso se baseia no fato de que se deve
considerar que as pessoas sO aprendem aquilo de que realmente necessitam ou querem
aprender. Portanto, torna-se fundamental que a relagcdo aluno-professor seja embasada em
confianga e estimulos, destituida de qualquer hierarquia, mais centrada no
autodesenvolvimento do aluno. Embora parega anticonvencional, a pedagogia rogeriana nao
presume o abandono dos alunos a si mesmos, antes busca evidenciar que o professor assuma
mais o carater de auxiliador, e dé total apoio para que caminhem sozinhos. (ROGERS, 1971,
p. 150)

Essas consideracdes foram resultantes do trabalho de muitas pesquisas que Rogers
conduziu no campo psicoterapéutico. Ele foi o primeiro terapeuta a gravar sesses de
aconselhamento, para depois estudar o processo de interacdo entre terapeuta e cliente. A partir
desses estudos, chegou a concluséo de que a eficacia do processo de aconselhamento depende
da qualidade da interagdo entre ambos, da existéncia de um clima onde as ameagas a
autoimagem e & preservacdo da integridade pessoal tendam a desaparecer e onde a pessoa
possa retomar o caminho que seu soma integrado — raciocinio, afetos e corpo — Ihe propde e

indica como sua opcao livre entre alternativas reais. (ROGERS; ROSENBERG, 1977, p. 13)
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O agente terapéutico é esta reunido de forcas de percepcéo e escolhas que existe nas
pessoas, e a relagdo pessoal facilitadora representa entdo o elemento catalisador. A confianca
depositada no ser humano, numa abordagem em que o centro é a pessoa, refere-se, portanto,
ao ser inteiro. Nao é a decorréncia de uma visdo ilusoria, enaltecedora da pessoa como
essencialmente boa. Antes, é uma desmistificacdo da polaridade mau-bom, com a constatacéo
de que os tragos ou as expressdes pessoais assumem seu valor em funcdo da meta a que
servem. Vé-se a pessoa humana como seu proprio padrdo e juiz de valor de suas ag@es,
porque sua meta fundamental é a auto-realizagdo plena que tentard alcancar através de toda
sua vida. Transpor essas conclusdes do setting terapéutico para o campo da educacéo foi uma
consequéncia natural em Rogers. (ROGERS; ROSENBERG, 1977, p. 14)

1.3 AJUSTIFICATIVA

A justificativa para esta pesquisa deu-se quando, ao estudar a historia do Projeto
Patrulha Ambiental Mirim e de ldosos, percebemos que a atividade Hora do Conto,
desenvolvida por esta Secretaria, embora meritoria, operava em uma perspectiva em que a
educadora ambiental Maria Auxiliadora ndo se encontrava na posic¢ao de facilitadora, mas na
de reprodutora de conhecimentos advindos de outros professores, autores, ou seja, aplicava
atividades prontas, sem buscar relaciona-las com seus proprios objetivos.

Nossa proposta fundamentou-se, desde o 1° semestre de 2007, na construgédo e
aplicagdo de ferramentas centradas na pessoa, elaboradas a partir das demandas da educadora
ambiental e posteriormente aplicadas ao grupo de patrulheiros ambientais mirins®.

Nosso entendimento € de que esta pesquisa vem ao encontro do que recomendam o0s
Parametros Curriculares Nacionais e o proprio Programa Nacional de Educagdo Ambiental,
quando apontam para a necessidade de dialogo entre varios campos de saber e, no presente
caso deste projeto, a psicologia rogeriana em correlagdo com a Educagdo Ambiental.®

Como observado, as fundamentagbes tedricas deste trabalho advém
fundamentalmente do campo da psicologia de Carl Rogers. No campo da educacgdo ambiental,

nos balizaremos nas nocdes de Meio Ambiente e Educagdo Ambiental” do educador

® Esta é a forma como sdo chamadas as criancas que participam do projeto Patrulha Ambiental Mirim
® PCNSs: Temas Transversais, p. 193 e PRONEA, p. 39,40 e 41.
’ Cfe. Reigota, 1996. Estes conceitos serdo apresentados no capitulo 1.
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ambiental Marcos Reigota, bem como na andlise do material produzido ao longo da
construgdo do movimento ambiental no Brasil, através de seus 6rgdos oficiais e suas leis,
além de relacionarmos diversas categorias pertencentes ao universo destes campos de saber,

como serd visto adiante.

1.4 O OBJETIVO

O objetivo central é o de tentar estabelecer uma articulacdo da abordagem centrada
na pessoa com a Educacdo Ambiental N&o-Formal, partindo do pressuposto de que estes
principios norteardo a acéo pedagogica e as relagdes que se estabelecerdo dentro do processo

de aprendizagem.

1.5 0 METODO

Na metodologia, a preferéncia foi a pesquisa bibliogréafica, entrevistas registradas em
fitas de audio e transcritas com 0s responsaveis e participantes do projeto Patrulha Ambiental
Mirim e de Idosos, anélise de documentos e relatorios produzidos pela Secretaria, nossa
intervencdo nas atividades aplicadas, e acompanhamento nos anos de 2007 e 2008 de todo o
Projeto, desde sua organizag&o até sua execucao.

Para objetivarmos uma melhor compreensdo da pesquisa ora proposta, a dissertacéo
foi estruturada a partir das consideragdes iniciais que contém a apresentacéo inicial da autora,
o0 problema, a hipétese, a justificativa, o objetivo e 0 método.

No primeiro capitulo, intitulado Tecendo a Perspectiva Rogeriana, é apresentado um
breve historico da psicologia humanista, bem como seus principais expoentes. S&o focalizadas
ainda, a vida e a trajetéria de Carl Rogers, a construcdo de sua teoria, 0 desenvolvimento de
suas idéias no Brasil e os principais pressupostos tedricos da abordagem centrada na pessoa.

O segundo capitulo, denominado Rogers e a Educagdo Ambiental: Construindo
Pontes, terd como funcdo apresentar a perspectiva rogeriana e a educacdo ambiental, o projeto
Patrulha Ambiental Mirim e de Idosos, didlogos de conhecimentos, o comego da pesquisa em
2007 e seu desenvolvimento em 2008. E, por fim, apresentard a analise e correlacdo das

categorias em educacdo ambiental, com a teoria rogeriana.
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Nas consideragdes finais, sdo retomados os conceitos tedricos, da metodologia e as

interpretagdes estudadas, com as quais demonstraremos os resultados do trabalho.
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2 TECENDO A PERSPECTIVA ROGERIANA

O Unico homem que se educa é aquele que aprendeu como aprender; que
aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou de que nenhum
conhecimento é seguro, que nenhum processo de buscar conhecimento
oferece uma base de seguranca. Mutabilidade, dependéncia de um processo,
antes que de um conhecimento estatico, eis a Unica coisa que tem certo
sentido como objetivo da educacdo, no mundo moderno.

Carl Ransom Rogers

2.1 APSICOLOGIA HUMANISTA

De um modo geral, as escolas humanistas® de psicologia, em que se insere o trabalho
de Rogers e Maslow®, opdem-se as concepcdes fragmentadoras da visdo de pessoa de outras
escolas.

Os psicologos humanistas preferem estudar o homem em seu potencial mais positivo
e abordar a psicologia a partir do prisma da satde e do crescimento psicolégico.

A psicologia humanista € um ramo da Psicologia surgida como uma reacdo ao
determinismo dominante nas praticas psicoterapéuticas. Seu enfoque é a humanizagdo da

psique™, considerando o ser-humano como um processo em construcéo, detentor de liberdade

8 Segundo Bishop, a teoria humanista veio surgir somente no inicio do século X1V, quando o italiano
Francesco Petrarca (1304-1374), fundador do humanismo, figura central no processo de revolucdo
do pensamento europeu, que culminou com o movimento conhecido como lluminismo. Foi ele o
primeiro humanista do Renascimento que colocou o homem como centro de toda acdo e como
agente principal no processo de mudancas sociais. Essa posi¢cdo causou impactos e provocou
reacOes na igreja. No entanto, o0 humanismo em nenhum momento renegou o catolicismo.
Humanistas como Petrarca eram religiosos, porém ndo aceitavam apenas uma explicacdo como
verdade plena. O pensamento humanista baseou-se no antropocentrismo. Se antes Deus e a Igreja
guiavam 0 ser humano e seus passos, agora, por si s6, o homem obedecia a reflexdo mais
aprofundada para discernir seus caminhos. O pensamento humanista resgatou na cultura européia a
filosofia greco-romana, com énfase na filosofia e na literatura. (BISHOP, 1961, p. 1-17)

9 Os expoentes dessa linha psicoldgica sao Carl Rogers (1902-1985), com sua abordagem centrada na
pessoa, (nessa abordagem quem direciona 0 rumo da psicoterapia é o cliente, e ndo o
psicoterapeuta), e Abraham Maslow (1908-1970), com a hierarquia das necessidades, na qual ele
considera que as pessoas passam por fases da vida onde buscam determinadas necessidades. As
necessidades que estdo na base dessa hierarquia sdo: agua, comida, sexo.

10 Psique era o conceito grego para o self (si-mesmo), abrangendo as idéias modernas de alma, ego e
mente. (DORSCH, 2001)




e

21

poder de escolha. Em sua concepcdo, o comportamento do ser humano est sempre em

busca da autonomia em qualquer que seja a situagéo imposta pelo ambiente exterior, desde

que esteja livre da dominacdo de necessidades inferiores como as necessidades fisioldgicas e

de seguranca.

A Psicologia Humanista fundamenta-se nos pressupostos da Fenomenologia' e

Filosofia Existencial'?; é centrada na pessoa, e ndo no comportamento; enfatiza a condigo de

liberdade contra a pretenséo determinista. Visa & compreensdo e o bem-estar da pessoa, ndo o

controle. Segundo essa concepgdo, a Psicologia ndo seria a ciéncia do comportamento, seria a

ciéncia da pessoa.

11

12

Assinala-se 0 inicio do movimento fenomenoldgico com a publicacdo do livro InvestigacGes
Légicas, de Edmund Husserl (1859-1938). Nesse livro, Husserl criticava o psicologismo, apontado
por ele como a substituicdo da Idgica pela empiria psicolégica. Husserl opunha-se a pretensdo de
uma psicologia positiva e experimental, baseada em uma epistemologia fisiologica. Diante da
improcedéncia do psicologismo, a fenomenologia surgia como um método descritivo e reflexivo
para estudo da experiéncia consciente. Tecnicamente, 0 método enunciava um modo de apresentar a
experiéncia consciente como uma evidéncia para a investigacdo. Apds Husserl, o desenvolvimento
da fenomenologia desdobrou-se em pelo menos quatro ramos distintos: 1) fenomenologia realista,
com énfase na procura de esséncias universais nos mais variados objetos, por exemplo, os estudos
de Max Scheler (1874-1928) sobre ética; 2) fenomenologia constitutiva, com a énfase nos aspectos
técnicos do método, em particular, as questdes concernentes a suspensdo das suposicdes
aprioristicas, por exemplo, Aron Gurwitsch (1900-1973), ao estudar a percep¢do sem se preocupar
com qualquer influéncia de estimulagdo; 3) fenomenologia existencial conforme as diferentes
concepgdes de Martin Heidegger, Jean-Paul Sartre, e Maurice Merleau-Ponty; e 4) fenomenologia
hermenéutica, representada pelos trabalhos sobre interpretagdo de Hans-Georg Gadamer (1900-
2002) e Paul Ricoeur (n. 1913). Esses quatro ramos articulam-se, na atualidade, de diferentes
modos, principalmente quando o interesse € a aplicacdo do método a ontologias regionais. Em sua
histéria do movimento fenomenolodgico, Spiegelberg (1982) reconheceu a impossibilidade de
apresenta-lo em uma definicdo consensual e univoca. A fenomenologia tomou diferentes caminhos
para atender as necessidades das mais diferentes areas de conhecimento. Os pesquisadores
fenomenolodgicos concordam ao menos com um ou outro dos seguintes pontos: 1) que a cognicao,
enquanto consciéncia da coisa em si, pode ser abordada de modo claro e distinto, de acordo com as
especificidades de sua natureza; 2) que a cogni¢do, enquanto consciéncia da coisa em si, pode se
constituir de objetos naturais, culturais e ideais, e que estes objetos podem ser evidenciados e
conhecidos; 3) que a pesquisa é eminentemente dialogal; 4) que a abordagem central do método é a
descricdo do fenbmeno, enquanto ato anterior a determinagdo de causas, propdsitos ou
fundamentos; 5) que a autenticidade da descricdo depende da habilidade do pesquisador em
suspender ou colocar entre parénteses seus preconceitos (este aspecto € polémico, ndo sendo aceito
por todos). (EMBREE, 1997)

O termo existencialismo é tomado no seu sentido mais genérico, que envolve a filosofia da existenz,
oriunda nas filosofias de Kierkegaard e Nietzsche e que originam o existencialismo moderno,
enquanto movimento filosofico, artistico e cultural. A existéncia € como “devir” a partir de onde e
quando ela assim é. A psicologia fenomenoldgica existencial parte de uma constatacdo e
reconhecimento desta perspectiva existencial. Ela cria condicdes para a oportunidade (kairds) de
uma vivéncia existencial, no ambito da sessdo e do processo psicoterapéutico, do trabalho
psicolégico ou da vivéncia grupal. (ROGERS; KINGET, 1977)
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Caracteriza-se, também, por uma continua crenca nas responsabilidades do individuo
e na sua capacidade de prever que passos o0 levardo a um confronto mais decisivo com sua
realidade. Segundo essa teoria, o individuo é o Unico ser que tem potencialidade de saber a
totalidade da dindmica de seu comportamento e das suas percepgdes da realidade e de

descobrir comportamentos mais apropriados para Si.

2.2 CARL RANSOM ROGERS: SUA VIDA E TRAJETORIA

Carl Ransom Rogers nasceu a 08 de Janeiro de 1902, em Oak Park, nos arredores de
Chicago. Tinha quatro irm&os e uma irméd, sendo o antepenultimo filho. Faleceu em La Jolla,
na Califérnia, em 04 de fevereiro de 1987 na sequéncia de uma fratura do colo do fémur. De
acordo com as instrucdes que deixara, as maquinas que mantinham artificialmente a sua vida
foram desligadas ap0s trés dias de coma. (HIPOLITO, 1999)

Os pais de Rogers, com formagdo universitaria, faziam parte de uma comunidade
protestante de forte pendor fundamentalista. A familia valorizava uma educacdo moral,
religiosa, sendo muito conservadora, isto é, muito enraizada nos valores tradicionais e fechada
sobre ela mesma. Entretanto, intelectualmente era uma familia muito estimulante. (ROGERS,
2001, p. 5)

Desde muito novo Carl Rogers mostrou-se interessado pela leitura e pelo saber. A
valorizac&do do trabalho fisico ou intelectual ndo dava espaco a outras atividades de lazer, que
ndo fosse a leitura dos classicos, de preferéncia de carater religioso. Ao completar 12 anos,
seu pai comprou uma grande quinta*® nos arredores de Chicago onde sua familia foi morar,
com a intengdo oficial de fazer uma agricultura cientifica. Segundo Carl Rogers, o objetivo
real era afastar os filhos dos perigos da vida da cidade. (ROGERS, 2001, p. 6)

A vida na quinta e o trabalho na agricultura levaram-no naturalmente a matricular-se
em 1919, em Agronomia, na Universidade de Wisconsin. Durante os dois primeiros anos de
faculdade, em conseqiiéncia de reunibes estudantis sobre religido, desistiu do curso de
agricultura cientifica a favor do sacerddcio, e transferiu-se para o curso de historia.
(ROGERS, 2001, p. 7)

13 Grande propriedade rastica, com casa de habitagao.
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No primeiro ano da faculdade foi um dos escolhidos de um grupo de doze estudantes
americanos para uma viagem a China, com o objetivo de participar de um Congresso
Internacional da Federacdo Mundial dos Estudantes Cristdos. A viagem durou seis meses, e,
no decorrer da mesma, Rogers abandonou parte das suas convicgdes religiosas abrindo-se a
diversificacdo das idéias e opinides. (ROGERS, 2001, p. 7)

Ao chegar de novo aos Estados Unidos, ganhou uma nova independéncia e
autonomia face as opinides e posi¢des da familia. Contudo, Rogers guardou sua motivacéo
para uma carreira pastoral e empenhou-se social e politicamente, tentando demonstrar a
incompatibilidade do cristianismo e da guerra através de escritos sobre o pacifismo do
reformador Wycliffe', ou sobre a posicdo de Lutero® face a autoridade. (ROGERS, 2001,
p. 8)

Ap0Os terminar sua licenciatura em histdria, casou-se com Hellen Elliot, sua amiga de
infancia, com quem teve dois filhos: David e Natalie. Em 1924, matriculou-se no Union
Theological Seminary, em Nova lorque, sendo considerado, nesse tempo, o0 seminéario “[...]
mais liberal do pais”. (ROGERS, 2001, p. 8)

Durante o primeiro ano nesta Instituicdo, Rogers participou de cursos e conferéncias
sobre psicologia e psiquiatria que comegavam a se desenvolver. Professores como Goodwin
Watson, Harrison Elliot, Marian Kenworthy contribuiram para seu interesse nessas areas.
Comecou a seguir um numero maior de cursos no Teacher’s College da Universidade de
Colimbia. Comecgou a trabalhar em filosofia da educagdo com William Kilpatrick. Iniciou
seus trabalhos clinicos préticos com criancas, sob a direcdo de Leta Hollingworth. Esse
trabalho de orientacéo infantil o levou para o campo psicopedagdgico e Ihe permitiu avaliar a
possibilidade de tornar-se um psicologo clinico. (ROGERS, 2001, p. 10)

Durante sua estada no Teacher’s College, conseguiu uma vaga como interno no
Instituto para Orientacdo da Crianga, patrocinado pelo Commonwealth Fund. Proximo ao

término de seu internato, em 1926, foi contratado como psicélogo no Child Study Department

14 John Wycliffe (1320 - 31 de dezembro de 1384) foi professor da Universidade de Oxford, tedlogo e
reformador religioso inglés, considerado precursor das reformas religiosas que sacudiram a Europa
nos séculos XV e XVI. Trabalhou na primeira traducdo da Biblia para o idioma inglés, que ficou
conhecida como a Biblia de Wycliffe. Ao mesmo tempo em que defendia que a Igreja deveria
retornar a primitiva pobreza dos tempos apostdlicos, Wycliffe também entendia que o poder da
igreja devia ser limitado as questbes espirituais, sendo o poder temporal exercido pelo Estado,
representado pelo rei.

