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Prefacio

Predomina, na cultura brasileira, a idéia de que a fun¢ao maior da
educagdo ambiental ¢ despertar a consciéncia ecologica na sociedade,
sensibilizando as criangas e¢ os jovens - as futuras geragdes - para a
compreensdo da problemdtica ambiental e a importancia da aquisi¢do
de novos comportamentos e atitudes. Um trabalho cujo produto estaria
sempre postado no futuro.

Esse imaginario valoriza o papel da educagdo no seu esforco de
formacao dos novos cidada@os, porém ¢ preciso ir além nas expectativas
quanto as possibilidades da educacdo ambiental. Temos uma situagao
mundial problematica no que se refere ao uso dos recursos naturais do
planeta. A dimensdo social dessa situagdo requer agdes de enfrentamento
para o tempo presente, junto aos usuarios contemporaneos desses recur-
sos naturais. Isso significa desenvolver o esfor¢o de contribuir para a
aquisicao do repertdrio da cultura da sustentabilidade em suas multiplas
dimensoes, considerando as praticas sociais, as relacdes produtivas e
mercantis, as institui¢des, as doutrinas politico-ideologicas, as condigoes
socioecondmicas e culturais, e também para a compreensdo da magni-
tude dos problemas ambientais atuais e do saber ambiental necessario a
compreensdo da vida e da relagdo humano-sociedade-natureza.

As respostas definitivas as questdes contemporaneas requerem
analise do meio ambiente em suas multiplas e complexas relagdes, ¢
envolvem aspectos ecologicos, psicoldgicos, legais, politicos, sociais,
econdmicos,cientificos, culturais e éticos. Com esse entendimento, a edu-
cagdo ambiental, integrada as demais politicas publicas setoriais, assume
destacada posi¢ao para o didlogo, a parceria e a alianga, e pauta-se pela
vertente critica ¢ emancipatoria da educagdo, estimulando a autonomia
do educando, de modo a desenvolver ndo apenas a ética ecologica no
ambito individual, mas também o exercicio da cidadania.

Esse modo de fazer da educagao ambiental requer dos educadores
um aprofundamento tedrico e um aprendizado de modos de interagir
com os educandos que sdo necessarios para traduzir o sentido critico e
emancipatorio da educagdo ambiental em suas praticas pedagogicas.

E isso que este livro oferece: um conjunto de reflexdes que fazem
sua contribuicdo para o esfor¢co de edificar sociedades democraticas,
que vem se agregar as varias formas e inimeras iniciativas distribuidas
em toda a nossa sociedade. Foi construido de forma colaborativa, numa
demonstracdo de unido da educacdo ambiental brasileira e de seu com-
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promisso com a democracia participativa.

Espero que este livro seja util e prazeroso para seus leitores, pois
oferece boas pistas para seguir caminhos pela educagdo ambiental, e
trilhas sociodiversas, irmanadas na solidariedade e no esfor¢o sincero
de transformar o Brasil. Estamos juntos nestes caminhos, multiplicando
nossa forga e disposic¢ao.

Meus sinceros agradecimentos aos autores deste livro, que aten-
deram generosamente ao convite do Ministério para produzir essas
reflexdes. Essa ¢ uma parceria que muito nos anima.

Marina Silva

Ministra do Meio Ambiente
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Introducao

Este livro é um primeiro produto do processo de construg¢do do “V
Congresso Ibero-Americano de Educacdo Ambiental” e integra o conjunto
de publicagdes da Diretoria de Educagdo Ambiental do Ministério do Meio
Ambiente, que fornecem elementos para a formagao de educadores ambien-
tais na perspectiva critica e emancipatoria; como o “Identidades da Educagio
Ambiental Brasileira”, pelo qual se discute as caracteristicas identitarias de
algumas das modalidades mais freqiientes na educagio ambiental existentes
no pais, fornecendo ao leitor a oportunidade de se reconhecer as distintas
mas convergentes matrizes.

E partindo da trajetoria de cada um, de sua subjetividade propria,
pessoal e unica, mas com um desejo comum a muitos de nos — o de criar
uma nova sociedade que possa ser considerada ndo apenas ecologicamente
responsavel, mas também socialmente justa e politicamente atuante, ou, em
outras palavras, uma sociedade sustentavel — que este livro foi concebido.

Nao poderia ser diferente. Sdo diversos os tempos de cada um, os
tempos pessoais de aprendizado, impossiveis de serem padronizados, ho-
mogeneizados e contidos numa grade curricular Unica, por mais perfeita que
seja. Nao ha garantia de uma devida aquisi¢do de conhecimentos ou inter-
nalizagdo, por parte do educando, de conceitos e conteidos programaticos
previamente enquadrados, se ele ndo estiver permedvel a essa conquista; nao
ha garantia de que esse percurso proporcione uma nova leitura do mundo,
se ele ndo estiver em busca da satisfacdo de uma necessidade, emotiva ou
cognitiva, de aprendizado. Afinal, cada trajetoria de aprendizado € tnica e
para respeitar essa singularidade, mas também tirar proveito dela, novos
formatos de processos de ensino-aprendizagem devem ser propostos, en-
saiados, criticados, e avaliados.

Ainda mais em se tratando de uma abordagem que néo ¢ hegemonica
na educag@o ambiental. Partilhamos da perspectiva onde a vertente critica
e emancipatoria da educagdo, que por ter como base a educagao popular,
desvela a fusdo entre a questdo ambiental e a social; assim, se avolumam as
possibilidades concretas de simultaneamente transformar a realidade ambi-
ental e social do pais. Essa vertente permite ainda a autonomia reflexiva do
educando, que busca e recebe informagdes que lhe instiguem a ponderar,
avaliar, resignificar as opgdes que tem pela frente, para assumir novas ati-
tudes perante o mundo, perante a vida. Abandona a postura tradicional domi-
nante na educagdo ambiental, que reforca as caracteristicas hierarquicas e
autoritarias, que opera com perspectivas prescritivas e normativas, deixando
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pouca margem de manobra para a reflexdo do educando decidir suas escolhas
perante o vasto leque de opgdes e caminhos para a sustentabilidade.

O importante a assinalar aqui € que o presente livro representa uma
contribui¢do para a formacao de educadores e educadoras ambientais, que se
percebam por sua vez como sujeitos deflagradores em um processo continuo
de formagao de novos educadores ambientais, que tém a disposi¢do um rep-
ertdrio de conceitos especificos para a compreensao das caracteristicas da
educacao ambiental critica e emancipatdria. Essa ¢ uma tentativa de reunir o
repertorio basico para se compreender o que se faz, ou seja, para se fazer uma
educacdo ambiental socialmente comprometida e engajada, ciente de suas
intencionalidades, e ndo perdida na pratica pela pratica. Sao conceitos nem
sempre familiares ao campo da educacdo ambiental, pois sdo originados em
outras matrizes politicas, especialmente do campo libertario e da educagao
popular. Espera-se assim, fertilizar a educagdo ambiental com novas idéias
de campos de luta similares, espera-se fundar os pilares ideais para futuras
aliancas dos educadores ambientais com outros grupos afins, que déem maior
ressondncia aos embates politico-ideoldgicos que enfrentam a servidao,
exploragdo e opressdo, enfim, que resultam simultaneamente na degradacao
ambiental, na desestruturagao social e na alienagao politica.

Desejamos uma educag@o ambiental que promova o dialogo da diver-
sidade e a troca efetiva e afetiva de olhares e saberes, buscando respostas e
rompendo a visdo tradicional e utilitarista, refor¢ando a noc¢do de cuidado
com o meio ambiente, despertando em cada individuo o sentimento de per-
tencimento, participagdo e responsabilidade. E nessa dire¢do que buscamos
orientar nossas atividades e programas.

Ao pensarmos inicialmente o arranjo do livro, sobre qual ordem os
capitulos deveriam seguir, nos deparamos com intimeras possibilidades.
Pensou-se, por exemplo, em dividir o livro em dois grandes blocos, um
agregando os capitulos que abordam os aspectos conceituais e outro os
aspectos metodoldgicos. Outra possibilidade vislumbrada seria agregar
os capitulos por afinidade tematica, mas ao final, a op¢do escolhida foi
simplesmente pela ordem alfabética dos vocabulos e isso com uma forte
razdo: o que confere a organicidade do livro, o que da sentido a um material
como esse, € o proprio leitor com sua trajetdria pessoal, o modo como cada
um decide caminhar por esse roteiro. Quantos e quais textos lera, em qual
ordem, ¢ uma escolha pessoal.

Enfim, convidamos os leitores a romperem a logica seqiiencial e
comegar a trilhar nesse mosaico de reflexdes seus proprios caminhos por este
livro, considerando a existéncia de outros caminhos possiveis. Possibilitar
a interacdo € parte de um processo pedagogico, de construcdo individual e
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coletiva e a0 mesmo tempo da educagdo ambiental que desejamos. As portas
de entrada sdo inimeras e o que norteia nossas escolhas é tudo aquilo que
carregamos: nossa formagao, nossa historia, nossos desejos e sonhos.

Este livro foi concebido para ser lido da forma que melhor lhe convier;
ndo hd uma receita unica, pois sao varias as possibilidades de encadeamento
de um capitulo a outro, sem necessariamente ter que obedecer a uma seqiién-
cia de inicio ao fim tal qual consta no indice do livro. Assim, considerando
as varias trajetorias possiveis de leitura, hd em cada capitulo uma sugestao
para um percurso tematico a seguir, baseado na conexao daquele tema com
os temas afins, que auxiliam o aprofundamento do assunto inicial escolhido
para a leitura.

O repertério de termos aqui apresentados representa um cardapio
de op¢des de aprendizagem para educadores ambientais e para grupos de
educadores ambientais; a composi¢ao entre eles ndo ¢ linear, mas sim como
se fosse um vitral ou um mosaico, onde cada pedago ¢ parte da vida, da
riqueza produzida por pessoas, por grupos de pessoas que vém militando
no campo socioambiental e educacional. Sempre incompleto, esperando
novos pedacinhos, novos desenhos, novas trilhas pessoais pela educagio
ambiental. A trilha de cada um € pessoal, idiossincratica, inimitavel, inica.
E ao mesmo tempo, a trilha de cada um é composta por pedacinhos de
trilhas de outros, que ao percorrer o seu caminho, doaram um pouco de si
para nosso aprendizado, seja numa conversa, num livro, num relato, num
pequeno texto.

Além dos textos, neste livro, a(o) educador(a) ambiental recebe um
CD que contém um conjunto de entrevistas com os autores nas quais estes
colocam a sua perspectiva sobre a concepg¢ao do sujeito da educagdo ambi-
ental, a formagao da(o) educador(a) ambiental e o papel dos conceitos neste
processo. A decisdo de elaborar este conjunto de entrevistas foi tomada e
implementada durante a oficina de construcao coletiva da formatagdo do
livro, realizada em Capinas-SP, em agosto de 2005.

A formagdo de educadoras e educadores ambientais prevista pela
Diretoria de Educacdo Ambiental do Ministério do Meio Ambiente esta
pautada na idéia de que cada individuo, cada grupo, cada coletivo é respon-
savel pela sua constante formagdo por ser conhecedor de suas dificuldades
e potencialidades e, dessa maneira, ser capaz de diagnosticar e interpretar
a realidade, sonhar sua transformagdo, planejar intervengdes educadoras,
implementa-las e avalia-las. Uma formacao que se constroi pelos encontros
de saberes, de caminhos, de desejos ¢ onde ndo ha necessariamente “0”
conhecimento que precisa ser reproduzido, coisas para serem ensinadas
ou explicadas, mas realidades para serem compreendidas e transformadas.
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Essa concepgao libertaria de educagdo emana de Paulo Freire, da educagio
popular, das praticas educacionais dos movimentos sociais e de outros edu-
cadores e teodricos sociais e do ambientalismo. Seu fundamento politico ¢ a
democracia radical, que reconhece que cada ser humano detém o direito a
participacdo, a defini¢do do futuro e a construgdo da sua realidade e que o
desafio para esta educagdo passa pela emancipagdo de dominados ¢ domi-
nadores, explorados e exploradores.

Enfim, ao assumir o desafio de contribuir para a constru¢ao de uma
sociedade sustentavel, a Diretoria de Educacdo Ambiental do Ministério
do Meio Ambiente valoriza a perspectiva de uma educacdo ambiental
voltada para a formacdo do sujeito critico, capaz de efetuar uma leitura do
mundo contextualizada histérica, social e politicamente, compreendendo
suas relagdes com a questdo ambiental; e, ainda, capaz de se mobilizar e se
empoderar, desencadeando uma ag¢ao transformadora, ativa nos ambientes
de vida ao qual pertence.

12
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ACAO COMUNICATIVA

Sercio Barreira F. Tavol

Palavras-chave: emancipagio; modernidade; teoria critica; racionalizagao;
democracia participativa; movimentos sociais; burocratizagdo; mercan-
tilizacao.

Quais as possibilidades de emancipagdo na modernidade!, contexto
aparentemente cada vez mais dominado por processos sociais, politicos,
econdmicos e culturais cuja dindmica parece escapar ao controle dos indi-
viduos em seus mais diferentes ambitos de sociabilidade? Em que medida
¢ possivel dizer que ainda restam aos individuos capacidade de decisdo e
espagos de interagdo livres do assédio e manipulagdo das gigantescas corpo-
racdes econdmicas e dos diversos aparatos estatais, cada qual com sua logica
e necessidades peculiares, comumente alheios as motivagdes e interesses dos
cidaddos? Todas essas questdes e dilemas sdo com freqiiéncia enfrentados
por educadores, liderangas comunitarias, participantes de movimentos so-
ciais, politicos, cientistas sociais, religiosos, pessoas comuns, dentre outros,
em seu dia-a-dia. Sao elas também constitutivamente atreladas a nogdo de
acdo comunicativa, tal e qual desenvolvida por Jiirgen Habermas ao longo
de toda sua trajetoria intelectual®.

Vale lembrar que as sociedades modernas tém como um de seus tragos
definidores, isto €, uma das principais caracteristicas que as diferenciam de
outros tipos de sociedade, a racionalizagdo das mais variadas esferas de

“Modernidade” é um termo-chave nas discussdes socioldgicas. Em linhas gerais, se refere aos padrdes
de relagdes sociais, politicas e econdmicas, além das proprias configuragdes culturais, que vieram a
se consolidar gradualmente com o declinio das sociedades européias medievais. Dois dos eventos
que marcaram a emergéncia da era moderna foram a Revolugdo Industrial inglesa e a Revolugdo
Francesa, ambas no final do século XVIII. Ver HOBSBAWM, E. 4 Era das Revolugédes, 1789-1848.
Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra. 1989.

2 A presente discussdo da nogdo de ag¢do comunicativa tem como referéncia principal as reflexdes de
Jirgen Habermas, um dos principais expoentes da segunda gera¢do da chamada Escola de Frank-
furt, cujos precursores foram, dentre outros, Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse,
Walter Benjamin, Erich Fromm, e Friederich Pollock. Vale lembrar, o niicleo da agenda de pesquisa
e reflexdo da Escola, primeiramente sistematizado em 1937 por Horkheimer em “Teoria tradicional
e teoria critica”, foi o desenvolvimento de uma perspectiva explicativa e interpretativa critica da
realidade social. Ao mesmo tempo em que ¢ legitimo considera-lo herdeiro direto de tal linha de
pensamento, Habermas colocou-se como tarefa superar o que identificou como limitagdes cognitivas
e pratico-éticas implicitas nos trabalhos da primeira geragao da Escola de Frankfurt. A obra A Teoria
da A¢do Comunicativa, escrita ao longo da década de 1970, é, a um e s6 tempo, o resultado final
de sua tarefa de superagdo e a semente para as reflexdes em torno da constru¢do de uma sociedade
democratica cujos processos decisorios estejam fortemente atrelados a pratica racional-comunicativa,
tal e qual desenvolvidas em seu Entre fatos e normas, publicada no inicio dos anos 1990. Para um
breve e esclarecedor retrato da Escola, ver FREITAG, B. Teoria Critica: ontem e hoje. Sao Paulo:
Brasiliense. 1986.

3 Max Weber ¢ uma das figuras centrais do pensamento socioldgico ao lado de Karl Marx e Emile
Durkheim. Suas mais importantes contribui¢des tedricas e conceituais encontram-se reunidas ]nZl
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convivio social. Nesse exato sentido, tarefas politico-administrativas sdo em
larga medida executadas por burocratas treinados para lidar com problemas
com o maximo possivel de eficiéncia e neutralidade afetiva. Ao mesmo
tempo, os processos de producdo da vida material, ou seja, de intercambio
com a natureza tendo em vista, em ultima instancia, sua manipulagio di-
recionada ao sustento dos seres humanos, se da por meio de um conjunto
de aparatos técnicos altamente desenvolvidos e igualmente orientados pela
busca incessante de eficiéncia e otimizagdo na utiliza¢do de recursos. Por
fim, as sociedades modernas sdo também fortemente marcadas pela margin-
alizacdo de religides e outros sistemas interpretativos da realidade fisica e
humana em favor da ciéncia e outras formas de explicagdo e compreensao
racionalmente fundamentadas. Assim, com a emergéncia da era moderna,
normas de convivio € mesmo os elementos a partir dos quais as pessoas
constroem suas identidades pessoais e coletivas em boa medida deixam de
se ancorar em concepgoes e interpretacdes tradicionais do mundo. Ora, em
tais circunstancias, o diagnoéstico tragado pelo socidlogo Max Weber® — que,
por sinal, teve grande impacto na produgdo socioldgica de todo o século
XX, inclusive sobre os antecessores de Habermas na Escola de Frankfurt
— parecia se confirmar cada vez mais, qual seja, as sociedades modernas
construiram uma “gaiola de ferro” para si mesmas: conforme Weber, no
mundo moderno, os individuos tendem a interagir uns com os outros de
maneira racional e instrumental, ou seja, como meios para a realizacao de
fins desconectados de valores supremos e coletivamente compartilhados
(Weber, 1989). Dessa maneira, aquele potencial emancipatério anunciado
pelo [luminismo pretensamente implicito no processo de racionalizagdo e
“destradicionaliza¢do” do mundo* teria, na verdade, assumido uma faceta
sombria, aprisionante, reduzindo as atividades e manifestaces humanas a
meros apéndices da eficiéncia técnica. Segundo Weber, portanto, ao cabo da
racionalizacdo e burocratizacdo das mais diversas esferas de acdo e convivio
sociais, todas aquelas possibilidades de autonomizagao e liberagdo viram-se
completamente frustradas.

E por meio da nocdo de agcdo comunicativa que Jirgen Habermas
procurara mostrar que o potencial emancipatdrio implicito na modernidade,
anunciado pelo Iluminismo, ndo foi completamente perdido, tal como

obra Economia e Sociedade (no Brasil, editada pela Editora da UnB). Weber qualifica o processo
de racionalizagdo com a sugestiva expressao “desencantamento do mundo®.

40 espirito do “projeto [luminista”, que coincidiria com o predominio da Razdo no mundo, é expresso
de maneira bastante fiel pelo filésofo Imannuel Kant em “O que é Esclarecimento?”. Textos Seletos.
Rio de Janeiro: Editora Vozes, 1974. Segundo Kant, o Iluminismo (ou Esclarecimento) significava “a
saida do homem de sua minoridade”, isto ¢, de sua “incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a diregdo de outro individuo”.
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haviam sugerido Weber e a primeira geragao da Escola. Para ele, é equivo-
cado afirmar que o mundo moderno se define unica e exclusivamente pela
consolidagdo de esferas sociais que aprisionam os individuos em redes de
sociabilidade que fogem completamente ao seu controle. Por um lado, esse
¢, sem duvida, o caso do Estado e da economia modernos, que constituem,
segundo Habermas, o nivel sistémico da realidade social, onde prevalece
a racionalidade de tipo instrumental (meio-fins) — ou seja, o tipo de
racionalidade que Weber associava a nocao de “gaiola de ferro”. Ocorre,
porém, que a racionalizacdo ndo se limita a consolidagdo de um tipo de
relagdo social pelo qual os individuos agem uns em relagao aos outros como
meios para a realizacdo de fins desvinculados de valores e referéncias éticas
compartilhadas. Habermas salienta que se por um lado a modernidade se
faz acompanhar por ganho inigualavel de eficiéncia técnica e instrumental,
caracteristicas das esferas sociais sistémicas, por outro, torna também pos-
sivel aos individuos interpretarem a si mesmos e as sociedades onde vivem
de maneira critica em seu cotidiano, em um nivel da realidade social que
denomina como mundo da vida. O mundo da vida moderno compreende as
esferas de convivio social em que se constituem e se reproduzem referén-
cias culturais, normativas e a constru¢do de identidades subjetivas ndo mais
ancoradas em concepgdes de mundo magicas, religiosas e/ou tradicionais.
Isso se da porque, para além da eficiéncia técnica e instrumental, a outra
faceta do processo de racionalizag@o ¢ exatamente o enfraquecimento de
tradi¢cdes que gozavam de grande legitimidade enquanto referéncias ao
conhecimento e interpretacdo da realidade (fisica, social e subjetiva), a
reprodu¢do de normas de conduta, e a construg@o de identidades subjetivas
e coletivas(Habermas, 1989). Portanto, na medida em que as sociedades se
racionalizam, entendimentos em relago a realidade fisica, social e subjetiva
dos individuos deixam de se amparar em sistemas religiosos e passam a ser
fruto de processos argumentativos, ou seja, de consensos racionalmente
construidos através de interagdes sociais mediadas e constituidas pela lin-
guagem (Habermas, 1984 ¢ 1989).

A idéia central para Habermas, portanto, € que o proprio processo
argumentativo possui consideravel potencial emancipatério: uma vez li-
bertos de tradi¢des e de redes de interagdo orientadas pela racionalidade
instrumental (meio-fins), os processos de comunicagdo mediados pela lin-
guagem véem-se desimpedidos a fim de que prevalega “a for¢a do melhor
argumento”. Vale dizer, o melhor argumento ndo € aquele que se sobrepde
aos outros em virtude de sua forca sagrada, magica, tradicional, ou mesmo
em razao de se achar militarmente amparado, mas sim pelo fato de ser capaz
de proporcionar as melhores justificativas, racionalmente fundamentadas. A
racionalidade implicita na agdo comunicativa ndo implica na existéncia de
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qualquer conteudo programatico anterior ao proprio processo argumentativo
uma vez que, conforme assinalado anteriormente, concepgdes de mundo
religiosas e tradicionais perderam legitimidade como referéncias para se
pensar e agir nos mundos objetivo (a realidade fisica), social (as normas e
referéncias culturais) e subjetivo (intimidade). A a¢do comunicativa revela,
entdo, todo seu potencial emancipatorio: ela envolve, sim, o estabelecimento
de acordos intersubjetivos quanto as condi¢des ideais para o entendimento
mutuo; mas, ao invés de limitador e aprisionante, tal aspecto € pressuposto
essencial para que um processo comunicativo livre e autbnomo, guiado pela
razdo, seja finalmente possivel (Habermas, 1979).

Entendida dessa maneira, a acdo comunicativa pode nos ajudar a
compreender duas ordens muito importantes de fendmenos que se desen-
rolaram de forma marcante a partir de meados do século XX nas chamadas
sociedades modernas. Em primeiro lugar, joga luz sobre aqueles movimentos
sociais e populares de resisténcia as intervengdes do Estado e das corporagdes
econdmicas em redes de sociabilidade espontaneas (desencadeando proces-
sos de burocratiza¢ao ¢ mercantilizagdo) — intervengdes essas que Haber-
mas chama de colonizacdo sistémica do mundo da vida. Os movimentos
ecologicos e feministas sdo apontados por ele como exemplos privilegiados
dessas formas de resisténcia, que procuram proteger esferas sociais cuja
dindmica ¢ lingiiisticamente mediada a fim de que elas ndo sejam engoli-
das pela “racionalidade meios-fins” preponderante no funcionamento do
Estado e da economia. Em segundo lugar, joga luz sobre as lutas em torno
da construcdo de processos de tomada de decisdo que sejam democraticos
por exceléncia e que consigam tirar o maior proveito possivel do potencial
emancipatorio implicito no processo argumentativo (Habermas, 1999).
Ambos os casos sugerem a importancia da constru¢ao e consolidagdo de
condigdes para que a agdo comunicativa possa prosperar ¢ fazer valer seu
potencial libertdrio em meio a cenarios que se tornam cada vez mais com-
plexos, plurais e permeados por conflitos os mais diferentes, caracteristicos
das modernas sociedades.