“Martinho Lutero (10/11/1483 — 18/02/1546) tedlogo alemdo, considerado o lider da Reforma
Protestante.
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da Associacdo para a Protecdo a Infancia em Rochester, Nova lorque. (ROGERS, 2001,
p. 10-11)

Em 1928, Carl Rogers doutorou-se no Teachers’ College. Em sua tese desenvolveu
um teste de personalidade, para criangas. A partir de 1929, em Rochester durante 12 anos,
interessou-se pelo trabalho com criangas em situagéo de risco. Nessa Instituicdo entrou em
contato com Otto Rank e posteriormente com Jessie Taft, que publicou em 1933, o livro The
Dynamics of Therapy in a Controlled Relationship, considerado por Rogers como uma obra-
prima, tanto em relacdo ao nivel da forma quanto do contetdo literdrio. Progressivamente,
Rogers abandonou uma orientagdo diretiva ou interpretativa, optando por uma perspectiva
mais pragmatica de escuta dos clientes, numa posi¢do precursora do que mais tarde estruturou
como Orientagdo-N&o Diretiva em terapia. (ROGERS, 2001, p. 12-15)

2.3 A CONSTRUCAO DA TEORIA

A partir de 1935 comecgou a lecionar no Teachers’ College, mas ndo via nem o seu
ensino, nem o seu estatuto de psicélogo reconhecido pelo Departamento de Psicologia da
faculdade. S6 muito mais tarde, apds varios anos de ensino nos departamentos de Sociologia e
Psicopedagogia, e quando j4 estava para abandonar Rochester, o Departamento de Psicologia
o reconheceu como psicélogo e como docente. (HIPOLITO, 1999)

No ano de 1938, o Centro em que trabalhava e que dirigia transformou-se e
amplificou-se, e o conselho de administragdo, sob a pressdo dos médicos psiquiatras, decidiu
como entéo era tradi¢do, contratar para diretor um psiquiatra, apesar de o trabalho de Rogers
ser considerado satisfatorio. Ele enfrentou essa oposicdo conseguindo com isso ser
reconhecido como primeiro diretor do novo Centro de Aconselhamento de Rochester. Em
1939, publicou o seu primeiro livro, O tratamento clinico da crianga-problema'®, no qual
expde o essencial das suas reflexdes e pesquisas realizadas até esse momento. (HIPOLITO,
1999)

Com a publicacéo desse livro comecou a ser conhecido na qualidade de psic6logo
clinico e foi convidado para ser professor catedratico da Universidade de Estado do Ohio,

sendo de sua responsabilidade a disciplina de Técnicas de Psicoterapia. Ndo deixando de

16 O tratamento clinico da crianca-problema. (ROGERS, 1979)
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referir os modelos mais importantes em psicoterapia e aconselhamento, teve a possibilidade
de explicitar a sua abordagem terapéutica numa perspectiva que ele considerava mais
genericamente como novas, ou mais recentes terapias sendo definidas, por oposicdo as
antigas, como centradas na expressao, a auto-aceitagdo, a tomada de consciéncia e a relacéo
terapéutica, e ndo sobre a analise do passado, a sugestéo ou a interpretacdo. Assim, durante a
sua passagem pela Universidade de Ohio, introduziu na faculdade o ensino e a préatica da
psicoterapia, assim como a supervisdo e, ainda, surgiu com a inovagdo de, pela primeira vez,
utilizar a gravagéo integral das entrevistas e de tratamentos completos, como metodologia de
investigacdo sobre os processos terapéuticos. Desenvolveu progressivamente e de uma forma
pragmaética, uma intervencdo cada vez mais ndo-diretiva, utilizando técnicas de reformulacdo
e clarificacdo dos sentimentos, assentes numa atitude de maior aceitagéo dos sentimentos do
cliente por parte do terapeuta. (HIPOLITO, 1999)

Carl Rogers s6 percebeu o impacto que seu pensamento causara quando foi
confrontado com as reagdes provocadas na platéia durante a conferéncia de que participou na
Universidade de Minnesota, a 11 de dezembro de 1940. Ante tal oposi¢do, compreendeu que
sua forma de entender o processo terapéutico era singular. Intitula essa palestra como “Novos

Conceitos em Psicoterapia” e nela afirma que:

O alvo da nova terapia nédo € resolver um problema particular, mas ajudar o
individuo a crescer, de maneira que ele possa fazer face ao problema atual e
aos problemas que mais tarde aparecam de uma maneira mais bem integrada
[...] ela baseia-se muito mais na tendéncia individual para o crescimento,
salde e adaptacdo [...] Esta nova terapia pde mais énfase nos elementos
emocionais, nos aspectos emocionais da situacdo, do que nos aspectos
intelectuais [...] Esta nova terapia da maior énfase a situacdo imediata do que
ao passado do individuo. Esta abordagem considera a relagdo terapéutica em
si mesmo como uma experiéncia de crescimento. (HIPOLITO, 1999)

Carl Rogers preparou entdo uma exposicdo mais detalhada e sisteméatica da sua
abordagem da terapia, juntamente com a conferéncia acima citada, que publicou em 1942, no
livio Aconselhamento e Psicoterapia’’. Os conceitos de aconselhamento e psicoterapia
parecem cada vez mais equivalentes, assim como os de Orientagdo Nao-Diretiva em Terapia e
Terapia Centrada no Cliente. Este livro publicado, apresentou pela primeira vez e na integra,

um tratamento a partir da transcrigio da sua gravagdo. (HIPOLITO, 1999)

17 Em inglés Counseling and Psychotherapy: Newer Concepts in Practice.



26

No verdo de 1944, foi convidado por Ralph Tyler para lecionar psicologia na
Universidade de Chicago, criando um novo Centro de Aconselhamento, Rogers aceitou
deixando atras de si um grupo de discipulos, alguns dos quais se tornaram figuras importantes
na Abordagem Centrada na Pessoa, tais como, Virginia Axline, Arthur Combs, Nat Raskins e
John Shlien, e ainda outros que tragaram novos caminhos como Thomas Gordon e Eugene
Gendlin. (HIPOLITO, 1999)

De 1945 a 1957 publicou extensa bibliografia e, mais particularmente, o livro
Terapia Centrada no Cliente’®, onde, com a colaboracdo de sua equipe, organizou suas
pesquisas e reflexdes. (HIPOLITO, 1999)

O suporte da sua abordagem passou da importancia dada as técnicas para,
progressivamente, acentuar as atitudes, isto €, da técnica da reformulagdo para as atitudes de
compreensdo empatica, de aceitagdo do cliente, de congruéncia do terapeuta, da confianca nas
capacidades do cliente para a auto-atualizacdo das suas potencialidades e para a auto-
organizagdo e, finalmente, para uma valorizagdo das potencialidades terapéuticas da relagao.
(ROGERS, 1974, p. 109)

Foi também um periodo de atividade de investigagdo durante o qual mais de duzentas
pesquisas foram realizadas, assim como milhares de sessdes de terapia foram gravadas e
analisadas. Publicou, em 1957*°, um dos seus mais importantes artigos, no qual procurou, de
maneira rigorosa, definir as condi¢des necessarias e suficientes para mudanga terapéutica da
personalidade, condi¢des essas que seriam comuns a todas as relagdes terapéuticas, quaisquer
que fossem os modelos tedricos que as inspirassem e suscetiveis de serem testadas
experimentalmente. Esse artigo continuou a ser ainda hoje um dos pilares do modelo da
Terapia Centrada no Cliente e tem sido objeto de um corpo numeroso de pesquisa.
(HIPOLITO, 1999)

O resultado de seu trabalho torna-o mais conhecido, 0 que permite que seja
convidado por varias universidades para lecionar como, por exemplo, UCLA, Harvard,
Berkley, Brandeis, entre outras. Mais particularmente, em 1957, é convidado pelo
Departamento das Ciéncias da Educacdo da Universidade de Wisconsin, onde, ap6s uma

experiéncia de alguns meses, acabou por se instalar. (HIPOLITO, 1999)

18 Em inglés: Client-Centered Therapy: Its Current Practice, Implications and Theory. Boston:
Houghton Mifflin
19 Em inglés: The Necessary and Sufficient Conditions of Therapeutic Personality Change.
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Em 1961, Rogers publicou o livro Tornar-se Pessoa®, onde explorou a aplicacéo
dos principios da Terapia Centrada no Cliente a outros dominios do humano - educagéo,
relagbes inter-pessoais, relacbes familiares, comunicagdo intergrupal, criatividade e
apresentou a sua abordagem como uma filosofia de vida, uma maneira de ser (a way of
being), com profundas implicacbes e aplicacbes em todos os dominios do humano.
(ROGERS, 2001, p. 223)

Rogers investiu cada vez mais no trabalho com os grupos de encontro. O interesse
pelos grupos ja tinha comecado em 1946-47. Nesse mesmo periodo, Kurt Lewin e a sua
equipe, também trabalhando com grupos no National Training Laboratories, em Bethel,
pareciam mais interessados na formagdo de quadros profissionais, considerando como
acessorio o aspecto de progresso pessoal dos participantes. Rogers, pelo contrario,
considerava este Ultimo aspecto como prioritario e fundamental e, sobretudo desde 1960, apés
a criacdo do Centro para o Estudo da Pessoa, em La Jolla (1968), considerou o trabalho dos
grupos de encontro como o instrumento privilegiado ndo sé para o desenvolvimento pessoal,
mas também para a educacéo, para a gestdo e administracdo e para a resolucéo de conflitos.
(ROGERS, 2001, p. 3)

O livro Grupos de Encontro, publicado em 1970, apareceu como um instrumento de
trabalho apreciado tanto pelos profissionais, como pelos leigos. Rogers seguiu sua linha de
divulgacéo e andlise da sua pesquisa, que viu premiada, em 1966, atraves da atribui¢do do
Oscar?* de melhor documentario de longa duragdo do ano, ao filme produzido por Bill
McGaw, Journey into Self.?? Em 1971, em colaboragdo com o filho David e Orienne Strode,
Rogers desenvolveu o Human Dimension Project para utilizagdo dos grupos de encontro na
educacgdo medica e na formacéo a relagdo médico-doente. (ROGERS, 2001, p. 4-16)

A sua atencgdo dirigiu-se também de maneira prioritaria, nesta época, para 0 campo
da educacdo, propondo uma pedagogia centrada no aluno. Essa pedagogia experiencial €
objeto de um grande nimero de trabalhos de pesquisa que se encontram parcialmente
descritos em dois livros: Liberdade para Aprender, publicado em 1969, e Liberdade para
Aprender nos Anos 80, publicado em 1983. O essencial da sua mensagem consiste no fato de

que os alunos aprendem melhor, sdo mais assiduos, mais criativos e mais capazes de

20 On Becoming a Person. Boston: Houghton Mifflin

“’Nome pelo qual sdo popularmente conhecidos os prémios da Academia de Artes e Ciéncias
Cinematograficas dos EUA, em Los Angeles, California, desde 11/05/1927.

22 Este filme apresentou na integra uma sessdo de um grupo de encontro facilitada por Rogers.
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solucionar problemas quando os professores proporcionam um clima receptivo e de
facilitacdo. (ROGERS, 1971, p. 106)

Com 70 anos, Carl Rogers foi o primeiro psicdlogo americano a receber os dois
maiores galardGes da Associacdo Americana de Psicologia, tanto pelo seu contributo
cientifico como pelo seu contributo profissional. A partir de 1972, dedicou-se a intervengao e
reflexdo sobre os aspectos referentes as &reas do social e do politico, explorando as
possibilidades maturativas e criativas que os grupos de encontro oferecem. Expds o essencial

dessas reflexdes no livro publicado em 1977, Poder Pessoal®

, e também em 1977 apresentou
0 seu modelo de abordagem centrada na pessoa e a sua filosofia de intervencéo ndo s como
um modelo de psicoterapia mas também como uma abordagem eficaz em todas as relagdes
humanas, quer elas sejam relagbes de ajuda, relagdes pessoais ou politicas. (HIPOLITO,
1999)

Rogers fez uma analise do sucesso das negociagées de Camp David®*, em 1978, entre
israelitas e egipcios em termos de dindmica de grupo de encontro e propds essa formula para a
resolucéo dos conflitos sociais e politicos. (ROGERS, 1989, p. 50)

Facilitou, em 1985, em Rast, na Austria, um workshop com 50 lideres internacionais,
embaixadores e pessoas de grande influéncia politica e diplomética, tendo como objetivo
trabalhar, segundo o modelo dos grupos de encontro, na probleméatica das tensdes, entdo
muito fortes na América Central. (HIPOLITO, 1999)

Carl Rogers dedicou-se, nos Gltimos anos da sua vida, a investigacdo empenhando-se
em grandes workshops transculturais, ou de esforgo pela paz, e finalmente em 1987, o seu
nome fez parte do grupo das personalidades indicadas para a atribuigdo do prémio Nobel da
Paz. (HIPOLITO, 1999)

Analisando toda a trajetoria desse autor, podemos concluir que nas décadas de 30 e
40 Rogers é um psicélogo que lida com aconselhamento, inventarios e métodos. A década
seguinte marca-o como proponente de uma nova forma de conceituar e efetuar uma ajuda
psicoldgica que promova mudancas construtivas a partir de uma teoria prdpria, incompleta
segundo ele mesmo afirma, de personalidade, enquanto procura elaborar métodos e
instrumentos de investigacdo que exponham o atendimento psicoldgico a seu primeiro exame

aberto. No periodo seguinte, volta seu interesse para a interagdo facilitadora em grupo,

23 Eminglés: Carl Rogers On Personal Power, 1977
24 O modelo Camp David é aplicado novamente em 1985 ao conflito armado da Bosnia, e de novo em
1988 para dar novos impulsos de paz ao Oriente Médio.
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propondo uma forma inteiramente nova para este tipo de experiéncia terapéutica.
Simultaneamente, desenvolve uma nova concepg¢do do processo de ensino e da instituicdo
escolar e aplica as descobertas feitas no campo da educagéo ao de instituicdes em geral. Nos
anos 70, langa-se & consideracéo das relagcbes no mundo social, observando as tendéncias do
relacionamento afetivo a dois e, sobretudo, buscando identificar novas formas de constitui¢éo
social. (ROGERS; ROSENBERG, 1977, p. 18)

2.4 O DESENVOLVIMENTOS DE SUAS IDEIAS NO BRASIL

O impacto das pesquisas de Rogers na psicologia norte-americana fez com que suas
idéias se espalhassem pela Europa e pela América Latina. No Brasil, a influéncia rogeriana se
fez sentir ja na década de 1940, com o trabalho de Mariana Alvim (1909-2001). Em 1945 ela
conhece Carl Rogers, em visita a Chicago no intuito de instruir-se na técnica de entrevista
ndo-diretiva. No ano seguinte, Alvim esteve no Rio de Janeiro, onde trabalhou com Emilio
Mira y Lopez (1896-1964) no Instituto de Selegdo e Orientagdo Profissional da Fundacdo
Getulio Vargas (ISOP) desde a criacdo do Instituto, até mudar-se para Brasilia em 1960. Dois
anos depois, foi convidada pelo reitor Darcy Ribeiro (1922-1997) para coordenar 0S servigos
de selecdo de pessoal para a Universidade de Brasilia. Alvim também lecionou em Salvador,
sendo professora de Maria Constanga Villas-Boas Bowen (1933-1993), que depois veio a ser
colaboradora de Carl Rogers em La Jolla, Califérnia. (GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004,
p. 87-103)

Em 1951, a Abordagem recebia no Rio de Janeiro a colaboragdo de Ruth Nobre
Scheeffer (n. 1923), que havia retornado do seu mestrado no Teachers College da
Universidade de Columbia. Scheeffer teve um papel importante na divulgacdo do
aconselhamento ndo-diretivo através dos seus livros Aconselhamento Psicoldgico (1964) e
Teorias de Aconselhamento (1976). Nessa década, os alunos do recém-criado Curso de
Psicologia da Pontificia Universidade Cato6lica do Rio de Janeiro, em seus estigios, ja
praticavam o aconselhamento psicoldgico de orientacdo rogeriana, introduzido pelo padre
Antonious Benko. (FERES—CARNEIRO; LO BIANCO, 2003, p. 99-119).

No Rio Grande do Sul, ainda na década de 1950, a teoria de Carl Rogers era estudada
pelo Irméo Lassalista Henrique Justo. O interesse de Justo pelo aconselhamento psicoldgico

se deu em razdo da oposicdo dos psiquiatras galchos ao exercicio da psicanalise por
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psicologos. Na época, 0 atendimento psicoterapéutico por psicélogos era considerado como
trabalho de segunda linha. O contato de Justo com a teoria de Rogers foi atraves de um livro
escrito pelo padre franciscano Roberto Zavalloni (1956) e traduzido do italiano para o
portugués pela Editora Vozes. Zavalloni havia sido aluno de Rogers em Chicago. Justo
considerou a possibilidade de trabalhar com uma psicoterapia desenvolvida por um psic6logo
e foi buscar a formag8o na Association Médico-Psychologique de Paris, com André de Peretti,
Daniel Hameline, Marie-Joelle Dardelin e outros, havendo os trés primeiros psicoterapeutas
estudado com Rogers nos Estados Unidos. Justo tornou-se uma das mais importantes
liderangas no desenvolvimento da pesquisa e da pratica da ACP (Abordagem Centrada na
Pessoa) no Brasil. Ele ainda coordena um curso de especializagio em ACP no Centro
Universitario La Salle em Canoas - RS. (GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

Na década de 1960, com a criacdo dos cursos de graduacao em psicologia, as teorias
humanistas ganhavam espaco nos curriculos, e a ACP era estudada nos cursos do Rio de
Janeiro, de S3o Paulo, de Pernambuco e do Rio Grande do Sul. Em Pernambuco, a teoria de
Rogers foi lecionada por Luacio Flavio Campos (1923-1988), e Maria Auxiliadora Moura
(1931-1986), na Universidade Catolica. Campos iniciou sua carreira profissional como padre
jesuita, com formacéo em filosofia, com os jesuitas de S&o Leopoldo - RS, e em teologia na
Fordham University em Nova York. No Recife, fundou, em 1961, na Universidade Catélica
de Pernambuco, o primeiro curso de graduacdo em Psicologia no Nordeste Brasileiro, e um
dos primeiros cursos do Brasil. Em seguida foi para St Louis - Missouri, EUA para estudar
psicologia na Washington University, desenvolvendo estudos em psicopatologia, técnicas
projetivas, e aconselhamento psicoldgico. Retornando a Recife, assumiu a coordenacdo do
Curso de Psicologia, entre 1965 e 1967. (GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

O professor Campos introduziu a teoria de aconselhamento psicoldgico de Carl
Rogers no Curso de Psicologia da Universidade Catdlica de Pernambuco e o trabalho com
grupos terapéuticos. Maria Auxiliadora Moura e Maria Ayres formaram-se na primeira turma,
dedicando-se também ao ensino e a prética da ACP. Maria Auxiliadora foi coordenadora do
Curso de Psicologia da Universidade Catolica. Maria Ayres é hoje uma referéncia historica no
desenvolvimento da ACP no Brasil. (GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

Em S&o Paulo, Oswaldo de Barros Santos (1918-1998) vinha desenvolvendo trabalho
em orientag&o e selecdo de pessoal, interessando-se pelo aconselhamento ndo-diretivo. Como
professor, lecionou em varias universidades paulistas, de algum modo difundindo as idéias de

Rogers. Ele instituiu, em 1969, juntamente com sua assistente Rachel Rosenberg, o Servigo
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de Aconselhamento Psicoldgico da USP (SAP-USP), uma das primeiras institui¢des a integrar
oficialmente a Abordagem Centrada na Pessoa como opgdo de pratica na formagdo de
psicologos e a oferecer aconselhamento psicolégico no atendimento a populagéo
(ROSENBERG, 1987a). Nascida na Bélgica, Rachel Lea Rosenberg (1931-1987) fez
mestrado e doutorado na USP. Além de trabalhar como assistente de Oswaldo de Barros
Santos no SAP-USP, servico que ela mesma viria a dirigir, participou da criagdo do Centro de
Desenvolvimento da Pessoa do Instituto Sedes Sapientiae. (GOMES; HOLANDA; GAUER,
2004, p. 87-103)

No final da década de 1960 e inicio da década de 1970, as versées norte-americanas
da psicanalise que circulavam no Brasil eram criticadas por apresentar uma compreenséo
determinista e mecanicista da natureza humana. As interpretagdes psicanaliticas eram
acusadas de serem muito abrangentes e generalistas. Por outro lado, o behaviorismo ainda
ensaiava sua proposta para tratamento psicoldgico, baseado em teorias de aprendizagem. Tal
quadro favorecia o desenvolvimento do pensamento humanista, que recebia muita atencéo por
parte de profissionais e estudantes de psicologia. No entanto, a presenga da ACP no
Congresso Interamericano realizado no Anhembi, na cidade de S&o Paulo, foi pequena. As
idéias de Rogers apareceram em trabalhos apresentados por religiosos, com exce¢do de um
workshop sobre aconselhamento psicoldgico que, embora fizesse parte do congresso, ocorreu
na USP, sob coordenagdo de Rachel Rosenberg. Em 1976, um outro grande evento ocorreu
em S3o0 Paulo, dessa vez sobre Psicologia Clinica, sendo inexpressiva a apresentacdo de
trabalhos sobre a ACP. Alias, nesse Congresso, a grande novidade foi a Andlise Transacional,
trazida na época por Odette Lourencdo Van Kolck e seu marido Theodorus Van Kolck.
(GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

Em contraste, na mesma década de 1970 a ACP, seria intensamente estudada na
academia. Por esta época, Miguel de la Puente regressava ao Brasil de seu doutorado na
Université de Strasbourg, na Franca, trazendo em sua bagagem a versdo em livro de sua tese
de doutorado, Carl Rogers: De la Psychothérapie a I'Enseignement. O texto de Puente (1970)
era um exame profundo da teoria de Rogers, apontando pela primeira vez as distintas etapas
do desenvolvimento da teoria (técnicas, atitudes, e experiencing). As mesmas etapas eram
simultaneamente indicadas em um livro sobre as novas dire¢cGes da Terapia Centrada no
Cliente, publicado nos EUA (Hart & Tomlinson, 1970). No Brasil, De la Puente tornou-se

professor da Universidade Estadual de Campinas, onde continuou suas pesquisas sobre a ACP
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no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo. (GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-
103)

Na década de 1970, a ACP conduzia seus estudiosos para a pesquisa empirica. Em
1972 foram defendidas duas teses na psicologia humanista. Uma por Rachel L. Rosenberg
com a tese Um Estudo de Percepcdo de CondigBes Psicoterdpicas em Grupos de
Aconselhamento Psicolégico, e outra por Yolanda Cintrdo Forghieri com a tese Técnicas
Psicoterapéuticas e Aconselhamento Terapéutico Rogeriano. Em seguida, vieram da PUCSP
as teses Anélise Logico-Formal da Teoria de Aprendizagem de Carl Rogers, defendida por A.
A. Mahoney em 1976, e Fundamentos fenomenoldgico-existenciais da comunicacio
professor-aluno na teoria da educagdo de Carl Rogers, defendida por Lucila Schwantes
Arouca em 1977. Na PUCRJ, no mesmo ano, era defendida a tese Raizes Filoséficas do
Pensamento de Carl Rogers por Rosa Maria Niederauer Tavares Cavalcanti. Do Rio Grande
do Sul chegava o livro Carl Rogers, Teoria da Personalidade, Aprendizagem Centrada no
Aluno, do Irméo Henrique Justo (1973). E provavel que a publicagio de Justo tenha sido o
primeiro livro sobre Rogers escrito por um autor brasileiro. Na Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, o Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia Clinica criou uma &rea
de concentracdo em Aconselhamento Psicoldgico sob a orientacdo de Miguel de la Puente. De
la Puente langou, nesta década mais dois importantes trabalhos, um sobre a psicologia social
de Rogers (DE LA PUENTE, 1973) e outro sobre a educagdo centrada no estudante (DE LA
PUENTE, 1978). (GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

As traducgBes das obras de Rogers surgiam por esta época. Primeiro apareceu uma
tradugdo de Tornar-se Pessoa, publicada em Portugal (ROGERS, 1961/1970). Seguiram-se
Liberdade para Aprender (ROGERS, 1969/1971), Tornar-se Pessoa, versdo brasileira
(ROGERS, 1961/1973), e Grupos de Encontro (ROGERS, 1970/1974). As obras Psicoterapia
e Consulta Psicoldgica de 1942 e Terapia Centrada no Paciente de 1951, chegaram ao Brasil
primeiro em verséo de Portugal, em 1973 e 1974, respectivamente. Um livro muito utilizado
na segunda metade da década de 1970 foi Psicoterapia e Relagcbes Humanas, de Rogers e
Kinget, em dois volumes. O primeiro voltado aos aspectos tedricos, trazendo uma versdo do
texto A Theory of Therapy, Personality and Interpersonal Relationships, as Developed in the
Client Centered Framework livro que foi preparado a pedido de Sigmund Koch, em 1959.
Nesse texto foram definidas as premissas bésicas da teoria (ROGERS, 1959). O segundo
volume trazia exemplos e estudos de casos clinicos. O livro foi publicado originalmente em

francés, em 1965, sendo traduzido para o portugués em 1975, neste interim a versdo em
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espanhol era muito utilizada. Desta forma, o texto mais importante, enquanto teorizacdo
sistematica, do pensamento rogeriano chegou ao Brasil traduzido de uma versdo francesa. Na
verdade, o rogerianismo era muito estudado na Franca, na década de 1960. (GOMES;
HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

Na década de 1970, Eduardo Bandeira visitou Carl Rogers no Center for Studies of
the Person, em La Jolla, Califérnia - EUA e de volta ao Brasil trouxe material informativo e
ilustrativo da préatica terapéutica da ACP. Com esse material, Bandeira percorreu o pais,
dando inicio a preparacéo da visita de Rogers, que ocorreu nos meses de janeiro e fevereiro de
1977, nas cidades do Recife, S&o Paulo e Rio de Janeiro. O ponto culminante da visita foi a
realizagdo de um evento vivencial na Aldeia de Arcozelo, na serra fluminense. Intitulado
Primeiro Encontro Centrado na Pessoa, 0 evento ocorreu entre os dias 04 e 18 de fevereiro.
(GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

A énfase vivencial caracteristica dessa teoria, também dominou as atividades dos
inimeros centros de estudos que foram criados em varias cidades do Brasil. Ap6s o primeiro
Encontro de Arcozelo, Rachel Rosenberg tornou-se efetivamente a principal representante do
rogerianismo no Brasil, sendo co-autora com Rogers do livro A Pessoa como Centro (1977).
(GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

A ACP influenciou o trabalho pedagdgico, exercendo criticas as avaliagcdes externas
dos alunos atraves de provas. Nessa proposta, o professor seria um facilitador pedagdgico
diante das demandas dos estudantes. A tecnica de aprendizagem de inspiragdo rogeriana foi
revista em um numero especial do periddico Education, organizado por Cassel, ainda em
1974. As implicagbes do método foram analisadas em seus aspectos positivos, quais fossem
promover maior compromisso do estudante e leva-lo a decidir sobre suas prioridades e
interesses; e nos aspectos negativos, como o perigo de dispersdo e da falta geral de controle
ou de autocontrole, o risco da demanda ser maior do que as possibilidades do facilitador, e a
dificuldade da conciliagdo de diferentes interesses e tempos individuais de aprendizagem.
(GOMES; HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

Quanto aos grupos, um autor que representa essa pratica na ACP é Afonso H. Lisboa
da Fonseca, tendo publicado o livro Grupo, Fugacidade, Ritmo e Forma. (GOMES;
HOLANDA; GAUER, 2004, p. 87-103)

Na década de 1990, o pensamento rogeriano foi representado por duas publicacdes.

A primeira, foi uma obra coletiva de John K. Wood, M. L. Assumpc¢édo, M. A. Tassinari, M.
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Japur, M. Serra e R. W. Rosenthal (1994) tratando de aspectos gerais e contemporaneos da
ACP. A segunda, foi também uma obra coletiva dedicada ao plantdo psicoldgico
(MAHFOUD, 1999). Mahfoud e colaboradores retornam ao tema do plantéo psicolégicozs"
que apareceu pela primeira vez em 1987, na Gltima obra organizada por Rachel Rosenberg.
No inicio do século XXI, Henrique Justo (2002) apareceu com mais uma obra, intitulada
Abordagem Centrada na Pessoa: Consensos e Dissensos. (GOMES; HOLANDA,; GAUER,
2004, p. 87-103)

Segundo Tassinari e Portela (1995), na perspectiva da nova geragdo houve um
declinio nas atividades da ACP apds as mortes de Rogers e de Rosenberg em 1987,
reativando-se na década de 1990. Com efeito, os autores fizeram um levantamento das
publicacbes na ACP no Brasil e destacaram a lideranca de Virginia Moreira (1993),
atualmente professora da Universidade de Fortaleza, e de Mauro Martins Amatuzzi, professor
do Programa de P6s-Graduacdo da Puccamp. Outra informagdo interessante de Tassinari e
Portela é a comparagdo do nimero de dissertagBes (mestrado) e teses (doutorado) entre 1970 a
1994. Na década de 1970 foram seis dissertacOes e trés teses; na década de 1980 foram sete
dissertacBes e seis teses; e nos quatro primeiros anos da década de 1990 foram concluidas
duas dissertacOes e quatro teses. Nesse periodo foram organizados centros de estudos e de
formacdo em varias cidades brasileiras, e os encontros profissionais ocorreram com certa

regularidade. (TASSINARI; PORTELA, 1995)

2.5 PRINCIPAIS PRESSUPOSTOS TEORICOS: A ABORDAGEM CENTRADA NA
PESSOA

Carl Rogers foi pioneiro no desenvolvimento de métodos cientificos que tinham
como objetivo o estudo da mudanga nos processos psicoterapéuticos, vindo a criar e a
desenvolver um modelo de intervencdo que designou inicialmente por Terapia Centrada no

Cliente.

O plantéo psicolégico é uma forma de aconselhamento psicoldgico em instituicdes, oferecido em
periodo de tempo previamente determinado e ininterrupto.
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A Abordagem Centrada na Pessoa (ACP) foi uma expressdo utilizada por Carl
Rogers para se referir a uma forma especifica de entrar em relagdo com o outro, estando
implicito um modo positivo de conceitualizar a pessoa humana. Essa expressdo representa
uma evolugdo no pensamento de Carl Rogers e no quadro tedrico por ele desenvolvido, que
foi formalizada na publicacdo do seu livro Sobre o Poder Pessoal (em inglés, On Personal
Power, 1977), onde explicita a aplicacdo do seu quadro conceitual aos mais diversos campos.
(GOBBI; MISSEL; TOZZI, 1998, p. 13)

Ao evoluirem, as idéias de Rogers passam do campo exclusivo da Psicoterapia para
serem aplicadas também em &reas como 0s grupos, as organizacdes e a educacdo. Ao longo de
sua vida Rogers foi organizando as suas idéias, tornando-as mais claras. Disso advém as
mudancas de nomenclatura que passam a ser consideradas como atualiza¢des do seu modelo
tedrico. (GOBBI; MISSEL; TOZZI, 1998, p. 13)

Progressivamente a filosofia de base humanista, a que esti subjacente o quadro
conceitual da Abordagem Centrada na Pessoa, foi encontrando espago em diferentes campos e
em pessoas de horizontes profissionais diversos, nomeadamente no dominio da Educagéo,
acabando por se constituir em um movimento que é conhecido atualmente como Abordagem
Centrada na Pessoa.

Esse movimento pode ser definido como integrando trés pressupostos de base:

1. Uma concepg¢do de homem alicer¢ada nos principios da corrente humanista da

Psicologia®.

26 A corrente humanista é considerada como a Terceira Grande Forca da Psicologia. Essa corrente
surgiu nos Estados Unidos e na Europa na década de 1950, como reagdo explicita ao behaviorismo e
a analogia entre 0 homem e a maquina. A ciéncia cognitiva evoluiu colocando a margem do seu
objeto de estudo os fatores afetivos e emocionais. E 0s humanistas reagiam a essa acdo
metodologica pela exclusdo da emogdo, que consideravam inerente e fundamental no ser humano, ja
que a visdo do homem no humanismo é a de um ser criativo, com capacidades de autorreflexdo,
decisdes, escolhas e valores a um nivel fenomenoldgico e existencial. Ao contrario de outros
estudiosos cuja atencdo se concentrava na idéia de que todo ser humano possuia uma neurose
basica, Rogers rejeitou essa visao, defendendo que, na verdade, o nlcleo basico da personalidade
humana era tendente a salde, ao bem-estar. Tal conclusdo sobreveio a um processo meticuloso de
investigacdo cientifica levado a cabo por ele, ao longo de sua atuagdo profissional. A partir dessa
concepgao primaria, 0 processo psicoterapéutico consiste em um trabalho de cooperagdo entre
psicdlogo e cliente, cujo objetivo é a liberacdo desse potencial de crescimento, tendo como
resultado a pessoa aberta a experiéncia, vivendo de maneira existencial, tornando-se ele mesmo.
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2. Uma abordagem fenomenoldgica®’ que privilegia a experiéncia subjetiva da
pessoa, implicando que o conhecimento que se tem do outro surja a partir da compreensdo do

seu quadro de referéncias®®.
3. Uma forma de entrar em relagio®® que se constitui como um encontro entre

pessoas™.

Em relagdo ao primeiro pressuposto, a abordagem centrada na pessoa tem como
principal premissa “[...] uma visdo do homem como sendo, em esséncia, um organismo digno
de confianga.” (ROGERS, 1989, p. 16)

A partir disso, Rogers formula o conceito de tendéncia atualizante que é considerado
0 postulado fundamental para a compreensdo do seu modelo teérico. (ROGERS; KINGET,
1977, p. 160)

" Uma primeira aproximacio da teoria de Rogers com a fenomenologia poderia se dar através do
termo campo fenomenal, que apareceu no capitulo escrito por Rogers (1959) para a série,
Psychology: A Study of a Science, editada por Sigmund Koch (1917-1996), em 1959. No entanto, o
conceito de campo fenomenal utilizado por Rogers devia-se a influéncia dos autores americanos
Arthur Combs (1912-1999) e Donald Snygg (1904-1967). Para esses autores, o campo fenomenal
era 0 ambiente percebido, incluindo, neste ambiente o percebedor enquanto determinante de
comportamento. Sendo assim, o campo fenomenal era a estrutura basica para a predicdo e controle
do comportamento. Combs foi aluno de Rogers, passando ao professor as idéias que havia
desenvolvido juntamente com Snygg (SNYGG; COMBS, 1949). A aproximacdo de Rogers da
fenomenologia e do existencialismo veio com a influéncia de Eugene Gendlin. E importante
ressaltar que a fenomenologia, numa versao simplificada (entendida como descricdo da experiéncia
vivida) e um tanto desvinculada de suas raizes filoséficas mais elaboradas, fora trazida
anteriormente aos Estados Unidos pelos psicdlogos gestaltistas alemaes e psiquiatras da escola
jasperiana, e ja era conhecida e utilizada pelos psicologos americanos, quer como método auxiliar
de coleta de dados, quer como a fundamentacdo principal de elaboragdes tedricas. (GOMES, 1998)

%0 estado de empatia ou ser empético consiste em aperceber-se com precisio do quadro de
referéncias interno de uma pessoa, juntamente com os componentes emocionais e os significados a
ele pertencentes, como se féssemos a outra pessoa, sem perder jamais a condicdo de como se.
Portanto, significa sentir as magoas e alegrias do outro como ele proprio as sente e perceber suas
causas como ele prdprio as percebe sem, contudo, perder a nogdo de que é como se estivéssemos
magoados ou alegres. Se perdermos esta condi¢cdo de como se, teremos um estado de identificacao.
(ROGERS; KINGET, 1977, p. 104)

% Quando duas pessoas estdo em presenca uma da outra e cada uma delas afeta 0 campo experiencial
da outra, numa forma ou percebida ou subliminar, diz-se que estas pessoas estdo em contato (entram
em relacdo). Em outras palavras, ha entre elas as condi¢des minimas necessarias a relacdo.
(ROGERS; KINGET, 1977, p. 174)

% A relagdo de ajuda pode ser definida como uma situacdo na qual um dos participantes procura
promover huma ou noutra parte, ou em ambas, uma maior apreciagdo, uma maior expressao e uma
utilizacdo mais funcional dos recursos internos latentes do individuo. (ROGERS, 2001: 45-46)
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2.5.1 Conceito de tendéncia atualizante

A esséncia da abordagem centrada na pessoa, a idéia mestra desta concepgdo

terapéutica € a capacidade do individuo.

O ser humano tem a capacidade, latente ou manifesta, de compreender-se a
si mesmo e de resolver seus problemas de modo suficiente para alcancar a
satisfacdo e eficacia necessarias ao funcionamento adequado. Ha uma
tendéncia para exercer esta capacidade. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 39)

Enquanto potenciais, essa capacidade e essa tendéncia sdo inerentes a toda pessoa®’.
Sendo assim, essa capacidade é entendida como integrante de sua bagagem natural, e ndo € o
produto de alguma educagdo ou aprendizagem particular especializada. Contudo, a
atualizacéo eficaz dessa potencialidade ndo é automatica. Ela requer certas condigdes, um
certo clima® interpessoal. “O exercicio desta capacidade requer um contexto de relagdes
humanas positivas, favoraveis a conservagdo e a valorizacdo do eu, isto €, requer relacdes
desprovidas de ameaga ou de desafio a concepcédo que a pessoa faz de si mesma”. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 40)

A nogdo desse conceito corresponde & seguinte proposi¢do: “Todo organismo é
movido por uma tendéncia inerente para desenvolver todas as suas potencialidades e para
desenvolvé-las de maneira a favorecer sua conservacio e seu enriquecimento.”*® (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 159)

A tendéncia atualizante ndo visa somente a satisfacdo do que Maslow chama de

necessidades por deficiéncia, isto €, a manutencdo das condicOes elementares de subsisténcia

%1 A menos que a pessoa tenha lesdes ou conflitos estruturais que ndo lhe permitam defender-se nas
condigdes ordindrias da vida. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 39)

%2 Rogers propde um clima onde as ameagas a autoimagem e & preservacdo da integridade pessoal
tendam a desaparecer e onde a pessoa possa retomar o caminho que seu soma integrado (raciocinio,
afetos e corpo) lhe propde e indica como sua opcao livre entre alternativas reais. (ROGERS;
ROSENBERG, 1977, p. 13)

¥ 0O termo organismo, na sua acepcdo tradicional, refere-se exclusivamente as funcdes e tecidos
fisicos. Na obra de Rogers, ndo se limita mais aos aspectos corporais. Mas revela a interpenetracdo
e a inseparabilidade dos aspectos fisicos e psiquicos do organismo. A salde e o0 bem-estar fisico do
individuo sdo revelados condicionados por sua experiéncia, isto é, por seus sentimentos,
pensamentos e emogdes, tanto quanto pela nutricdo, pelo exercicio e outros fatores fisicos.
(ROGERS; KINGET, 1977, p. 42)
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como as necessidades de ar, de alimentagdo, entre outras. Ela preside, igualmente, atividades
mais complexas e mais evoluidas tais como a diferenciagéo crescente dos 6rgéos e funcdes; a
revalorizacdo do ser por meio de aprendizagens de ordem intelectual, social, pratica; a
extensdo de suas capacidades e de sua eficicia pela criagdo de instrumentos e de técnicas; o
prolongamento e o enriquecimento do individuo por meio da reprodugdo. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 159)

A nogdo desse conceito é fundamental na Abordagem Centrada na Pessoa, & medida
que conduz ndo sO a satisfagdo das necessidades basicas do organismo como também as mais

complexas. A tendéncia atualizante permite, por um lado, a confirmagéo do Self**

e, por outro,
a preservacdo do organismo, facultando assim, a consonancia entre a experiéncia vivida e a
sua simbolizag8o. Sempre que esta consonancia ndo € encontrada, a pessoa entra em estado de
incongruéncia, ou seja, gera-se um desequilibrio entre a experiéncia real e a simbdlica, o que
se traduz num comportamento desajustado, conduzindo a estados de ansiedade, angustia e
depresséo, 0s quais, por sua vez, afetam a personalidade e o seu respectivo desenvolvimento.

(ROGERS; KINGET, 1977, p. 159)

2.5.2 A nocdo do Eu

Da mesma forma que a tendéncia & atualizacdo, a no¢do do eu tem um papel
fundamental na sintese tedrica de Rogers. Uma representa a idéia mestra de sua teoria, e a
outra é o pivd de sua teoria da personalidade.