Tais consideracdes tornam evidente a existéncia do entrelagamento, de
um lado, da pratica de uma educagdo ambiental que se quer critica € eman-
cipadora e, de outro, dos pressupostos ¢ implicagdes da a¢do comunicativa
tal e qual concebida e desenvolvida por Jiirgen Habermas e por outros que
se propuseram a trabalhar a partir das implicagdes analitico-interpretativas
e politicas dessa nogdo. Primeiramente, tal perspectiva de educa¢do ambi-
ental tem por compromisso uma aproximagao critica em relacao a realidade
social e aos processos de interagdo homem-natureza: ao buscar a superagao
de dicotomias implicitas em paradigmas cientificos positivistas, a educacao
ambiental auxilia o conhecimento do carater historico daquela interacao e
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dos processos de poder e dominagao nela envolvidos. Nesse sentido, ao invés
de assumir este ou aquele perfil de interagdo como dado e imutavel, ajuda a
descortinar os tipos de relagdo social e politica que lhes sao constitutivos e
as razdes e mecanismos através dos quais eles se reproduzem ou se modifi-
cam. Em segundo lugar, de maneira similar a nogo de a¢do comunicativa
(e, na verdade, dela fazendo uso), a educacdo ambiental critica mostra
sua for¢a transformadora e libertaria ao abrir-se para todo e qualquer tipo
de questionamento no tocante aos pressupostos das agdes humanas e das
diversas instituigdes sociais, politicas, econdmicas e culturais: ao invés de
simplesmente legitimar estruturas politicas, econdmicas e sociais dadas, a
educagdo ambiental levanta perguntas a serem debatidas e consideradas a
respeito das condigdes de sua perpetuagdo. Finalmente, a educag¢do ambi-
ental critica aponta para a construcdo de uma sociedade democratica cujas
institui¢oes, processos € ambitos de formacdo da vontade politica e de tomada
de decisdes sejam consistentemente permeaveis a participagao de cidaddos
livres e autdnomos, a despeito da crescente complexidade e diferenciacdo
caracteristica das modernas sociedades.

Metodologia e Avaliacio a partir do Conceito

A incorporagdo da nogao de a¢do comunicativa nas praticas de uma
educagdo ambiental que se quer critica implica na adocao de certas estratégias
de atuagdo. Essas, por sua vez, apontam para uma determinada metodologia
de ensino e agdo atrelada a posturas e atitudes no dia-a-dia da pratica edu-
cacional. Vale lembrar que ja na primeira Conferéncia Intergovernamental
sobre Educacdo Ambiental, organizada pela UNESCO em 1977, em Thbilisi
(Georgia, ex-URSS), sugeriu-se a implementagao de programas de educagao
ambiental orientados a participagao politica a fim de que mudancas de valores
e de comportamentos e praticas sociais necessarias a melhoria ambiental,
em suas mais diversas dimensdes, pudessem ser efetivamente alcancadas
(Lima, 1999). H4 aspectos implicitos na nog¢ao de a¢do comunicativa que
podem vir a favorecer mudancas tdo ambiciosas quanto essas. Tais aspectos,
uma vez internalizados em préticas e atividades educacionais, podem servir
como indicadores de sua real incorporacdo. Algumas das metodologias de
acdo podem ser descritas como se segue:

1) A abordagem critica de aspectos técnicos envolvidos no tratamento
de questdes ambientais: a dimensao técnica de processos ecoldgicos e
de solugdes para problemas ambientais ndo deve obscurecer as impli-
cagOes éticas e morais atreladas a certas escolhas e tomadas de decisao.
A despeito do fato de que muitos procedimentos técnicos t€m, por si
mesmos, boa dose de neutralidade ética, suas escolhas tanto quanto
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as conseqiiéncias de sua aplicacdo possuem uma grande quantidade
de implicacdes morais e valorativas. A educag¢do ambiental critica
deve, pois, estar atenta a tais escolhas e as possiveis conseqiiéncias
delas, a fim de monitorar os processos de formagao da opinido publica
e de tomada de decisdes.

2) Isso significa que a educagdo ambiental critica deve informar os
individuos quanto as dimensdes biologicas, ecoldgicas e economicas
da dindmica ambiental conectando-as aos aspectos €ticos, morais ¢
politicos que permeiam a vida social e a relagdo ambiente-sociedade.
Uma das questdes mais centrais, portanto, ¢ a de averiguar as bases
do conhecimento e os pressupostos que orientam a produgdo daquele
conjunto de no¢des que ira informar os processos de tomada de de-
cisoes que freqiientemente se legitimam Unica e exclusivamente a
partir da imagem de “neutralidade técnica”.

3) As praticas de uma educag¢do ambiental critica devem, conse-
qiilentemente, estar atentas as cadeias de ag@o e as redes de poder
envolvidas nos processos de tomada de decisdo: quem e em que
circunstancias tal ou qual decisdo foi tomada? Que setores da popu-
lacdo tenderdo a se beneficiar no curto, médio e longo prazos? Por
outro lado, quais setores provavelmente serdo prejudicados? Quais
os argumentos utilizados para se justificar tais decisdes?

4) A educagdo ambiental critica deve ainda estimular a participa-
¢do politica democratica ¢ a adogdo de desenhos institucionais que
tornem os aparatos decisorios sensiveis e permeaveis as diferentes
demandas, especialmente daqueles setores normalmente incapazes
de angariar recursos para se fazerem ouvir. Isso significa ndo tomar
certas idéias, nogoes ¢ projetos como dados e, sim, abrir-se ao didlogo
e as diferentes reivindicacdes.

Sugestao de Atividades

Algumas atividades podem ser exercitadas como forma de exempli-

ficar os efeitos da adocdo da a¢do comunicativa em praticas cotidianas:
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1) Fazer um levantamento coletivo de conceitos, no¢des e idéias que
sdo parte de nosso vocabulario cotidiano e que, dessa maneira, sdo
facilmente tomadas como dadas, tais como, desenvolvimento sus-
tentavel, ecodesenvolvimento, conservacionismo, preservacionismo,
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natureza, dentre outros. Encarregar diferentes grupos da tarefa de ir em
busca das origens de cada um desses conceitos e idéias, averiguando
0s momentos em que ganharam expressao publica e as condigdes nas
quais vieram a se tornar lingua franca tanto no discurso oficial como
entre militantes e cidaddos comuns Trazer tais achados para todos ¢
abrir o espago para uma discussao aberta quanto a seus diversos usos
e suas implicagdes. No processo de discussao dos achados, todos os
participantes da oficina devem apresentar seus comentarios e criticas
com base em justificativas racionalmente fundamentadas, de forma
tal que os pressupostos argumentativos sejam tornados claros para
todos e dessa maneira avaliados.

2) Eleger alguns problemas ambientais candentes e simular situagdes
de formacao da vontade politica ¢ de tomada de decisdo. Dividir os
participantes da oficina em diferentes grupos cada qual assumindo o
papel dos diversos atores sociais presumivelmente envolvidos. Recon-
struir as razoes apresentadas por cada um deles para suas respectivas
escolhas e as justificativas que apresentaram. Elaborar diferentes
cendrios a fim de salientar os possiveis encaminhamentos dos proces-
sos de decisdo tendo em vista situagoes diversas de distribuigdo de
poder e possibilidades de participagdo livre e autonoma.
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ALTERIDADE

Maria de Fatima Rodri Makiuchi

Palavras-chave: alteridade; didlogo; comunidade; responsabilidade; per-
tencimento; saber ambiental.

Vocé poderia, por favor, me dizer o que aprendemos?
Eu sei que parece absurdo,

Mas por favor, me diga quem eu sou.’

Supertramp

E possivel compreender o ser humano? Predizé-lo, esgota-lo em
explicacdes?

Somos seres inacabados, em permanente processo de definigdo. Cria-
turas ambiguas e desejantes, necessitando tornar-nos plenos € a0 mesmo
tempo sempre em busca de sentido, construindo nosso modo de ser no
mundo a partir do desejo permanente que se faz como abertura ao outro,
ao distinto, ao proprio mundo. Mas porque somos assim? Qual condigdo
humana nos coloca nesta posicao?

Os primeiros hominideos emergiram do mundo natural, onde estavam
mergulhados, separando-se dele na emergéncia da consciéncia e da auto-
consciéncia, da distingdo e do experienciar o mundo como algo diferente
de si mesmos, como um outro, separado e distante. Esta emergéncia ¢ a
emergéncia da identidade humana, da pessoa humana e se da simultanea-
mente ao surgimento da alteridade — a alteridade € a condi¢@o de possibi-
lidade da pessoa humana. Somos o que somos porque o outro existe e sua
existéncia nos afirma.

A alteridade ¢ esta fratura na existéncia humana, a ruptura com este
mundo natural que se da a partir da consciéncia do “outro”, da distingao
e da separacdo que se estabelece a partir dai. Esta 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 — distante e distinto. A alteridade é paradoxal,
pois une e separa o sujeito do objeto, desejo permanente de unido que nao
pode ser realizado. O nascimento da pessoa humana como sendo relagdo ¢
a tentativa, sendo desesperada, de suturar esta fratura, de cruzar o abismo da

> Won’t you please, please tell me what you’ve learned?/I know it sounds absurd,/Please tell me who
I am. (The Logical Song — Supertramp.)
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separagdo: aproximar-se do outro, tocar e dialogar com o outro, compreender
0 outro, unir-se ao outro.

As mesmas perguntas feitas no inicio deste texto servem também para
0 meio ambiente: € possivel compreender o meio ambiente? Predizé-lo?
Esgoté-lo em explicagdes?

Sera que podemos ver o meio ambiente como um “outro”, uma al-
teridade real capaz de nos surpreender?

Os discursos ambientalistas contemporaneos tendem a buscar uma
unidade entre o ser humano e a natureza: a natureza faz parte do homem
e o0 homem faz parte da natureza, como se essa idéia pudesse salvar a na-
tureza de sua destruicdo e com isso salvar o proprio homem. Mas a idéia
da relagdo ser humano-ambiente precisa ser revista, afinal relacao ¢ algo
que se estabelece, no minimo, entre dois seres, entes, coisas, que remete
a propria construcdo que fazemos do ambiente e da sociedade que, apesar
de mutuamente implicados, possuem suas singularidades. Por isso, apesar
dos discursos ambientalistas chamarem para a unidade entre a natureza e a
humanidade, a sociedade e o ambiente, seja pelo enraizamento biologico e
fisico do qual todas as espécies fazem parte, seja pela linguagem e cultura, ¢
necessario admitir a separacao que existe entre o outro (natureza, ambiente)
e n6s (humanos) para que uma relacdo se estabeleca e, com isso, emerja
uma linguagem e didlogo proprios, pautados pela ética que surge quando
deixamos de ver o mundo como nosso espelho e aceitamos a possibilidade
da surpresa e do novo.

Esta abertura a impossibilidade de saber tudo, ¢ da possibilidade de
ser surpreendido pelo outro (que ndo conhego completamente) € que torna
o principio da precaugdo, relacionado as questdes tecno-cientificas-ambi-
entais, um principio critico, responsavel e ético — uma ética critica, que se
contrapde por um lado ao utilitarismo e por outro a ingenuidade.

O ser humano ¢ relacdo — com outros homens e mulheres, consigo
mesmo e com o ambiente. E sempre que houver a possibilidade de através
das relagdes estabelecidas, reduzir o outro (seja ser humano ou ambiente)
a um construto mental, a um conjunto de valores sociais, culturais e sim-
boélicos, a uma classificagdo ou esteredtipo, estaremos realizando algum
tipo de dominacao. Assim, a unica chance real de salvar o meio ambiente
da degradag@o em curso € vé-lo como alteridade, articulando a distin¢ao ao
pertencimento na diversidade.

Este ambiente que nos acolhe, também ¢ alteridade no sentido mais
estrito do termo. E um rosto que me apela, que nos apela enquanto nos
acolhe. Ao mesmo tempo chama e responde a nés, humanos. O rosto deste
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ambiente as vezes ¢ uma paisagem idilica, outras, um esgoto a céu aberto.
Mas em ambos os casos um acolhimento que se fez como morada.

Metodologia

As implicagdes metodologicas da inser¢ao do conceito de alteridade
no ambito da educagdo podem ser colocadas em trés contextos especifi-
cos:

a) no ambito da relacao educador-educando

A primeira critica que se pode fazer € que a relagdo entre educador
e educando ndo deve estar fundamentada nas nogdes de transmissdo ou
construgdo de saberes, mas originalmente no encontro onde o educador se
reconhece responsavel pelo outro, obrigado a dar-lhe resposta.

Esta resposta ¢ a acolhida do outro — aceitagdo de sua pessoa numa
realidade concreta, socio-histdrica e cultural, ndo podendo ser este outro
reduzido a um aprendiz de “competéncias e habilidades” ou as suas condi¢des
socio-histdricas e culturais. O acolhido ¢ alguém singular, sob todos os pon-
tos de vista, que sente, pensa, tem prazer € vive no aqui ¢ agora. Somente
assim, é possivel garantir a educacdo como ndo sendo algo pretensamente
neutra, atemporal e deslocada da sociedade onde se vive.

Dessa forma, esta pedagogia exige do educador, em primeiro lugar,
a sensibilidade para a alteridade que o intima, que ja € em si, a “saida de
si em dire¢do ao outro”, movimento de langar pontes por sobre o abismo
da fratura existencial. Nesse movimento o outro ensina; seu ensinamento
¢ moral - da-se na manifestacdo de sua expressdo assistida pela palavra,
instaurando a linguagem e o discurso.

Este discurso nao €, contudo, um discurso vazio, informacodes soltas e
abstratas, mas refere-se sempre ao mundo do outro trazido a palavra. Mais
do que “contextualizado”, como comumente se refere ao ensino moderno, o
discurso nao é reflexo de um mundo dado e auto-evidente, mas reflexivo ao
por em questdo exatamente o mundo dos fendomenos e das aparéncias onde
a alteridade ndo tem vez. Assim, este discurso, também se faz como acao
de resisténcia aos modelos que aceitam o “curso da historia” ou a aceitagdo
pacifica dos fatos, e nesse sentido ¢ uma utopia concreta. Faz-se como
compromisso ¢ engajamento — responsabilidade que ja € acdo, resposta.

Entretanto, o compromisso e o engajamento ndo sdo anteriores
— anterior ¢ o Outro. Assim, uma tal educacao ndo desenha, a priori, agdes
de “engajamento”, de “problematizacdo” ou de “dialogo” baseadas na pos-

31

a2



o gh g g g @ g
W W S35 S35

sibilidade de conhecer a realidade. Se ha algum conhecimento da realidade
possivel implicando na possibilidade de transformagao social e politica, ele
sera sempre resposta ao Outro, a alteridade que nos apela, resposta como
acolhimento, agdo e responsabilidade. Por isso, a esta educagdo chama-se
de Educagdo para a Responsabilidade e tem na alteridade o fundamento
de sua pedagogia.

b) no Ambito do conhecimento que emerge no processo
educativo

A educagdo ao assumir a alteridade como seu ponto de partida, supoe
o didlogo como abertura, um didlogo que apresenta “mundos” - o mundo de
cada sujeito no discurso. Esse didlogo ndo busca a coeréncia ou consenso
por meio de uma racionalidade baseada em um discurso comum construido
desde fora da relagdo, mas almeja a paz — a unidade de uma pluralidade
que ndo forma uma totalidade fechada. No caso da educagdo ambiental, o
ambiente €, a0 mesmo tempo, tema e exterioridade, ou seja, ¢ também um
Outro. Como tema ¢ algo que € ofertado para discussdo desde o Outro, algo
sobre o qual se pode falar. E nesta possibilidade de tematiza¢io do ambiente
ofertado ao dialogo, como sendo o ambiente, a casa e o lugar de vida do
sujeito, que o saber ambiental se faz pertinente.

Mas ndo basta, por exemplo, o saber ambiental ter como horizonte a
alteridade, ou seja, preservar e respeitar a alteridade como em alguns discur-
sos inclusivos e de respeito as “diferencas” e a “diversidade”. Aqui hd um
perigo sutil, o de se deixar contaminar pela possibilidade de criar um outro
método de conhecimento que mesmo aceitando os limites das representa-
coes e significacdes realizadas pelo sujeito no ato de conhecer, baseie-se
na liberdade de conhecer a revelia do Outro, conhecer sobre o Outro € ndo
a partir do Outro - como revelagdo e abertura ao dialogo.

Este saber ambiental sendo fruto de um dialogo de saberes seré trans-
disciplinar na origem, pois transcende o conhecimento ancorado na relagao
com objetos, isto ¢, a relagdo com um mundo dado, transparente aos sentidos.
Abre a perspectiva do inusitado; questiona os marcos econdomicos sobre os
quais sdo edificados os limites de possibilidades da realidade; questiona
a propria realidade como tendo uma historia linear e previsivel; pde na
berlinda o discurso moderno globalizante que homogeneiza a pluralidade
cultural e a diversidade.

¢) no ambito das relacdes socio-politicas que se estabel-
ecem
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A educag@o na perspectiva de uma pedagogia da alteridade cria
espacos para que o modo humano de se relacionar com e no mundo seja
responsavel, isto é, espagos para a emergéncia do discurso critico, do didlogo
dos saberes e do encontro de alteridades. Espagos que carreguem o germe
da comunidade, do fortalecimento de identidades locais como resisténcia a
pasteurizagdo do mercado permitindo a criagdo de lagos de pertencimento
e cuidado, lagos ativos, cuja propria existéncia ja é transformacgao.

Estas comunidades, na perspectiva da educagdo, ¢ em especial da
educacdo ambiental, s3o comunidades baseadas na noc¢ao do didlogo como
abertura ao Outro, comunidades que surgem a partir dos vinculos de con-
fianga e responsabilidade que se estabelecem entre seus membros. Podem
ser comunidades de aprendizagem, na medida em que o conhecimento
emerge como oferta ao Outro e do Outro nas pontes de comunicagdo que
se estabelecem entre as alteridades.

Nesse sentido o educador/gestor ambiental ao responder ao Outro
na sua responsabilidade, instituindo e mediando um didlogo de saberes,
deve saber que fomenta além da emergéncia de um novo conhecimento
(saber/racionalidade), uma nova possibilidade de vinculagdo social entre
os sujeitos do dialogo (do qual ele também faz parte), isto €, de uma nova
praxis dirigida ndo apenas ao ambiente como exterioridade, centralizando
nas rela¢des entre sociedade e natureza, mas a nossa vida social e as relagdes
que mantemos uns com 0s outros.

Estanova dimensao social ¢ fomentada, no caso da gestao sdcio-ambi-
ental, a partir de um processo educativo, constituindo-se como possibilidade
de sustentabilidade social e cultural, uma vez que aponta para novas formas
de organizagao social enquanto ¢é paz na pluralidade e diversidade cultural.
Este ¢ o espirito da comunidade, que ndo sendo sustentada por consensos
a priori, dados desde fora dela e passiveis de contaminagdo de um idedrio
moderno, tem por base a alteridade e o didlogo que surge no frente-a-fi-
ente. Esta comunidade ¢ tecida por lagos de confianca, onde os conflitos
sdo entendidos como parte de seu processo de crescimento e maturidade.
Tal comunidade possui necessariamente uma arquitetura horizontal, onde
o poder circula e o conhecimento € uma elaboragdo coletiva que se rebate
de forma original em cada integrante do grupo a partir da confrontacao dos
varios “mundos” que estes sujeitos apresentam, num movimento de retroagdo
e recorréncia, entre o particular e o geral, entre o grupo e a pessoa.

Avaliacio a partir do Conceito

Na perspectiva da Educacdo para a responsabilidade, pautada pela
alteridade, o didlogo como abertura ao outro pode ser encarado como o
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principal indicador para a avaliagdo de agdes educativas em geral e volta-
das ao meio ambiente, em especial. A partir deste indicador é possivel se
pensar num conjunto de indicadores derivados e que podem ser uteis para
a avaliagdo de um processo pautado pela pedagogia da alteridade nas agdes
socio-ambientais:

* Se ha mudanga de comportamento a partir do confronto com outra
alteridade — o encontro como promotor de mudanga;

* Se ha elaboragdo de discursos e saberes a partir das realidades
ofertadas no encontro;

* Se ha coexisténcia na diversidade e mediag@o positiva de confli-
tos;

* Se ocorre a formagao de lagos de confianga e responsabilidade entre
os participantes da acdo educativa;

* Se ocorre a formacgdo de estruturas organizacionais des-hierar-
quizadas no processo de ensino-aprendizagem e nas agdes de gestdo
socio-ambiental.

Sugestao de Atividades

Alguns temas podem ser sugeridos para facilitar um debate e apontar

amaneira como o Outro (ser humano, meio ambiente) é percebido por cada
um dos integrantes da atividade educacional. Como sugestdo para discussao,
pode-se pedir que cada um dos integrantes do grupo fale sobre seu percurso
pessoal buscando evidenciar:
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* as relagdes sociais que foram importantes na sua formac¢do como
pessoa humana;

* arelagdo que cada um mantém com o meio ambiente e as respectivas
visOes de natureza e ambiente;

* a capacidade de resposta ao outro quando somos solicitados —nossa
responsabilidade pelo outro, pelo ambiente — como se traduz em agao
e engajamentos sociais?

* as relagdes, pessoas e situagoes, que foram esquecidas na fala do item
(a) — ou seja, discutir a pertinéncia em se dizer que toda relagdo que
mantemos, seja duradoura ou ndo, nos modifica de alguma maneira
e nesse sentido € formativa.

Como atividade pratica o educador pode pedir que cada integrante
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do grupo tire trés fotos do seu ambiente local. A partir dessas fotos inicia-se
um debate procurando fazer emergir a percepgao de ambiente que cada um
dos participantes possui.

Como atividade substitutiva a essa, o educador pode organizar um
painel com fotos variadas (recortes de revistas) contendo imagens de ci-
dades, parques, animais, areas degradadas etc., pedindo que cada um dos
integrantes do grupo escolha as trés fotos com as quais mais se identifica
do ponto de visita de sua visdo de meio ambiente e natureza.

Aprofundamento

Indicar leitura para aprofundamento na questdo da alteridade nao ¢
algo fécil. Alteridade transita em textos de filosofia, psicologia, antropologia,
enfim, em varias areas do saber constituido. O texto acima, contudo, serviu-se
do aporte tedrico da filosofia, em especial da leitura de Emmanuel Levinas
sobre o Outro e a responsabilidade que emerge nesta relagao.

Seu livro principal chama-se Totalidade e Infinito, mas sendo um texto
muito denso, ndo ¢ indicado para iniciar um aprofundamento no conceito de
alteridade. Para esse inicio, sugerimos o livro organizado por Angela Arruda,
com uma linguagem da Psicologia Social, em especial o texto de Pedrinho
Guareschi — Alteridade e rela¢do: uma perspectiva critica. E ainda...

ARRUDA, A. (Org.). Representando a alteridade. 2. ed. Petropo-
lis, RJ: Vozes, 2002.

LEFF, E. Racionalidad ambiental y dialogo de saberes: sentidos
y senderos de um futuro sustentable. Revista Desenvolvimento e
Meio Ambiente, n. 7, jan/jun, 2003.

LEVINAS, E. Etica e infinito. Lisboa, Portugal: Edi¢des 70, 1982.

MERINO, E.S.V. Pedagogia de la ética: de la responsabilidad a la
alteridad. Revista Athenea Digital, n. 6, otGno, 2004. Disponivel
em: http://antalya.uab.es/athenea/indice/index.html.

PELIZZOLI, M.L. A relagdo ao outro em Husserl e Levinas.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 1994.

RUIZ, C.B. Os paradoxos do imaginario. Sao Leopoldo, RS: Ed.
UNISINOS, 2003. [capitulo 1: O imaginario]
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BIORREGIONALISMO: A educa¢io ambien-
tal tecida pelas teorias biorregionais

Michéle S,

Palavras-chave: biorregido; didlogo de saberes; indicadores; cidadania;
justica ambiental; identidade.

Imaginemos uma localidade rural, distante dos ruidos das fabricas,
fumagas de polui¢do, outdoor do MacDonald, ou atropelamentos marcados
pela inabilidade humana em se promover ateng@o a solidariedade no transito.
Ha um recanto dos passaros, de tuiuitis com ninho na copa de uma arvore,
sofrendo pela envergadura de suas grandes asas e que, inevitavelmente, es-
barram nos primeiros fios elétricos que trazem a modernidade em uma regiao
distante dos modos de vida da sociedade branca, capitalista e ocidentalizada
em sua urbanidade. Esta regido ndo esta esquecida, seus habitantes fazem
parte dos numeros que o Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvim-
ento (PNUD) contabiliza para aferir o indice de Desenvolvimento Humano
(IDH), através de somente trés indicadores: longevidade, escolaridade e
Produto Interno Bruto (PIB). Seus habitantes recusam ser excluidos da
“qualidade de vida” e, teimosamente, lutam para que suas vidas sejam nar-
radas - talvez para eles, Gabriel Garcia Marques tenha razao: a vida ndo ¢
apenas para ser vivida, mas deve ser lembrada e elogiientemente narrada
para que nao se perca o fio da historia.

A pequena narrativa deste texto ¢ sobre uma comunidade chamada
Mimoso, que carrega sua trilha na carne e no coragdo de seus habitantes.
Vilarejo pobre, sua dor se mistura com o canto dos cardeais, nos reflexos
solares nas adguas da baia Mariana, da verde graminea que originou seu
nome, e nas espécies vivas que preenchem o alvorecer da esperanga. Mi-
moso ¢ também um local de seres encantados, com simbolos recriados
pela memoria viva de geracdo a geracdo, e também de padroeiros, santos
e milagres que permitem que o local jamais seja abandonado. No mosaico
biorregional Pantaneiro, uma mitica de lendas e “causos” alia-se a espiri-
tualidade, revelando padroeiros a pesca, ao tempo bom, a terra fértil ou ao
anuncio da chuva. Minhocao, P¢é de garrafa, Tcha Mariana e outros seres
encantados habitam o Pantanal, anunciando que as expressoes culturais se
aliam a dindmica da natureza.

As mulheres rendeiras ja abandonaram a concorréncia com as redes
téxteis das industrias, que oferecem pregos mais baixos na desleal com-
peticao de mercado. Os homens ja ndo vivem mais da pesca e os casamentos
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consangiiineos estdo cada vez menos freqiientes. O centro da comunidade é
a escola Santa Claudina, que recebeu este nome em homenagem a mae do
entdo herdi regional, Candido Mariano Rondon. Mimoso nao quer sucumbir
ao processo desintegrador, e os conflitos diarios, entre a fome e os impactos
ambientais, clamam pela sobrevivéncia digna das empoeiradas prateleiras
com fotografias antigas, registros amarelados na tirania do tempo que se
tornam labirintos sem fronteiras. Na parede da sala, fotografias de artistas
se misturam em recortes de revistas, entre Xuxa, Brad Pitt, avides, futebol
¢ uma variedade de santos e santas que buscam em sua mitica, seu jeito
proprio de tecer esperangas.

E neste espaco da casa que a mitica pantaneira revela seus segre-
dos, mas longe de ser um santuario intocavel, a exemplo do seu status de
“patrimodnio da humanidade”, a santidade semiologica se entrecruza com a
exuberancia ecologica, revelando o sentido etimologico do santuério: € como
se as raizes das arvores e da vegetacdo pantaneira mergulhassem na terra
com sua copa tocando o céu. E no meio deste espaco, concretiza o territorio
intermedidrio da luta humana protegida pelas suas divindades.

Seria um equivoco acreditar que a religiosidade da biorregido mascara
a luta politica explicita na vida mimoseana. Inserida em projetos de Edu-
cacdo Ambiental, Mimoso se recusa a aceitar o inexoravel movimento da
globalizagao, projetada na homogeneidade da solidariedade absoluta entre
todos os povos, da eliminagdo das diferengas e da pulsacdo que segrega o
local do global. Heidegger diria que entre o desejo do ideal e o concreto do
real ha um enorme abismo que necessita ser superado. A mudanga de uma
sobrevivéncia predatoria a uma vida ética requer instrumentos e educagéo
ainda em plena construg@o local. Isso ndo implica, entretanto, desprezar a
cidadania planetaria, mas antes, institui-se o desafio de sermos realmente
justos em construir a requerida cidadania local.

Compreendemos que na riqueza das experiéncias realizadas no projeto
comunitario de Educacao Ambiental, ha também o paradoxo da estagnacao.
Se alguns olhares percebem o conhecimento indigena ou popular como
“tradicionais”, ou “primitivos”, & preciso problematizar que esta assimetria
esconde uma hierarquia perversa da superioridade de quem estabelece e
determina a contemporaneidade. A contracdo do mundo, sob a égide dos
controles dominadores, “esconde a riqueza das experiéncias sociais do
mundo... pois as entidades ou experiéncias especificas estdo aprisionadas
em escalas que as incapacitam serem alternativas crediveis na racionalidade
universal e dominante” (Santos, 2000, p. 49).

Assim como as correntes filosoficas gerais, o biorregionalismo tam-
bém tem suas varias caracteristicas. Historicamente, ele nasceu nos Estados
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Unidos, em plena efervescéncia da contracultura, no contexto das comuni-
dades alternativas da Califérnia, que buscaram um estilo alternativo de vida
e se consagrou como parte da chamada “Ecologia Profunda” (Alexander,
1996). Em oposicao a auséncia de sensibilidade ecoldgica, centralizada na
espécie humana (antropocentrismo), a ecologia profunda reivindica pela
ética da vida em sua plenitude (biocentrismo). Alguns autores acreditam
que o amor pela terra de certas comunidades ndo foi fruto do movimento
ecologico marcado pela contracultura, mas pela auséncia de op¢do na vida
urbana que rege o principio do desenvolvimento. Sua trajetéria, assim, ndo
foi em linha reta - enquanto alguns ainda buscam esta alternativa de vida,
através da permacultura, habito alimentar natural, ou modo de vida menos
consumista, outros trilharam por um posicionamento mais politico da historia
local, interpretando culturas e comunidades sem negligenciar o ambiente
natural circundante das regides. E nesta segunda vertente que adentramos
no mundo da Educagdo Ambiental.

Rompendo com a tradicional visdo determinista que condena certa
regido, a opg¢ao filosofica € tentar perceber um local com caracteristicas
geograficas e biologicas inscritas numa historia de vida. No cendrio da
globalizagdo, o biorregionalismo ¢ uma tentativa, entre tantas outras pos-
sibilidades, de construir identidades fora dos centros hegemonicos, na rele-
vancia das lutas politicas em locais e territorios singulares. As metanarrativas
pulverizaram as diferencas, dando homogeneidade ao todo e suas partes. A
Educacdo Ambiental inscrita no biorregionalismo reforca que a experiéncia
social ¢ variada e multipla, e para além do veredicto das ciéncias, do controle
economico ou da exclusdo social, pretende buscar alternativas que possi-
bilitem o ndo desperdicio das vivéncias locais. E a esperanca de escrever
um texto cultural (Geertz, 2002), vestido de farrapos ou a moda de uma era,
mas que contemple a etnografia sem medo da soliddo, do desconforto fisico
ou da paciéncia em encontrar o fascinio cultural escrito na natureza.

Na ebuligdo deste século XXI, o que prevalece ndo ¢ a ingenuidade
da intocabilidade de santuarios, mas a constatacdo de que as disparidades
aumentam cada vez mais, pois os donos do poder ndo percebem “uma Terra
solidaria”, nem um “futuro comum” a constru¢do do “desenvolvimento
sustentavel”. A injusti¢a social e ambiental no Brasil € fruto de um olhar
imediatista e individualista das classes dominantes que operam mecanismos
de exclusdo social. A Rede Internacional de Justica Ambiental (Acserald,
2004) compreende a condigao de existéncia politica tendenciosa, cujos danos
ambientais sempre afetam os grupos de trabalhadores, as populagoes de baixa
renda, os segmentos raciais discriminados e as parcelas marginalizadas que
sdo as mais vulneraveis da chamada cidadania.

No caso especifico de Mimoso, que resguarda ainda suas expressdes
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culturais aliadas a beleza natural, os grandes impactos ambientais asseveram
drasticamente a populacdo. A apropriacdo elitista de espagos e territorios
exige a construcdo de uma nova temporalidade historica que denuncie as
disparidades e a concentrag@o de renda somente nas maos dos controladores
do poder. Face as injusticas ainda pulsantes fortes em Mimoso, a Educagdo
Ambiental assumida no interior do Grupo Pesquisador em Educagdo Am-
biental (GPEA) tem o compromisso de construir alternativas de vida digna,
primordialmente no ambito local, pela ousadia da invencdo pedagdgica
capaz de criar e recriar movimentos de esperancas a tessitura da cidadania
nacional.

O resgate as lendas e “causos” da localidade, bem como as narrativas
de vida das pessoas evidenciaram o reconhecimento de que todo saber ¢
igual por direito e a formacgdo do grupo pesquisador, entre a comunidade
e a universidade, foi logo possivel. Adentrando nas oficinas sociopoéticas,
teatros, expressoes artisticas e a aprendizagem com o corpo todo possibili-
taram a formacao de uma comunidade de aprendizagem que interpretava a
dimensdo ambiental na reinvencao educativa do fiar e desfiar democracia,
entre os foruns de discussdes e reunides de planejamento aos pequenos pro-
jetos comunitarios. Estavam também presentes as reunides de avaliacao, da
superacao da premia¢do e do castigo para uma tessitura do reconhecimento
dos potenciais e sua sustentabilidade, bem como a autocritica em desvendar
as falhas e buscar as taticas de superagdo. E, obviamente, as festas comu-
nitarias estavam muito vivas, na metodologia etnografica que descarta a
hierarquia de um festejo ao aconchego de um grupo pesquisador.

O que se descortinava no palco era a vontade de tecer indicadores
que se situassem além da economia, ¢ que, sobremaneira, abandonassem a
visdo paternalista de “geracdo de renda”, mas que se inscrevesse na ousadia
da transformagdo. O sonho cidaddo era construir uma linha de dignidade,
que também pode ser interpretada como “ndo obedecer a nenhuma lei que
nao seja instituida por ele mesmo” (Kant apud Abbagnano, 1998, p.276).
No marco da cidadania existencialista, que projeta a vida como meta, nunca
apenas como meio, a linha de dignidade visa reduzir o espago ambiental,
estabelecendo um teto nas exploragdes da biorregido ¢ um piso minimo de
vida digna. As esperancas devem fluir por dentro da Educagdo Ambiental
e anima-la, revelando que € possivel aferir dignidade através do projeto de
cidadania.

Foi concordando com a frase de Jean Pierre Leroy (2005, p.24), que
afirma que “a perda das raizes e da identidade ¢ muito ligada a perda de uma
relacdo com o meio ambiente”, que iniciamos compreendendo a percepcao
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ambiental da comunidade e, vagarosamente, estamos construindo indicado-
res sociais qualitativos que possam oferecer uma identidade na “qualidade
de vida” da biorregido. Para além das duvidosas orienta¢des internacionais,
anocdo de dignidade aproximou-se da cidadania, na tessitura conceitual da
linha de dignidade da biorregiado.

Na contemplacao desta paisagem, bem aquém de um santuario
ecologico, € possivel que a flria venha a tona de tempos em tempos, que
pode ser sucumbida temporariamente na cotidianidade, mas que jamais
consegue ser esquecida. Entretanto, os raios solares que ardem como fogo
nas aguas pantaneiras podem transmudar a forca da indignagdo em um poder
que pode nos mover a concretizacdo dos nossos desejos. Foi no territorio
da luta e da vontade que emana da gente de Mimoso, que aprendemos a
histdria cultural do espacgo recortado por fitofisionomias proprias, mas com
gana politica inscrita na mesma temporalidade. Mimoso ¢, assim, um outro
nome da cidadania.

Para refletir no seu municipio

Vocé conhece o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de sua
regido? Seu municipio estd acima da linha de pobreza do Banco Mundial?
E possivel construir outros indicadores que possam revelar a “qualidade de
vida” de sua localidade? Quais sdo eles?

Imagine uma educacdo de qualidade. Quais sdo os indicadores que
podem aferir uma educagdo verdadeiramente de qualidade? Formacao de
professores? Existéncia de materiais educativos? Saldrios dignos? Mais
escolas?

E um ambiente de qualidade? Quais indicadores poderdo ser construi-
dos para se ter satude, transporte, energia ¢ moradia? Para além de indicado-
res, quais caminhos poderdo ser trilhados para que os danos ambientais ndo
sobressaiam nas populacdes de baixa renda? Como a Educagdo Ambiental
podera contribuir neste processo de cidadania?

Dicas de filmes

1. Balada de Narayama

Diregdo: Shohei Imamura

Roteiro: A vida marcada pelo sofrimento e a hora da morte na mon-
tanha de Narayama pela sustentabilidade das proximas geracgoes.
Informagdes e download do filme: http://www.moviemartyr.com/

2. Deus e o diabo na terra do sol
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Direcdo: Glauber Rocha

Roteiro: Um pobre homem da terra encontra Corisco durante a luta
contra o autoritarismo de fazendeiros ricos, € vé Corisco ser morto
pela policia.

Informagdes e download do filme: msql/db/smakefil.htm

3. O Sonho de Rose

Direcao: Teté Morais

Roteiro: O filme retrata o resultado da luta de algumas familias pela
reforma agraria 10 anos depois da morte de Rose.

Informagdes e download do filme: http://www.cinemabrasil.org.br/

Para saber mais na Internet

Abrindo a pagina do servigo de busca “Google” (http:/www.google.
com.br/), saiba dar as boas pistas para que voc€ ndo se perca nas inumeras
informacdes que surgem na tela do computador. Vocé pode usar o sinal +,
ou simplesmente acrescentar aspas nas palavras desejadas.

a) Ex1: biorregionalismo+educagdo+ambiental
b) Ex2: “educacdo+ambiental”...biorregionalismo

c¢) Ex3: “educagdotambiental”

Estes trés exemplos irdo buscar especificamente o que vocé procura,
evitando o excesso de informagdo que se assemelha bastante ao consumo
exagerado de uma era contemporanea. E ainda assim, observaremos que nao
teremos tempo para ler toda pagina que se apresenta e se desfila a construcao
de nossos conhecimentos. Boa navegacao!
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CARDAPIO DE APRENDIZAGEM

Sandro Tonso

Palavras-chave: autonomia, emancipagao, identidade, participagao, diver-
sidade, complexidade.

A palavra “cardapio”, no contexto da Educacédo, ndo chegou agora.
Além, ¢ claro, dos cardapios das cantinas, do cardapio semanal preparado
pelas cozinheiras e por todos os outros usos que envolvem o cotidiano da
alimentacdo nas escolas, pode-se encontrar expressao como “Cardapio de
Projetos”, “Cardapio de Saber”, “Cardapio de Idéias”, sempre com o sentido

»

explicito de listas de “projetos”, “saberes” ou “idéias” colocadas a disposicao
de alguém supostamente interessado nelas.

Neste sentido, “Carddpio de Aprendizagem” nao se constitui num
mistério e sua idéia basica pode ser apreendida facilmente por qualquer pes-
soa que ja tenha ido ou observado um restaurante alguma vez na vida. E um
elenco de atividades (“itens de Cardapio™) que tém por objetivo proporcionar
a formacao, no caso, de Educadores Ambientais na sua regido.

Da mesma forma, a aproximagdo entre “alimenta¢do” e “educacdo”
ndo ¢ de todo estranha. Curiosamente, em Portugal, berco da nossa lingua
pétria, a palavra “CARDAPIO” nio existe e tem como sindnimo a palavra
“EMENTA” que, por sua vez, no Brasil, tem o sentido emprestado a Edu-
cac@o como um resumo de uma disciplina.

Também vem de Portugal uma aproximacao que diversos autores
fazem, inclusive de modo poético, entre SABER e SABOR. L4, o verbo
“saber” tem ainda no uso corrente o sentido de “ter conhecimento” e “ter
sabor”. Uma determinada comida sabe bem! Na Itdlia, quando uma comida
estd sem gosto, diz-se que ela “non sa di niente” (“nao sabe de nada”).
Em latim, a raiz comum as duas palavras, “sapere” tinha o significado de
“ter gosto”. Aqui no Brasil, ¢ muito comum as pessoas usarem a palavra
“gosto” para expressoes do tipo: “ter gosto pelos estudos”. Assim como na
literatura, muitos filmes tém nos mostrado esta relacdo entre alimentacgdo e
conhecimento, desde “Festa de Babete”, “Vatel”, “Tomates Verdes Fritos”,
“Simplesmente Marta” até o recente, “O Tempero de Vida”; finalmente,
nos jornais e na televisdo, encontramos esta ligacao em artigos e programas
como o “Saber-Sabor” idealizado por Rubem Alves. As ligagdes sdo mui-
tas e vocé também deve ter a sua forma de ligar: saber, cardapio e sabor.
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Como seria?

Nao ¢ dificil aceitarmos que nos nos alimentamos tanto de coisas
para comer, quanto de outras “coisas”, materiais ¢ imateriais, que nos fa-
zem crescer, que nos restauram (dai a palavra “restaurante”). Coisas que
alimentam o corpo; coisas que alimentam a alma:

“Vocé tem fome de qué?

A gente ndo quer so comida

A gente quer comida diversdo e arte

A gente ndo quer so6 comida

A gente quer saida para qualquer parte”
(Arnaldo Antunes, em “Comida”)

Com tudo isso, podemos comegar a discorrer sobre a idéia de
“Cardapio de Aprendizagem” especificamente na Formacao de Educadores
Ambientais proposta pela Diretoria de Educagdo Ambiental do Ministério
do Meio Ambiente. Perdoe-me, vocé Leitor, mas como educador e amante
da cozinha, da arte de alimentar e alimentar-se (alias varios educadores e
educadoras gostam da culinaria!), vou radicalizar nas metaforas gastronomi-
cas da palavra “cardapio”. Ela € tdo apropriada ao sentido educacional no
qual esta inserida neste texto que falando da Culinéria se fala da Educagéo
e vice-versa.

Conceituacao: FAST FOOD “versus” SLOW
FOOD

Apesar do uso destas expressoes em inglés, ja ¢ de uso corrente em
diversas partes do mundo, a idéia de “fast food”” como algo feito rapido, pa-
dronizado, produzido em grandes quantidades. Por tras da idéia de produgdo
em massa, para maior eficiéncia de producao e barateamento de custos, ha
outros “custos” ndo internalizados (ou seja, ndo considerados) pela economia
capitalista neocléssica. Sao custos que sao “pagos” pelos individuos-con-
sumidores na forma de homogeneizacao dos gostos, das necessidades e dos
desejos de cada um, transformados em desejos da “maioria”.

Se para o processo industrial em larga escala (ao qual a Educagéo
também se adaptou), a fabricagdo de milhares de objetos idénticos gera a
chamada “economia de escala”, num processo de formagdo de pessoas, a
tentativa de forma(ta)¢do das massas, de uniformizacao, de “pasteurizagido”
da educag@o, produz “custos” humanos e sociais ainda ndo mensurados. Os
riscos da perda de IDENTIDADE, de PARTICIPACAO no proprio destino,
o bloqueio a EMANCIPACAO, a destruigio da AUTONOMIA, da POTEN-
CIADE ACAO, sio conseqiiéncia diretas da massificagdo da Educagio que
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se quer questionar ao propor um “Cardapio de Aprendizagem” definido por
vocés proprios, nos seus “Coletivos Educadores”, com suas defini¢cdes do
que seja prioritario para sua realidade socioambiental.

E o oposto do “fast food” educacional; ¢ o movimento “SLOW
FOOD”, nascido na Europa, em oposi¢ao a leviandade do ato de se ali-
mentar, preocupando-se com o gué comemos, conmo comemos € com quem
comemos. E uma oposi¢éo a opressdo cultural que a comida “fast food”
impde ao se instalar (fagam as perguntas abaixo, também, trocando o con-
texto “gastronomico” pelo “educacional”):

a) Pode um cardépio unico, padronizado, atender a fome de dife-
rentes pessoas nos 5 continentes?

b) Pode-se uniformizar o modo de preparo e a forma de servir os
alimentos no mundo todo?

¢) E possivel que todos os itens de cardapio estejam presentes du-
rante o ano todo, ndo importando a época do ano e/ou o pais?

Os principios do movimento “SLOW FOOD” apresentam muita
sintonia com aqueles da Educagdo Ambiental critica, emancipatoria:

a) utilizar somente alimentos cultivados/criados sem auxilio de
agrotoxicos/hormonios;

b) valorizar os agricultores/criadores da propria regido;

¢) servir somente produtos da estagdo, evitando a produgao/amadu-
recimento artificial dos alimentos.

Estes principios lhe dizem algo? Soam familiares quando os contex-
tualizamos na Educagdo Ambiental. Como seriam os “Itens de Cardapio”
da sua regido, neste periodo do ano, se vocé tivesse um restaurante/escola
“slow food”?

A alimentac¢do/educacao “fast food” ¢ um afastamento da nossa reali-
dade socioambiental regional, ¢ uma artificializacdo da formag¢ao humana,
um descolamento do territorio, da cultura. Um processo educativo nao pode
ser importado sem adaptacdes e apropriagdes especificas.

E com relagdo as idéias, principios de formagao e conteudos presen-
tes nos curriculos de sua regido: sdo adequados? De onde vieram? Foram
discutidos coletivamente? Atendem a quais necessidades e/ou interesses?
Representam uma busca de re-ligagdo entre pessoas da comunidade e entre
estas e seu contexto socioambiental? Sdo perguntas importantes que podem
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ajudar neste processo de fazer uma Educagdo Ambiental com a “sua”, a
“nossa” cara! A cara de todos e de cada um de nos!

Metodologia: cardapio nao ¢ um “PF” (prato
feito)

O “prato feito”, ou seja, os programas de formacao estruturados em
“grades” e “disciplinas”, tém a caracteristica de engessar o processo de
formagdo, considerando os educandos como uma mesma massa uniforme,
com mesmos desejos € mesmas lacunas. O “prato feito” ¢ também o prato
Unico, sem possibilidades de escolha.

A oportunidade, oferecida por um “cardapio”, ¢ a de proporcionar
um amplo leque de escolhas, de atividades de variados tipos em qualidade
e quantidade, suficientes para atender a “fome de saberes” dos diversos
educandos. Nao engessar a formacao ¢ uma atitude politica, na medida em
que, desta forma, afirma-se a IDENTIDADE e DIVERSIDADE, acentua-se a
posicao de que somos todos diferentes e que a diferenca ndo é um problema,
muito pelo contrario, ¢ uma caracteristica que deve ser valorizada, incenti-
vando que cada educando busque os itens que lhe sejam mais apropriados,
incentivando-o na construgdo de sua AUTONOMIA.

Na medida em que os educadores que estamos envolvendo tém as
mais variadas histérias de vida e de construg@o pessoal, a maior variedade
de itens de cardapio, proporciona um processo mais adaptavel a cada um:
integrando saberes académicos e populares; atividades prioritariamente de
raciocinio, com atividades de sensibilizacdo; debates de valores e atitudes
com oferecimento de informagdes basicas, e assim por diante.

Quanto mais variado o “Cardapio”, maior a possibilidade de desen-
volvimento sem necessidade de crescimento inttil, maior a possibilidade
de crescimento sem descaracterizag@o e finalmente, maior a possibilidade
de caracterizacao que leve a um sentimento de PERTENCIMENTO a uma
COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM, diversa e especifica.

Itens de cardapio: variedade e qualidade

Os Cardapios, seja no sentido material do objeto que nos entrega o
gargcom ou no sentido do seu contedo, ndo devem alimentar somente o
corpo. Lembrem-se da beleza de como podem ser confeccionados, lembrem-
se dos nomes dos pratos que nos trazem sensagdes pela sonoridade ou pelas
pessoas e lugares que invocam: “molho roquefort”, “filé a provencal”, ou
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L9 ¢

nos nossos cardapios caseiros: “o pudim da vové”, “uma receita que veio

2 ¢

do Japao”, “uma moqueca baiana”, etc.

Da mesma forma, nossos “Cardédpios de Aprendizagem” ndo podem
se limitar a questao técnica e objetiva de oferecerem somente informacdes,
mas devem propor atividades que brinquem conosco, que nos tragam a
memoria a nossa histéria, que nos alimentem com poesia, que desenvolvam
o sentido ludico, afetivo e estético, enfim, o cardapio deve conter todas as
formas que afetem o educando. Lembre-se que afetividade e afeto vem da
palavra afetar; se queremos transformar nossos educandos, devemos tocd-
los e, para isso, a afetividade ¢ fundamental. Nos obtemos o afeto de outro
quando possibilitamos que o outro se desenvolva em toda sua potencialidade:
intelectual, artistica, afetiva, etc.

Neste sentido, os itens de cardapio podem e devem ser o mais variados
possivel. Como num restaurante ou numa familia, o cardapio ¢ também uma
forma de comunicag@o entre o(s) cozinheiro(s) e os que querem se alimentar.
Normalmente, o cardapio apresenta o que de melhor a cozinha sabe fazer (as
vezes, aparece sob a forma de “sugestdes do chef”). O cardapio deve também
representar a cultura da propria regido na qual esta inserido. Quando se vai
a um restaurante japonés ou a uma jantar de uma familia italiana, tem-se
naturalmente uma expectativa dos itens que “nao devem faltar”, sob pena
de descaracterizar o local.