A nogdo do eu é uma estrutura perceptual, isto é, um conjunto organizado e mutéavel
de percepcOes relativas a propria pessoa. Como exemplo dessas percepcdes temos as
caracteristicas, atributos, qualidades e defeitos, capacidades e limites, valores e relagdes que o
individuo reconhece como descritivos de si mesmo e que percebe como constituindo sua
identidade. Essa estrutura perceptual faz parte, evidentemente, da estrutura perceptual total
que engloba todas as experiéncias da pessoa em cada momento de sua existéncia. (ROGERS;

KINGET, 1977, p. 44)

%*para Rogers é a gestalt conceitual organizada e consistente composta por percepcdes das
caracteristicas do eu e pelas percepcbes dos relacionamentos do eu com 0s outros e com Varios
aspectos da vida, juntamente com os valores associados a essas percepcbes. (ROGERS, 1959,
p. 184)
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2.5.2.1 O papel da nogéo do Eu

O eu é inerente a unidade psicofisica total indicada pelo termo organismo, do que se
conclui que estd sujeito & operacdo da tendéncia & atualizacdo. A conjugagdo desses dois
fatores — a tendéncia a atualizacdo e a noc¢éo do eu — determina 0 comportamento. A primeira
representa o fator dindmico, a segunda representa o fator regulador. Uma fornece a energia; a
outra, adirecdo. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 44)

A eficacia da tendéncia a atualizagdo do eu depende do carater realista da noc¢éo do
eu, e essa nogdo é realista quando ha correspondéncia ou congruéncia entre os atributos que a

pessoa acredita possuir e aqueles que de fato possui. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 45)

2.5.3 A ndo-diretividade

A definicdo de ndo-diretividade passa, segundo Rogers, pelo acreditar que “[...] 0
individuo tem dentro de si amplos recursos para autocompreensdo, para alterar seu auto-
conceito, suas atitudes e seu comportamento autodirigido”. (ROGERS, 1989, p. 16)

Em oposicéo a outros modelos de intervengdo, Rogers propde um que acredita na
autonomia e nas capacidades de uma pessoa, no seu direito de escolher qual a dire¢éo a tomar
no seu comportamento e sua responsabilidade pelo mesmo. (ROGERS, 1989, p. 16)

A propdsito do assunto, Pages registra:

A nio-diretividade é, antes de tudo, uma atitude em face do cliente. E uma
atitude pela qual o terapeuta se recusa a tender imprimir ao cliente uma
direcdo qualquer, em um plano qualquer, recusa-se a pensar o que o cliente
deve pensar, sentir ou agir de maneira determinada. Definida posteriormente,
¢ uma atitude pela qual o terapeuta testemunha que tem confianca na
capacidade de autodiregdo do seu cliente. (1976, apud GOBBI; MISSEL;
TOZZI, 1998, p.104-105)

Nesse sentido, a ndo-diretividade pode ser entendida como uma forte subscri¢édo do

conceito de tendéncia atualizante na medida em que “é uma confianca de que o cliente pode
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tomar as rédeas, é a confianga de que o cliente pode assimilar insight®, pode fazer escolhas”.
(ROGERS apud RASKIN, 1998, p. 76)

A atitude ndo-diretiva pode ser transmitida atraves das respostas-reflexo de
sentimento ou reformulagdo, que é a forma que o terapeuta utiliza para acompanhar o cliente,
sem o dirigir, ou seja, acompanhéa-lo a partir do quadro de referéncia do cliente. (RASKIN,
1998, p. 77)

Em geral, a psicoterapia rogeriana é apresentada como estando ancorada na idéia de
ndo-diretividade®. Essa nocdo permanece inerente a este sistema, mas ndo é mais
representativa do mesmo como o foi no seu surgimento. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 23)

Do ponto de vista historico, a concepcdo ndo-diretiva da terapia rogeriana €
justificada porque foi sob esse nome que Rogers langou suas idéias. No entanto, do ponto de
vista da realidade viva e transformavel de um pensamento, essa nogdo esta claramente
ultrapassada. Por isso, para os estudiosos rogerianos, a nocéo de ndo-diretividade néo ¢ a idéia
fundamental dessa psicoterapia. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 23)

A abstencdo, por parte do terapeuta, de usar de diretivas €, sem ddvida, um de seus
procedimentos. Ela é mesmo uma de suas manifestacdes mais constantes, ja que se manteve
ao longo de toda evolugdo desse pensamento. No entanto, a abstencdo pura e simples nada
produz de importante em qualquer campo humano. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 23)

Durante os trabalhos de ajustamento de sua abordagem, Rogers concluiu que o
importante nessa psicoterapia ndo é a auséncia de diretivas, mas a presenca, no terapeuta, de
certas atitudes em face do cliente e de uma concepcdo das relagbes humanas. Isto é, ele
percebeu que a esséncia de sua abordagem consistia menos num modo de agir que num modo
de ser. Se o comportamento do terapeuta ndo € a expressdo de certas atitudes e convicgdes
profundamente enraizadas em sua personalidade, ele ndo chegara a desencadear, no cliente, o

género de processo denominado atualizacdo de si ou crescimento pessoal.

35 Este termo implica a percepcdo de um novo sentido da experiéncia do individuo, ver novas relagfes
de causa e efeito, alcancar uma nova compreensao do sentido que tém os sintomas da conduta,
compreender 0 modelo do proprio comportamento — essa aprendizagem constitui o insight.
(ROGERS, 1997, p. 176)

% E interessante observar que o termo nao-diretivo ndo faz parte do titulo do primeiro livro que Rogers
dedicou ao tema. A lista de suas publicagdes revela, além disso, que somente duas dentre elas, uma
datando de 1945 e a outra de 1946, contém o termo nao-diretivo no seu titulo. Essa denominagao foi
empregada principalmente por outros autores e criticos. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 25)
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2.5.3.1 Néo direcéo e laisser-faire

Pela dificuldade encontrada na nog¢éo de ndo-direcdo, que esti na base da resisténcia
a teoria, e por muitas vezes essa nogdo confundir-se ao conceito de laisser-faire®’, propomos a
discusséo que segue:

Do ponto de vista externo, ndo-direcéo e laisser-faire se assemelham. Mas, na sua
intengéo e na sua especificidade, os dois termos quase nada tém em comum. A ndo-direcéo,
tal como ela é entendida pelo movimento rogeriano, estd inspirada numa atitude
incondicionalmente positiva, enquanto que o laisser-faire reduz-se essencialmente a
indiferenca. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 33)

Numa relagdo que se pretende imbuida de respeito, compreensdo e de calor, a atitude
laisser-faire ndo € tdo inofensiva como é apregoada. O cliente logo reconhece o caréter
negativo, tacitamente critico, e defensivo por parte do terapeuta que manifesta esta atitude.
Tal experiéncia €, ndo somente dolorosa para o cliente que espera encontrar no terapeuta a
acolhida, que se torna incapaz de encontra-la em outros lugares, como também reforga a
atitude de ambivaléncia®. A reagdo da-se em nivel de abandono da experiéncia terapéutica,
ou recusa em empenhar-se no esforco de autodeterminagéo”. (ROGERS; KINGET, 1977,
p. 34)

O papel do terapeuta ndo-diretivo € freqlientemente descrito como inativo. Contudo,
é necessario compreender que auséncia de atividade ndo é sindnimo de falta de atividade
intervencionista. O terapeuta rogeriano inativo est4 intensamente empenhado no processo da

terapia, mas evita cuidadosamente perturbar o seu desenvolvimento inerente, esforgando-se,

" E uma atitude de indiferenca e até uma tolerancia préxima ao desprezo. Esta atitude é reconhecida
pelo cliente por seu carater negativo, critico e defensivo. O cliente reage, ou abandonando a
experiéncia terapéutica, ou recusando a empenhar-se no tratamento. Esta atitude laisser-faire
provoca confusdo e oscilagdes emocionais, 0 que na teoria rogeriana € pouco terapéutico.
(ROGERS; KINGET, 1977, p. 34)

% Estado de quem experimenta a0 mesmo tempo, numa determinada situaco, sentimentos opostos.
(ROGERS; KINGET, 1977, p. 34)

% Um dos principios fundamentais dos direitos humanos que significa autonomia, abrangendo
autorresponsabilidade, autorregulacdo, livre-arbitrio de uma pessoa. (ROGERS; KINGET, 1977,
p. 34)
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ao mesmo tempo, por facilita-lo. Por isso, essa terapia pode caracterizar-se como sendo uma

catalise®, por oposicdo & nogéo de analise™. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 34)
Para a teoria rogeriana, a ndo-direcdo refere-se essencialmente a abstragdo de juizos

de valor, ndo a auséncia da fungdo de julgar. Toda atividade coerente exige 0 uso constante
dessa funcdo. Por outro lado, perceber é julgar, se ndo a qualidade, pelo menos a existéncia de
algo ou de um acontecimento dado. A abstengdo de que aqui se trata é relativa & qualidade
(verdadeira ou falsa, boa ou ma, louvavel ou condenavel, realista ou iluséria) daquilo que o
cliente narra. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 35)

2.5.3.2 A ndo-direcdo néo existe

E proprio afirmar que, num certo sentido, a ndo-direcdo ndo existe. Na realidade,
convém distinguir entre ndo dar diretivas e ndo ter direcdo. O termo diretivas implica
conselhos, instrugdes, sugestfes; enquanto que direcdo sugere a idéia de orientacdo ou de
significacdo. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 36)

Portanto, na expressdo auséncia de diretivas, ndo ha davidas de que a ndo-direcéo
ndo existe. Os numerosos casos gravados e analisados por Rogers e sua equipe, assim como
os filmes, comprovam isso. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 36)

Quanto a dire¢do, que corresponde & nocdo de estrutura ou de orientacdo, sua
auséncia equivaleria ao vazio. Nesse sentido é bem certo que a ndo-dire¢do ndo existe. No
campo humano, a neutralidade é impossivel por duas razbes. Primeiro, porque toda situacéo
comporta necessariamente uma estrutura, um conjunto de fatores constantes que fazem com
que uma situacdo seja o que é, e ndo outra coisa. Do ponto de vista da estrutura, é evidente
que toda psicoterapia é inevitavelmente orientada em uma certa direcdo. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 37)

Conversando com o cliente, o terapeuta ndo pode responder a tudo que este lhe
comunica. Diante de suas inimeras idéias, sentimentos, lembrancas que lhe sdo apresentadas,
0 terapeuta deve fazer uma escolha. Toda sele¢cdo implica diregdo. No entanto, essa selecdo

ndo representa um mal. Qualquer que seja a abordagem terapéutica, a escolha se faz

0 Estimulante, dinamizador, incentivador na relacdo terapéutica. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 34)
“! Para Freud é o conjunto de técnicas psicoterdpicas que visam elucidar as conexdes entre
componentes incoscientes no processo mental do paciente, com a finalidade de alcangar a sua cura.
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deliberadamente, em conformidade com os principios que a regem e que lhe déo sua
identidade. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 37)

Toda situagdo humana implica direcéo, e quanto mais importante for esta situacéo
para 0 eu do individuo, mais elevado sera o seu potencial de direcdo. Toda situacdo
psicoterapéutica estd, portanto, impregnada de direcdo, isto €, de significacdo orientada, por

mais ndo-diretiva que seja a atitude do terapeuta.

2.5.4 A relagédo terapéutica

Rogers considera, neste momento de sua vida (meados do ano de 1976), uma
filosofia de relagdes humanas centrada na pessoa como sendo um “[...] instrumento poderoso
para se lidar com tensdes raciais, com choques entre classes numa sociedade, com conflitos
interculturais [...]” e discute também “[...] a possibilidade de utiliza-la como uma alternativa,
no lugar da forga, na diplomacia internacional.” (ROSEMBERG, 1977, p.3)

Para Rogers, a relacdo é significativa na medida em que a pessoa sente um desejo
continuo de compreender, uma empatia sensivel com cada um dos sentimentos e
comunicacdes do cliente como estes lhe parecem no momento. (ROGERS, 2001, p.38)

A relagdo que Rogers considera util é caracterizada por um tipo de transparéncia por
parte do terapeuta, onde os sentimentos reais se mostram evidentes; por aceita¢do desta outra
pessoa como uma pessoa independente com valor por seu proprio mérito; e por compreensdo
empética profunda que possibilita ao terapeuta ver o mundo particular do cliente através de
seus olhos. Quando essas condigdes sdo alcangadas, o terapeuta acompanha seu cliente na
busca de si mesmo. (ROGERS, 2001, p. 39)

Por mais singular que possa ser, toda relagdo interpessoal partilha certas
propriedades com outra relacdo interpessoal. Ela manifesta certas caracteristicas fundamentais
que formam sua estrutura®® e certas qualidades afetivas cuja variedade da & relagdo sua cor
individual, e muitas vezes seu valor humano. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 120)

“2 A estrutura define a relagdo em termos de seu objeto, de sua finalidade e dos papéis das partes
empenhadas. Do ponto de vista do objeto e da finalidade, as relagcbes podem variar até o infinito. Do
ponto de vista dos papéis, elas podem se classificar em uma série de categorias tais como
hierarquica, igualitaria, profissional, estavel, entre outras. A estrutura da relacdo €
fundamentalmente independente das qualidades afetivas que a acompanham. A relagdo entre
terapeuta e cliente pertence a categoria das relagdes afetivas que se estabelecem e continuam de
acordo com a natureza da qualidade afetiva da mesma. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 120)
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O interesse de Rogers pela psicoterapia acabou gerando interesse por toda espécie de
relacdo de ajuda. E relacdo de ajuda para Rogers é uma relacdo na qual pelo menos uma das
partes procura promover na outra o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, um melhor
funcionamento e uma maior capacidade de enfrentar a vida. Isso, em Rogers, € uma forma de
entrar em relagdo. (ROGERS, 2001, p. 45)

Para Rogers, o outro pode ser uma pessoa ou um grupo. A relagéo de ajuda pode ser
definida como uma situacdo na qual um dos participantes procura promover numa ou noutra
parte, ou em ambos, uma maior apreciagdo, uma maior expressdo e uma utilizacdo mais
funcional dos recursos internos latentes da pessoa. (ROGERS, 2001, p. 45-46)

Quando duas pessoas estdo em presenga uma da outra, e cada uma delas afeta o
campo experiencial da outra, numa forma ou percebida ou subliminar, diz-se que essas
pessoas estdo em contato. Em outras palavras, ha entre elas as condi¢cbes minimas necessarias
a relacdo. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 174)

Dizer que a relagdo®® entre terapeuta e cliente deve ser boa, néo é suficiente. Trata-se
de especificar as qualidades de uma boa relagédo. Na literatura psicoterapéutica, 0 uso desses
termos tém sido tdo excessivo que acabam perdendo sua forca e sua capacidade de despertar
atencdo. A relagdo entre terapeuta e cliente € um tipo de relacdo em que a significacéo e os
efeitos sdo determinados por certas qualidades. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 121)

Apresentaremos a seguir a descricdo dos atributos essenciais de uma relagéo

terapéutica tal como a concebe Rogers.

2.5.4.1 Compreenséo

A condig¢do primordial do diadlogo terapéutico € sem divida que as partes nele
empenhadas se compreendam. O termo compreensio®® é tomado aqui no seu sentido
essencialmente cognitivo, referindo-se a apreenséo do sentido das palavras ou de outros meios
de expressdo empregados pelo cliente. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 123)

Rogers definiu compreensdo empatica como

“ A relagdo de ajuda adequada é considerada por Rogers aquela criada por uma pessoa
psicologicamente madura. (ROGERS, 2001, p. 66)

“A literatura psicoterapéutica emprega com frequéncia o termo compreensdo para indicar uma atitude
essencialmente afetiva, simpatica e acolhedora. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 130)
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uma capacidade de se imergir no mundo subjetivo do outro e de participar na
sua experiéncia, na extensdo em que a comunicacdo verbal ou ndo-verbal o
permite. E a capacidade de se colocar verdadeiramente no lugar do outro, de
ver o mundo como ele o v&. (ROGERS; KINGET, 1977, apud GOBBI;
MISSEL; TOZZI, 1998, p. 45).

2.5.4.2 Tolerancia

De uma maneira geral, comum a todas as terapias, a tolerancia® refere-se a
liberdade® concedida ao cliente. Liberdade que é limitada apenas pelas exigéncias da
estrutura da situagdo. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 130)

2.5.4.3 Respeito

A nocdo de respeito, tal como a concebe Rogers, diz respeito a algo essencialmente
prético: o respeito pela estrutura Unica, de certa forma concreta, da experiéncia acumulada e
do modo experiencial proprios do cliente. O cliente é respeitado, ndo devido a qualquer
merito, dignidade ou competéncia particular. O respeito se fundamenta, em Ultima anélise,
sobre o fato de que o cliente é um ser tnico*’. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 135)

** H&, no meio psicoterapéutico, dois conceitos distintos de tolerancia. A nogdo tradicional, que tem

sua origem em Freud, e que permanece sendo a nogdo mais difundida, € relativa essencialmente ao
material tabu. Ela se refere as experiéncias social e moralmente condenadas, como certas
manifestagdes de sexualidade e agressividade e de infantilismo, assim como tudo aquilo que ndo é
permitido ao individuo experimentar e desejar, nem mesmo discutir em seus contatos sociais. Com
seu analista, ao contréario, ele pode abandonar-se a mais completa expressdo deste tipo de coisas,
sem incorrer na menor desaprovacéo.
A tolerancia em Rogers, por outro lado, ndo se limita ao material tabu. Ela é incondicional, no
sentido de que se estende a tudo que o cliente julga ser necessario relatar, quer se trate de
confidéncias importantes ou de coisas aparentemente triviais, até mesmo de manobras
manifestamente defensivas. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 132)

“® Liberdade que é limitada apenas pelas exigéncias da estrutura da situacdo. Liberdade estrutural
refere-se a liberdade compativel com os fins da terapia. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 131)

" O respeito aqui referido ndo corresponde & nogdo metafisica de reveréncia pela vida. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 135)
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2.5.4.4 Aceitagédo

A combinacdo das atitudes de tolerancia, respeito e compreensdo empética, funde-se
numa atitude de acolhida que, na linguagem terapéutica, é indicada pelo nome de aceitacéo.
Em Rogers, o0 que é aceito é a totalidade do dado existencial, isto &, a pessoa enquanto sistema
dindmico de atitudes e de necessidades, na sua orientacdo atual. (ROGERS; KINGET,
1977, p. 136)

2.5.4.5 Congruéncia

A congruéncia®® pretende indicar o estado de coeréncia ou acordo interno e de
autenticidade de uma pessoa, a qual se traduz na sua capacidade de aceitar os sentimentos, as
atitudes, as experiéncias, de se ser genuino e integrado na relagdo com o outro. (ROGERS,
1971, p. 113)

Segundo Rogers, isso ndo é tdo simples quanto parece. “Ser auténtico, ou honesto, ou
congruente, ou real significa ser dessa maneira em relagdo a si proprio”. (ROGERS, 1971,
p. 113)

Rogers defende que, se essa atitude congruente estiver presente na relagdo, a pessoa
entra num processo de aceitacdo de si propria e dos seus sentimentos, tornando-se, por isso, a
pessoa que deseja ser, mais flexivel nas suas percepcdes, adaptando objetivos mais realistas
para si propria e, simultaneamente, torna-se mais capaz de aceitar os outros. (ROGERS, 1971,
p. 114)

Rogers afirma ainda: “[...] se acredito na capacidade de cada um desenvolver sua
potencialidade individual, proporcionar-lhe-ei todas as oportunidades e lhe permitirei a

escolha de vias proprias e sua diregdo pessoal na aprendizagem”. (ROGERS, 1971, p. 114)

“® Essa nocdo se refere ao estado de acordo que existe entre a experiéncia e sua representacdo na
consciéncia do individuo, que funciona adequadamente. A primeira vista, esta nogdo parece
sinbnima de sinceridade. Originariamente, Rogers servia-se de um termo que se aproximava da
nocdo da sinceridade: genuiness. Contudo, traduzindo sua experiéncia em conceitos teoricos,
percebeu que o termo ndo convinha as necessidades mais rigorosas da teoria. Com efeito, a
sinceridade consiste em falar ou em agir de acordo com a representacdo consciente, isto é, com a
experiéncia tal como ela aparece na consciéncia — ndo necessariamente tal como é experimentada.
(ROGERS; KINGET, 1977, p. 106)
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A partir dos pressupostos mencionados, apresentaremos, no proximo capitulo, a
possibilidade de construir uma ponte entre a teoria rogeriana e a educacdo ambiental. Para
tanto, trataremos do objetivo e das caracteristicas do Projeto Patrulha Ambiental Mirim e de

Idosos, onde se desenvolveu esta pesquisa.
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3 ROGERS E A EDUCACAO AMBIENTAL: CONSTRUINDO PONTES

Somente os passaros de mesma plumagem fazem revoadas juntos.

Autor Desconhecido

3.1 APERSPECTIVA ROGERIANA E A EDUCACAO AMBIENTAL NAO-FORMAL

O modelo educativo proposto por Rogers, no ambito da Abordagem Centrada na
Pessoa, tem como objetivo principal permitir ao aluno uma participagéo ativa no seu processo
de aprendizagem, ou, Se quisermos, no seu processo de crescimento pessoal, no pressuposto
de que essa cooperacdo melhora a eficacia da agdo pedagogica.

Vimos assim, a possibilidade impar de entrelagamento entre esses pressupostos ndo-
diretivos e a educagdo ambiental ndo-formal, tendo em vista a necessidade urgente de superar
a fragmentacgdo do saber nas situacdes de ensino.

Nos PCNs”*, os contetidos relacionados a0 meio ambiente foram integrados as areas,
numa relacdo de transversalidade, de modo a impregnar toda a préatica educativa e, a0 mesmo
tempo, criar uma viséo global e abrangente da questdo ambiental, visualizando os aspectos
fisicos e historico-sociais, assim como as articulagdes entre a escala local e planetéria.

A elaboracdo de projetos educacionais, por meio de discussdo, decisdo e
encaminhamento conjuntos, com atribuicdo de responsabilidades, possibilita superar o
fracionamento do saber.

De acordo com essa abordagem, o aluno passa a ter uma participacdo ativa e
interventiva na escola, o que néo significa que o professor abdique da sua responsabilidade,
mas sim que permita ao aluno ter um papel ativo no seu processo de aprendizagem, na qual é
co-responsavel.

Dessa maneira, 0 arcabouco tedrico rogeriano utilizado nesta pesquisa mostra como a
abordagem centrada na pessoa potencializa a relagéo entre esta teoria como ferramenta para a

EA, o sentido de pertencimento, a construgdo coletiva do conhecimento, a ndo-imposi¢do dos

9 parametros Curriculares Nacionais
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contetidos, a cooperagdo, a solidariedade, o desvelamento da realidade, o diagnostico de
situacOes socioambientais, entre outras, com o meio ambiente.

Meio ambiente é entendido, nas palavras de Reigota, “[..] como um lugar
determinado e/ou percebido onde estdo em relagcdes dindmicas e em constante interagdo os
aspectos naturais e sociais”. (1996, p. 21)

Ainda que esta pesquisa ndo tenha como objetivo encerrar idéias, buscamos
elementos e referéncias tedricas para sustentar um outro olhar sobre Educacdo Ambiental®®
vista, também por este autor, “[...] como educag&o politica, no sentido de que ela reivindica e
prepara os cidaddos para exigir justica social, cidadania nacional e planetéria, autogestéo e
ética nas relacBes sociais e com a natureza”. (REIGOTA, 1996, p. 10)

A partir da exposicdo das nogdes acima em meio ambiente e EA, sdo percebidas
convergéncias entre este autor de Educagio Ambiental e Rogers. Alguns autores™, por
exemplo, apresentam, de forma bastante clara, os problemas que o ensino de EA sofre por
conta de deficiéncias como estrutura curricular, elaboragdo dos contelidos sempre feita de
forma diretiva, entre outros. Uma das recomendagdes que esses autores fazem diz respeito as
diversas formas de opinides dos alunos, centralizando-se no tema e ndo na figura do
professor. Rogers sugere que o professor esteja entre o0s integrantes do grupo, numa posicao
de facilitador do processo, construindo o conhecimento com, e ndo para os alunos. (ROGERS,
2001, p. 318)

O ProNEA®, dentro dos seus principios, sugere que o enfoque da EA deve ser
“[...] humanista, histérico, critico, politico, democréatico, participativo, inclusivo, dial6gico,
cooperativo e emancipatério”. (ProNEA, 2005, p. 37).

Portanto, tais articulagbes nos parecem bastante possiveis com relagdo a
aplicabilidade apontada por esta pesquisa, qual seja a proximidade de Rogers com a EA e um
estudo de caso presente na Patrulha Ambiental Mirim.

A preocupagdo em relacionar a educagdo com a vida do sujeito — seu meio
ambiente®, sua comunidade — ndo é novidade. Ela vem crescendo, especialmente desde a
década de 70 no Brasil. Exemplo disso sdo as atividades como os “estudos do meio”. Porém,

a partir dessa década, com o crescimento dos movimentos ambientalistas, passou a ser

*°Este mesmo autor diz ainda que “a educacio ambiental deve orientar-se para a comunidade. Deve
procurar incentivar o individuo a participar ativamente da resolugdo dos problemas no seu contexto
de realidades especificas”. (REIGOTA, 1996, p. 12)

%1 Makiuchi, Spazziani e Gongalves, Tonso, Cavalcante, Sa: 2005.

%2 programa Nacional de Educacdo Ambiental

%% Utilizamos a expressdo “Meio Ambiente”, segundo o autor Marcos Reigota, j4 citado anteriormente.
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adotada explicitamente a expressdo Educagdo Ambiental®

para qualificar iniciativas de
universidades, escolas, instituicbes governamentais e ndo-governamentais por meio das quais
se busca conscientizar setores da sociedade para as questdes ambientais®.

Uma das principais conclusdes e proposi¢es assumidas em reunides internacionais
como, por exemplo, a Conferéncia Internacional Rio/92%, é a recomendacéo de investir numa
mudanca de mentalidade, conscientizando os grupos humanos da necessidade de adotar novos
pontos de vista e novas posturas diante dos dilemas e das constata¢Oes feitas nessas reunides.

Essas reflexdes nos levam a entender que a questdo ambiental impde as sociedades a
busca de novas formas de pensar e agir, individual e coletivamente, de novos caminhos e
modelos de producédo de bens, para suprir necessidades humanas, e relagdes sociais que ndo
perpetuem tantas desigualdades e exclusdo social e, a0 mesmo tempo, que garantam a
sustentabilidade ecoldgica. I1sso implica um novo universo de valores no qual a educagdo tem
um importante papel, sendo fundamental, a desempenhar.

O projeto onde esta pesquisa se desenvolveu tem por objetivo, justamente,

proporcionar experiéncias educativo-ambientais a comunidade rio-grandina, visando a

mudanca e & qualidade mais adequada as relacOes estabelecidas.

*Na Conferéncia Intergovernamental de Thilisi (1977), a EA foi considerada como sendo “um
processo permanente no qual individuos se tornam conscientes do seu ambiente e adquirem
conhecimento, valores, habilidades, experiéncias e a determinagdo para agir individual e
coletivamente, prevenindo e resolvendo problemas presentes e futuros”. Mais recentemente, no
Brasil, elaborou-se a Lei 9.795/99, conceituando a EA como “processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservacdo do meio ambiente, bem de uso comum do povo,
essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade”. Embora a expressao meio ambiente seja
amplamente confundida com natureza, mesmo nos meios académicos, a questdo ambiental diz
respeito ao modo como a sociedade se relaciona com a natureza — qualquer sociedade e qualquer
natureza —, e isso inclui também as relagfes dos seres humanos entre si. Incluindo as relages dos
seres humanos entre si e destes com a natureza, proteger (ou sanear) 0 meio ambiente, por exemplo,
soa estranho uma vez que o que deve ser protegido (ou saneado) sdo 0s recursos naturais, ou um
dado ecossistema, e ndo todas ou quaisquer relagdes com a natureza. (BRUGGER, 2004, p. 56)

Um importante passo foi dado com a Constituicdo de 1988, quando a EA se tornou exigéncia a ser
garantida pelos governos federal, estaduais e municipais — artigo 225, § 1°, VI porque até meados da
década de 90 ndo havia sido definida completamente uma politica nacional de EA. As
caracteristicas e as responsabilidades do poder publico e dos cidaddos com relacdo a EA fixaram-se
por lei no Congresso Nacional. Cabe ao Conselho Nacional do Meio Ambiente (Conama) definir os
objetivos, as estratégias e os meios para a efetivacdo de uma politica de Educacdo Ambiental no
pais.

A Conferéncia Internacional Rio/92 foi uma conferéncia da ONU sobre meio ambiente e
desenvolvimento realizada no Rio de Janeiro de 03 a 14 de junho, onde cidaddos representando
instituicbes de mais de 170 paises assinaram tratados nos quais se reconhece o papel central da
educacgdo para a construgdo de um mundo socialmente justo e ecologicamente equilibrado, o que
requer responsabilidade individual e coletiva em niveis local, nacional e planetéario.

55

56
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3.2 O PROJETO PATRULHA AMBIENTAL MIRIM

A Prefeitura Municipal do Rio Grande, através da Secretaria Municipal do Meio
Ambiente®” — SMMA - executa 0 Projeto “Patrulha Ambiental Mirim”, com suas praticas
educativas desenvolvidas durante os meses de veraneio, no Centro de Educagdo Ambiental,
localizado na Rua Maria Araudjo, n°. 470, no Balneario Cassino.

Este Projeto teve inicio no final do ano de 1998 e comeco de 1999, na Secretaria
Municipal da Agricultura, Pesca e Meio Ambiente (SMAPMA), através da Unidade de Meio
Ambiente. Na época, a Prefeitura Municipal participou de um consércio de municipios (Rio
Grande, S&o José do Norte, Tavares, Palmares e Mostarda) com o objetivo de desenvolver o
Projeto de Ecoturismo na Planicie Costeira do Rio Grande do Sul, o qual foi implantado com
recursos do Ministério do Meio Ambiente (MMA) e do Programa Nacional de Meio
Ambiente (PNMA), seguindo a proposta do Programa de Execucdo Descentralizada (PED),
com vinculo no RS e coordenado através da Fundacdo Estadual de Protecdo Ambiental
(FEPAM). A partir dessa base estrutural e com o objetivo de que a Unidade de Meio
Ambiente da SMAPMA executasse um trabalho voltado a educacdo ambiental, foi implantado
o Projeto Patrulha Ambiental Mirim, que tem continuidade regular até o presente.

Este Projeto foi o primeiro trabalho desenvolvido pela Unidade de Meio Ambiente,
priorizando acgbes na area de educacdo ambiental. Foi idealizado por trés funcionarias da
SMAPMA, numa iniciativa empirica, apenas impulsionadas por um ato volitivo, com a
intengdo de realizar alguma atividade de educagdo ambiental informal que envolvesse a
criangca como uma sementinha de multiplicacdo com relagdo & preservagdo dos recursos
naturais. Reuniu-se um pequeno grupo, em torno de quinze criangas e foi realizada uma saida
de campo com visita a Estacdo Ecoldgica do Taim (ESEC) e a sede do Patrulhamento
Ambiental da Brigada Militar (PATRAM), que na época estava localizada na &rea de entorno
da ESEC. Desde entéo, a cada periodo de veraneio sdo realizadas edi¢des do Projeto “Patrulha

Ambiental Mirim” que, neste ano (2009), completa sua 112 edigéo e, com a participagdo de

*As informacdes foram disponibilizadas pela Secretaria Municipal de Meio Ambiente, pela Sr2 Mara
Nubia Cezar de Oliveira, que é pedagoga e bacharel em direito. Tais informacGes foram transcritas
na integra.
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duas das trés funcionarias que o idealizaram. A atual secretaria® de meio ambiente foi uma
das idealizadoras do PAM.

Atualmente, o projeto desenvolve-se reunindo profissionais de diferentes areas do
conhecimento, oferecendo maior flexibilidade na construgdo e manutencdo do mesmo. A
possibilidade de reunir diversas &reas vai ao encontro do movimento que permite a reunido e
congragamento, abstraindo a fragmentagdo e criando condigbes que promovam uma Visao

holistica do saber.

3.3 DIALOGOS DE CONHECIMENTOS

A civilizagéo da qual fazemos parte tem apresentado a natureza como algo separado
do homem. Assim, forjou na mente do homem uma concep¢do de mundo onde os fatos,
fendbmenos, a existéncia se apresentam de forma fragmentada, desconexa, cuja consequiéncia é
a angustia, a incompreensdo da totalidade, o medo, o sofrimento. (BRUGGER, 2004, p. 61)

Mas, nem sempre foi assim. Os gregos do século VI a.C. viam o mundo e seus

elementos numa unidade. Essa cultura ndo separava filosofia, ciéncia, arte e religido. Havia

%8 Por ser uma das idealizadoras do PAM, entrevistamos a Sr® Secretaria para que ela pudesse

esclarecer como se deu o inicio e qual o motivo que levou a escolha dos termos (patrulha,
patrulheiro, monitor), utilizados no projeto. No dia 17 de janeiro de 2009, as 11h, foi concedida uma
entrevista com o seguinte teor: O nome Patrulha Ambiental Mirim surgiu de uma das primeiras
atividades que foram desenvolvidas dentro do projeto, com a primeira turma no final de 1998 e
inicio de 1999. A referida turma fez uma visita a Estacdo Ecoldgica do Taim que naquela época a
Patrulha Ambiental da Brigada Militar, a PATRAM, tinha sua sede 14 no Taim, na area do entorno
da Estacdo. E foi feita a visita a Estacdo Ecoldgica, na area adjacente, no banhado do Taim e
também na sede da PATRAM. Em funcao dessa visita a PATRAM, do que se observou neste projeto,
surgiu a idéia de criar a Patrulha Ambiental Mirim, com o objetivo de que essas criangas
divulgassem os conhecimentos aprendidos no projeto, todo o aprendizado, as atividades que séo
desenvolvidas dentro do projeto. Esse foi o objetivo: que essas criangas fossem sementinhas
multiplicadoras desse conhecimento adquirido na execugéo desse projeto.
Com relagdo aos termos usados no projeto, a palavra “monitor” surgiu dentro do projeto num
trabalho em parceria com a FURG, onde n6s convidamos académicos de varios cursos da
Universidade e, que passaram a trabalhar como monitores dentro do projeto, eram monitores
voluntarios. Nao ha, nem houve nenhum objetivo além destes que estdo sendo colocados para
justificar o uso destes termos: patrulha, patrulheiro, monitor, que foram surgindo na medida em
gue o trabalho se organizava.
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apenas o conhecimento, a investigacdo do fenémeno na sua totalidade. Nessa época chamava-
se de physys todo e qualquer ente. E essa volta as raizes, esse re-nascimento da visdo
holistica de mundo que constitui a esséncia da interdisciplinaridade. Por isso, ser
interdisciplinar é saber que o universo é um todo, que dele fazemos parte, como fazem parte
as ondas do oceano. (GONCALVES, 2005, p. 30)

Para compreendermos a intima relacdo entre ciéncia e interdisciplinariedade é
fundamental que entendamos o significado de physys. Deste termo se originou o vocabulo
fisica, traduzido hoje por natureza, designador da ciéncia que tem servido de suporte as
demais. Ao mesmo tempo, tem sido o resgate de visdo de mundo essencializada na physys o
grande anseio da interdisciplinaridade. (GONCALVES, 2005, p. 30)

O idioma latino, que propiciou a perda da essencializagdo do termo physys, serve
hoje para seu resgate. O prefixo inter, dentre as diversas conotagdes que podemos lhe atribuir,
tem o significado de troca, reciprocidade e disciplina, de ensino, de instrucdo, ciéncia. Logo, a
interdisciplinariedade pode ser compreendida como sendo um ato de troca, de reciprocidade
entre as disciplinas ou ciéncias, ou melhor, das é&reas do conhecimento. A
interdisciplinaridade é uma atitude, isto €, uma externalizacdo de uma visdo de mundo que, no
caso, é holistica. (GONCALVES, 2005, p. 31)

Tudo o que existe, todo ente, se vela, se des-vela, se re-vela ante 0s nossos olhos. A
complexidade de cada fendmeno permite que apenas uma de suas perspectivas se nos mostre.
Cada um de nos s6 pode apreender alguns dos infinitos aspectos de um fendmeno. Ele é
perspectivel e, mesmo usando de variacdo imaginativa, interrogando-o a partir de inimeros
pontos de vista, sempre teremos compreendido uma infima parte de suas infinitas
possibilidades. A ciéncia atual emergente esti conscia disto. Dai a necessidade da troca, da
reciprocidade entre as ciéncias, entre as disciplinas. (GONCALVES, 2005, p. 37)

A interdisciplinaridade € a interacdo entre duas ou mais disciplinas, que pode ir
desde a simples comunicagdo de idéias até a integracdo reciproca dos conceitos fundamentais
e da teoria do conhecimento, da metodologia e dos dados da pesquisa.

Essas interacdes podem implicar transferéncias de leis de uma disciplina para outra e,
inclusive, em alguns casos ddo lugar a um novo corpo disciplinar, como a bioquimica ou a

psicolinguistica. (GONCALVES, 2005, p. 38)
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A possibilidade impar da troca de saberes, em campos distintos de conhecimento, é

que fomentou o inicio desta pesquisa.

3.4 O COMECO DA PESQUISA

Os primeiros contatos com o projeto Patrulha Ambiental Mirim deram-se na
perspectiva da observagdo e foram sendo executados ao longo dos anos de 2006, 2007 e
2008. No segundo semestre de 2006, somente observamos e estudamos o método de trabalho
da equipe, e mais particularmente da educadora ambiental Maria Auxiliadora®, responsavel
pela atividade denominada Hora do Conto.

As reunides consistiam em diferentes atividades, como, por exemplo, a organizagéo
de cronogramas, escolhas de palestrantes, entre outras, mas ndo conseguiamos perceber um
espaco onde nossa pesquisa poderia se desenvolver, tendo em vista os palestrantes convidados
ndo participarem das reunides preparatorias do projeto, somente a educadora responsavel pela
Hora do Conto®. Ao participarmos das reunides preparatorias, percebemos algumas situacdes
onde a abordagem centrada na pessoa poderia fazer diferenca e comegamos a elaborar
estratégias para apresenta-la ao grupo.

Em meio a tantas reunides, estudando os relatos de anos anteriores, ao ler os registros
referentes a Hora do Conto, percebemos que a educadora ambiental mostrava-se sempre
interessada em construir um momento em que cada um percebesse que 0s assuntos tratados na
hora do conto se relacionavam com seus proprios objetivos, o que vai ao encontro de um
pressuposto rogeriano que diz ser a aprendizagem significativa verificada quando o estudante
percebe que a matéria a estudar se relaciona com os seus proprios interesses. (ROGERS,
1971, p. 154)

Participamos como observadora de todas as reunides que abrangem o projeto em sua

totalidade e mais particularmente da organizagéo da Hora do Conto.

*Maria Auxiliadora dos Santos Lima possui formagdo superior em Letras e atua na Unidade de
Educacdo Ambiental, na SMMA. Além de realizar outras tarefas dentro da secretaria, ela faz parte
da monitoria do Projeto Patrulha Ambiental Mirim que a Unidade desenvolve.

%A Hora do Conto é conceituada como uma atividade periddica da biblioteca, na qual sdo narrados e
lidos oralmente contos ou histérias de criancas. Diz-se ainda que é uma sequéncia de atividades
realizadas por um grupo de criangas, coordenadas por um adulto. Sdo atividades que envolvem
necessariamente contato com o livro e procuram despertar interesse pela leitura. (ANTUNES;
CAVALCANTE, 1989)
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Diante do tema gerador® escolhido para o ano de 2007, Aquecimento Global, havia
na educadora ambiental a preocupagdo em encontrar um livro que tratasse desse tema. O
livro, segundo ela, teria que proporcionar uma leitura agradavel, linguagem acessivel e
apresentacdo do tema de forma clara.

Depois de algumas semanas de busca, o livro foi encontrado e entdo pudemos
apresentar a teoria rogeriana, no que diz respeito & aprendizagem centrada no aluno. A partir
disso, as reunides foram feitas somente com a educadora ambiental Auxiliadora, tendo em
vista que de todos os palestrantes do projeto somente ela era fixa no PAM. As reunides
consistiam na apresentagéo e estudo da teoria e das possibilidades que essa teoria ofereceria
ao projeto. Apos esses estudos, comegamos a construir uma nova forma de trabalho baseada
em Rogers, para que ela ministrasse a Hora do Conto.

A conducéo da Hora do Conto, feita em anos anteriores, consistia na leitura de um
livro que correspondia ao tema gerador, seguido de uma conversa sobre 0 mesmo, numa
tentativa de aproxima-lo da realidade de cada crianga. Nesse modelo de ensino, o professor,
neste caso particular a educadora ambiental Auxiliadora, era possuidora do conhecimento, e 0
aluno, nesta situagéo, os patrulheiros ambientais mirins, os receptores. A abordagem rogeriana
apresentou-se como uma alternativa a esse modelo de aprendizagem. (ROGERS, 1989, p. 78)

Nossa colaboracdo, durante os meses de preparagdo, foi o de apresentar 0s
pressupostos fundamentais e embasadores da teoria rogeriana: conceitos como aprendizagem
centrada no aluno, aprendizagem significativa, facilitador, ndo-diretividade, tendéncia
atualizante, congruéncia, sempre oportunizando situagbes onde a mesma pudesse
experimenté-los, pudesse fazer correlagdes, alcancasse insights. 1sso porque entendemos que a
aprendizagem é facilitada quando o aluno, neste caso particular a educadora ambiental
Auxiliadora, participa responsavelmente de seu processo. (ROGERS, 1971, p. 158)

Em seu modulo a educadora ambiental também deveria trabalhar com o tema
Aquecimento Global, que era o tema gerador. Estudamos juntas a possibilidade de
construirmos um momento em que cada participante do projeto pudesse experienciar de forma
concreta, incluindo ela mesma, numa tentativa de ressignificar seu trabalho. Vinculamos, para
isso, 0 tema gerador a teoria rogeriana que diz que a pessoa tem natural potencialidade de
aprender, é curiosa a respeito do mundo em que vive, até que tal curiosidade € entorpecida
pelo sistema educacional. (ROGERS, 1971, p. 153)

®10 tema gerador é o principal pilar de trabalho porque todas as atividades e palestras sdo feitas
baseadas nele.