O Cardapio de Aprendizagem para Formagdo dos Educadores Ambi-
entais da sua regido deve, portanto, apresentar itens de diferentes naturezas:
informativos (que tragam informacdes, contetidos e diferentes tipos de con-
hecimentos necessarios para fazer com que o Educador Ambiental construa
um repertdrio minimo que permita participar de modo ativo nas questdes
socioambientais da sua regido) e formativos (que proporcionem a constru¢ao
de metodologias, valores, percepcdes e atitudes do proprio educador em
formagao). Da mesma forma, devem ser oferecidas atividades que permitam
o desenvolvimento do senso estético e ético sobre a atuacdo da Educacao
Ambiental e que ajudem o Educador a atuar de modo cooperativo, critico
e produtor de autonomia entre seus educandos.

O cardapio de sua regido

Um “Cardapio de Aprendizagem” também deve ser regional, ou
seja, deve oferecer as melhores atividades que o Coletivo Formador tenha
desenvolvido e, ao mesmo tempo, deve ser representativo da regido na
qual esta inserido. Obviamente, numa regido de cultura extensiva de cana
de agticar, de latifindios, deve-se oferecer, por exemplo, uma atividade de
apresentacao/discussdo desta tematica no seu Cardapio, tanto porque deve
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existir um significativo conhecimento popular e académico acumulado (pela
experiéncia de vida cotidiana) quanto porque os Educadores Ambientais de-
vem esperar que esta tematica esta incluida na sua formacao, por considera-la
importante para a discuss@o da qualidade de vida da populacéo local.

Em regides com outras caracteristicas, de mar, de montanhas, de
migracao estrangeira, de atividades econdmicas especificas, estas deverdo
aparecer das mais variadas formas como itens do seu “Cardapio de Apre-
ndizagem”: “curso de historia regional”, “visitas a campo”, “estdgios em
prefeituras e 6rgdos regionais”, “debates teméaticos com pessoas de dife-
rentes setores”, “criagdo de jornais/boletins da regido/bairro”, “criagdo de
um cineclube com tematicas locais”, “valorizacdo de ESTRUTURAS E
ESPACOS EDUCADORES locais” e dezenas de itens que somente voces,
Leitor e colegas, com o conhecimento que tém, podem enumerar e criar. Um
Cardapio, assim concebido, coletivo e diverso, garante a COMPLEXIDADE

num processo amplo e rico de formagao de Educadores Ambientais.

Por outro lado, nas nossas compras em feiras/mercados ou nos
restaurantes aparecem, com freqiiéncia, a expressao: “frutas da estagao”.
Os cardapios, portanto ndo podem ser sempre 0s mesmos num mesmo
restaurante (ou Coletivo Educador). As modificagdes sazonais do ambiente
também podem influenciar na riqueza e diversidade do Cardapio. Com as
modifica¢des do ritmo de vida no ano, as atividades no Cardapio podem e
devem variar para se adaptar a elas. Por exemplo, nos periodos de chuvas
ha atividades especificas de observagao e aprendizagem que nao podem ser
feitas em outras épocas do ano. Nos periodos de colheitas, em certas regides,
ha uma migrago sazonal de trabalhadores que nos permite conhecé-los e
saber que, em outros meses, esta populagdo estd em outras regides.

Um certo caminho proposto

Ainda, sobre os “ftens de Cardapio™: algumas culinarias regionais,
em especial a italiana, a francesa, e também a de nossa casa, t€ém uma certa
ordem de oferecimento das iguarias. Todos nos ouvimos, ao menos “um
milhao de vezes”, nossos pais nos impedindo de comer (e nem experimen-
tar!) o doce antes do salgado!

Nas familias e restaurantes italianos, temos o “antipasto” (entrada, que
prepara o paladar, que deve ser apenas um convite € nao saciar a fome), “il
primo piatto” (o primeiro prato, ou seja, uma massa ou risoto, que acalma a
fome inicial e prepara para o prato principal), “il secondo” (o segundo prato,
ou seja, uma carne acompanhada de legumes, que deve ser saboreada com
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prazer e nao com fome), “la insalata” (as saladas que sdo de mais dificil
digestio e devem chegar ao estdmago quando este estiver em plena atividade
para facilitar o aproveitamento das fibras), “i dolci o frutta” (a sobremesa de
doces ou frutas, que fornecem energia rapida — aglicares — para a conclusao
da digestdo) e “il digestivo” (uma bebida alcoodlica, também para facilitar a
digestao). Este ritual, bem conhecido por alguns de nés que ainda o mantém,
tem uma razao de ser. Segundo algumas culturas e pessoas, ha uma certa
ordem para se alimentar, ha alguns itens que ndo podem faltar: “se ndo tiver
arroz, nao parece que eu comi!”.

Reparem que cada item de cardédpio esta numa ordem e contribui para
o processo todo da digestdo. Serd que na definicdo do “Cardédpio de Apren-
dizagem” da sua regido hé alguns itens que vocés consideram fundamentais
para a Formacgao dos Educadores Ambientais? Ha alguns itens que voceés
vao considerar imprescindivel que todos fagam? Alguma experiéncia pela
qual todos devam passar? Algum curso que todos devam fazer?

Da mesma forma, ha atividades do seu Cardapio que vocés desejam
oferecer antes que outras? Atividades preparatdrias a outras; atividades de
estimulo a outras; atividades que facilitem o aproveitamento de posteri-
ores... E claro que nio se esta propondo um engessamento (refutado linhas
acima!), mas ha uma opg¢ao politico-pedagdgica que deve transparecer no
cardapio, ha uma opgéo politica de formacdo de Educadores Ambientais
da sua regido que ndo deveria ser qualquer uma, mas uma propria ao seu
contexto socioambiental.

O “Cardapio de Aprendizagem” e vocé

Vocé pertence a uma Instituicdo educacional ou uma institui¢ao
educadora de alguma maneira? O que vocé acha que os futuros Educadores
Ambientais esperam que a sua Institui¢ao oferega para a formagao deles?
Vocé acha que vocé e/ou a sua Institui¢do podem contribuir para a forma-
¢do deles? Se sim, como? Qual o “Item de Cardapio” vocé tem a oferecer?
Porque vocé considera que seria importante que eles “experimentassem’ o
seu item? Qual a relagdo do seu “Item de Cardapio” com os demais “Itens”
oferecidos pelas outras instituicdes parceiras no Coletivo Educador de sua
regido?

Estas sdo questdes importantes para a confecgao e discussao “Carda-
pio de Aprendizagem” do seu Coletivo Educador, apos a definigdo do Projeto
Politico Pedagogico. E no “Cardapio” e nas sugestoes de prioridades de itens
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que a concepgdo de formacao que vocés definiram vai se materializar.

E mais! Estas questdes também sdao importantes para que o educando
possa escolher melhor os itens que mais atendam as suas necessidades: seus
desejos (prazer) e lacunas (fome), construindo um caminho unico para cada
Educador Ambiental da sua regido e, mesmo assim, formando uma COMU-
NIDADE DE APRENDIZAGEM que se reconhece pois foi construido um
sentimento de PERTENCIMENTO mesmo na DIVERSIDADE, proprio as
familias nos almog¢os de Domingo!

56



LUIZ ANTONIO FERRARQ JUNIOR &
MARCOS SOPRPENTINO

— T —




58



o gh g g g
W W YW %W @Y%

COLETIVOS EDUCADORES

Luiz A io F. Linior & M, S .

Palavras-chave: comunidade; politicas publicas; acdo-reflexdo; pesquisa-
acdo-participante; territorio; alteridade; democracia; educomunicagao;
pertencimento; pesquisa-a¢ao-participante.

O coletivo educador € a unido de pessoas que trazem o apoio de
suas institui¢des para um processo de atuagdo educacional em um ter-
ritorio. Deve se constituir como uma Comunidade Aprendente (Brandao,
2005), uma Comunidade Interpretativa (Avanzi e Malagodi, 2005), um
grupo de Pesquisa-Ac¢ao-Participante-PAP (Viezzer, 2005), um grupo de
Pessoas que Aprendem Participando-PAP (Sorrentino, 2005), forjando-se
como uma Comunidade de Destino (Bosi, 1995) de Vida e de Sentido
(Morais, 2005 e outros), uma Comunidade Afetiva (Halbwachs, 1990),
um lugar/momento para os “bons encontros” (no sentido Espinosano® dos
encontros que ampliam nossa poténcia de agdo), enfim um grupo no qual
educadores se articulam, pessoal e profissionalmente, para o Encontro (no
sentido Buberiano’ do encontro humanizador) e para a Praxis (no sentido
Gramsciano®, da a¢do-reflexdo dialética na realidade histérica).

Ao definir a idéia de Coletivo Educador que nos anima ¢ importante
reforcar as duas dimensdes, subjetiva e objetiva, que fazem do Coletivo
Educador um espaco tao util quanto belo.

A dimensao do belo ¢ a do Coletivo Educador como um pouco da
Utopia agora e aqui! Os que sonhamos um mundo em que as relagdes
humanas e sociais ndo se resumam ao funcionalismo, ao utilitarismo, ao
monetario, ndo resistiriamos se ndo pudéssemos viver isso ja, no encontro
com aqueles companheiros e companheiras que fazem sentir que partil-
hamos buscas que transcendem a nés mesmos, nosso tempo biolégico,
aqueles que ao final de uma conversa nos fazem ficar pensando, encont-
rando o “Outro” (vivendo a Alteridade enquanto um encontro humanizador)

6 Baruch de Espinosa, filosofo judeu-holandés do século XVII, sua principal obra é a “Etica demonstrada
a maneira dos gedmetras” publicado em portugués pela Abril Cultural.

”Martin Buber, fil6sofo judeu-polonés, suas obras mais conhecidas sao “Eu e tu”, “Socialismo Utopico”
¢ “Sobre comunidade” trabalhou a questa

o da alteridade e da ética nas relagdes interpessoais.

8 Antonio Gramsci, pensador politico italiano, sua principal obra sdo os “Dos Cadernos do Carcere”,
trabalhou temas como Estado e sociedade civil, nesta citagdo destacamos sua concepgao sobre a
acao politica, para a qual podemos sugerir a obra de SEMERARO, G. Gramsci e a sociedade civil:
cultura e educagdo para a democracia. Petropolis: Vozes, 1999. 279p. .

° Este programa esta sendo desenvolvido pela DEA/MMA e esta disponivel no site: www.mma.gov.
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e pensando “que bom”, é o proprio destino buscado acontecendo aqui e
agora. Esta ¢ uma dimensao de transcendéncia que remete a reflexdo sobre
o Coletivo Educador e aos conceitos de Comunidade de Destino, Comuni-
dade Afetiva, Comunidade de Vida, ao espaco do Encontro, da Alteridade,
da Poténcia de Agdo. Sdo espagos da “tecedura do coletivo nomade” e “da
engenharia do lago social”, nos quais predominam a “hospitalidade”, a
“capacidade de ser” e o “aumento da poténcia” (Levy, 1998).

A dimensao do qutil refere-se ao Coletivo Educador como grupo de
profissionais que se aproximam para superar lacunas e dificuldades e po-
tencializar as qualidades e capacidades de cada instituicdo, de cada pessoa,
para possibilitar processos de educagdo ambiental permanentes, articula-
dos, continuados e voltados a totalidade de habitantes de um determinado
territorio. Constitui o nucleo de planejamento pedagdgico de um amplo
programa educacional e de desenvolvimento de processos formativos de
formadores de educadoras(es) ambientais e seus grupos de Pesquisa-Acao-
Participante. Grupo que compartilha observacdes, visdes e interpretacdes
da mesma forma que planeja, implementa e avalia processos de formagao
de educadores ambientais.

Justificativa

O papel de um Coletivo Educador ¢ promover a articulagao de politi-
cas publicas, reflexdes criticas, aprofundamento conceitual, instrumental-
izacdo para a acdo, proatividade dos seus participantes e articulagdo insti-
tucional, visando a continuidade e sinergia de processos de aprendizagem
de modo a percolar, de forma permanente todo o tecido social do territorio
estipulado.

Os Coletivos Educadores favorecem a continuidade e permanéncia
dos processos educacionais, a consisténcia e adequacao das propostas de
formacao, a otimizacao de recursos locais, regionais e federais, a ampliacao
das cargas horarias de formagao, a articulagdo de programas e projetos de
desenvolvimento territorial sustentavel, pois processos amplos, continu-
ados e que perpassem todo o tecido social dependem de uma conjuncao de
recursos € competéncias que nao se encontram numa unica instituicao.

Por meio de Coletivos Educadores as instituicdes e movimentos
relacionados ao campo da educacdo ambiental poderdo articular suas
politicas de formagao de gestores publicos, conselheiros, técnicos, agentes
de desenvolvimento local, educadores, professores e liderangas em geral,
assim como qualificar seus foros de participacdo social e suas intervengoes
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educacionais voltadas a criacdo e ou aprimoramento de estruturas e espa-

cos que tenham potencialidade de atuacdo como educadoras na dire¢ao da
sustentabilidade.

Quem compoe

O Coletivo pode ser constituido por educadores de diferentes insti-
tuigdes que desenvolvam agdes formativas no campo da educagao ambi-
ental, da educacdo popular, da formacdo de professores, da extensao rural,
da formagdo técnica socioambientalista, dentre os mais diferentes setores,
nas Universidades, nas Secretarias de Educacdo, nas Secretarias de Meio
Ambiente, nos NEAs do IBAMA, nas ONGs, nas Pastorais, nas Federacdes
Sindicais, nas CIEAs, nas Redes de Educacao Ambiental, nos Movimentos
Sociais.

Objetivo

O objetivo de um Coletivo Educador ¢ promover reflexdo critica, apro-
fundamento conceitual, instrumentalizagdo para a agdo, proatividade dos seus
participantes e articulagdo institucional visando a continuidade e sinergia de
processos de aprendizagem de modo a percolar, de forma permanente todo o
tecido social da regido foco. O Coletivo Educador deve ser demarcado por
um territorio de pertencimento, que pode ser geografico, setorial ou simbolico
(Zaoual, 2003, fala dos Sitios Simbdlicos de Pertencimento).

S6 um Coletivo contextualizado ¢ efetivamente capaz de responder
aos desafios peculiares a cada territorio. A articulacdo dos esforgos e a
valorizagdo das competéncias regionais permitem a consecugdo do objetivo
de democratizar uma politica ptblica ¢ ndo limitar sua execucdo a poucos
projetos piloto. A constitui¢do do coletivo educador ¢é estratégia essencial
para a implementac@o de politicas publicas federais, estaduais e municipais
de gestdo e educacdo ambiental, além da elaboracdo de politicas publicas no
ambito dos contextos onde atuam. Por meio dos Coletivos Educadores os
diversos Ministérios com atuacdo junto aos temas da educacdo ambiental,
diversidade, qualidade de vida, autonomia, emancipagdo ¢ participacdo
social poderdo articular suas politicas de formagdo de gestores publicos,
conselheiros, técnicos, educadores, professores ¢ liderangas em geral.

Como atuam

Coletivos Educadores devem assumir-se enquanto grupo de Pes-
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quisa-Agdo-Participante, isto implica em um processo permanente de
acdo-reflexdo, de pesquisa e intervencdo, de analise, de delineamento par-
ticipativo de estratégias, implica também em procedimentos democraticos,
ndo hierarquizados e transparentes.

Os Coletivos Educadores devem promover processos sincronicos de
formacao de educadores, educomunicagdo, educagdo por meio de foros e
coletivos e educagdo por meio de estruturas educadoras, além dos cursos e
processos continuados de formacgao de educadores e educadoras ambientais,
numa perspectiva de capilarizacdo para toda a base territorial ao qual se
destina, utilizando distintas modalidades e estratégias de ensino/aprendiza-
gem, através da constituicdo e articulag@o de diversos grupos de educadores
ambientais (de académicos a populares) que atuem nos mais diferentes
contextos desse territorio. Estes grupos, articulados com os Poderes Pu-
blicos Municipais e outras diferentes institui¢cdes (empresas, organizagdes
nao governamentais, movimentos sociais, movimentos sindicais, pastorais,
etc...) avaliardo, planejardo e desenvolverdo projetos e praticas voltadas a
constitui¢do de cada municipio do territério como um Municipio Educa-
dor Sustentdvel — MES® e o territorio, como um todo, como um Territorio
Educador Sustentavel.

Um Coletivo de Educadores Ambientais pesquisa seu contexto no
sentido de valorizar as diferentes praticas sociais existentes, para desenvolver
uma capacidade de efetivo dialogo de saberes, pesquisa para conhecer as
redes sociais, os fluxos de comunicagao e, principalmente, pesquisa “com”
¢ ndo apenas “sobre” ou “para” seus publicos.

Frente a esta diversidade o Coletivo Educador devera desenvolver
multiplas estratégias, linguagens, espagos, meios e modalidades de forma-
cdo. Um aspecto chave a ser desenvolvido é o Cardapio Regional de Agdes
Formativas que reune as diferentes competéncias regionais nos formatos
mais diversos, tais como oficinas, cursos, videos, palestras, disciplinas, es-
pacos educadores, textos, vivéncias para serem acessadas autonomamente
pelos coletivos de educandos. A idéia do cardapio dialoga com o conceito
da Sociologia das Emergéncias de Boaventura de Sousa Santos, os conhe-
cimentos, técnicas, formas de producdo, de consumo, de lazer, de expressao
cultural, de arte, devem vir a tona através de uma sociologia das emergéncias
que (re)coloque toda a riqueza de um dado contexto como opgdes para o
caminho; a pertinéncia de cada item deve ser julgada ética, politica, técnica
e esteticamente pelo grupo social, segundo multiplos parametros, isto ajuda
a enfrentar a “sociologia das auséncias” que a racionalidade econémica op-

br/educambiental
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era ao transformar em inutil, arcaico, anacronico, dispensavel, esquecivel,
abandonavel tudo o que ndo se inscreve na sociedade com valor de troca
viavel. Assim, o cardapio ¢ progressivo; conhecimento académico e técnico
cientifico estdo mais presentes nas instituigdes como academias ¢ ONGs,
entretanto conforme o Coletivo Educador vai encontrando a sociodiversi-
dade do contexto vao surgindo outros saberes: saberes barco, peixe, arvore,
cesta, comida, jogos, festa. E como diz O’Connor (2003, p.49) “Qualquer
que seja o caso, 0 que menos necessitamos ¢ de fracionalistas, sectarismo,
linhas corretas — ao contrario, precisamos examinar criticamente todas
as formulas politicas desgastadas pelo tempo e desenvolver um espirito
ecuménico para celebrar nossos bens comunais, velhos e novos, tanto como
nossas diferengas.”

Com quem atua

O publico diretamente envolvido no processo educativo, a ser imple-
mentado pelo Coletivo Educador, deve ser composto, por exemplo, por
liderancas comunitarias, professores, agentes de satide, técnicos municipais,
participantes de sindicatos e federagdes de trabalhadores, movimentos soci-
ais, Ongs, etc. Sao grupos dialdgicos empenhados em interpretar o contexto
e enfrentar as assimetrias de poder e linguagem dentro do grupo na defini¢do
e busca do futuro desejado.

As intervengdes educacionais desenvolvidas por estes Coletivos Edu-
cadores visam a formacao de educadores e de outros coletivos de Pesquisa-
Acdo-Participante constituidos da maxima diversidade e representatividade
social, cultural e politica possivel no contexto. Desta forma seus publicos
envolverao liderancas de movimentos, sindicatos, associagoes, técnicos de
ONGs, pastorais, prefeituras, 6rgdos publicos, empresas, professores, jo-
vens, ambientalistas, animadores culturais. A forma de constituir os grupos
de educandos deve vislumbrar o envolvimento de 100% dos setores e ter-
ritorios da regido, podendo ser formados diferentes grupos homogéneos ou
heterogéneos. E objetivo que estes grupos de educandos vio se articulando
como Comunidade Interpretativa e de Aprendizagem e que atuem juntos
como grupo de Pesquisa-Acao-Participante.

Exemplos

RUPEA: a Rede Universitaria de Programas de Educagdo Ambi-
ental é um exemplo de um Coletivo Educador setorial, ou seja, voltado ao
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setor académico. Ha nas universidades brasileiras um grande nimero de
iniciativas no campo da formagdo de educadores ambientais, entretanto,
cada universidade isoladamente carece de recursos, de espagos institucio-
nais, de quantidade de profissionais engajados na area. Trés Universidades
(UESB-Universidade Estadual do Sudoeste Baiano, UEFS — Universidade
Estadual de Feira de Santana ¢ USP- Universidade de Sdo Paulo), em 1999,
comecaram a se articular para que cada uma delas pudesse, partilhando
recursos, profissionais e materiais, realizar um programa de formagdo de
educadores ambientais. Esta iniciativa, que se provou extremamente frutifera
para todas as envolvidas deu origem a RUPEA que hoje articula mais de
12 universidades que tém partilhado e desenvolvido projetos em comum,
refletido e sugerido politicas piiblicas em dialogo com o Orgio Gestor da
PNEA.

Organizacées e Movimentos de Monte Santo (BA): criada em 1997,
a partir de uma articula¢do das comunidades da regido de Monte Santo, a
EFASE (Escola Familia Agricola do Sertdo) foi criada em virtude da neces-
sidade sentida pelos camponeses de oferecer a seus filhos e filhas uma edu-
cacdo formal que ndo os desvalorizasse, ndo os estimulasse ao afastamento
das comunidades e que ao contrario fortalecesse os vinculos com o campo,
com suas comunidades ¢ com uma ag¢ao voltada ao desenvolvimento local.
O sucesso desta escola foi fruto ndo somente da mobilizagdo comunitaria,
mas também de um conjunto de instituigdes da regido que foram respaldando
sua construcdo. Hoje a EFASE desempenha um papel articulador interinsti-
tucional, agregando instituicdes como PROCUC (Programa Curac¢a-Uaua-
Canudos), IRPAA (Instituto Regional da Pequena Agricultura Apropriada),
MPA (Movimento dos Pequenos Agricultores), CPT (Comissao Pastoral da
Terra), Sindicato dos Trabalhadores Rurais (STR) de Monte Santo, STR de
Ititiba, Prefeitura Municipal de Itiiba (através de sua secretaria de educagdo),
Central das Associacdes de Fundo de Pasto de Senhor do Bonfim, CETA
(Movimento Estadual de Trabalhadores(as) Acampados(as) ¢ Assentados(as)
da Bahia e UEFS (Universidade Estadual de Feira de Santana) em diversos
projetos de formacgao de educadores e agentes de desenvolvimento comuni-
tario. Hoje, esta articulacdo envolve (e € envolvida por) aproximadamente
12 municipios e 150 comunidades rurais. Ha partilha de responsabilidades,
constru¢do democratica dos projetos, articulagdo de competéncias (cardapios
de aprendizagem) e um grande avango no sentido de superar sombreamentos
e concorréncias entre acdes das institui¢des dando lugar a uma sinergia das
acdes no ambito regional.

Coletivo de Cuiaba e regifio: ja tomando por base a teoria sobre Co-
letivos Educadores que temos sistematizado a partir de inimeros referenciais
teoricos e praticos (como os exemplos acima), a DEA/MMA desde 2004
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comegou, em parceria com o Programa Pantanal, a estimular a criagdo de 8
Coletivos Educadores no ambito da Bacia do Alto Paraguai (estados de MT e
MS). Foram realizadas reunides para discutir a proposta com as institui¢des
daregido e hoje, o Coletivo Educador de Cuiaba reune diversas instituigdes
de diferentes setores como UFMT (Universidade Federal do Mato Grosso),
ECOPANTANAL - Instituto de Ecologia e Populagdes Tradicionais do
Pantanal, Federagao dos Pescadores do Estado de Mato Grosso, REMTEA
(Rede Matogrossense de Educagdo Ambiental), UNEMAT (Universidade
Estadual do Mato Grosso), IBAMA-NEA, SEMA (Secretaria Estadual de
Meio Ambiente), SEDUC (Secretaria Estadual de Educacdo e Cultura),
INCRA, SENAR (Servigo Nacional de Aprendizagem Rural), UNIRON-
DON (Faculdades Integradas Candido Rondon), CEFET-MT, ADERCO
(Associagdo de Defesa do Rio Coxipd), AMEMATOGROSSO (Associacdo
Matogrossense de Ecologia), UNIVAG-Centro Universitairio, FORMAD
(Férum Matogrossense de Meio Ambiente e Desenvolvimento). Atualmente,
este coletivo ja possui um amplo cardapio de aprendizagem regional, um
corpo de profissionais para orientagdo de educandos, seu projeto politico
pedagoégico elaborado, ja vem desenvolvendo projetos de formagao interna
e neste momento (set/2005) esta em processo de formatacdo de varios
convénios que garantam a sustentabilidade do processo independente do
estimulo federal.