56

A cada reunido percebiamos seu interesse crescente por entender mais e mais a teoria
rogeriana. N&o seria adequado omitir seu medo inicial, sua inseguranga pertinente & novidade
apresentada. Como Rogers afirma, a aprendizagem que envolve mudanga na formagédo de
cada um, na percepcdo de si mesmo, é ameacadora e tende a suscitar reacdes. (ROGERS,
1971, p. 155)

A escolha da historia, o tipo de atividade a ser executada, a forma de sua aplicagéo
partiu sempre da educadora Auxiliadora, tendo o suporte da abordagem rogeriana e, com isso,
cada dia sua inseguranca foi sendo substituida por um forte desejo e expectativa em ver
realizada essa nova experiéncia. 1sso comprova dois pressupostos rogerianos que dizem, em
primeiro lugar, que a independéncia, a criatividade e a autoconfianca séo facilitados, quando a
autocritica e a autoapreciacdo sdo bésicas e a avaliacdo feita por outros tem importancia
secundéria; e, em segundo lugar, que o facilitador empenha-se em organizar e tornar
facilmente disponiveis recursos para a aprendizagem, da mais ampla ordem possivel.
(ROGERS, 1971, p. 158-160)

Por mais que a sua intencdo final fosse a de vincular o assunto a realidade de cada
crianga e instig4-las em diregdo ao tema, a forma tradicional como conduzia esse momento
tornava o conhecimento desvinculado da realidade das criangas, 0 que ndo estimulava o seu
interesse para aprofundarem seus conhecimentos. Utilizando a abordagem centrada no aluno,
vimos que o foco primordial estava em favorecer o processo continuo de aprendizagem.
(ROGERS, 1989, p. 78)

A aprendizagem neste clima que promove crescimento, comparada a que se observa
na sala de aula tradicional, tende a ser mais profunda, a ocorrer num ritmo mais rapido e a ser
mais abrangente na vida e no comportamento do estudante. Isto acontece porque a direcdo é
auto-escolhida, a aprendizagem auto-iniciada, e a pessoa inteira estd investida no processo,
tanto com seus sentimentos como com seu intelecto. (ROGERS, 1989, p. 78)

A proposta da abordagem centrada na pessoa foi apresentada para tentar mostrar
outras alternativas ao método tradicional, propondo uma forma mais dindmica e prazerosa
para as criancas e para a educadora, tendo em vista ser este um periodo de férias e ndo ser ali
um ambiente escolar, 0 que nos remete a um pressuposto importante que diz que a
aprendizagem mais socialmente Gtil é a do proprio processo de aprendizagem, uma continua
abertura & experiéncia e a incorporagdo, dentro da propria pessoa do processo de mudanca.
(ROGERS, 1971, p. 159)
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Com relagdo ao livro® escolhido, este descrevia uma experiéncia feita com suco de
maracuja e dois tipos de coadores, um em perfeito estado e outro rasgado, que demonstravam
como seria a passagem dos raios solares sobre a camada de ozbnio se esta estivesse em
perfeito estado, ou estando destruida. Habitualmente, segundo a educadora, apenas haveria a
leitura da historia e depois mostraria o livro para que as criangas pudessem observa-lo.
Conversamos sobre outra forma possivel de trabalhar com esse livro. Depois de alguns
encontros, discutindo sempre 0s conceitos rogerianos, a educadora alcangou um insight.
Observou que, ao invés de somente fazer a leitura do livro, ela poderia fazer a experiéncia de
forma concreta, junto com as criangas. 1sso, segundo ela, as ajudaria a visualizar e, portanto,
compreender melhor o problema que enfrentamos com a passagem dos raios nocivos do sol
no buraco na camada de oz6nio. Rogers afirma que o facilitador empenha-se em organizar e
tornar facilmente disponiveis recursos, para a aprendizagem, da mais ampla ordem possivel.
(ROGERS, 1971, p. 160)

A educadora organizou a atividade de maneira tal que o grupo deveria preparar um
suco de maracuja e depois de pronto tentar passa-lo pelos coadores, observando o que
aconteceria. Para Rogers, quando se estabelece o clima de receptividade, o facilitador esta
apto a se tornar, progressivamente, um aprendiz participante, um membro do grupo,
exprimindo suas opinibes como as de um entre os outros individuos. A atencdo e o
envolvimento das criangas durante todo o tempo em que se deu a experiéncia, a leitura do
livro e as trocas de experiéncias entre o grupo comprovam esse pressuposto. (ROGERS, 1971,
p. 160)

As criancas ndo sé relataram o que observaram na experiéncia, 0 que sentiram
quando participaram da mesma, mas também associaram suas observagdes com a historia que
haviam ouvido, conectando este tema com outros temas estudados na escola. 1sso que nos
levou a confirmar o pensamento rogeriano que diz que a pessoa esta interessada em aprender
coisas que importam, que tém alguma influéncia significativa sobre seu proprio
comportamento. A possibilidade dessa experiéncia criada pela educadora Auxiliadora
proporcionou uma situacdo em que os patrulheiros experimentaram sensaces de éxito,
descobrindo o prazer de guiarem-se pela curiosidade e puderam aprender pela descoberta.
(ROGERS, 1971, p. 151)

%2 Que buraco é esse? - Colegdo Meio Ambiente. Novas Idéias Editora. Texto de Cristina Marques e
Ivani C. Butzke. llustragbes Estudio Criagdo. (s/d)
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Nesse relato vivido pela educadora Auxiliadora e pelas criangas, o modelo da
aprendizagem centrada no aluno apresentou uma alternativa ao modelo educacional
tradicional utilizado até entdo. Antes havia lugar apenas para o intelecto, ndo para a pessoa
como um todo. A partir dessa experiéncia, 0 conhecimento ndo se concentrou em si mesmo,
mas na totalidade de cada um, nas experiéncias anteriores que cada um ja havia vivido.
(ROGERS, 1989, p. 76)

3.4.1 A hora do conto com a terceira idade

Ao término de nosso trabalho no PAM de 2007, reunimo-nos para a etapa de
avaliacao®® com a educadora ambiental responsavel pela Hora do Conto.

Seguindo a orientagdo rogeriana, transcrevemos essa conversa respeitando a forma
como ela se expressou porque, assim como durante a execugdo do projeto, nesse momento
também gostariamos de que ela experimentasse a compreensdo, a tolerancia, o respeito, a
aceitacéo, a confianca, preceitos que, segundo Rogers, quando bem vivenciados, possibilitam
0 desenvolvimento da criatividade, da adaptacdo e da autonomia da pessoa. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 140)

Nessa conversa, a educadora Auxiliadora relatou a experiéncia do PAM com o grupo
de terceira idade, que também participou das atividades referentes & Hora do Conto, com
algumas modificacbes pertinentes ao seu interesse, adequadas & Terceira ldade. Sua
preocupacdo e o objetivo de seu trabalho foram despertar, também nos idosos, 0s cuidados
com o meio.

Assim ela expressa:

Trabalhar a Hora do Conto com Grupo de Idosos, foi muito interessante,
porque eles trazem uma grande bagagem de conhecimentos vividos. Foi
como um desafio, afinal eu ndo poderia me sentar e ler uma histdria. Teria
gue proporcionar algo novo. Para isso, apliquei como tarefa a realizacdo de
uma Esquete® com os materiais apresentados. O texto da esquete deveria
estar relacionado com o Aquecimento Global. No primeiro momento houve

83 Essa reunido foi realizada no dia 24 de maio, as 14 horas, na Secretaria de Meio Ambiente.

® Esquete é uma cena curta de 10 a 20 minutos, interpretada por um pequeno niimero de atores. Este
tipo de trabalho oferece a oportunidade de utilizar textos curtos ou cenas de pecas conhecidas ou
inéditas. (COELHO, 1994)
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um pequeno conflito entre eles, mas no decorrer da tarefa foram sendo
solucionadas as dlvidas. A tarefa foi elaborada com sucesso. Posso dizer que
me senti realizada. O tema baseou-se, neste caso, com 0s cuidados com o
meio ambiente. Tive por objetivo apresentar a natureza com suas belezas,
curiosidades e fragilidades; mostrar lados negativos e positivos da acdo do
homem e valorizar a preservagédo da natureza.

Ao perceber as diferengas entre este grupo de idosos e as criancas, a educadora
Auxiliadora levou em consideragdo que independentemente da idade, todo ser humano
contém em si uma potencialidade natural para a aprendizagem. (ROGERS, 1971, p. 153)

Sua sensibilidade em trabalhar com essas diferengas permitiu o estabelecimento de
motivacdo no grupo de idosos, e o clima do grupo foi de participar ativamente da experiéncia
da esquete. (ROGERS, 1971, p. 159)

A educadora Auxiliadora empenhou-se nesta atividade, em organizar e tornar
facilmente disponiveis recursos, para a aprendizagem, da mais ampla ordem possivel.
(ROGERS, 1971, p. 160)

O grupo de idosos foi dividido em 5 pequenos grupos. Cada grupo recebeu
diferentes objetos que deveriam integrar a historia criada pelo proprio grupo.
Ainda que os objetos tivessem sido escolhidos previamente por mim, houve
total liberdade de criagdo e improvisacdo por parte dos idosos.
O grupo namero 1 teria que criar uma histéria utilizando uma cadeira de
praia, um guarda-sol, protetor solar e toalha. O grupo 2 utilizaria um prato,
um copo e um garfo descartaveis, sacos de lixo e garrafas pet. O grupo 3
deveria usar folhas de papel jornal e lapis de cor. Ja o grupo nimero 4 criaria
sua historia a partir de jornais, revistas e cadeiras de praia. E por fim o grupo
de ndmero 5 trabalharia com um livio e uma boneca.
Estimulei os participantes, durante as oficinas, a movimentarem-se das mais
variadas formas, buscando encontrar diferentes possibilidades de movimento
em relacdo as pernas, bragos, maos, pés, cintura, ombro, cabeca. Os
movimentos executados no dia-a-dia foram reproduzidos nos exercicios e
jogos, mas ganharam uma nova dimenséo, pois os idosos refletiam a respeito
de cada um deles. Pedi que eles associassem seus movimentos com 0S
movimentos que a propria natureza faz e relatassem o que sentiam.

A educadora Auxiliadora proporcionou, com essa atividade, um espago de
aprendizagem significativa, pois o assunto foi percebido pelos idosos como relevante para os
seus propositos, o que significa que os idosos aprenderam aquilo que perceberam como
importante para si. (ROGERS, 1971, p. 154)

Auxiliadora refere:
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Num grupo composto por pessoas idosas, 0 vivido, as memorias e 0
conhecimento dos integrantes sdo elementos importantissimos que podem
ser utilizados para o crescimento do grupo, assim como para auxiliarem os
processos de criagdo. Por isso, valorizei as conversas e o didlogo, utilizei as
técnicas da historia oral me concentrando em obter depoimentos e relatos da
vida dos participantes.

Ao lermos esse relato, aparentemente, a percepgdo que temos é de que a educadora
Auxiliadora utilizou de diretivas ao preparar 0s objetos para esquete. Entretanto, na
aprendizagem centrada na pessoa, o facilitador deve prover recursos de aprendizagem — seus
proprios e os de sua propria experiéncia, de livros, material didatico ou experiéncias de
comunidade. (ROGERS, 1989, p. 78)

3.4.2 O tema gerador para 2008

As reunibes preparatorias para a execugdo do projeto do verdo de 2008 ocorreram a
partir de julho de 2007.

O objetivo da primeira reuniéo era a escolha do tema gerador do verdo de 2008. Uma
das idéias era a possibilidade de trabalharmos sobre a questdo do sentimento de pertencimento
da pessoa humana na natureza. A novidade deste ano seria o trabalho intergeracional que se
estariamos experimentando. A reflexdo sobre o motivo das agdes de preservacdo do meio
ambiente estarem tdo aquém do necessario poderia permitir entender o porqué de o homem se
perceber fora desse meio. Dessa discussdo chegou-se ao tema gerador: EU MEIO
AMBIENTE. Algumas sugestdes foram feitas no sentido de colocarem-se virgulas, verbos
entre 0s termos, mas a explicacdo para a forma grafica do tema era justamente chamar a

atencdo do leitor/ouvinte sobre o pertencimento inegavel do homem ao seu meio.

3.4.3 A hora do conto em 2008

A experiéncia do verdo de 2007 permitiu novas possibilidades para a Hora do Conto

de 2008. A flexibilidade da educadora Auxiliadora, o seu desejo de aprender e pér em prética
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0s conceitos rogerianos foram indicativos de que se poderiam construir outras possibilidades
para este PAM.

Como no ano anterior, 0 tema gerador abriu um leque de oportunidades, mas
novamente esbarramos na dificuldade de um livro adequado ao tema escolhido. Sempre que
nos encontrdvamos, Auxiliadora mostrava-se preocupada, pois revelava seu insucesso ao
encontrar livros que despertassem a atencéo e estimulassem ndo s as criangas, mas também
os idosos, e que abordasse o tema gerador escolhido.

Foi num desses momentos que sugerimos a possibilidade de que a histéria fosse
construida por nds, onde pudéssemos desenvolver o tema gerador, 0 que seria interessante
pela liberdade que teriamos e pela possibilidade dela em demonstrar todo o seu talento como
contadora de historias.

No principio, Auxiliadora mostrou-se muito insegura, evidenciando novamente medo
e aflicdo ante o novo, o tempo todo ela afirmava ndo ser capaz de tal ato. Mas, conversando
sobre o assunto, pedimos a ela que refletisse sobre essa possibilidade. Novamente
relacionamos esses sentimentos iniciais & aprendizagem que envolve a mudanga na formacéo
de cada um, na percepgdo de si mesmo, que é ameacadora e tende a suscitar reagdes.
(ROGERS, 1971, p. 155)

Passados alguns dias, recebemos um telefonema onde Auxiliadora pedia ajuda para
esbocar uma idéia que havia tido. Combinamos um encontro no feriado que se aproximava e
também pesquisamos idéias que pudessem colaborar com o trabalho.

No dia marcado, encontramos uma educadora segura, sem aparentar medo ou
inseguranca, mas com uma determinacdo que revelava que a historia estava tomando forma.
Surgia entdo uma nova contadora de historias, pronta para criar. Essa mudanca de
comportamento comprova que as aprendizagens que ameacam O proprio ser sao mais
facilmente percebidas e assimiladas quando as ameagas externas se reduzem a um minimo.
(ROGERS, 1971, p. 155)

Auxiliadora trouxe uma idéia delineada, nossa colaboragdo foi no sentido de alargar
o tema principal, aprofundar as idéias e conceitos sobre meio ambiente e torna-las adequada
ao publico que atenderiamos. A histdria foi tomando forma e se completando a cada pégina.
Ambas estdvamos experimentando a possibilidade de construirmos juntas algo novo para o

projeto. Percebemos, ao longo da histéria, a forma comprometida e intensa com que
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Auxiliadora tratou cada momento desta produgdo. Gastamos um tempo precioso refazendo
cada paragrafo quando, ao terminar o texto, ndo concorddvamos com alguma coisa. Lemos e
relemos cada paragrafo incessantemente. Esse momento corrobora a idéia de Rogers sobre o
facilitador de aprendizagem, que se empenha em organizar e tornar facilmente disponiveis
recursos, para a aprendizagem, da mais ampla ordem possivel. (ROGERS, 1971, p. 160)

Mas, a historia ndo ficaria atrativa para as criangas, nem para 0s idosos se nao
houvesse gravuras e aqui entra a colaboragdo de outra voluntaria, Emanuele®, que
disponibilizou suas férias escolares, para desenhar cenas que retratassem o desenrolar da
histéria. Cada personagem recebeu nome, roupas, cenério. Cada cena foi desenhada com
detalhes que ajudam a leitura e convidam o leitor a participar da historia. Também Emanuele
pbde experimentar liberdade para criar seus personagens e colaborar na construcéo da histéria
participando ativamente do seu processo de construgao.

Passadas trés semanas, ja& havia uma histéria com personagens, enredo, espago e
tempo definidos. Enfim haviamos construido uma histéria infantil que preenchia as
necessidades do PAM 2008 e tratava do tema gerador.

O mais importante neste momento de nossa pesquisa foi a possibilidade que nos
tivemos de experimentar, de forma concreta, qual seja a aprendizagem significativa que
Rogers propde. (ROGERS, 1971, p. 157)

O momento mais delicado foi o de passarmos a histéria pelo crivo da leitura e
aprovacdo de outras pessoas. Analisamos este momento como unico porque, na condicdo de
sujeitos pesquisadores, permitimo-nos ser atravessados pela pesquisa.

Muitas outras reunides foram necessarias até que o livro ficasse pronto. Foi preciso
aprovar e analisar as gravuras, para que fosse verificado se estavam de acordo com cada
momento do relato da histéria. Muitas discussdes referentes ao material que utilizariamos
foram necesséarias. Como ndo havia verba suficiente para fazermos um livro para cada crianga
e idoso, a solucéo foi scannear todas as gravuras para serem passadas em um teldo. Assim,
enquanto a historia estivesse sendo contada as criangas e aos idosos, ambos poderiam aprecia-
la visualmente.

Auxiliadora sugeriu que cada cena da histéria fosse reproduzida em tamanho oficio

para que apos a leitura da nossa historia as criancas e idosos pudessem construir sua propria

®° Esta voluntaria tem 13 anos, é aluna do Colégio Liceu Salesiano Ledo XIllII, estudante da 72 série do
Ensino Fundamental.
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histdria, com titulo e personagens diferentes da que eles haviam ouvido. As sete cenas seriam
distribuidas aleatoriamente entre os integrantes do grupo, que teriam total liberdade para

criar, mas deveriam prestar atengdo, pois 0 nimero de cada cena daria a sequéncia da historia.

3.4.4 Aplicacédo da hora do conto em 2008

3.4.4.1 Turma A

O relato a seguir é referente & atividade da Hora do Conto, aplicada no primeiro
grupo de criancas®® e idosos®’, que compunham a turma A, realizada na segunda-feira,
14/01/2008.

A seguir, segue o relato da atividade conduzida pela educadora ambiental Maria

Auxiliadora.

A novidade do PAM 2008 esta no livro que ndo € como dos anos anteriores.
Este ano a histéria foi criada por membros da nossa equipe.
A primeira etapa de trabalho serd a leitura da histéria. Num segundo
momento, haverd a construcdo de uma historia pelo grupo, a partir das
gravuras distribuidas entre vocés.

A primeira etapa de trabalho, que consistia na leitura da histdria, transcorreu
tranquilamente, mas percebemos a dificuldade que o grupo enfrentou quando precisou
construir sua historia. A todo instante eles repetiam dados da histéria que haviam ouvido, ndo
conseguindo criar uma nova histéria. Mas, apesar de observarmos essa dificuldade, o grupo

conseguiu produzir uma historia e a relatou para nos.

% As criangas participantes desta atividade estdo na faixa etéria entre 09 e 10 anos. Na Turma A houve
9 meninos e 10 meninas, e na dos idosos 2 homens e 24 mulheres, com idades entre 60 e 65 anos
de idade. Na Turma B houve 6 meninos e 5 meninas; e no grupo de idosos, 2 homens e 25
mulheres, com idades entre 60 e 65 anos. A divisdo das turmas, os nomes e as idades das criancas
foram fornecidos pela educadora ambiental Maria Auxiliadora, responsavel pela Hora do Conto e o0s
nomes dos idosos, com suas respectivas idades, foram fornecidos pela coordenadora dos grupos de
convivéncia de idosos da SMCAS/PMRG, professora Marcia Oliveira.
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3.4.4.1.1 Analise das atividades realizadas

Ao término do encontro dessa tarde, nos reunimos para avaliar os pontos positivos e
negativos de nosso trabalho. Analisando as atividades realizadas, observamos que, quando
entregamos as gravuras ap0s o grupo ter ouvido nossa histdria, limitamos o seu momento de
criagdo. Trabalhamos de uma forma muito diretiva, dai a dificuldade observada por nés
naquele grupo. Sugerimos & monitora, a possibilidade de as gravuras e a construcdo da
histdria pelo grupo serem feitas sem o conhecimento prévio de nossa historia. Deixariamos o
grupo trabalhar livremente, construindo uma histéria sem referencial nenhum do que
haviamos feito. Depois de ouvirmos o que eles haviam criado, sem interferéncia nossa,
poderiamos apresentar nosso trabalho e tentarmos analisar juntos se as histdrias se
aproximavam ou ndo. Auxiliadora concordou dizendo que eles teriam mais liberdade e menos
direcéo para criarem a sua historia. A propria educadora identificou que o trabalho néo foi tdo
eficaz por conta da diretividade que havia sido aplicada. Essa observagdo configurou mais um
de seus insights. Em nenhum momento houve indicagdo ou comentérios de nossa parte
referentes a isso. Apos essas reflexdes, decidimos que trabalhariamos de uma nova forma com

0Ss préximos grupos.

3.44.2 TurmasBe C

Nos grupos de sexta-feira, tanto o da manhd quanto o da tarde, as gravuras foram
distribuidas aleatoriamente para que houvesse a possibilidade de serem criadas historias sem
nenhum indicativo da nossa parte. Em ambos 0s grupos, havia sempre perguntas sobre como
eles poderiam fazer uma historia, o que sempre era respondido da forma como achassem
melhor. Os dois grupos construiram suas histdrias com a participacdo de todos. Quando a
gravura estava na mao de um idoso, as criangas que estavam sentadas perto o ajudavam com
idéias, e da mesma forma aconteceu quando uma crianga estava com a gravura.

Transcrevemos como se desenvolveu a atividade, comegando pela fala da educadora

Auxiliadora.
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Durante todo o ano eu trabalho com oficinas, mas quando chega na
Patrulha n&o adianta, a oficina fica em segundo plano, e eu trabalho com a
Hora do Conto.

Normalmente eu escolho, ha mais de cinco anos, histérias prontas para
serem lidas na hora do conto. Historias e autores que tenham a ver com o
tema gerador da patrulha. Esse ano foi um pouquinho diferente. Foi uma
historia criada por mim, pela Marisol e pela filha dela, Emanuele, que fez as
ilustracdes do livro.

Entdo nds criamos um livro. Contar histdrias para criangas ¢ diferente, €
outra maneira de trabalhar. A gente leva a crianca a imaginar. Contar
historias para adultos é diferente: Eu pensei como € que eu vou contar esta
historia para adultos. Mas, entdo para nao ficar cansativo, eu vou distribuir
as gravuras para vocés. Entdo vocés vao criar uma historia. Depois que
vocés criarem a historia eu vou contar a nossa. Primeiro vocés contam uma
historia para nos, depois eu conto a nossa para vocés.

S8o oito gravuras. Podem trabalhar em pequenos grupos e criarem a
historia. E preciso que vocés contem a histéria dando sequéncia a gravura
anterior. Atras de cada gravura ha um ndmero. Nesta ordem vocés podem
comecar. Virem as gravuras enquanto vocés contam para que 0 grupo possa
entender o que vocés criaram. O que cada grupo falar deve ser continuacgéo
da anterior. Sem perder o fio da meada.

Comecemos pela gravura ndmero 1: (ver ANEXO A)

Esta gravura se encontrava nas méos de Carlos Eduardo, Leonardo, Sr? Antonia, Sr?

Aldina e Sr? Eleuta. E a fala a seguir foi o que eles construiram juntos.

Renato e Maria foram fazer um piquenique porque estavam de férias, mas
caminharam muito e acharam uma sombra para sentar. Sentaram perto de
umas arvores. Ai eles fizeram o piquenique.

Agora a gravura numero 2: (ver ANEXO B)
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A segunda gravura estava com Endrel, Vitor, Sr* Maria de Lourdes, Sr? Erecy e Sr2

Vitéria.

Eu acho que eles ndo conseguiram fazer o piquenique. Porque eu acho que
ndo tinha nada para eles fazerem. Eles ficaram cansados e acharam melhor
pegar um Onibus. Eles andaram um pouco e logo apds tinha um
supermercado.

A seguinte é a gravura namero 3: (ver ANEXO C)

Quem ficou com este desenho foi Giulli, Yanka, Sr? lara, Sr. Valmi e Sr? Noecy.

Eles chegaram no supermercado e viram que estava fechado. Continuaram
cansados e foram para um bosque. Deram mais um tempo.

A gravura ndmero 4: (ver ANEXO D)

Este grupo foi composto por Guilherme, Sr? Flavia, Sr? Enilda e Sr? Enedina.

O Roberto e a Renata (0 grupo troca 0 nome da personagem) encontraram
uma mesinha cheia de coisas boas. A vové diz, filha ndo come tanto assim,
néo seja esganada.

A gravura ndmero 5: (ver ANEXO E)

O grupo responsavel pela gravura seguinte era Joice, Sr® lvone, Sr® Thereza, Sr?

Denair e Sr2 Lila.

Eles se despediram da vovd e voltaram para casa junto com seus
animaizinhos.
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Gravura numero 6: (ver ANEXO F)

O grupo da gravura seis era formado por Julio, Sr® Lila, Sr® Lindalva, Sr. Gladiomar

e Sr2 Marieta.

Eles estdo cansados. E por isso se sentaram por estarem cansadinhos.

A gravura ndmero 7: (ver ANEXO G)

Para esta gravura estavam no grupo Kimberlly, Sr2 Suely, Sr. Guilherme, Sr? Suely e

Sr2 Marina.

Pelo que foi desenrolada na historia, eles estdo voltando, ndo sei se € a mae
ou a avo, porque nado da para definir, e eles estdo indo num caminho que vai
dar na casa deles. S6 que eles deixaram as arvorezinhas que estavam
procurando e ndo acharam dentro de uma residéncia, no patio.

Finalmente a gravura nimero 8: (ver ANEXO H)

Este ultimo grupo foi formado por Lauren, Sr? Eda, Sr® Carmem, Sr? Ulga e Sr

Maria Braga.

Eles seguiram por aquele caminho a avo e as duas criangas. Caminharam,
chegaram em casa, abriram a porta e entraram abracados com a avo para
descansarem.

Apoés terem contado sua histéria, o grupo pdde ver e ouvir a nossa. O grupo
demonstrou estranheza, pois diziam que uma nada tinha a ver com outra. Ao ouvirem 0 nN0SSO

relato, ficaram surpreendidos, pois com as mesmas gravuras houve a possibilidade de vérias e
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diferentes situagdes. Nessa hora, a educadora Auxiliadora falou sobre a possibilidade criativa

que cada um de nos possui.

Nisto reside o prazer de trabalhar com literatura. Cada um de nds pode
sonhar e construir um mundo de fantasias a partir de um mesmo desenho.

Ao serem questionados sobre a historia, se haviam gostado dela ouvimos relatos

interessantes.

O Senhor Walmi conta:

A historia me fez lembrar de quando eu era crianca e morava la na llha. Me
lembrei da minha avé e das travessuras que fazia com meus irmaos.

A Senhora Vitéria Hernandes relata que:

Apesar de ndo ser da llha dos Marinheiros também tive uma avé que
preparava muitas coisas gostosas para mim e meus irmdos nas férias da
escola. Naquele tempo ela ndo conversava muito com a gente, mas ao ver e
ouvir a historia me lembrei da casa e das plantagbes que tinham no fundo
do terreno da casa dela. E lembrei também que ela usava restos de cascas
de alimentos, casca de ovo, estrume de vaca para colocar nos canteiros.
Agora vi que o nome disso é compostagem.

As criangas, por sua vez, narraram passeios que haviam feito com os avés em algum
lugar especial.

Endrel conta:

Ja fui nessa ilha e gostei muito. Vocés sabiam que a gente pode dar a volta
toda na ilha e nem demora muito?

Lauren e Giulli falaram também de um passeio feito a ilha com a escola que

frequentam.
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A gente foi com o nosso colégio e passamos o dia todo l4. Foi muito legal.
Aprendemos que a maioria dos moradores da ilha vem de Portugal e que
muitas palavras que eles falam 14 sdo do mesmo jeito de Portugal.

Vitor diz:

Antes s0 se podia vir pra Rio Grande usando uns barquinhos bem pequenos
e que as vezes hoje, por causa das chuva, ndo da pra usar a estrada, entédo
eles vem de barco de novo.

Kimberly completa dizendo que:

Até hoje as verduras que a gente compra aqui em Rio Grande vem de barco
I4 da llha porque sai mais barato para quem é plantador.

Percebemos que a histdria os aproximou mais e refletiu um pouco a realidade vivida
de cada um. Quando se estabelece o clima de receptividade, 0 grupo consegue expressar suas
opinides vinculando-as & sua realidade vivida. (ROGERS, 1971, p. 160)

Esse clima onde as ameacas & autoimagem e & preservacdo da integridade pessoal
tendem a desaparecer faz com que a pessoa retome seu caminho e indica sua opgé&o livre entre
alternativas reais. Permite que a pessoa se apresente tal como é. (ROGERS, 1989, p. 78)

Quando os convidamos a pensarem um pouco no tema do PAM, Eu meio Ambiente,
e se eles o tinham percebido na histéria ouvimos relatos muito interessantes.

Para Carlos Eduardo:

O que mais me chamou a atenc¢ao foi que no sitio ndo tinha lixo espalhado.
Que ¢ diferente do que a gente vé aqui em Rio Grande. E o mais legal é que
era a v6 que ndo deixava o lixo 1a pra que ela néo ficasse doente.

Julio diz:
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Foi a separagdo do lixo e a vo usar como adubo. Se a vO estd no meio
ambiente, ela também tem que cuidar muito bem das coisas que ela planta e
come.

Ja o Senhor Guilherme fala:

Foi o fato da avo ter aproveitado o passeio com 0s netos para explicar que
tudo que ela fizesse contra o meio estaria fazendo contra ela mesma. Assim
ela mostra que ela ta no meio ambiente também.

A Senhora Maria de Lourdes afirma:

Achei muito bom que o catador (como é mesmo o nome?) Ah, ndo é assim
gue se chama, mas agente ambiental pudesse tirar seu sustento com a venda
do material que sobrava do sitio da avé. Nao é s a av6 que é do meio
ambiente, o rapazinho que pega o material também.

3.4.4.2.1 Analise das atividades realizadas

Ao concluirmos esta etapa de trabalho, percebemos que a histdria tinha cumprido sua
miss&o: levar cada ouvinte a refletir sobre suas a¢des. E importante dizer que a histéria foi
discutida como sendo real. Todos esqueceram que era uma criagdo literaria e a analisaram
como um fato cotidiano, como se fosse uma noticia de jornal. Isso demonstrou que a histéria
havia sido elaborada com dados da realidade.

Essa atividade poderia ter sido mais bem conduzida, como, por exemplo, se nao
houvesse nimeros na parte de tras das gravuras, o que impediria mais uma vez a dire¢do do
trabalho. Entretanto, ao sugerirmos que o0s numeros fossem retirados, a educadora ndo
concordou, e nos respeitamos sua posicdo. Outra dificuldade foi o fato de o grupo de idosos
ser mais numeroso que o grupo de criancas. Houve dificuldade de dividirmos de uma maneira
mais adequada o grupo, entre outras possibilidades. Entretanto, a finalidade da construcéo

dessa histdria era possibilitar & educadora Auxiliadora a liberdade de experienciar 0s

pressupostos da abordagem centrada na pessoa, € com isso apresentar novos caminhos para as
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atividades que costumava executar dentro do projeto. No entanto, também as criangas e 0s
idosos puderam experimentar um pouco dessa abordagem.

Ao longo da coleta de dados desta pesquisa e a aplicabilidade da teoria rogeriana no
projeto em que estamos inseridos, constatamos ainda a possibilidade da tecitura entre algumas

categorias da educacdo ambiental e Carl Rogers.

3.5 ANALISE DAS CATEGORIAS EM EDUCACAO AMBIENTAL

Ainda é possivel, aproximando os campos de conhecimento da psicologia rogeriana
e da Educacdo Ambiental, relacionar categorias pertencentes a esses saberes a luz da

experiéncia analisada nesta dissertacéo.
Sobre a categoria alteridade, Makiuchi a entende como “[...] a condi¢do de

possibilidade da pessoa humana. Somos 0 que Somos porque o outro existe e sua existéncia
nos afirma”. (MAKIUCHI, 2005, p. 29)

Para essa autora, a alteridade é a fratura na existéncia humana, a ruptura com o
mundo natural, que se da a partir da consciéncia do outro, da distin¢do e da separacdo que se
estabelece a partir dai. Essa fratura dilacera o ser humano. Ele é incompleto, infinitamente
distante do outro, solitario e se faz como paradoxo, pois o ser humano se percebe separado do
mundo e ao mesmo tempo imerso nele. A alteridade é paradoxal, pois une e separa o sujeito
do objeto, desejo permanente de unido que ndo pode ser realizado. (MAKIUCHI, 2005, p. 29)

Para Makiuchi, a insercdo do conceito de alteridade no &mbito da educagdo pode ser
vista, por exemplo, na relagdo educador-educando. Essa relagéo ndo deve estar fundamentada
nas nocdes de transmissdo ou construcdo de saberes, mas no encontro, na acolhida, onde o
educador se reconhece responsavel pelo outro. (MAKIUCHI, 2005, p. 31)

Nesse movimento, a acolhida do outro € 0 mesmo que aceitar a sua pessoa numa
realidade concreta, socio-historica e cultural, ndo podendo ser este outro reduzido a um
aprendiz de competéncias e habilidades, ou as suas condigdes sdcio-historicas e culturais. O
acolhido é alguém singular, sob todos os pontos de vista, que sente, pensa, tem prazer e vive
no aqui e agora. Somente assim é possivel garantir a educacdo como ndo sendo algo
pretensamente neutra, atemporal e deslocada da sociedade onde se vive. (MAKIUCHI, 2005,
p. 31)
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Essa categoria da alteridade converge com o conceito de encontro de Rogers quando
este afirma que é pelo contato que se educa. Para ele, a palavra contato é fundamental para a
educagdo. Em Rogers, hé contato quando duas pessoas estdo em presenca uma da outra, e
cada uma delas afeta 0 campo experiencial da outra numa forma ou apercebida ou subliminar.
(ROGERS; KINGET, 1977, p.174)

E possivel perceber a aproximacdo das categorias alteridade e encontro na
experiéncia do PAM 2008, a partir da escolha do tema gerador Eu meio ambiente. Foi
exatamente nesse sentido que escolhemos o referido tema porque vimos a pessoa humana em
relagdo com outros homens e mulheres, consigo mesma e com o ambiente. Refletir sobre essa
relacdo foi uma importante estratégia de intervengdo contra a degradacdo do meio ambiente
produzida pelo proprio sujeito. Fomos, portanto, ao encontro do conceito de alteridade de
Makiuchi que diz ser “[...] este ambiente que nos acolhe, também ¢ alteridade no sentido mais
estrito do termo”. (MAKIUCHI, 2005, p. 30)

Na mesma perspectiva, encontramos uma possibilidade de didlogo com construgéo
do conhecimento que diz ser toda atividade humana fruto dos diferentes sentidos que
caracterizam o mundo histérico e social da pessoa. A educagéo escolar recebe influéncias dos
construtos anteriores que o sujeito traz de outras experiéncias, influenciando o sucesso ou 0
fracasso das propostas pedagégicas, quer seja, na teoria, na metodologia ou nas praticas
educativas. (SPAZZIANI; GONCALVES, 2005, p. 108)

No que se refere as proposicdes que embasam a construcdo do conhecimento em
educacdo ambiental, é importante enfatizar que esta tem sido reconhecida, desde a
Conferéncia de Estocolmo®®, como uma érea critica para promover transformagdes nos
modos de compreenséo e de relagdo da humanidade com o seu entorno. Para tanto, um dos
pilares para o desenvolvimento da educacdo ambiental é identificar as concepgdes sobre as
questdes socioambientais e orientar e inspirar o desenvolvimento de sujeitos para que se
apropriem de uma atitude critica, dialética e participativa e de conhecimentos relacionados a
essa realidade. (SPAZZIANI; GONCALVES, 2005, p. 108)

Para essas autoras, a educacdo ambiental, pela sua propria especificidade em
potencializar agdes interdisciplinares, participativas e de incremento da cidadania, tem sido
um componente importante para que sejam repensadas as teorias e préaticas que fundamentam

as acOes educativas, quer nos contextos formais ou nos informais, com finalidades de

%8 Conferéncia da ONU sobre 0 meio ambiente humano, realizada de 05 a 16 de junho de 1972, na
Suécia.
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constituirem verdadeiras comunidades de aprendizagem. As comunidades de aprendizagem
passam a ser compreendidas como um espago de convergéncia, divergéncia e contradicdo
social, no qual entram em jogo inimeros sentidos e significaces da sociedade, presentes em
outras formas de vida social, e que historicamente se tém mantido ocultas as teorias e as
pesquisas educativas dominantes. (SPAZZIANI; GONCALVES, 2005, p. 108)

Para Spazziani e Gongalves, 0s processos humanos de compreensdo sobre as
questdes socioambientais devem ser investigados a partir das relagdes das acdes do sujeito no
seu contexto micro e/ou macro. Segundo essas autoras, o aprendizado e desenvolvimento séo
processos colaborativos e sociais que ndo podem ser ensinados dentro dos moldes tradicionais
de realizagdo da educacéo, mas sdo constituidos a partir das experiéncias reais vivenciadas
por cada sujeito, quer seja no interior da escolarizagdo formal ou em outros contextos.
(SPAZZIANI; GONCALVES, 2005, p. 109)

Portanto, de acordo com as autoras, para estudar as questdes ambientais locais é
necessario considerar que as condicOes atuais do ecossistema de cada regido ou localidade
influenciam a estratégia de sobrevivéncia a ser construida pelos grupos sociais do seu entorno.
Cada membro de uma comunidade de aprendizagem tem que construir o seu entendimento da
probleméatica focalizada, e o professor ou educador social atua como mediador desse
processo. (SPAZZIANI; GONCALVES, 2005, p. 110)

E possivel encontrar aproximagdes nesta categoria construgio do conhecimento com
a categoria de Rogers compreensdo empética. Para Rogers, a pessoa estd em constante
processo de autoatualizacdo, gracas a sua atitude acolhedora em face da realidade interna e
externa, e gracas a sua capacidade de modificar suas relagdes com seu meio. (ROGERS;
KINGET, 1977, p. 268)

Condigdo fundamental para a construgéo do dialogo, no caso de Rogers, é que as
partes nele se compreendam. O termo compreens&o® diz respeito ao seu sentido cognitivo,
referindo-se a apreensdo do sentido das palavras ou de outros meios de expressdo empregados
pela pessoa. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 123)

Pudemos constatar tanto a constru¢do do conhecimento quanto a compreensao
empatica na abertura que a monitora Auxiliadora se permitiu ao experimentar a ACP.

Também é relevante citar que, assim como Rogers, essas autoras entendem que a fungéo

®Rogers definiu compreensdo empatica como uma capacidade de se imergir no mundo subjetivo do
outro e de participar na sua experiéncia, na extensdao em que a comunicacdo verbal ou ndo-verbal o
permite. E a capacidade de se colocar verdadeiramente no lugar do outro, de ver o mundo como ele
o vé. (ROGERS; KINGET, 1977, citado por GOBBI et al. 1998, p. 45).
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primordial da educacdo ndo é somente oferecer possibilidade de conhecimentos, mas
propiciar o desenvolvimento do individuo naquilo que concerne a uma atuacdo competente no
processo de seu aprendizado e de construgdo de sua subjetividade’ no contexto da vida
cotidiana. (SPAZZIANI; GONCALVES, 2005, p. 108)

Rogers aponta para essa meta ao afirmar que a aprendizagem significativa se realiza
quando o estudante percebe que o que ele estuda diz respeito aos seus interesses, quando estes
objetivos se relacionam com seus objetivos de vida. E foi dessa forma que a monitora realizou
seu processo de aprendizagem. Relacionou os objetivos do projeto com seus objetivos
pessoais, experimentando a liberdade em construir uma historia e apresentad-la como
ferramenta pedagdgica ao PAM. (ROGERS, 1971, p. 154)

Outra categoria relevante a ser abordada em EA é o cardépio de aprendizagem.