Coletivo Educador da Bacia do Parana III e Entorno do Parque
Nacional do Iguacu: A proposta surgiu da articulagdo entre a equipe da
Itaipu Binacional e da DEA com o intuito de desenvolver um Programa de
Educagdao Ambiental com base na proposta (ProFEA) da DEA/MMA na
regido da Bacia do Rio Parana III, que envolve 34 municipios. Apos es-
ses didlogos e discussdes sobre o programa elaborado pela DEA, o passo
seguinte foi a assinatura de um convénio entre a Itaipu Binacional e o
MMA, além da consolidagado de parceria com o IBAMA através do Parque
Nacional do Iguacu. Hoje o Coletivo Educador envolve além da Itaipu-
Binacional e do Ibama-Parque Nacional do Iguacu institui¢des de diversos
setores como a UNIOESTE, Secretaria de Educagdo do Estado do Parana,
Secretaria Municipal de Meio Ambiente de Foz do Iguagu, as Prefeituras
dos 34 municipios, a SANEPAR, o MST, a ONG Maytenos, UNIGUACU,
EMATER-PR, AMOPE (Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana),
Conselho dos Municipios Lindeiros do Lago. A partir do estabelecimento
de parcerias foi definida a constitui¢do de um Coletivo composto por trés
nucleos articulados: Cascavel, Foz do Iguacu e Toledo. Foi elaborado, através
de reuniodes de trabalho nos nticleos, um Projeto Politico Pedagdgico para o
coletivo como um todo, contendo itens de cardapios compartilhados entre os
trés nucleos. Ja se desenvolveram discussoes sobre critérios de selecdo dos
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Formadores de Educadores Ambientais Populares nos nucleos € seminarios
de formacao e apropriagdo critica da proposta pelo grupo das institui¢des.
Atualmente estd em andamento o processo seletivo dos educandos (PAP3
—formadores de educadores ambientais populares) e esta previsto o primeiro
modulo de formagao para novembro de 2005.
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Alguns passos para organizar os Coletivos Educa-
dores

* Reuniio de Articulacio: uma instituigdo articuladora, setorial ou
territorial, reune um pequeno conjunto de instituicdes que também
desempenham atividades formativas no campo da educagdo ambi-
ental, educacdo popular, educomunica¢do ambiental, formacao de
educadores, formagao de professores... Nesta reunido, ¢ apresentada
e debatida a proposta de um Programa de Formacgao de Educadores
Ambientais (podendo-se tomar por base o programa elaborado e dis-
ponibilizado pela DEA/MMA), inicia-se um primeiro levantamento
das agdes realizadas ou planejadas e das outras instituigdes que pos-
sam contribuir com o Coletivo Educador. Uma agenda de trabalho
pode ser organizada para socializacdo interna as instituigdes, para
mapeamento e articulagio de outras institui¢des correlatas. E impor-
tante que se defina um recorte territorial prévio a ser envolvido pelo
Coletivo Educador.

* Oficina de trabalho para Constituicio do Coletivo Educador:
com o objetivo de constituir e planejar o trabalho do Coletivo Edu-
cador debate-se e aprofunda-se o entendimento e comprometimento
com uma perspectiva critica, emancipatoria e popular de educacéo
ambiental, sistematizam-se as experiéncias acumuladas pelas insti-
tui¢des presentes para formagdo do primeiro Cardapio Regional de
Acdes Formativas, avaliam-se as estratégias mais interessantes para
envolvimento da regido, seus poderes publicos e sociedade civil. Para
a operacionalizagdo das a¢des pode-se dividir o Coletivo Educador em
subgrupos ou niicleos que possam ter uma agenda mais sistematica de
encontros. Quando necessario, pode-se definir um Grupo Articulador
operacional, representativo do Coletivo Educador.

* Articulacio Politico-Institucional: o grupo articulador do Coletivo
Educador buscara envolver instituicdes que possam dar tanto um
suporte logistico-financeiro quanto politico-pedagdgico a proposta.
O mapeamento dos recursos financeiros, materiais ¢ humanos dis-
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poniveis é chave para a exeqiiibilidade da proposta. Outro papel desta
etapa de articulagdo politico-institucional ¢ criar as bases juridicas
necessarias para o envolvimento dos profissionais e suas instituicdes
no Coletivo Educador.

» Aprofundamento e debate sub-regional: em cada sub-regido os
membros do Coletivo Educador sistematizam seu cardapio, definem
competéncias para tutoria de educandos e planeja os demais papéis.
E de fundamental importancia que este grupo sub-regional inicie um
mapeamento das experiéncias sociais dos locais, as redes sociais, as
estruturas educadoras, os grupos, a segmentagao social e outros aspec-
tos fundamentais para a sele¢ao de educandos, para a valorizagdo das
experiéncias populares, para o dialogo de saberes e para a ampliagdo
do cardapio. A formagdo dos grupos de Pesquisa-Agao-Participante
de educandos pode estar sob a responsabilidade de uma instituigdo
ou de fragdes do Coletivo Educador que, neste caso, reportam-se a
ele como referéncia para coordenacdo das a¢des na regido (como no
exemplo do coletivo do Parana-III).

* Elaboracio da proposta de formagao: numa oficina, em um
outro momento ou a partir de um grupo menor do Coletivo Educa-
dor elabora-se uma proposta de Formagdo Continuada de Pessoas
que Aprendem Participando, construindo a sua sincronicidade com
os demais processos formativos desenvolvidos ou planejados pelo
Coletivo.

* Seleco de educandos e desenvolvimento das propostas de for-
macao: o Coletivo Educador devera articular todo o processo seletivo
dos formadores de educadores ambientais de modo a envolver a di-
versidade social e territorial do contexto em questao. As propostas de
formacdo desenvolvidas pelos niicleos deverdo atingir um profundo
dialogo e interdependéncia, inclusive permitindo que os educandos
percebam-se como parte de um processo regional-nacional, servindo-
se do amplo conjunto de opgdes -cardapio- resultante do mesmo.

* Avaliacdo/re-planejamento e articulacio permanentes: o Cole-
tivo Educador devera se reunir para avaliar o andamento das propostas,
desenvolver estratégias de avaliagdo dos projetos de intervencdo dos
educandos, re-orientar as propostas de formagao, elaborar materiais de
apoio pedagogico e sempre que necessario constituir grupos teméaticos
transversais as sub-regides atendendo as necessidades de conteudos
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e instrumentos dos educandos.

Algumas perguntas orientadoras

1) Quem sdo as institui¢cdes de nosso territorio que, de alguma forma,
promovem processos de formagdo ou intervengdes educacionais?

2) Quais os desafios da educacdo ambiental critica no nosso con-
texto?

3) Que formagdo devemos ter ¢ oferecer enquanto educadores e
educadoras ambientais?

4) Como um programa de educagdo ambiental poderia envolver
TODO o nosso contexto?

5) Como nossas instituigdes devem se articular para realizar um pro-
grama continuado de Formagdo de Educadores Ambientais?

6) Quem sdo, no nosso contexto, as pessoas que poderiam desem-
penhar o papel de formadores de educadores ambientais populares
de modo a envolver TODAS as pessoas?

Aprofundamento

Filme: “Quase dois irmaos”

Diregdo: Lucia Murat; Duragao: 102 minutos

Conta a historia de dois personagens de origens distintas, um preso
comum e um preso politico que tornando-se amigos dentro da prisdo
sdo articuladores de movimentos coletivos de naturezas distintas.

Curtas: Brasil Alternativo

Direcao: Renato Levi; Producdo: TV Cultura e Instituto Ecoar para
a Cidadania

Sdo 6 curtas relatando experiéncias de articulagdo entre pessoas e
grupos buscando melhor qualidade de vida.
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COMPLEXIDADE:
uma palavra com muitos sentidos

Palavras-chave: ciéncia; educagao; critica; holismo; paradigma.

Observamos o termo complexidade em muitos dos discursos que tentam
explicar/compreender varias das problematicas multidisciplinares da atuali-
dade: historico-sociais, sdcio-economicas, politico-economicas, socio-afetivas,
etc. Uma andlise um pouco mais detalhada dos discursos que permeiam a
educagdo ambiental também aponta para a presenca deste termo com bastante
freqiiéncia, pois ela se debruga sobre a compreensio da dimensao s6cio-ambi-
ental da realidade. Porém, o sentido mais freqiiente do uso desta palavra, nas
mais diversas dimensodes, € o de negacdo; ou seja, € a negacao de que estas
problematicas possam ser compreendidas por um modelo que simplifique a
realidade. Vamos tentar aprofundar um pouco mais esta discussao.

O conhecimento cientifico herdado da ciéncia moderna tem seus
alicerces num paradigma dominante'’, intitulado por Edgar Morin (1997a)
como paradigma da simplificacdo (reducdo/separagdo), pois ao focar na
parte, fragmenta a noc¢do do real. Portanto, um dos sentidos mais observados
para a palavra ‘complexidade’ na educagdo ambiental ¢ o de que € impos-
sivel explicarmos/compreendermos os problemas sécio-ambientais dentro
do paradigma cartesiano''. Mesmo considerando o sentido mais restrito da
palavra ‘socio-ambiental’, podemos compreender esta idéia da negacdo a
simplificagdo: as questdes sobre as quais a educagdo ambiental se debruca
s30, a0 mesmo tempo, sociais e ambientais.

A negagdo ao reducionismo cartesiano ndo ¢ uma idéia nova. O
holismo ha algum tempo, e ainda atualmente, vem conquistando espaco
nos discursos sobre educagdo ambiental. A idéia de que existe ‘um todo
organico’ que se sobrepde as partes aparece “quase como um contraponto
epistemologico ao reducionismo cartesiano” (Griin, 1996, p. 65). Porém,
a complexidade agrega novos conceitos para a compreensao da realidade
socio-ambiental, interpretando-a como uma relagdo complexa, perman-

10Souza Santos (1987) utiliza este termo em referéncia ao paradigma que regeu/rege a ciéncia moderna
Edgar Morin (1997b) o compreende como estruturas de pensamento que de modo inconsciente
comandam nosso discurso.

" Ver discussdo sobre o cientificismo mecanicista cartesiano que perpassa por varios autores que
discutem a questdo ambiental (como por exemplo, Mauro Griin, 1996).
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ente e reciproca entre elementos das sociedades humanas e elementos da
natureza.

Morin nos diz que precisamos avancar para além do pensamento re-
ducionista e do pensamento holista, pois os dois sdo mutilantes. O primeiro
mutila a visdo do todo em prol da visdo das partes, o segundo mutila a visdo
das partes em prol da visdo do todo. Este autor cunha um sentido paradig-
matico para a complexidade: “a complexidade nao ¢ um conceito, mas uma
forma de enxergarmos a realidade” (Morin, 1999), pois se apresenta como
uma compreensdo dos desafios que precisamos enfrentar no momento da
acdo devido ao conhecimento incompleto que temos da realidade.

Estes desafios ndo sdo pequenos, pois aprendemos e ensinamos sepa-
rando. Entre tantas outras disjungdes separamos a razao € o sentimento, o
sujeito e o objeto, o social e o natural, o individuo do coletivo. Podemos
apreender nos discursos esta limitacdo compreensiva sobre a complexidade
das questdes socio-ambientais: por diversas vezes, a palavra complexidade ¢
utilizada com um esvaziamento de sentido ou acompanhada por explicagdes
com uma roupagem reducionista ou holista.

Por uma compreensiao complexa das questoes s0-
cio-ambientais

Na perspectiva da complexidade moriniana “o real excede sempre o
racional ” (Morin, 1999, p. 169) e por isso a tentativa de compreendermos
um mundo complexo € uma permanente superagao da nossa capacidade de
entender o mundo. Desta perspectiva desdobram-se duas conseqiiéncias: a
cada momento de compreensdo de uma realidade complexa se depreende
um novo real a ser perseguido e que este movimento incessante de com-
preensao do real estd intimamente associado a visdo do real que acabamos
de construir.

Neste sentido, objeto e sujeito-conceptor'? passam a fazer parte
de um mesmo movimento de apreensdo do real/construgdo do real. Este
anelamento' de idéias, a0 mesmo tempo em que enriquece a nossa visao

12 Segundo Morin (1999), dois (dos treze) principios da inteligibilidade para uma visdo complexa do
universo sdo “a relagdo ineliminavel entre o observador-conceptor e o objeto-concebido” e “a pos-
sibilidade e necessidade de uma teoria cientifica do sujeito” (pp.329 a 334). Desta forma, o autor
cunha o termo sujeito-conceptor com o sentido de que o observador é sempre um sujeito que mantém
uma relagdo permanente com o objeto num movimento de apreensao/construcéo da realidade.

13 A idéia de anel gerativo e regenerativo, unindo alguns conceitos disjuntos no paradigma cartesiano,
¢ uma idéia recorrente no pensamento de Edgar Morin. Esta idéia de anelamento na relag@o entre
sujeito-objeto nos incita a avangar sob uma visdo de sintese que os dissolve em uma totalidade
indistinta (como ocorre no holismo).

14 A nogdo de comunidades interpretativastrazida neste verbete estd baseada na obra de Boaventura de
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empobrecida de sujeito e objeto, traz para dentro deste anel a incerteza do
objeto (do real a ser concebido) e do sujeito (do individuo que concebe este

real - o conceptor), revelando, conseqiientemente, a permanente incerteza
do conhecimento.

Morin (1999a) indica treze principios (ndo definitivos) na tentativa de
clarear esta trilha paradigmatica da complexidade. Impossivel seria, neste
texto, esclarecermos todos. Porém, um deles indica para a compreensao da
ordem organizacional complexa dos sistemas auto-organizados, propondo
um dialogo entre os conceitos de ordem, desordem e organizagdo na tentativa
de compreendermos as varias dimensoes dos fendmenos sem os reduzir as
unidades elementares (fisicas, bioldgicas ou humanas), mas operando uma
comunicacao entre elas.

Podemos tentar conceber a expressdo fenoménica de um sistema
complexamente organizado a partir das relagdes existentes entre “o todo”
e “a parte”. Segundo Morin (1997), se no cartesianismo o todo ¢ inferior
a soma das partes e no holismo o todo ¢ superior a soma das partes, na
complexidade o todo €, a0 mesmo tempo, superior, inferior ¢ diferente da
soma das partes. E superior a soma das partes porque somente no nivel da
constituicdo dos sistemas, desabrocham (emergem), nos seus elementos e
no todo, caracteristicas que sdo peculiares do pertencimento ao sistema (que
ndo se apresentam nos elementos quando estes estio isolados). E inferior a
soma das partes porque na constitui¢ao dos sistemas complexamente orga-
nizados surgem imposig¢des que limitam a expressao dos elementos dentro
daquele sistema. E, é diferente da soma das partes porque os elementos,
quando pertencentes a um sistema, apresentam caracteristicas diferentes
daquelas quando estdo isolados ou quando pertencentes a outros sistemas
(devido as emergéncias e as imposi¢des que se constituem na propria for-
magcao do sistema). Estas afirmativas demonstram que a relagdo estabelecida
em um sistema organizado é mais complexa do que uma relacdo de soma,
justaposi¢do ou mera subordinagao.

Adentrar na compreensdo da desordem-ordem-organizacao dos
sistemas complexos auto-organizados € conceber a propria auto-organiza-
cdo do sistema. Na se¢@o a seguir, um pequeno exemplo podera ilustrar a
dimensao educacional deste tipo de compreensao.

Complexidade e educa¢cao ambiental critica

Grande parte das praticas intituladas como sendo de educagdo ambi-
ental ainda se apresentam em uma perspectiva conservadora. Isto porque,
segundo Guimaraes (2004), estas estdo presas a uma “armadilha paradig-
matica”. Esta armadilha paradigmatica impossibilita que os educadores
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ambientais implementem praticas educativas em uma perspectiva critica,
mesmo quando sensibilizados e motivados por esta perspectiva da educagio
ambiental. Segundo Guimaraes, esta armadilha paradigmatica nos leva a
uma “limitagdo compreensiva e incapacidade discursiva” (Viégas, 2002)
sobre a problematica sdcio-ambiental.

Avancgarmos na compreensao da complexidade dos fendmenos socio-
ambientais ¢ um dos elementos de instrumentalizacdo na formacgao critica
dos educadores ambientais. O exemplo a seguir (coletado em uma turma de
1# série do ensino fundamental) gera algumas reflexdes neste sentido, porém
muito caminho ainda ha de ser trilhado na pesquisa em educa¢ao ambiental
dentro do enfoque paradigmatico da complexidade moriniana.

“Dentro do Jardim Boténico, Vera e Eva conduziam a turma em dire¢do
as palmeiras imperiais. Haviam acabado de mostrar arvores de pau-brasil
e de explicar a importancia destas no contexto histérico brasileiro. Afinal
de contas, este era 0 ano da comemoragao dos 500 anos do descobrimento
do Brasil e as arvores de pau-brasil ¢ as palmeiras imperiais mereciam
uma atengdo especial de todos que por ali passavam.

Vera, a coordenadora pedagogica da série, por diversas vezes, pedira que
as criangas procurassem “pistas” de animais nos locais por onde passavam.
Também, por diversas vezes, as criangas apontaram para algumas ‘pistas’
que nao foram muito valorizadas.

Porém, desta vez, ndo ocorreu a mesma coisa. A presencga da lagarta gerou
um grande rebuligo. As reagdes eram diversas. Alguns alunos queriam
olha-la, outros queriam toca-la, pisa-la; outros, ainda, protegé-la. Algumas
criangas empurravam para ver, fotografar a lagarta ou para permitir que
ela fosse filmada. Os professores somente observavam.

Logo depois, Eva, a professora da turma, tenta desviar a atengao das cri-
angas para as palmeiras imperiais. Queria explicar as criangas a historia
daquelas palmeiras, a relagdo delas com a historia do Jardim Botanico e
com a histoéria do Brasil.

(Viégas, 2002, p.91,92 ¢ 93)

Vera, ao incitar os alunos a observarem animais, enxergava-os na
posi¢do de observadores a parte do objeto a ser observado. Eles, alunos e
professores, observadores em campo, num espaco natural, dele ndo faziam

76



o gh g g g
W W YW %W @Y%

parte: observariam aquela lagarta, um elemento da natureza que seguia o
seu trajeto a procura de alimento ou de abrigo. Tudo com uma ordem pré-
determinada, um percurso, um fim.

Porém, este ndo foi o movimento real. A lagarta ndo teve o papel de
mero objeto isolado diante do grupo de alunos e professores, nao foi um
simples elemento da natureza a ser observado. A sua presenca causou nos
alunos e nos professores uma impressdo e uma reagdo. A fragil ordem que
existia no universo organizado (formado pelo conjunto de alunos-profes-
sores em um contexto singular) fora rompida pela presenca da lagarta e pela
reacdo das pessoas que la estavam.

A ordem complexa ¢é singular a um determinado tempo e espaco.
Determina o sistema organizado, porém também ¢ determinada pelas novas
interagdes que ocorrem no sistema; ¢ capaz de desenvolver-se. A lagarta
fora um acontecimento para as pessoas que compunham aquele grupo, um
acontecimento que estabeleceu novas interagdes no universo anteriormente
organizado e uma desordem na organizacdo anteriormente estabelecida.
Esta desordem sera geradora de novas interagdes ¢ de nova ordem, ja que
a desordem participa e coopera na formacdo da ordem organizacional
(complexa).

A nova face da desordem (a desordem gerativa) desvenda-nos um
mundo complexo, em constante transformacao, marcado pelas desordens que
geram constantes e novas interagdes. Em nivel fenoménico, a perturbacao
(desordem) causada pela presenca da lagarta gerara novas interagdes (agdes
e reacdes dos participantes da organizagdo em formagdo). Os movimentos
da lagarta e do grupo de alunos e professores estariam, a partir daquele
momento (que € um tempo histdrico no qual o contexto deixa e dita as suas
marcas no presente para o tempo futuro), marcados pela desordem gerada
por este fato imprevisto. O devir da lagarta e daquele grupo social estariam
marcados pelas novas interagdes que ocorreriam a partir do estado de des-
ordem que se instaurava.

O fato imprevisto (o aparecimento da lagarta), que gerou uma desor-
dem em relagdo a ordem estabelecida anteriormente, produziu reagdes/agdes
por parte das pessoas. Porém as reagdes sao mais do que agdes, elas provocam
interagdes. As interagdes sdo acdes e reagdes reciprocas que “modificam o
comportamento ou a natureza dos elementos, corpos, objetos ou fenome-
nos” (Morin, 1997, p.53). Estas intera¢des, subseqiientes a desordem, néo
sdo previsiveis probabilisticamente, pois sdo encontros aleatorios; porém,
estes encontros aleatorios produzem efeitos (determinagdes singulares) que
sdo proprios do contexto onde os encontros ocorrem. Estas determinagdes
singulares impdem regras as interagdes, regras estas que ddao o “primeiro
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rosto” da nova ordem organizacional que se funda — sdo as imposigoes.

Areacdo dos alunos, ante a lagarta, era diversa: alguns queriam toca-
la, outros pisa-la, outros ainda protegé-la. Eva e Vera reagiam tentando nao
interferir no percurso que a lagarta tragava, queriam s6 observa-la e tentavam
mostrar aos alunos (através do exemplo de uma atitude de observador) que
eles deveriam fazer o mesmo. Nos dois casos as a¢des e reagoes das pessoas
(interagdes) sdo determinadas pela visdo de mundo simplificadora/reducioni-
sta, em que a lagarta ¢ vista como um elemento isolado de um objeto mais
amplo (a natureza) que esta sendo observado por um observador a parte. Este
observador (que no caso era o grupo social formado por alunos/professores)
nao deveria softrer interferéncias deste objeto observado e, a0 mesmo tempo,
teria pleno dominio/controle sobre a situagdo da observacao/manipulagao
do objeto, devendo para isto saber observa-lo, inquiri-lo.

Portanto, a imposi¢@o que surgiu dos encontros aleatdrios causados
pela desordem (gerada a partir do fato imprevisto) foi a ‘visdo de mundo’
do grupo social formado por alunos-professores. Esta imposi¢do regeu e
estabilizou as primeiras inter-relagdes que configuravam a ordem de uma
nova organizagdo que se formava (fundada sob a égide de uma ordem que
proporcionava regularidade e estabilidade as inter-relagdes). A ordem, desta
nova organizagao que se funda (organiza¢do mais ampla que incluia o devir
do grupo social alunos-professores e o devir da lagarta), s6 se expressa
quando a organizagdo se apresenta através de um quadro de inter-relagdes
(intera¢des mais estaveis) entre o grupo social e a lagarta.

Da mesma forma, na propria constitui¢ao dos sistemas organizados,
emergem propriedades ou qualidades novas. Qualidades estas que provém
das inter-relagdes entre as partes e que sdo consideradas como produtos
da organizacdo - as emergéncias. As emergéncias sdo tragos proprios de
um sistema e se apresentam como qualidades fenoménicas que emergem a
partir do momento em que as inter-relagdes tornam-se necessarias e o as-
pecto global surge. ‘O sentimento’ ¢ uma qualidade propria a este sistema
e que emergiu a partir das inter-relagcdes entre as partes deste metassistema
formado, ou seja, € “uma qualidade nova emergente da unidade global” que
se formou (Morin, 1997a, p.103).

O sentimento que emerge ¢ o de ‘poder sobre a vida da lagarta’ e ele
¢ um trago fenoménico relativo as inter-relagdes iniciais que organizaram
este sistema (ja que a inter-relagdo advém da imposigdo inerente a formagao
do sistema - a visdo de mundo simplificadora/reducionista do grupo social).
No nivel das partes, também emergem sentimentos: o sentimento de poder
total (poder manipular impunemente a lagarta), de poder com temor (poder
manipula-la com cuidado para ndo se queimar), de poder com pena (ndo
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manipula-la por sentir pena dela), pois até mesmo a piedade € um sentimento
de poder pleno sobre o outro - o poder de decidir sobre a vida do outro. Este
sentimento so ¢ adquirido e desenvolve-se nas pessoas porque elas sdo parte
e participantes deste sistema organizado.

Tanto a imposicdo (visdo de mundo) quanto a emergéncia (o senti-
mento) nos fazem conceber uma idéia de transformacgao das partes quando
participantes de um todo organizacional. Portanto, ao mesmo tempo em
que a unidade global (o sistema) toma forma, suas partes se transformam
(expressam caracteristicas proprias a sua inser¢ao no sistema). Neste sen-
tido, “o sistema ¢ ao mesmo tempo superior, inferior ¢ diferente da soma
das partes” (Morin, 1997a, p.111).