Segundo Tonso, trata-se de um elenco de atividades que tem por objetivo

proporcionar a formacdo de educadores ambientais nas regides. (TONSO, 2005, p. 49)

Essa autora utiliza metaforas para os vocébulos cardéapio, prato e fome para
apresentar a educacdo ambiental e seus programas, e esses programas de formagdo
estruturados em grades e disciplinas tém a caracteristica de engessar o processo de formagéo,
considerando 0s educandos como uma mesma massa uniforme, com os mesmos desejos e
mesmas lacunas. E também um prato Unico, sem possibilidades de escolha. A oportunidade
oferecida por um cardépio é a de proporcionar amplo leque de escolhas, de atividades de
variados tipos em qualidade e quantidade, suficientes para atender a fome de saberes dos
diversos educandos. N&o engessar a formagéo é uma atitude politica, na medida em que, dessa
forma, afirma-se a identidade e diversidade, acentua-se a posigdo de que somos diferentes e
de que a diferenca ndo é um problema, antes é uma caracteristica que deve ser valorizada,
incentivando cada educando a buscar os itens que lhe sejam apropriados, estimulando-os na
construgdo de sua autonomia. (TONSO, 2005, p. 52)

Segundo Tonso, os cardépios de aprendizagem ndo podem se limitar & questdo
técnica e objetiva de oferecerem somente informagdes, mas devem propor atividades que
tragam a memoria a historia, que desenvolvam o ludico, afetivo e estético, enfim, o cardapio
deve conter todas as formas que afetem o educando. Os vocabulos afetividade e afeto vém da

palavra afetar. Para transformar os educandos, é preciso que estes sejam tocados, e, para isso,

0 Refere-se aos processos do desenvolvimento humano em que o foco estd voltado para o
conhecimento de si mesmo. (GONCALEZ REY, 2001)
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a afetividade é fundamental. Segundo essa autora, o afeto do outro é obtido quando se
possibilita que esse outro se desenvolva em toda a sua potencialidade intelectual, artistica,
afetiva, entre outros. (TONSO, 2005, p. 53)

Essa categoria de cardépio de aprendizagem encontra semelhangas na categoria
aceitacdo de Rogers. Essa categoria, somada a outras que ele elenca, funde-se numa atitude
de aceitacdo. Em Rogers, 0 que é aceito € a totalidade da pessoa. Pessoa entendida enquanto
sistema dindmico de atitudes e de necessidades, na sua orientacdo atual. (ROGERS; KINGET,
1977, p. 136)

Aproximamos essa categoria do cardapio de aprendizagem em consonancia com a
aceitacdo empatica de Rogers, vinculados & experiéncia da escolha do tema gerador, e ndo
especificamente a atuacdo da educadora Auxiliadora, tendo em vista que todo o grupo de
trabalho participou da escolha do mesmo e ndo somente ela. O tema foi escolhido a partir da
leitura do livro Educagéo ou Adestramento Ambienta, de Paula Briigger, onde a autora faz
uma reflex@o da questdo de o homem se ver fora do seu meio, e a natureza € vista apenas

COMO um recurso econdémico.
Também destacamos a categoria curriculo e educacdo ambiental. Para Cavalcante,

as diferentes concepgBes de curriculo™ e as anélises tedricas que delas surgem, sdo produtos
sociais construidos historicamente e representam uma dindmica relacional entre visdo de
sociedade e visdo de educagdo. (CAVALCANTE, 2005, p. 122)

Segundo essa autora, o trabalho com educacdo ambiental deve partir do pressuposto
de que existe um tensionamento na relagdo sociedade e ambiente, e este tensionamento surge
das relacBes de poder historicizadas, ndo naturalizadas e passiveis de transformacdo.
(CAVALCANTE, 2005, p. 122)

A perspectiva critica de curriculo busca estabelecer uma reflexdo sobre a
responsabilidade de todos frente as questdes socioambientais. I1sso implica ndo centrarmos a
educagéo ambiental em uma disciplina, ou néo territorializarmos sua discussdo como sendo da
area bioldgica, da geografia e assim por diante. (CAVALCANTE, 2005, p. 123)

™ Os estudos do curriculo, como proposta pedagdgica a ser desenvolvida nas escolas, iniciaram-se nos
Estados Unidos do inicio do século XX, quando devido a um processo de re-ordenamento da
sociedade americana, estudiosos questionavam o trabalho educacional voltado para uma formacao
demasiadamente tedrica e humanista, longe da realidade social que vivenciavam e de dificil
interacdo com as demandas sociais existentes.
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Para Cavalcante, a educacdo ambiental é territorio de todos e deve ser trabalhada
com responsabilidade a partir de uma visdo de mundo e sociedade que esta inserida no projeto
politico pedagdgico do espago no qual atuamos. (CAVALCANTE, 2005, p. 123)

Os espacos pedagdgicos sdo uma dindmica construida socialmente, ndo podendo
haver proprietarios nem superiores, suas decisdes precisam ser construidas de forma
democrética e participativa e devem buscar trabalhar os tensionamentos existentes na
sociedade. (CAVALCANTE, 2005, p. 123)

Essa categoria leva-nos ao encontro da categoria rogeriana tolerancia, que afirma
referir-se a liberdade da pessoa. Liberdade que se limita apenas as exigéncias da estrutura da
situacdo. (ROGERS; KINGET, 1977, p. 130) Isto se comprova pela liberdade que a monitora
Auxiliadora e as criancas e idosos experimentaram ao criarem suas historias.

Por fim, uma das no¢Bes mais relevantes para a compreensdo da crise socioambiental
que vivemos hoje é a nocio de pertencimento. (SA, 2005, p. 247)

Para essa autora, a ideologia individualista da cultura industrial moderna construiu
uma representacéo da pessoa humana como um ser mecénico, desenraizado e desligado de seu
contexto, que desconhece as relagdes que o tornam humano e ignora tudo que ndo esteja
direta e imediatamente vinculado ao seu proprio interesse e bem-estar. Essa Visdo
particularista e fragmentada do ser humano tem sido amplamente apontada ndo somente como
uma das causas, mas como o principal obstaculo para a superacdo da incapacidade politica de
reverter os riscos ambientais e a exclusio social. (SA, 2005, p. 247)

Segundo S4, a historia das formas pelas quais a espécie humana tem construido a sua
insercdo ecolégica mostra que a capacidade de inscricdo congruente’® da organizacéo social
na eco-organizacdo”, principalmente a partir da domesticagdo das espécies vivas e das
revolucGes tecnoldgicas, apresenta uma variedade de momentos criticos de diversas ordens,
onde se romperam os limites dentro dos quais a vida pode se manter de modo sustentavel.
(SA, 2005, p. 247)

Para ela, a degradacdo socioambiental se traduz na perda dos saberes praxicos que
sustentavam as relagdes de mutuo pertencimento entre o humano e o seu meio. Dessa forma

forjam-se pessoas dependentes de relagGes artificiais de vida, comandadas por mecanismos

"2 Capacidade de inscricdo congruente: mover-se e transformar-se em consonancia com a dindmica do
meio, em coexisténcia e coeréncia com o outro. (Cf. MATURANA, 2000)

" 0 modo e a dindmica de organizacdo dos ecossistemas, a partir das interacdes entre a diversidade de
seres vivos e a base fisica que o constituem. (Cf. MORIN, 1997)
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centralizadores, cujo modo de operac¢do desconhecem. Diz-se entdo que os humanos perderam
a capacidade de pertencimento. (SA, 2005, p. 248)

A referida autora afirma que a nogéo de pertencimento que aparece nos discursos e
préticas de educacdo ambiental ndo € um conceito que j& se encontre formado e racionalmente
definido, do qual seja possivel identificar sua trajetoria. (SA, 2005, p. 248)

Para Sé, o principio do pertencimento traduz-se, portanto, como uma dialégica’
entre semelhanca e estranhamento. SupGe-se assim, que o principio do pertencimento traz em
seu bojo a questdo da subjetividade como uma dimens&o intrinseca do conhecimento vivo e
humano, e que integra-la é condi¢do de acesso a objetividade, isto é, & possibilidade de um
conhecimento que se sabe pertencente e se quer compativel com a complexidade do vivido.
(SA, 2005, p. 253)

Finalmente, esta Ultima categoria vai ao encontro da atitude de congruéncia de
Rogers, que indica o estado de coeréncia e de autenticidade de uma pessoa. Essa coeréncia é
entendida na sua capacidade de aceitar seus sentimentos, suas atitudes, suas experiéncias, de
ser genuina e integrada na relagdo com o outro. (ROGERS, 1971, p. 113)

Rogers diz que, se esta atitude de congruéncia estiver presente na relagdo, a pessoa
torna-se mais flexivel nas suas percepg¢des e mais capaz de aceitar os outros. (ROGERS, 1971,
p. 114)

A nogdo de pertencimento foi um ponto importante resultante nos dois temas
geradores de 2007 e 2008; tanto no tema *“aquecimento global” quanto no tema “eu meio
ambiente”, quando a monitora Auxiliadora construiu a experiéncia dos coadores e a da
producéo da historia. Em ambas as situagdes, a atitude congruente foi observavel porque a
flexibilidade se tornou manifesta em suas atitudes. Em ambos casos, a nocdo de

pertencimento e a atitude de congruéncia se fundem.

"Légica que admite a simultaneidade de relagdes de complementaridade, antagonismo e/ou
concorréncia.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O momento de construir as consideracdes finais talvez seja o mais importante em
uma pesquisa. E um tempo de avaliar a trajetoria percorrida nos anos de trabalho a que o
pesquisador se propde.

O capitulo primeiro, intitulado “Tecendo a perspectiva rogeriana”, situa a visao de
homem na psicologia humanista, considerando 0 ser humano como um processo em
construcdo, detentor de liberdade e poder de escolha. Apresenta, também, a vida e a trajetéria
de Rogers desde sua infancia, as caracteristicas de sua familia, até a elaboracéo de sua teoria,
apontando as obras que criou ao longo da construcdo da ACP. Traz, ainda, a influéncia que
esta teoria obteve no Brasil, desde a tradugdo de seus livros, os workshops e 0s estudiosos
brasileiros que deram continuidade a seu trabalho, o0 que permitiu que muitos apresentassem
suas pesquisas, facilitando assim o surgimento de nucleos de estudo da pessoa em todo o pais.

Na mesma perspectiva, a expressdo ACP, utilizada por Rogers para se referir a uma
forma especifica de entrar em relacdo com o outro, estando implicito o modo positivo de
conceitualizar a pessoa humana, traz na esséncia da ACP a idéia mestra desta concepgao
terapéutica: a capacidade do individuo de compreender a si mesmo e de resolver seus
problemas de modo suficiente para alcancar satisfagdo e eficacia necessarias ao seu adequado
funcionamento, que é o conceito de tendéncia atualizante. Isso demonstra que a nog¢éo do eu
tem um papel fundamental na sintese tedrica da ACP porque é definida como uma estrutura
perceptual, um conjunto organizado e mutével das percepgdes relativas a pessoa. Apresenta,
ainda, a definicdo de ndo-diretividade como a confianga que se tem de que o cliente pode
tomar as rédeas de sua vida, pode assimilar insights, pode fazer escolhas, demonstrando que o
mais importante na ACP ndo é a auséncia de diretivas, mas a presenca, no terapeuta, de
algumas atitudes face ao cliente, tais como: compreensdo empatica, tolerdncia, respeito,
aceitacdo incondicional e congruéncia, além de uma concepgdo adequada das relaches
humanas, pois, para Rogers, a concepgdo das relagdes humanas centrada na pessoa é vista
como um instrumento poderoso para se lidar com os diferentes tipos de problemas e
situacfes em uma sociedade, como uma alternativa para o combate & violéncia e ao uso da
forga. Dentro dessas relagdes que se estabelecem, ha uma diferenciagdo entre os conceitos de
nao-diretividade e de laisser-faire, por essas nogOes, muitas vezes, confundirem-se e,
podendo, dessa confusdo, ser gerada uma resisténcia a teoria rogeriana. Rogers afirma que, do

ponto de vista externo, ambos 0s conceitos se assemelham, mas na sua intengdo e
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especificidade os termos ndo tém quase nada em comum. A ndo-diretividade esta inspirada
numa atitude incondicionalmente positiva enquanto que o laisser-faire se reduz
essencialmente & indiferenca. Em Rogers, a ndo-direcdo refere-se a abstracdo de juizos de
valor, ndo a auséncia da funcéo de julgar.

O segundo capitulo, denominado “Rogers e a EA: construindo pontes”, apresenta o
entrelagamento entre a perspectiva rogeriana e a EA Nao-Formal, porque a ACP potencializa
a relacdo entre ambos os campos de saberes. A ACP constitui-se numa ferramenta possivel de
trabalho, tendo em vista a forma como esta abordagem apresenta a pessoa humana que vai ao
encontro da forma como determinados autores e documentos a respeito da EA a veem. Tais
pontes foram possiveis gragas a estrutura do projeto escolhido (PAM) para o desenvolvimento
desta pesquisa; pela possibilidade da reunido de diversas areas, que cria condi¢bes para que se
promova uma Vvisdo holistica do saber; pela disponibilidade e desejo de compreensdo em
experimentar a ACP por parte da educadora ambiental Auxiliadora e também pela
possibilidade em relacionar categorias pertencentes & EA com a teoria rogeriana a partir da
experiéncia analisada nesta dissertacdo, que focaliza: alteridade, construcdo do
conhecimento, cardapio de aprendizagem, curriculo e educacéo ambiental e pertencimento.

Em consonancia com tais categorias, resgatamos aqui o conceito de pessoa, segundo
Rogers: um organismo digno de confianga, capaz de tomar consciéncia dos fatores de seu
desajustamento psicoldgico, fatores estes que residem na falta de acordo entre a nogédo que faz
de si mesmo e o conjunto de sua experiéncia. Detém ainda a capacidade de reorganizar sua
nocdo de eu de modo a torna-la mais compativel com a totalidade de sua experiéncia, e tende
a exercer essa capacidade, que, em estado latente, serd desenvolvida em toda relagdo com uma
pessoa que realize, do ponto de referéncia desta relagdo, um estado de acordo interno. Assim,
experimenta, com relagéo ao interessado, uma atitude de consideracgdo positiva incondicional
e uma compreensdao empatica.

Nesta retomada, podemos confrontar esses pressupostos com a experiéncia que a
educadora ambiental construiu ao longo da pesquisa. Como foi possivel perceber, a
possibilidade de ressignificar sua autoimagem, seu autoconceito foi importantissimo para que
ela pudesse reorganizar suas metas e atividades no Projeto Patrulha Ambiental Mirim.

Este trabalho jamais teve a intengéo de encerrar ideias, apresentar solugdes prontas.
Exatamente em um movimento contrario, esta pesquisa apresentou conceitos, elaborou
possibilidades junto com, permitiu a educadora conhecer as possibilidades e a partir disso,

fazer escolhas. A pesquisa confrontou o modelo de trabalho que vinha sendo desenvolvido
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com a possibilidade de uma nova metodologia. Sempre houve um extremo cuidado em
preservar a liberdade da educadora, bem como o seu direito de escolha, o tempo de seus
insights.

Nosso papel nesta pesquisa, aléem de estudar e observar, foi o de facilitar o seu
processo, por isso é importante afirmar que o presente estudo, além de demonstrar a realidade
aplicavel da ACP, nos atravessou. O nosso trabalho em educagdo ambiental ndo se limitou
apenas a apresentacdo da teoria rogeriana. Houve também a imersdo prética no projeto de
educacdo ambiental na comunidade. Tivemos que nos apropriar de novos conhecimentos,
construindo pontes onde antes havia apenas fragmentacdo, tendo sido praticada a teoria
rogeriana fora do setting terapéutico. Sendo assim, esta pesquisa ndo se resumiu apenas a um
conhecimento académico, mas a um processo interventivo sem ser diretivo. Permitiu-nos a
aproximacdo de campos de saberes tdo distintos e com isso tecer possibilidades reais entre
eles.

O desenvolvimento do trabalho levou-nos a identificar algumas categorias de
educagdo ambiental, como, por exemplo, alteridade, construcdo do conhecimento, cardépio
de aprendizagem, curriculo e educacdo ambiental, pertencimento, e correlacioné-las aos
pressupostos tedricos rogerianos, viabilizando a percep¢do de que é possivel aproximar a
teoria rogeriana da educagdo ambiental, e que a teoria aplicada funciona adequadamente como
ferramenta pedagogica para o seu estudo, possibilitando melhorias no funcionamento de suas
relacGes.

Esta pesquisa tentou comprovar, dentro da atividade Hora do Conto, no Projeto
Patrulha Ambiental Mirim, a hipotese de que os fundamentos tedricos da ACP, no que tange a
sua aplicabilidade no campo da educacéo, contribuem eficazmente para a educagdo ambiental.

A ACP permitiu que construissemos novos caminhos e experiéncias que justificaram
esta pesquisa. A mudanga de atitude da educadora ambiental Auxiliadora comprova isso. No
ano de 2007, ela, apesar de comegar a estudar estes pressupostos, ainda trabalhou utilizando a
metodologia tradicional de ensino, mas ja havia indicios de mudangas em sua percepcéo. No
ano de 2008, conseguiu experimentar com mais profundidade o seu papel de facilitadora do
processo. Para a ACP, o que importa séo essas pequenas mudangas, pequenos movimentos
que se vao estruturando para permitirem maiores transformacdes, sempre tendo em vista a

potencialidade do organismo humano.
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O levantamento bibliografico deu consisténcia as entrevistas, suporte cientifico as
experiéncias vivenciadas pela educadora, sustentou sua mudanca de atitude, embasou

concretamente a pesquisa.
As definigdes de meio ambiente e de educagdo ambiental, de Marcos Reigota, bem

como a analise do material produzido ao longo da construgdo do movimento ambiental no
Brasil, através de seus 6rgdos oficiais e suas leis, permitiram-nos aproximar os dois campos
de saber em questdo: a psicologia e a educagdo ambiental, porque todos procuram tratar da
dindmica das relagOes sociais que devem ser estabelecidas, integradas e construidas ao longo
das vivéncias da pessoa, levando em consideragéo seu desenvolvimento biopsicossocial.

Isto vai ao encontro do modelo te6rico rogeriano, que v& a pessoa exercendo
livremente a plenitude das potencialidades de seu organismo, ou seja, uma pessoa que se
comporta levando em conta a realidade; que busca a manutencéo e a valorizagdo de si mesma;
que manifesta uma conduta social e adaptativa; que possui um espirito criador cujos atos ndo
se deixam prever facilmente; que ndo cessa de evoluir e se desenvolver; que se descobre a si
mesma assim como a novidade de cada momento.

Outro aspecto a considerar foi a construgdo do livro infantil, que poderia ser
interpretado como o climax da pesquisa, mas 0 vemos apenas como 0 primeiro passo em
diregéo a esta nova forma de trabalhar em educagdo ambiental.

Importante, também, foi a possibilidade de dar voz aos participantes do PAM, o que
gerou veracidade e constituiu a identidade desta pesquisa.

Muitos outros aspectos poderiam ter sido analisados, discutidos, avaliados, mas o
que tornou significativo este trabalho foi a mudanga que se deu na educadora Auxiliadora. Os
seus insights, o sentimento de totalidade que experimentou, a criatividade que desenvolveu,
sua autonomia, compreensao, tolerancia, respeito, confianca ndo sé em relacdo a si, mas
principalmente em relag&o ao seu grupo de trabalho.

Ha uma palavra que pode ser usada para caracterizar esta pesquisa: flexibilidade.
Tanto para si quanto para tudo e todos que estavam préximos. E flexibilidade é uma
construcdo diaria, um permanente exercicio a que somos chamados para que possamos
alcancar relagdes interpessoais mais sadias e mais fecundas.

Para finalizar, gostariamos de observar que esta dissertacdo ndo foi feita com a
intengdo de convencer qualquer pessoa de nossas concepgdes. O que nos levou a pesquisar e
pdr em prética os pressupostos tedricos da ACP foi tentar mostrar a possibilidade de fazer

educacdo ambiental de uma forma mais humana, mais responsavel, mais comprometida, nao



82

s6 com 0 meio em que vivemos e que desfrutamos, mas também com as pessoas envolvidas

NO Processo.
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