A desordem instaurada pela presenca da lagarta ndo foi compreendida
pelas professoras como um momento gerador de novas interagdes, mas
sim como uma confusdo que deveria ser abafada (a desordem € concebida
como um acaso). Isto pode ser observado nos enunciados dos professores,
ao longo deste trecho da excursao.

Desta forma, a ‘compreensdao de mundo’ das sociedades atuais sob
a lente de um paradigma simplificador-reducionista tanto nos limita na
compreensao de elementos ainda considerados tao disjuntos (natureza, so-
ciedade, pensamento, sentimento) quanto nos mantém aprisionados a uma
incapacidade de criarmos discursos (como individuos e grupo social) sobre
um mundo complexamente organizado.

Reflexoes criticas em busca de praticas diferencia-
das

Segundo Guimarées (2004, p.173), um dos eixos para a formagao de
educadores ambientais ¢ “exercitar o esfor¢o de ruptura com a armadilha
paradigmatica”. Por isto as situagdes colocadas a seguir sdo um exercicio
para a reflexdo sobre nossas praticas, ainda tdo ancoradas em um pensam-
ento simplificador-reducionista. Nao quero dizer que estas praticas nunca
sejam validas, mas sim que precisamos refletir sobre as a¢des educativas

que implementamos ¢ o ‘pano de fundo’ que as alicerca.

Nao existe receita. Portanto, para cada uma das situagdes seguem
algumas questdes que provocam ‘a nossa forma de pensar’, no sentido da
busca de novas praticas que tragam novas reflexdes, novas praticas,...

* Conscientizar as pessoas sobre quais sdo as atitudes ecologicamente
corretas (como por exemplo: ndo matar os animais, ndo cortar arvores,
ndo poluir as aguas,...)
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O somatorio de individuos informados sobre as atitudes corretas
para com o ambiente trara, como conseqiiéncia, a mudanc¢a da realidade
socio-ambiental?

A transmissao de conhecimentos corretos sobre as relagdes ecologi-
cas presentes em determinados ambientes sera o suficiente para resolver as
questdes socio-ambientais da atualidade?

* Incentivar a coleta de latas de aluminio para a reciclagem

Qual motivo real leva o Brasil a ser o pais que mais recicla latas de
aluminio no mundo?

Por que as empresas que coletam latas de aluminio ndo se preocupam
com o canudo plastico que sempre as acompanha (e que, quase sempre €
deixado no chio, na areia da praia, por quem coleta as latas)?

* Propor campanhas para coleta seletiva de algum residuo sélido que
seja produzido pela comunidade

Depositar o lixo em vasilhames especificos de coleta seletiva resolve
o problema da destinacdo do lixo da comunidade? Por qué?

Que outras agdes da sociedade, nas suas mais diversas esferas, pre-
cisam ser implementadas junto com a coleta seletiva do lixo?

Leituras para um aprofundamento
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COMUNIDADES APRENDENTES

Carlos Rodrigues Brandio

Palavras-chave: aprender; ensinar; ensinar-aprender; solidario; conhe-
cimento; partilha; docéncia; conhecer; conhecimento partilhado; pesquisa
participante; aprender-com-o-outro; solidariedade; co-responsabilidade.

Da turma de alunos a comunidade aprendente

Muitas vezes somos levados a pensar que ensinar e aprender ¢ uma
viagem de ida e volta que se passa em salas de aula, na escola. A escola é
o lugar social da educacgdo. Esta € uma idéia correta, mas ndo inteiramente.
A educagdo que vivemos na escola, como estudantes, como professores,
como as duas “coisas” a0 mesmo tempo, ¢ uma fragdo importante de nosso
aprendizado, mas ndo unica. A educag@o escolar ¢ um momento de um
processo multiplo, de varios rostos e vivido entre diferentes momentos, a
que costumamos dar o nome de socializagdo.

Alguns estudiosos do assunto sugerem mesmo que ao longo de nossas
vidas vivemos pelo menos duas dimensdes do acontecimento da socializa-
¢do. Vivemos desde o momento de nosso nascimento (alguns dizem que
desde a nossa concep¢do) uma longa, fecunda e complexa socializagdo
primaria.

E quando aprendemos conosco mesmos, com o lidar com o nosso
corpo, atividade a que criangas pequeninas dedicam boa parte de seus dias.
Aprendemos com o conviver com os mundos de nosso mundo. Aprendemos
através de intimeras e diferentes interagdes com nossa mae, com nosso pai,
com cada um e com os dois a0 mesmo tempo. E com as outras pessoas de
nossos circulos de vida: os outros integrantes da familia nuclear, nossos
parentes, vizinhos, amigos e tantos outros.

Ao longo de nossa vida — e ndo apenas durante a infancia e a ado-
lescéncia — convivemos em e entre diferentes grupos sociais. E dentro deles
aprendemos: nossos grupos de idade (como uma “turma de amigos’’), nossos
grupos de interesse (como um time de futebol), nossas equipes de vida e
de trabalho. Cada um deles aporta uma fragao daquilo através do que, aos
poucos e ao longo de toda a vida, nos nos socializamos. Nos aprendemos,
em diferentes e integradas dimensdes de nds mesmos, os diversos saberes, as
sensagoes, as sensibilidades, os sentidos, os significados e as socialibidades
que, juntas e em interacao em nos € entre nos, nos tornam seres capazes de
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interagir com uma cultura e em uma sociedade.

Quase todas as sociedades —a menos que uma delas seja uma pequena
e muito simples tribo indigena - criam, transformam e preservam unidades
sociais, ou institui¢des dedicadas especialmente a experiéncias mais moti-
vadas e mais sistematicas do ensinar-e-aprender. Elas respondem por nossa
socializag¢do secundaria. Assim, aprendemos a lidar com uma dimensao
da gramatica da lingua em casa, junto a nossos pais e outros, quando um
dia comecamos a falar. Mas quase sempre € na escola e sob os cuidados de
uma profissional do ramo que aprendemos a lidar com outras dimensoes de
nossa lingua: o ler e escrever.

Nao somos quem somos, como seres humanos, porque somos racio-
nais. Somos humanos e Somos racionais porque somos aprendentes. SOmos
seres dependentes por completo do que aprendemos. Aprendemos bem mais
do que os simples adestramentos dos animais com quem compartimos o
planeta Terra. Aprendemos néo apenas os saberes do mundo natural, mas
a complexa teia de simbolos, de sentidos e de significados que constituem
o mundo da cultura.

Quase tudo o que nods vivemos em nossas relagdes com outras pes-
soas ou mesmo com o nosso mundo, como no proprio contato direto com a
natureza, pode ser, também, um momento de aprendizado. Podemos estar
ou ndo conscientes disto, mas cada troca de palavras, cada troca de gestos,
cada reciprocidade de saberes e de servicos com uma outra pessoa, costuma
ser também um momento de aprendizagem.

De uma para a outra, as pessoas que se encontram, conversam, dia-
logam, deixam passar de si mesmos a outra algo de suas palavras, de suas
idéias, de seus saberes, de suas sensibilidades. Querendo ou ndo (mas ¢
melhor estar querendo) estamos, no conviver com outros € com o mundo,
nos ensinando e aprendendo.

Acostumados ao mundo da escola, acabamos por imaginar que o
processo formal da educagdo ao mesmo tempo aproxima e opde uma pes-
soa-que-sabe-e-ensina e pessoas-que-ndo-sabem-e-aprendem. De algum
modo ¢ assim mesmo que se dd o ensinar-e-aprender. E o respeito que
praticamente todas as culturas t€ém pela pessoa e pela figura do “mestre”, ¢
bem uma imagem deste fato universal.

Mas, olhado de perto e de dentro, podemos pensar que ninguém ensina
ninguém, porque o aprender ¢ sempre um processo € ¢ uma aventura interior
¢ pessoal. Mas ¢ verdade também que ninguém se educa sozinho, pois o
que eu aprendo ao ler ou ao ouvir, provém de saberes e sentidos de outras
pessoas. Chega a mim através de trocas, de reciprocidades, de interagdes
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com outras pessoas.

Conhecimentos, valores, teorias e receituarios do “como fazer na
pratica”, estdo permanentemente em fluxo, sendo passados, transmitidos
de uma pessoa a outra. E a propria idéia de pessoa ja € a de um organismo
original e iinico, transformado pela socializagao através de miltiplos momen-
tos de aprendizagem. Pessoa: o ser humano capaz de conviver socialmente
em um mundo interativo de cultura.

Temos o costume de imaginar que apenas pessoas treinadas para tanto
sdo capazes de ensinar, de educar. Assim ¢ de fato, em varias situa¢des. Mas
ao revermos a nossa propria vida passada e presente, nés nos damos conta
de que ndo é sempre assim e nem bem assim. A comegar por nossos pais e
outras pessoas “mais velhas” da familia, boa parte do que aprendemos nos
comegos de nossas vidas provém de pessoas que nao fizeram cursos especiais
para serem os nossos primeiros educadores. E quando chegamos a escola
e convivemos com pessoas especializadas em ensinar, ja aprendemos uma
imensa parte do que nos acompanhara ao longo de toda a vida.

Do lar ao circulo mais amplo de parentes e de vizinhos, deles aos
pequenos grupos sociais em que vivemos a nossa vida de todos os dias, de
um time de futebol a uma igreja, a uma equipe de trabalho, a uma outra, da
associag@o de moradores do bairro, estamos sempre envolvidos em e partici-
pando de pequenas e médias comunidades de vida e de destino. De lazer, de
vocagao, de trabalho, de participacdo social. De conviver entre gestos que
dao sentido a familia, ao grupo, a equipe, mas que, cada um a seu modo, sdo
também protagonistas de cenas e cenarios do ensinar-e-aprender.

Ao lado da sala de aulas e da turma de alunos, vivemos situagdes
pedagogicas em diferentes unidades de partilha da vida. Em cada uma delas
e da interagdo entre todas elas € que ao longo de nossas vidas nos nos vemos
as voltas com trocas de significados, de saberes, de valores, de idéias e de
técnicas disto e daquilo.

Assim € que podemos chamar cada uma destas unidades de vida e de
destino de comunidades aprendentes. Pares, grupos, equipes, instituigoes
sociais de associagdo e partilha da vida. Lugares onde ao lado do que se
faz como o motivo principal do grupo (jogar futebol, reunir-se para viver
uma experiéncia religiosa, trabalhar em prol da melhoria da qualidade de
vida no bairro, e assim por diante) as pessoas estdo também inter-trocando
saberes entre elas. Estdo se ensinando e aprendendo.

Com o crescimento e a diversificacdo das unidades de acdo social,
como as organizagdes ndo-governamentais, essa dimensdo educativa pre-
sente em qualquer uma delas, tornou-se cada vez mais clara e mais motivada.
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Algumas destas “agéncias de fazer e aprender” atuam no campo da propria
educacdo, como os grupos € os movimentos de educagdo ambiental, ou as
diferentes associagoes de pais e mestres.

Outras atuam na area da saude, dos direitos humanos, da promog¢ao
e valorizac¢do do trabalho da mulher. Atuam no campo do cooperativismo,
como uma cooperativa de producao de agricultura organica; atuam como um
sindicato de classe, uma associa¢do de moradores, uma comunidade eclesial
de base a servico de igreja, um movimento em favor da preservacao do meio-
ambiente ou, de maneira mais direta, de protecao do “mico ledo-dourado™.

Ao lado daquilo a que elas se destinam por vocagao direta, em todas elas
existe também uma dimensao educativa. Tanto é assim que todas as pessoas
que participam de uma ou algumas dessas unidades sociais de vida, de trabalho
ou de agdo social reconhecem sempre “o tanto que eu aprendi ali”.

Muito bem. Assim, ao lado das institui¢cdes sociais de educagdo for-
mal, como uma escola municipal, um colégio estadual ou uma universidade
federal, convivemos todos os dias e ao longo de toda a vida com vérias
comunidades de trabalho, de servi¢o de participacdo e de mutuo ensino-
aprendizagem. Dentro e fora da escola estamos sempre envolvidos com
diferentes tipos de comunidades aprendentes.

Estamos sempre, de um modo ou de outro, trabalhando em, con-
vivendo com ou participando de unidades sociais de vida cotidiana onde
pessoas aprendem ensinando e ensinam aprendendo. Pode bem ser que em
algumas delas haja especialistas em ensinar - os diferentes tipos de educa-
doras e educadores - e ndo-especialistas que aprendem. Mesmo um time de
futebol de bairro tem o seu técnico, e é de se esperar que ele saiba ensinar
ao “time” os segredos do oficio.

No entanto, no interior de qualquer grupo humano que seja criado
para viver ou fazer qualquer coisa, todas as pessoas que estdo ali, sdo
fontes originais de saber. Cada um dos integrantes de um grupo humano
trabalha, convive e/ou participa, a partir e através daquilo que trds como os
conhecimento, as sensibilidades e os sentidos de vida originados de suas
experiéncias pessoais e interativas. E em cada uma ou um de nos elas sao
Unicas e originais.

Conhecimentos, praticas e habilidades sao diferentes uns dos outros,
umas das outras, como os/as do servente de pedreiro, do pedreiro, do mestre
de obras e do engenheiro. Sao diferentes, mas ndo sao desiguais.

No6s nos acostumamos em ordenar e classificar conhecimentos e

99, <

culturas mais ou menos assim: “selvagens” e “civilizados”; “populares” e

2 ¢

“eruditas”, “cultos” e “incultos”. No entanto, na realidade, cada “tipo cultural
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de saber” (como a de nossa religido, de nossa familia, de nossa comunidade)
e cada “unidade pessoal de saber” (como cada um de noés) cria, renova,
guarda e comparte com os outros a partir de eixos e feixes de conhecimentos
proprios. Saberes de pensamento e agdo, significados do mundo e sentidos

de vida vividos e pensados de uma forma Unica e criativa. Algo que, por
iSS0 mesmo, possui em si um valor ndo comparavel com outros.

Como o foco de nossa conversa neste livro ¢ a sustentabilidade e
a co-responsabilidade social no que toca a questdo ambiental, a partir
dos cuidados do “lugar onde eu moro” e do “lugar onde nds vivemos”,
podemos tomar este proprio campo de saberes e de acdes sociais como um
bom exemplo.

Tudo o que tem a ver com a natureza dos sistemas vivos e as suas
interagdes entre eles e com o que existe em nosso planeta, tem sido estudado
cientificamente pela ecologia. Esta ciéncia praticada em universidades e
em outros centros de saber, de educacdo e de acdo ambiental em todo o
mundo, deriva de um nome muito bonito: eco = oikos, uma palavra grega
que significa: casa. Logia é uma outra palavra de origem grega, que significa

99 ¢

“conhecimento”, “saber”.

Assim como biologia significa: o estudo da vida. Ecologia quer dizer,
portanto: “o estudo da casa”. Qual casa? A nossa: o planeta Terra, sua na-
tureza e a complexa interag@o entre os seres vivos, entre eles e com o todo
do ambiente onde vivem e se reproduzem.

Ora, algumas pessoas pensam que todo o conhecimento valido e til
sobre os sistemas vivos e sobre as interagdes entre eles e o ambiente, provém
da ecologia e de outras ciéncias afins. No entanto, anos, séculos, milénios
antes do surgimento da “ecologia cientifica”, muitos outros povos, criadores
de outras diferentes culturas, ja geraram e aperfeigoaram outras formas de
pesquisa e de compreensdo da vida, dos sistemas vivos (inclusive nos, seres
humanos) e de suas relagdes com o ambiente, com a natureza.

Da mesma maneira e em uma escala mais proxima, sabemos hoje que
quando temos pela frente o desafio de nos unirmos para pensar e praticar
alguma agdo social em favor dos direitos humanos, da qualidade de vida e
da integridade do meio ambiente, o que cada pessoa e cada grupo de pes-
soas aporta tem o seu valor.

Hé um conhecimento que é propriamente cientifico e provém de uni-
dades sociais e de pessoas que estudaram para tornar confiavel e proveitoso
este conhecimento. Mas tdo valido quanto este € o conhecimento € 0 modo
de ver e agir de outras pessoas ¢ de outras unidades sociais: as tradigdes
populares dos agricultores e outras mulheres e homens ligados a diferentes

89



o gh g g g @ g
W W S35 S35

tipos de trabalhos com a terra; o saber dos artistas, dos artesdos, o saber
dos nossos povos indigenas. E como nos temos voltado a eles em busca
de respostas a perguntas que fazemos e que ndo conseguimos responder
sozinhos!

Assim, ao lado de uma ecologia cientifica, podemos estender o nosso
olhar e perceber por toda a parte uma variedade de outras ecologias. De
outros sistemas culturais de saberes, valores e sensibilidades a respeito da
natureza e das multiplas maneiras como os seus elementos e seres vivos
interagem e se relacionam. Quando pensamos criar uma agenda de principios
e de preceitos para o cuidado do meio ambiente, podemos partir também da
idéia de que entre diferentes pessoas e grupos humanos existem e co-existem
diversos sistemas de uma logica da natureza e de uma ética do ambiente.

Tanto no momento de um trabalho participativo de produgao de con-
hecimentos a respeito do meio ambiente em que vivemos a vida de todos os
dias, quanto nos momentos de planejar agdes ¢ estabelecer procedimentos,
nada enriquece mais o que se investiga, o que se sabe e compreende € o que se
faz, do que a soma de diferentes contribui¢des. A integragdo entre diferentes
experiéncias de vida, entre diversos modos de sentir e pensar.

Na gestao solidaria e co-responsavel de nossa casa comum de nossa
oikos, que se estende do quintal de minha casa ao todo da Casa Terra onde
vivemos, todos os conhecimentos que formam a sua /ogia — o seu saber sobre
como cuidar da casa — sdo igualmente validos e sdo proveitosos.

E por isto que sobretudo em trabalhos de educacdo ambiental, a
dimensao da comunidade aprendente é tao essencial. Qualquer que seja o
contexto em que se esteja vivendo uma experiéncia de educagdo ambien-
tal, as pessoas que se reunem em “circulos de experiéncias e de saberes”,
possuem de qualquer maneira algo de seu, de préprio e de originalmente
importante. E o trabalho ¢ mais fecundo quando em uma comunidade
aprendente, todos tém algo a ouvir e algo a dizer. Algo a aprender e algo a
ensinar. Lugares de trocas e de reciprocidades de saberes, mas também de
vidas e de afetos, onde a aula expositiva pode ser cada vez mais convertida
no circulo de didlogos.

Alguns pesquisadores de pedagogia tém procurado mesmo com-
preender de uma outra maneira o proprio processo do ensinar-e-aprender.
Podemos com eles partir da idéia de que a menor unidade do aprender nao
¢ cada pessoa, cada aluno, cada estudante tomado em sua individualidade.
Ela é o grupo que se retine frente a tarefa partilhada de criar solidariamente
seus saberes. E a pequena comunidade aprendente, através da qual cada
participante ativo vive o seu aprendizado pessoal.
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Hé uma idéia que poderia nos ajudar a encerrar estas reflexdes pro-
visorias. Em geral pensamos que compreendemos algo quando incorporamos
0 que ndo era conhecido, compreendido e agora é. Esta ¢ uma visdo correta,
mais limitada a respeito do ensinar-e-aprender. Na verdade, se tudo na vida
sdo trocas e interagdes, CONOSCO MESMos, Com nossos outros, com a vida e
com o mundo, se tudo sdo dialogos continuos, multiplos e crescentes, entdo
na verdade conhecemos e compreendemos algo quando fazemos parte dos
circulos de vida e de saber em que “aquilo” € compreendido.

Eis o que poderia ser uma nova concepg¢ao do viver como partilhar
experiéncias, saberes e sensibilidades em situagdes e contexto regidos cada
vez mais pela partilha, pela cooperacao, ela solidariedade, pela gratuidade.
Por tudo aquilo que sonha construir os caminhos em dire¢do ao “mundo
da vida”. O justo oposto de uma educac¢ao regida pelo individualismo, pela
competicao, pelo exercicio do poder e pelo interesse utilitario que transforma
pessoa em mercadoria e a propria vida em mercado.

Alguns conceitos para reflexio:

Sustentabilidade - o modo solidario de relagdes entre 0 homem, a
vida e o mundo. Solidariedade - o modo sustentavel, generoso e
co-responsavel de as pessoas e os grupos humanos interagirem entre
eles. Complexidade - um modo novo criativo, solidario e sustentavel
de as pessoas se relacionarem com o conhecimento, com a pesquisa,
com a educacdo (no sentido Edgar Morin do termo) Criatividade
- 0 modo inovador e integrativo dos trés outros eixos de as pessoas
se sentirem solidariamente co-reponsaveis pela criagdo continua,
cotidiana e historicas de suas vidas, de seus mundos sociais e de seus
cenarios naturais de vida e de trabalho.
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COMUNIDADES INTERPRETATIVAS

Varia Ri : & M, S Malacodi

Palavras-chave: interpretacdo; comunicagdo; argumentacio; encontro;
conflitos; diferencgas; tradugcdo; hermenéutica; horizontalidade; didlogo;
grupos.

O que significa a expressao comunidades interpretativas'? E algum
método que podemos aplicar em nossa atuagdo como educadores ambi-
entais? E parte de uma teoria que nos ajuda a (re)pensar nossa prética
social? E um sonho que queremos ver se realizar, assim como as socie-
dades sustentaveis?

Poderiamos apresenta-las, em poucas palavras, como encontro entre
diferentes interpretagdes da realidade, construindo uma compreensao mais
ampla que ndo seria alcangada por um intérprete individualmente.

Para melhor esclarecermos a frase acima, podemos destacar o pres-
suposto de que os conhecimentos sobre nos proprios, sobre o outro, sobre
o mundo, produzidos a partir de cada horizonte histérico-cultural, sdo
incompletos por si. Sejam eles cientificos, populares, do senso comum, sdo
todos interpretagdes em constante processo de busca sem possibilidade de
uma sintese final. Na reciprocidade, no encontro entre diferentes formas de
conhecer, seriam construidas novas possibilidades de compreender o mundo,
as quais ndo teriamos acesso individualmente, em nosso horizonte historico-
cultural especifico. Dai vem o substantivo comunidade, pois estamos fa-
lando da importancia do outro em nosso movimento de produzir sentidos e
significados ao procurarmos construir compreensao acerca do mundo. Em
outras palavras, a comunidade refere-se a reciprocidade que se estabelece
entre individuos que partilham territorios fisicos ou simboélicos.

Sousa Santos. Em varios momentos de seus escritos, Santos se refere a essa proposta de confronto
comunicativo, utilizando também outras expressdes enquanto a constroi. Destacamos aqui trés mo-
mentos, em cada qual o autor traz novos elementos para melhor apresentar sua proposta: a) no livro
Introducdo a uma ciéncia pés-moderna (1989) usa apenas a expressao comunidades de saber que sao
tratadas como contextos dada social cotidiana, grupos estruturais de relagdes sociais, sensos comuns,
representados pelos espagos: domésticos, da produgdo, do mercado, da cidadania, da comunidade e
o espago mundial; b) em Pela mao de Alice (1995) ele ora nomeia esse processo como comunidades
interpretativas ora como comunidades argumentativas, aparentemente como sindnimos, enfatizando
a importancia da argumentagdo; ¢) em 4 critica da razdo indolente trata de comunidades retoricas
como sendo as proprias comunidades interpretativas, discutindo o campo de conhecimento da retérica
¢ buscando na reinvengao de suas dindmicas argumentativas elementos para o desenvolvimento dos
potenciais emancipatorios (os neoauditorios e as neocomunidades).

15 Sobre este estudo etimologico pode ser consultada a obra de Grondim, J. Introdugdo a hermenéutica
filosdfica. Sao Leopoldo, Ed. Unisinos, 1999. Ver também o verbete hermenéutica nesta publica-
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Portanto, a qualidade diferencial dessa comunidade, foco deste texto,
¢ o fato dela ser considerada interpretativa. O ato de interpretar é proprio de
uma orientacao filos6fica chamada hermenéutica'® que o traz, em sua origem
etimologica, relacionado tanto com o expressar (dizer/falar), como com
aquilo que fica oculto no que foi falado. Portanto, interpretar seria procurar
o sentido interno por detras do que foi expresso e, assim, projetar possiveis
sentidos visando a compreensao. No processo de interpretacao esta implicado
também o traduzir em algo compreensivel um sentido estranho.

Trazendo as proposi¢des da abordagem interpretativa para o exerci-
cio de elaboragdo deste verbete, podemos dizer que nds, autor e autora do
mesmo, também assumimos a incompletude de nossa contribui¢do para esta
discussao cujo proposito € relacionar a nocao de comunidades interpreta-
tivas a praticas de educa¢do ambiental. Somos intérpretes que buscamos
desenvolver um trabalho de tradugdo da nogao proposta por Boaventura
de Sousa Santos, revisitando-a em seu contexto proprio e buscando rela-
coes com reflexdes teorico-metodologicas sobre educacdao ambiental que
construimos a partir de nossa inser¢ao histérica como pesquisadores e edu-
cadores. O leitor e leitora deste texto também sdo intérpretes do que aqui
apresentamos e projetarao, a partir de seu horizonte, outros sentidos para
a relagdo. Assim como, anteriormente a elaboragdo do presente texto, os
organizadores desta publicacao identificaram a pertinéncia dos verbetes aqui
apresentados para fundamentar praticas de educa¢do ambiental critica. Esta
sendo realizado, portanto, no plano da produgdo e compreensao de um texto
escrito, um exercicio de fusdo de horizontes dos muitos atores envolvidos,
portanto um exercicio interpretativo.

Vamos pensar agora que parte de nossa vida social cotidiana se faz
de permanentes tentativas de comunicar ao(s) outro(s) as interpretagdes e
sentidos que construimos, para buscar um maior entendimento coletivo, para
explicitar nossos desentendimentos, para pedir ajuda, para melhor transfor-
marmos uma situacdo, para acordar as regras da nossa convivéncia, € por
ai vamos. Nao ¢ dificil pensarmos que esses encontros comunicativos com
outras pessoas exigem de nds um grande esfor¢o de tradugdo.

O trabalho de tradugdo é um procedimento inerente as comunidades
interpretativas, uma vez que estas pressupdem um encontro/confronto entre
diferentes formas de interpretar. Através da traducao o que se busca € a co-
municagao entre saberes e praticas que ali se encontram/confrontam, visando
identificar preocupagdes comuns entre os grupos culturais que participam
do encontro e respostas que cada cultura oferece a estas preocupacgdes.

¢do.
1® A este respeito cf. Grondim (op. cit.); Almeida, C.; Flickinger, H.G. & Rohden, L. Hermenéutica
filosdfica: nas trilhas de Hans-Georg Gadamer. Porto Alegre, Edipurs, 2000.
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O objetivo maior deste trabalho de tradugdo é ampliar a capacidade de
articulagdo entre individuos, grupos € movimentos. As comunidades in-
terpretativas seriam, portanto, comunidades politicas. Ndo uma exposi¢ao
das idéias proprias para retornarmos ao nosso espaco familiar tal qual dele
saimos, mas um encontro desestabilizador que transforma nossas certezas,
nossa compreensao e nossa a¢ao sobre o mundo.

2

E importante pensar na disposi¢do a desestabilizagdo das certezas
e, ainda, considerar o fato que nem sempre chegamos coletivamente a um
acordo sobre o que o mundo tem sido, é, ou deveria vir a ser, convivendo de
forma mais ou menos tensa entre diferentes crengas, percepgoes, desejos e
interesses. Diversas formas de saber sdo assim confrontadas cotidianamente
em muitas escalas das interagdes humanas, seja entre diferentes culturas e até
mesmo dentro de uma mesma cultura. Nesses confrontos, alguns saberes se
pretendem mais verdadeiros que outros e, uma vez nao contestados, acabam
tendo realmente maior poder para construir as realidades que desejam, em
prejuizo de realidades alternativas que parecem assim menos legitimas.
Interpretacdes hegemonicas da realidade dao sustento e sdo sustentadas por
praticas sociais também hegemonicas. Na cultura ocidental, o conhecimento
técnico-cientifico predomina sobre outros conhecimentos, silenciando outras
formas de interpretar a realidade.

A proposta das comunidades interpretativas € justamente favorecer a
reinvengdo de alternativas de pratica social, assim como a legitimagao das
praticas silenciadas de hoje e de ontem, tendo como ponto de partida a hori-
zontalidade entre diferentes formas de conhecimento. Fundamental, portanto,
¢ garantir e expandir a democraticidade interna dessas comunidades, isto ¢, a
igualdade do acesso ao discurso argumentativo. Torna-se fundamental, desse
modo, buscarmos a radicalidade democratica, iniciada pela igual possibili-
dade de acesso a esse discurso argumentativo, considerando que as proprias
habilidades de argumentacdo em jogo sdo muito diferentes. Uma vez que o
dominio das regras argumentativas esta fortemente ligado a cultura cientifica
¢ facil entendermos que as relagdes entre ela e as culturas silenciadas foram
e continuam sendo muito desproporcionais na possibilidade de expressao e
realizacdo e, conseqiientemente, na construgao de confrontos comunicativos.
E por isso que os trabalhos na perspectiva das comunidades interpretativas
exigem o desenvolvimento do potencial de comunicaco e de entendimento
do outro, a habilidade para o uso interativo e dialdgico da linguagem; mas
também exigem uma autocritica constante quanto a influéncia da cultura
tecnico-cientifica na qual nos socializamos ¢ a partir da qual, entre outras,
construimos nossas interpretagdes do mundo.
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Mas por que propor a promocao de comunidades interpretativas?
O que se busca € a constru¢do de um conhecimento-emancipacao (San-
tos, 2002), tendo a solidariedade como forma de saber em contraposi¢do
ao colonialismo, que se constitui como incapacidade a reciprocidade ¢ a
conceber o outro a ndo ser como objeto. Nao se trata de aceitar sem critica
os conhecimentos do senso comum, mas transforma-los na situacdo de
dialogo com os saberes técnico-cientificos, também trabalhados de maneira
critica, transformando ambos em um novo senso comum, em conhecimen-
tos argumentativos. As comunidades interpretativas seriam, portanto, uma
forma deliberada de fortalecer o potencial emancipatorio dos contextos de
interagdo social, tal como sempre existiram. A comunidade seria portadora
de um valor relativo que depende da profundidade e do alcance do conhe-
cimento-emancipagdo que conseguira produzir, ou seja, que depende da
trajetoria a ser percorrida do colonialismo (nova imagem para a ignorancia)
a solidariedade (nova imagem para o conhecimento).

Quais relagdes arriscar entre as comunidades interpretativas € a edu-
cag¢do ambiental? Poderiamos partir de uma possivel contribuigao a partir
da promog¢ao de um encontro/confronto comunicativo entre as diversas
conotacgdes que as praticas de educagcdo ambiental assumem. Isto impli-
caria em reconhecer as diferengas silenciadas sob o consenso da expressao
educagdo ambiental, explicita-las em um processo argumentativo que tenha
como ponto de partida a horizontalidade no tratamento destas diferentes
praticas, buscando nao um novo silenciamento das praticas nao hegemonicas
em busca de estatutos de verdade. A busca seria pela ampliacdo de nossa
compreensao a respeito do que seja sua ou suas identidades, considerando
como ponto de chegada algo que nao produziriamos individualmente dada
a incompletude de nossas interpreta¢des, considerando, no entanto, que este
produto também esta marcado pelo inacabamento.

Do mesmo modo, as praticas de educagcdo ambiental realizadas nos
mais diferentes contextos historico-culturais poderiam promover comuni-
dades interpretativas entre educadores e educandos, ou mesmo entre diver-
sos atores sociais envolvidos nos conflitos sdcio-ambientais que estejam
em foco. Sob esta perspectiva a educagdo ambiental ndo teria o papel de
explicar e transmitir verdades a respeito do tema, mas promover a mani-
festacdo das diferentes formas de compreendé-lo. O papel do educador e da
educadora seria mais o de promover a manifestagdo das diferentes interpre-
tagOes, garantindo a horizontalidade entre elas, 0 acesso a argumentagio e
o desenvolvimento da habilidade argumentativa. Nao significa omitir seus
conhecimentos, mas reconhecé-los como formas incompletas de interpretar,
explicitando as concepgdes € as premissas que os embasam.

Podemos ilustrar com um exemplo que poderia ser a propria concep-
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¢do de ambiente ou de sustentabilidade que embasa nossa pratica educativa.
Se entendemos que ambiente ou sustentabilidade sdo conceitos univocos,
estamos possivelmente silenciando outras interpretacdes e reforgando a
hegemonia de uma forma de saber sobre as demais. Seria o caso de expor
a construcao deste conhecimento, promovendo seu confronto com outros
saberes e praticas sociais, buscando o encontro de preocupacdes comuns e
solugodes particulares trazidas a partir de cada contexto historico-cultural.
Ao promovermos comunidades interpretativas ¢ possivel que passemos
a encontrar, por um lado, preocupacdes comuns a diferentes grupos que
recebem denominagdes diferenciadas em cada um deles, e, por outro, praticas
e preocupacodes diferenciadas sendo expressas por homonimos.

Metodologia e Avaliacio a partir do Conceito

Destacamos abaixo alguns elementos que poderiam sugerir esbogos
de método para o deflagrar e o avaliar de comunidades interpretativas. Mais
do que etapas a serem cumpridas, se trata de uma postura a ser desenvolvida
e apropriada como resposta ao que cada contexto coloca como desafio.

Dialogo como abertura: é o que nos ensina a perspectiva da hermenéutica
filosdfica'é, trata-se de nos colocarmos frente ao outro numa atitude de escuta,
considerando que no encontro sera possivel acessar um conhecimento que
até entdo ndo estava disponivel. Isto requer uma desestabilizacdo do que
nos ¢ familiar, de nossas certezas e pressupostos, portanto, deve provocar
perguntas. Ndo se trata de assumir uma postura de absorgdo frente ao que
nos chega, mas enfrentar a tensdo entre aquilo que nos ¢ familiar € o que se
apresenta como estranho. Por outro lado, ndo se trata de utilizar a pergunta
como técnica didatica, sabendo as respostas de antemdo, mas como uma
busca de um saber que nao se sabe. Um possivel indicador avaliativo a este
respeito seria perceber se saimos do encontro diferentes da maneira que
nele adentramos.

Trabalho de traducio: Boaventura de Sousa Santos!” identifica-o como
procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca entre saberes e
praticas sociais - tanto aqueles que estdo disponiveis como aqueles possiveis
de serem construidos. Para tanto, este procedimento ndo atribui a nenhum
conjunto de experiéncias o estatuto de totalidade exclusiva. O autor aponta

17 Cf. Santos, B. S. S. “Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das emergéncias” Revista
Critica das Ciéncias Sociais, Lisboa, n. 63, out 2002. (disponivel no sitio: www.ces.fe.pt/bss/docu-
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como desafios de um trabalho de tradugdo dois momentos: a) desconstrutivo,
identificando tracos de dominagdo e residuos de colonialismo que venham
se estabelecer entre saberes e praticas que se encontram nas comunidades
interpretativas; b) reconstrutivo, revitalizando as possibilidades de prati-
cas ¢ saberes historicamente silenciados pelo processo de dominagdo. O
trabalho de traducgdo pode ser deflagrado tanto numa situagdo de encontro
entre duas ou mais culturas como entre diferentes formas de a¢do social em
um mesmo contexto cultural. Uma das pistas para indicadores de avaliagdo
deste procedimento que pode ser inferida a partir das proposig¢oes de Santos
¢ perceber se o encontro se da de maneira cosmopolita. Alguns elementos
que nos ajudariam na construgao destes indicadores: a) a decisdo, sobre o que
sera posto em contato e com quem, cabe a cada saber e pratica social; b) o
encontro tem que ser resultado da conjugagdo de tempos, ritmos e oportuni-
dades de seus participantes e ndo da imposi¢ao por parte de um participante
hegemonico; ¢) o trabalho de tradugdo deve ser realizado por participantes
dos grupos que utilizam os saberes € praticas que estdo na situagao de encon-
tro; d) percepcdo dos diferentes ritmos com que os saberes e praticas sociais
estabelecem articulagdo entre palavras e siléncios, bem como os diferentes
significados atribuidos ao siléncio pelas diferentes culturas.

O espaco comunicativo é pressuposto e busca: precisamos inicialmente
criar um espago de comunicagao horizontal, convidando os participantes a
aceitarem-no como acordo inicial, ou seja, como pressuposto. Ao mesmo
tempo, possibilitar a expressdo de todos e construir uma boa qualidade
argumentativa ¢ uma dimensao que buscamos conquistar. Contribui para a
motivagao de tal busca um ambiente cada vez mais prazeroso e de confi-
anga. Como indicadores podemos sugerir: a) a quantidade e qualidade das
expressoes, percebendo se estdo distribuidas de maneira mais ou menos
equilibrada entre os participantes; b) a propria opinido dos participantes
quanto a ampliacdo/reducdo das potencialidades que esse ambiente comuni-
cativo oferece, ao longo de sua dinamica; c) o aumento do desacordo entre
os participantes sobre as pretensdes de verdade do saber cientifico.

Esclarecimento das intencdes, crencas e expressoes dos participantes:
integrado as demais pistas de método ¢é desejavel que cada participante as-
suma o desafio de ser cada vez mais honesto e transparente com os demais a
respeito de suas intengdes, expressoes e buscas, o que sera dificil acontecer

mentos).
18 Atributos mentais presentes na espécie humana que sdo desenvolvidos em contato com os grupos
sociais, tais como: memoria mediada, aten¢do voluntaia, reflexdo, generalizagdo, abstragdo, trans-
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caso este se sinta de algum modo ameagado ou constrangido. Outro desafio
associado a este ¢ o de tentarmos comunicar cada vez melhor o que estamos
querendo dizer, sem perdermos a espontaneidade. Possiveis indicadores de
avaliagdo para essa postura: a) a explicitacdo do desacordo entre os partici-
pantes na defini¢do coletiva do “certo”, do “bom”, do “justo”, do “correto”,
do “belo”... indicando que estamos efetivamente desconstruindo tanto o
monopolio interpretativo de uns quanto a renuncia a interpretagao de outros;
b) manifestacdo espontinea do participante quanto ao esclarecimento de suas
proprias intengdes, crencas e formas de se expressar, indicando um possivel
aumento de consciéncia sobre seus desejos e pensamentos.

Aprofundamento

No decorrer do texto foram apontados, através das notas de rodapé,
possiveis caminhos para aprofundamento a respeito da nogdo de comuni-
dades interpretativas e de sua inser¢cdo no pensamento de Boaventura de
Sousa Santos. Caberia ainda citar a este respeito, o trabalho de investigacdo
coordenado pelo autor e que vem sendo desenvolvido por pesquisadores e
grupos sociais nos paises: Mogambique, Brasil, Portugal, Colémbia, Africa
do Sul e india. A este respeito, pode ser consultada a colegio:

Reinventar a Emancipagdo Social: Para Novos Manifestos. Volumes
publicados: a) Santos, Boaventura de Sousa (org.) Democratizar a democra-
cia: Os caminhos da democracia participativa. Porto, Afrontamento, 2003;
b) Santos, Boaventura de Sousa (org.) Produzir para viver: Os caminhos da
produgdo ndo capitalista. Porto, Afrontamento, 2003; ¢) Santos, Boaventura
de Sousa (org.) Reconhecer para libertar: Os caminhos do cosmopolitismo
cultural. Porto, Afrontamento, 2004; d) Santos, Boaventura de Sousa (org.)
Semear outras solucées: Os caminhos da biodiversidade e dos conhecimen-
tos rivais. Porto, Afrontamento, 2004; ) Santos, Boaventura de Sousa (org.)
Trabalhar o mundo: Os caminhos do novo internacionalismo operario.
Porto, Afrontamento, 2004.

Santos, B. S. 4 critica da razdo indolente (2001) e Santos, B. S. “Para
uma sociologia das auséncias ¢ uma sociologia das emergéncias” Revista
Critica das Ciéncias Sociais, Lisboa, n. 63, out 2002. (disponivel no sitio:
www.ces.fe.pt/bss/documentos).

Para uma reflexio a respeito da hermenéutica e de sua rela-
¢do com a educacio e a educacio ambiental, sugerimos:
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AVANZI, M.R. Tecido a muitas maos: experienciando dialo-
gos na pesquisa em educacio ambiental. Sao Paulo, 2005. Tese
(Doutorado) - USP, Faculdade de Educagao.

CARVALHO, I.C.M. A invencao do sujeito ecologico: sentidos
e trajetorias em educacdo ambiental. Porto Alegre, 2001. Tese
(Doutorado) - UFRGS, Faculdade de Educacao.

GRUN, M. Etica e educacio ambiental: a conexio necessaria.
Campinas, Papirus, 1996.

HERMANN, N. Hermenéutica e educac¢ao. Rio de Janeiro,
DP&A, 2003.

A respeito da relacio entre comunidades interpretativas e
educacio ambiental, podem ser consultados:

AVANZI, M.R. (op. Cit.). 2005.

MALAGODI, M.A.S. Em busca de conceitos para o trabalho com
processos coletivos (e conflituosos) de interpretacdo do mundo. In:
II Encontro da Associacao Nacional de Pesquisa e P6s Gradu-

acdo em Ambiente e Sociedade. Indaiatuba, 2004.
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CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Maria de Lourdes Spazziani & Marlene E-C. Goncal

Palavras-chave: desenvolvimento humano; construtivismo; interacionismo
social; ensino-aprendizagem; subjetividade; teoria historico-cultural; me-
diagdo; psicogénese; educacao escolar; cognicdo; afetividade; linguagem:;
cultura.

Imagens do conceito

A palavra construcdo, segundo Houaiss (2001, p.813), remete a
conjunto de atividades necessarias para construir algo (...) trabalho de
organizagdo e criacdo de algo (...) maneira como algo esta sendo consti-
tuido, entre tantas outras referéncias. E conhecimento, segundo o mesmo
autor, refere-se a ato ou efeito de apreender intelectualmente, de perceber
um fato ou uma verdade,; cogni¢do, percepg¢do.

Mas, qual a imagem que fazemos quando dizemos ou pensamos
“construcdo do conhecimento”?

Podemos imaginar que ¢ um processo parecido a construgdo de um
muro, em que cada tijolo representa um conhecimento aprendido que vai
se encaixando, formando as estruturas cognitivas e sendo acionado quando
dele necessitamos. Outra imagem que tem sido associada a esse conceito
¢ da biblioteca. Cada livro no arquivo representando um tipo de conhe-
cimento, que organizariamos em acordo com as nossas formas de ver o
mundo. Poderiamos também imaginar, de modo mais anarquico, uma série
de pontos de idéias espalhados ou dispostos sem hierarquia que sao acio-
nados e organizados em acordo com as solicitagdes do contexto interno ou
externo ao sujeito.

Nao pretendemos esgotar aqui as possibilidades que esse termo
suscita, pois na historia do ocidente, os pré-socraticos (540 a.C.) ja se
debrugavam em explicagdes de como o ser humano apreende o mundo (o
conhecimento).

Como ja apontamos inicialmente, pensar em construgdo do conhe-
cimento ¢ levar a discussdo sobre as idéias que tém marcado as propostas
e praticas pedagogicas atuais. Para tanto, vamos nos deter nos estudos de
Piaget, que repercute nos modelos pedagdgicos construtivistas, e de Vigotski
e Wallon que mais recentemente tem sido aliado as teorias progressistas em
educagao.
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Referéncias do conceito

O conceito ‘construgdo do conhecimento’ ganha impulso na formu-
lacdo das teorias pedagogicas a partir dos estudos da psicologia do desen-
volvimento humano, no inicio do século XX, especialmente advindos do
Construtivismo de Jean Piaget (1896-1980), do Interacionismo Social de
Vigotski (1896-1934) e da Psicogénese da Pessoa por Wallon (1879-1962).
As pesquisas destes trés teoricos tém fundamentado as propostas educacio-
nais da atualidade e de forma geral apoiam-se na capacidade de interatividade
do ser humano com o ambiente fisico e social.

Relacionado estritamente aos processos educativos escolares ou
ndo, construir conhecimento estd atrelado a compreender o binémio en-
sino-aprendizagem com sentidos completamente diferentes aos que temos
historicamente atribuido.

Pensamos que ¢ importante destacar a compreensdo de Piaget.
Ele destaca que o desenvolvimento cognitivo l6gico-matematico, énfase
primordial de seus estudos, ¢ um processo social, embora o ponto central
de sua argumentacdo seja que os elementos cognitivos basicos ja estdo
presentes no individuo e sdo transformados (reordenados, hierarquizados,
reestruturados, etc.) pela interacdo do individuo com o meio, ndo fazendo
muita distingdo em este ser o meio fisico ou social. Piaget compreende que
o conhecimento tem atributos internos ao individuo, portanto, ¢ construido
de dentro para fora.

Ja Vigotski e Wallon fazem uma interpretacdo marxista do desen-
volvimento humano, destacando o papel da comunidade na construgdo do
conhecimento, visto como um processo chamado s6cio-histdrico, que ocorre
de fora para dentro. E importante aqui destacar esse ponto de divergéncia
entre esses trés tedricos, pois suas idéias tém repercutido e influenciado os
processos de ensino-aprendizagem nas proposi¢des curriculares de nosso
pais de ponta a ponta.

Embora o ser humano tenha potenciais inatos de conhecimento e
cognigdo, as fungdes psicoldgicas superiores'® tipicamente humanas - que
envolvem o controle consciente do comportamento, agdo intencional e a
liberdade do individuo em relacdo as caracteristicas do momento e espaco
presentes resultam, em sua maior parte, de um processo social de aprendiza-
gem e desenvolvimento. Assim, se o sujeito humano ¢ isolado do contato da
cultura humana, ndo desenvolve suas capacidades cognitivas basicas, que

feréncia, entre outras.
19 Refere-se aos processos do desenvolvimento humano em que o foco esté voltado para o conheci-
mento de si mesmo.
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sdo alicercadas historicamente na sociedade de seu tempo.

Assim compreendendo o ser humano, temos apostado que a con-
strucdo do conhecimento, em qualquer area tematica, tem relacdo direta
com as formas de constitui¢ao da subjetividade!®. Ou seja, a subjetividade
de cada sujeito € fruto da qualidade dos processos interativos oportunizados
no contexto social e do significado atribuido a eles. Entender os conceitos
ou as idéias explicitadas por um sujeito, significa compreender a ele proprio
e estender nosso olhar para aspectos que o circundam num determinado
contexto social. (Gongalves Rey, 2001)

Também para Wallon o estudo do desenvolvimento humano so6
¢ possivel a partir da integragdo desses dois aspectos: a construcdo da
subjetividade (elaboragdo do eu, com predominio do aspecto afetivo) e a
construcdo do real®® (predominio do aspecto cognitivo). Ambos se alternam
por todo o desenvolvimento humano, realizando-se no meio social em que
esta inserido o sujeito. O homem, portanto, ¢ um ser social, e a cultura na
qual se insere vai indicar suas possibilidades na constituigdo de si mesmo
e no conhecimento do mundo que o cerca.

Da mesma forma, o Interacionismo Social proposto pela Psicologia
de Vigotski, entende as concepg¢des ou os significados que atribuimos as
coisas, como resultado das interacdes sociais, tendo por base a linguagem.
Portanto, a interpretacdo que damos ao mundo se da a partir de experién-
cias propiciadas pela interacdo com o seu meio ambiente fisico e cultural,
sempre mediado pelo outro. As coisas do entorno acabam por nos invadir e
ficariamos de um jeito e ndo de outro, se as coisas, pessoas, bichos e plantas
que nos circundam, fossem outras (Park e Iorio, 2004, p.8).

O processo de conhecimento fundamenta-se na idéia de um su-
jeito interativo, que ndo € so receptivo ao que vem do mundo exterior, ¢
nem apenas ativo, impulsionado pelos seus impulsos internos ¢ inatos. O
sujeito(S')constroi seus conhecimentos e saberes sobre si e sobre 0 mundo
(O) em situagdes dialogicas sempre mediadas por outros sujeitos (S?) direta
ou indiretamente. E o que tem sido chamado do modelo SSO, decorrente
da interpretag@o sobre a teoria historico-cultural propostos por Vigotski. A
interpretagdo que damos aos conhecimentos, saberes ¢ experiéncias pres-
supdem a mediagdo?! de outros sujeitos. Essa mediagdo ndo esta limitada
a presenga fisica dos outros sujeitos, ela se revela nos produtos culturais
produzidos, tais como nos livros, nos modos de utilizagao dos objetos con-

20 Refere-se aos processos do desenvolvimento humano em que predomina o conhecimento sobre o
mundo objetivo/exterior ao individuo.

21 Processo de inser¢do de elementos culturais na relagdo homem-mundo, promovendo a constituigdo
e transformacdo das fungdes psicologicas superiores.
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struidos e dos naturais, entre outros. (Goes, 2001)

O que propicia o desenvolvimento do ser humano e conseqiientemente
a compreensao que tem sobre o seu meio sdo os processos de imersdo na
cultura e emergéncia da individualidade. E um processo que se faz mais
por revolugdo do que por evolugdo, o sujeito se faz como ser diferenciado
do outro, mas formado na relagdo com o outro; singular, mas constituido
socialmente e, por isso, numa composi¢do individual, mas ndo homogénea
(Smolka e Goes, 1995, p.10).

Toda atividade humana ¢ fruto dos diferentes sentidos que carac-
terizam o mundo histdrico e social da pessoa. A educagdo escolar recebe
influéncias dos construtos anteriores que o sujeito traz de outras experiéncias,
influenciando o sucesso ou o fracasso das propostas pedagdgicas, quer seja,
na teoria, na metodologia ou nas praticas educativas.

No que se refere as proposi¢oes que embasam a construgao do conhe-
cimento em Educagdo Ambiental, esta tem sido reconhecida, desde a Con-
feréncia de Estocolmo (ONU, 1972), como uma 4rea critica para promover
transformacdes nos modos de compreensdo e de relacdo da humanidade
com o seu entorno. Para tanto, um dos pilares para o desenvolvimento da
educacdo ambiental ¢ identificar as concepgdes sobre as questdes socio-
ambientais 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.

A educagdo ambiental, pela sua propria especificidade em potenciali-
zar agoes interdisciplinares, participativas e de incremento da cidadania, tem
sido um componente importante para se repensar as teorias e praticas que
fundamentam as a¢oes educativas, quer nos contextos formais ou informais,
com finalidades de constituirem verdadeiras comunidades de aprendizagem.
As comunidades de aprendizagem passam a ser compreendidas como um
espago de convergéncia, divergéncia e contradigdo social, no qual entram
em jogo iniimeros sentidos e significagdes da sociedade, presente em outras
formas de vida social, e que historicamente se t€m mantido ocultas as teorias
e as pesquisas educativas dominantes.

A funcao primordial da educagdo ndo é somente oferecer possibilidade
de conhecimentos, mas propiciar o desenvolvimento do individuo naquilo
que concerne a uma atuagdo competente no processo de seu aprendizado e
de construgdo de sua subjetividade no contexto da vida cotidiana.

Os mecanismos de promoc¢do do desenvolvimento humano sdo

22 Alguns demarcadamente marxistas (com a visdo da educagdo como aparelho ideoldgico em fungéo
do capital) alguns mais culturalistas (com a visdo da educagido em fungéo das relagdes de poder na
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elementos de simbolizacao dos sujeitos implicados e elementos construidos
que se confrontam e adquirem sentido pela afetividade do sujeito compro-
metido nessa constru¢ao.

Isto faz do desenvolvimento um processo contraditorio e ndo linear, que ndo pode
ser reduzido a um padrdo. O desenvolvimento, o compreendemos desta forma,
como processo vivo e contraditorio, em que sentidos subjetivos de diferentes
procedéncias sociais se configuram no processo dialdgico do sujeito em seus
diferentes espagos sociais (Gongalves Rey, 2001, p.4).

Voltando as imagens iniciais, podemos agora associar cada vivéncia,
cada experiéncia compartilhada naquele grupo social, como tijolos que
vao sendo organizados ou priorizados numa construcao particular por cada
um. Ao mesmo tempo em que se constrdi tal conhecimento, esses tijolos
transformados vao originando outros, sendo espalhados e passando a fazer
parte da construg@o de outras pessoas, juntos formando o grupo cultural a
que pertencem, dindmico, sujeito a continuas transformacdes.

Construir conhecimentos é um processo discursivo socio-historico no
qual os resultados, do ponto de vista da aprendizagem, sdo determinados
conjuntamente pelos esforgos de todos os envolvidos. A contextualizacdo
continua e cumulativa de eventos e a criagdo de um “conhecimento comum”
através do discurso sdo, portanto, a propria esséncia da educagdo como
processo psicologico e cultural.

Modos de trabalhar o conceito

Os processos humanos de compreensao sobre as questoes socio-ambi-
entais devem ser investigados a partir das relagdes das agdes do sujeito no seu
contexto micro e/ou macro. Entendemos que aprendizado e desenvolvimento
sa0 processos colaborativos e sociais que nao podem ser “ensinados”, dentro
dos moldes tradicionais de realizacao da educac¢do, mas sdao constituidos a
partir das “experiéncias” reais vivenciadas por cada sujeito, quer seja no
interior da escolarizagdo formal ou em outros contextos.

Assim, para estudarmos questdes ambientais locais temos que con-
siderar que as condic¢des 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 aprendiza-
gem tem que construir o seu entendimento da problematica focalizada e o
professor ou educador social atua como mediador deste processo. As situa-
¢Oes-problema nas quais aprendizes e educador se debrugam precisam de
verdadeira investigagdo, que promovam em primeira instancia perguntas
que provoquem a necessidade de serem respondidas.
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Portanto, metodologicamente, estabelecemos que ensino e pesquisa
fazem parte de um mesmo processo, o processo do aprender. Paulo Freire
(1997) afirmava:

Esse que-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo bus-
cando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar e, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pes-
quiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar e anunciar a novidade (apud
Brandao, 2003, p.71).

A construcao de conhecimentos acontece no plural, pois cada sujeito-
aprendente estabelece relagdes com os fatos, temas, problemas focados e
busca solugdes-respostas, a partir de horizontes ou de cenarios construidos.
Isto € o que possibilita a maior (e talvez inica) oportunidade de aprendizado
e desenvolvimento e, conseqiientemente, devem ser adequadamente inseridas
e exploradas pelo educador.

E importante considerar ainda o papel do contexto (social, econdmico,
politico, etc) no qual o estudante se encontra, ja que as “ferramentas” cog-
nitivas das quais o estudante dispde sdo originadas deste contexto. A vivén-
cia de cada membro da comunidade de aprendizagem (na sala de aula ou
contextos-outros) deve ser relacionada com as experiéncias ali focalizadas.
Imagens, noticias e historias pessoais devem ser incorporadas as atividades
ali propostas, assim como, simulagdes, imitagdes, brincadeiras, jogos, lit-
eraturas, poesias e musicas advindas de uma ampla e fecunda bibliografia
de campos vizinhos dos temas socio-ambientais propostos.

Avaliaciao a partir do Conceito

Pensando no processo de avaliagdo da constru¢do do conhecimento
ha um deslocamento bastante sensivel na maneira formal e tradicional de
se compreender a avaliacdo. Nao se trata simplesmente de sair de um in-
strumento fundamentalmente objetivo para um outro subjetivo, ou seja, do
conhecimento padrdo e inico, para o conhecimento plural e idiossincratico.
Na verdade, avaliar o processo de constru¢do do conhecimento significa
compreender os processos comunicativos estabelecidos entre os sujeitos
(falas, desenhos, historias pessoais, perspectivas de futuro) por meio das
diferencas existentes e quais os didlogos estabelecidos sobre as questdes ou
temas estudados nos espagos entre os sujeitos.

As identidades e as interagdes dos e entre os atores de um acontecimento incorporam a
subjetividade e s6 podem ser compreendidas através de uma compreensdo da interiori-
dade de/entre sujeitos. Seres humanos ndo apenas agem respondendo a determinantes

externos. Eles geram gestos e criam fatos causados ndo pelo poder puro e simples de
fatores de varias ordens, mas pelo modo como eles sdo percebidos como fenémenos car-
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regados de saberes, sentidos e sentimentos, e que, portanto, sé podem ser investigados
(avaliados) e compreendidos a partir de sua realidade como significado! (Brandao, 2003,

.95).

Ha diversos modos de compreensao sobre os significados de certos
temas socio-ambientais ou ndo. Portanto, deve-se propiciar o didlogo entre
essas concepgdes, ndo como uma superior a outra, mas como possibilidades
de entendimento das experiéncias atuais vivenciadas pelos sujeitos/atores
do conhecimento, das idéias e praticas historicamente construidas e ainda
fortemente presentes, e de formas de intervencao realmente significativas
para a construcdo de outras consciéncias.

A utilizacdo de diferentes estratégias para discutir a questao do am-
biente fisico e social local possibilita aproximagoes da realidade do aluno,
podendo contribuir tanto para proposta de ensino da escola quanto para a
constituicao dos sujeitos imersos nas praticas escolares. Temas ambientais
fazem parte das vivéncias e reflexdes cotidianas dos alunos, possibilitando
interfaces constantes entre subjetividade e condi¢des materiais de sobre-
vivéncia. A valorizacao de suas idéias e conceitos sobre determinada questao
incentiva o envolvimento dos jovens ¢ aumenta sua auto-estima, promov-
endo uma participagdo proativa, ou seja, contribuindo para a poténcia de
acdo. Essa ¢ uma questdo de grande relevancia quando se trata da apatia
que as criangas e jovens vém demonstrando no desenvolvimento das tarefas
escolares.

Trata-se de valorizar uma outra dimensédo da avaliacdo, no sentido de
transformar a propria pratica educativa. Assim, as estratégias pedagogicas
que se iniciam pelo dialogo com os saberes dos alunos tém maiores chances
de despertar o interesse e o envolvimento dos mesmos. E é o que a escola
publica tanto necessita: a presenc¢a de projetos que proporcionem diferentes
maneiras de se trabalhar com os temas.

Cabe destacar que a Educagdo Ambiental, por seu carater interdis-
ciplinar e transdisciplinar, configura-se potencialmente promissora para a
criagdo de alternativas pedagogicas, quer seja do ponto de vista tedrico,
metodologico, ou de ambos. Nesse contexto, a avaliagdo também tem seu
papel revisto.

Oficinas de vivéncia — Sugestiao de Atividades

Como desenvolver processos que promovam deliberadamente a valori-
zagdo da constru¢ao do conhecimento como algo que parta do social e ganhe
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as marcas da subjetivag@o de cada sujeito? Através de agdes educativas em
oficinas de vivéncias de sensibilizagdo e de percepgdo ambiental.

Uma das possibilidades ¢ a proposta de trabalho que prioriza a fala
(o discurso) dos sujeitos e as imagens (figuras ou fotos) que selecionam
livremente para expressarem suas idéias/concepcdes sobre as questdes que
pretendem investigar/conhecer. Essas atividades precisam ser submetidas a
registros diarios, gravagdes e fotografias, em acordo com as caracteristicas
das intervengdes e dentro das possibilidades e disponibilidades dos recursos
técnicos. As expedi¢des investigativas constituem o passo seguinte nesse
trabalho, voltando-se para a interpretagao, com a finalidade de identificar e
analisar as concepgoes dos sujeitos relativas ao meio ambiente levando-se em
conta a abordagem processual.

Nesta atividade pode-se solicitar aos participantes que escolham e
recortem figuras ou textos que signifiquem o meio ambiente, disponibilizado
em revistas, jornais e folhetos diversificados. O uso de figuras/fotos possibilita
a presenca de uma narrativa nao verbal e imagética como forma de contribuir
para explicitar a consciéncia dos jovens sobre o significado do conceito meio
ambiente. Segundo Damasio (2000) imagens, figuras, desenhos consistem
na idéia nao lingiiistica do que sdo as coisas, as agoes, os eventos e as
relacoes (p.239).

Embora no contexto escolar prevalega uma pratica centrada em
formulac¢des verbais, propomos aqui um didlogo com outras linguagens
imagéticas, de origem visual, para compreender o processo de construcao do
conhecimento. Por isso, advogamos uma parceria entre a linguagem verbal e
o uso de imagens como forma de buscar compreensdes mais significativas do
universo de representacdes apresentadas pelos sujeitos sobre determinadas
tematicas no espaco escolar.

Se as atividades forem gravadas em fitas cassetes e transcritas, amplia-
se a possibilidade de analise e discussdo sobre o proprio processo da con-
strugdo do conhecimento sobre os temas propostos, enfatizando-se situacdes
que tenham passado despercebidas no momento da propria construgao.

Sugestoes e referéncias

a) Materiais de apoio - Filmes:

» O Milagre de Annie Sullivan, 1962

* Mentes que brilham (Little man tate), de Jodie Foster, 1991

* Nell, de Michael Apted, 1994

* O Garoto Selvagem (L’enfant sauvage), 1969, de Francois Truffaut
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Documentarios ou videos dirigidos a formacao de profes-
sores:

» Jean Piaget - Colecdo Grandes Educadores, da ATTA Midia e Educacdo
* Lev Vygotsky - Colecdo Grandes Educadores, da ATTA Midia e Educa-
¢ao

* Henri Wallon - Colecdo Grandes Educadores, da ATTA Midia e Educa-
¢ao

* As Borboletas de Zagorsky, apresentado pela TV Cultura de Sdo Paulo

* Repensando a préatica pedagogica na sala de aula, No. 7, do PROCAP
— Programa de Capacitacao de Professores do Governo de Minas Gerais

Literatura:

*» A Historia de minha vida, Helen Keller, Ed. Antroposdfica

* Historia sem fim, de Michael Ende, Ed. Martins Fontes

* Palavras, palavrinhas e palavrdes, de Ana Maria Machado, Ed.Codecri
* A terra dos meninos pelados, de Graciliano Ramos, Ed. Record

Poesias:

¢ Furundun, de Carlos Rodrigues Brandao
* Mude, de Clarice Lispector

Musicas:

* O outro, de Mario de Sa-Carneiro e Adriana Calcanhoto
* Construgdo, de Chico Buarque

b) Textos para um maior aprofundamento

I) Na psicologia historico-cultural
DANTAS, H. A infincia da razio. Sdo Paulo: Manole Dois, 1990.

GONCALVES, M.F.C. Relagoes entre desenvolvimento da lin-
guagem escrita e afetividade. In:. GONCALVES, M.F.C. (Org.).
Educacio escolar: identidade e diversidade. Florian6polis: Insular,
2003.

LURIA, AR. A construcido da mente. Sdo Paulo: fcone, 1987.

PIAGET, J. Seis Estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Forense,
1967.

VIGOTSKI, L.S. Psicologia pedagdgica. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2001.
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. A Formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1993.

. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes,
1989.

II) Na pesquisa sobre constru¢ao de conhecimento
BRANDAO, C.R. A pergunta a varias mios: a experiéncia da
pesquisa no trabalho do educador. Sdo Paulo: Cortez, 2003.
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¢) Pesquisas sobre processo de constru¢ao do conhecimento
PARK, M.B.; IORIO, S.A. Arte, educacio e projetos: Tao
Sigulda para criancas e educadores. Jundiai, SP: Arvore do Saber
Edi¢des e Centro de Estudos Pedagogicos, 2004.
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CURRICULO E EDUCACAO AMBIENTAL:
trilhando os caminhos percorridos, entendendo
as trilhas a percorrer

Ludmila Oliveira Holanda Caval

Palavras chaves: educacao ambiental critica; curriculo; projetos politico
pedagodgicos; cardapio; teorias criticas.

Assim como na educacdo ambiental, o campo de estudo do curriculo
apresenta-se como um territorio de varios donos e poucos acordos. Ambas
tematicas, embora cruciais para a importancia da discussdo da questdo
ambiental no patamar educacional, parecem ter visibilidade periférica no
cotidiano de suas significacdes.

O campo de estudo do curriculo percorre uma estrada cheia de bifur-
cacdes: em muitas destas a educacdo ambiental tem estagdes, mas poucas sao
as evidéncias de que as paradas sdo percebidas como eixos de convergéncias
com um tremendo potencial deflagrador de uma reflexdo politica que, na
minha opinido, ¢ quase inadiavel, sobre educacdo, ambiente e sociedade.

Compreendendo o campo de estudos do curriculo

Os estudos do curriculo (como proposta pedagogica a ser desenvolvida
nas escolas) iniciaram-se nos Estados Unidos do inicio do século XX, quando
devido aum processo de re-ordenamento da sociedade americana, estudiosos
questionavam o trabalho educacional voltado para uma formagao demasia-
damente teodrica e humanista, longe da realidade social que vivenciavam e
de dificil interagdo com as demandas sociais existentes.

Na época, surgem duas abordagens educacionais do pensamento cur-
ricular, a primeira com o educador Bobbitt que influenciado pelas teorias
de Frederick Taylor, sobre o trabalho e a disciplina do trabalhador (muitos
de vocés ja devem ter ouvido falar da expressao taylorismo), associava a
escola ao trabalho da fabrica e a via como um importante instrumento de
formacao de individuos preocupados com a eficiéncia e a organizagao do
trabalho no sentido de potencializar sua produ¢ao. Nesta perspectiva, cada
qual deve ter sua fungdo definida no tempo e no espago, ndo ha interagao,
nem tempo para discussao, apenas a concentragdo dividida nas suas ativi-
dades, visando sempre a produtividade (vejam como se assimila a visdo que
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temos das nossas disciplinas escolares!).

A proposta de Bobbitt & ainda lapidada pelo tedrico educacional Ralph
Tyler e ¢ a partir dele que o curriculo organizacional ganha mundo. N6s no
Brasil a conhecemos como teoria educacional tecnicista, fortemente imple-
mentada nas nossas escolas na década de 60, durante o governo militar.

A segunda abordagem americana surge com o filosofo John Dewey
que, com uma visdo mais progressista, discutia a relacdo da formagao dos
individuos na escola para o processo de constru¢do da democracia na so-
ciedade. Nesta, a perspectiva centrava-se na pessoa € no seu bem estar no
mundo, visando potencializar os individuos e suas necessidades, respeitando
os seus potenciais de conhecimento e seus ritmos de aprendizagem assim
como, sua visdo de mundo e suas opgdes na vida, tudo em fungdo de um
discurso democratico. Dewey também trouxe influéncias importantes para
o trabalho educacional no Brasil, e foi a partir destas que nds conhecemos,
na década de 30, o escolanovismo.

Ambas abordagens surgiam como uma resisténcia ao curriculo clas-
sico até entdo trabalhado nas escolas americanas, que traziam o referencial
da classe dominante, com a sedugdo dos estudos literarios e do latim e rep-
resentavam a busca por um conhecimento demasiadamente abstrato, tedrico
e que parecia ser de pouca serventia para a sociedade de classes americana.
Entre as duas, a abordagem tecnicista foi a vertente mais fortemente di-
vulgada e adotada como proposta curricular “padrao” pelos pedagogos e
estudiosos educacionais, pois parecia estar mais voltada para “a realidade
do aluno”. Esta foi também a versdo mais comumente adotada nas escolas
do nosso pais.

Embora buscando a transformag@o desta escola, ambas abordagens,
a tecnicista/tecnocrata e a progressista, ndo chegaram a questionar a trans-
formagao da sociedade discriminatoria na qual tais valores hierarquicos se
disseminavam. Ou seja, questionavam a escola ¢ o conhecimento escolar
no processo de formagdo do individuo, mas estavam longe de preparar
estes individuos para o enfrentamento das relagdes de poder na sociedade
capitalista da qual faziam parte.

Ea partir da década de 70, sob a influéncia das teorias educacionais,
que, em diferentes partes do globo, comegamos a repensar o curriculo dentro
deste cenario de construgdo educacional e a relagdo desta com a sociedade.
As teorias educacionais criticas trouxeram para o debate a discussao da
funcao social da escola e, sob diferentes prismas, comegam a tecer um novo
olhar sobre a educagdo e sua relagdo com a sociedade.
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Na Franga, o filosofo Althusser (1983) denunciava a escola como um
dos aparelhos ideologicos do estado, Bourdieu e Passeron (1975) apontavam
os perigos da educacdo escolar como um fator de subordinagdo das classes
menos favorecidas; na Inglaterra, Bernstein (1975) ilustrava os codigos de
dominagdo socio cultural trabalhados na escola e Michael Young (1971)
evidenciava a relacdo entre o conhecimento escolar e o controle social;
no Brasil, Paulo Freire (1970) surgia com a educagdo bancaria; nos EUA,
Samuel Bowles e Herbert Gintis (1976) desvelavam a escola como propaga-
dora dos ideais capitalistas, mais tardiamente, Michael Apple (1979) surgia
com a discussdo de ideologia e curriculo ¢ Henry Giroux (1987) relacionou
a politica cultural e a pedagogia.

Estes movimentos académicos que aconteciam de forma quase si-
multdnea em diferentes partes do globo, estavam atentos aos riscos que a
educagdo e seu sistema escolar traziam para o enfrentamento das questdes
sociopoliticas e economicas da sociedade contemporanea. Ao questionar a
escola enquanto instrumento de relagdes de poder na sociedade, despertam
para uma nova perspectiva no Campo de Estudo do Curriculo.

E neste periodo de efervescéncia tedrica que surge nos EUA o movi-
mento dos re-conceptualistas (a revisao do conceito de curriculo escolar),
que junto com os estudos europeus (Inglaterra principalmente), negavam o
curriculo técnico e discutiam o impacto deste no processo de manutengdo
das relagdes de poder desiguais da sociedade ocidental.

Este movimento abarcava varias visdes de criticidade socio politica
que, neste processo de re-avaliacdo do significado do curriculo no trabalho
educacional trazem, em contraposicao a teoria convencional do curriculo,
as teorias criticas do curriculo. Estas, mesmo na sua diversidade, tém
como ponto em comum a idéia de que o “curriculo” estd intrinsecamente
relacionado as questdes de poder na sociedade.

As Teorias Convencional e Criticas, fazem do campo de estudo
do Curriculo uma arena politica de demasiada importancia para o nosso
trabalho educacional (SILVA, 1996). Neste texto, ndo sendo possivel uma
analise minuciosa desta discussdo, nos deteremos na versao mais imediata
deste territorio politico, apresentando a visdo convencional do curriculo e
a visdo critica, para a partir disto, situarmos tais perspectivas no trabalho
com Educagdo Ambiental e justificarmos, ainda que de forma embrionaria, a

sociedade — classe, género, etnia, religido...). Neste territorio teorico, a partir da década de 90, vai
surgir de forma mais sistematica a discussdo das teorias pos criticas de curriculo, adicionando ao
debate as questdes como subjetividade, identidade, complexidade, trazendo referenciais outros para
o universo do campo de estudo curricular. (Silva, 2004).

2 Procure mais sobre Educa¢do Ambiental Emancipatéria nesta publicagdo.

2+ Para a compreensdo desta discussdo tedrica procurem o livro Documentos de Identidade — uma
introdug@o as teorias do curriculo de Tomaz Tadeu da Silva, 2004.
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opcao politica que a Educagdo Ambiental critica e emancipatéria® tem feito
no trabalho com o processo de construgdo de conhecimento socio-ambiental
(dentro e fora da escola!!!).

Uma perspectiva reguladora na teoria convencional
do curriculo

A visdo de curriculo convencional, vinda dos Estados Unidos e
reiteradamente assimilada no Brasil da década de 60, ajudou a pensar e
fortalecer a idéia de um conteudo escolar dentro de uma perspectiva prag-
matica e funcional da escola como instituicdo responsavel pela formagao
dos individuos que atuam na sociedade capitalista.

A “grade curricular”, como costumamos denominar a organiza-
¢do, priorizagdo ¢ formacgdo de uma proposta de ensino, refere-se a um
organograma fixo e eficientemente compartimentado onde se encontram
as caixinhas disciplinares contendo o qué, como ¢ quando devemos nos
deparar com o “conhecimento elaborado” na nossa vida escolar. Esta grade
curricular, até hoje no nosso vocabuldario, € permeada de significado e traz o
referencial do trabalho “fabril” que Bobbitt vislumbrou, o qual nos coloca
diante de um processo organizacional que pouco discute, dialoga e enfrenta,
que basicamente organiza “o conhecimento” no tempo (carga horaria) e
espaco (disciplinas), dividindo-os em especificidades que ndo representam
a dinamica da realidade.

Para este Curriculo Convencional, existe um conhecimento universal
que deve ser valorizado e reconhecido como o conhecimento da humani-
dade; uma cultura e uma idéia de evolugdo do pensamento social a partir
de sociedades “civilizadas” e reconhecidamente importantes na historia da
humanidade; a ci€éncia como a principal (quando ndo a tinica!) referéncia
possivel no processo de conhecimento escolar e um saber hierarquizado e
acumulado ao longo do tempo. O curriculo ¢ visto como um instrumento de
competéncia pedagdgica, técnica e politicamente neutralizada, que “apenas”
organiza o conhecimento elaborado trabalhado na escola. Por tudo isto, a
escola passa a ser o lugar onde se aprende a viver socialmente e onde natu-
ralmente se adquire o status de formacao para a vida em sociedade. Nesta
perspectiva existe uma hierarquia de saberes, ¢ a escola/educagao formal é
lugar onde nos apropriamos do saber “mais adequado socialmente”.

Por onde caminham as criticas das Teorias Criti-

» Por espagos pedagdgicos podemos nos referir a contextos para além da escola que também cumprem
o seu papel educacional, que também trazem um curriculo em suas propostas de a¢do educativa,
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cas?

Como ja afirmamos, dentro deste universo de negagéo a Teoria Con-
vencional do Curriculo, existem diferentes visdes tedricas que muitas vezes
se chocam (os marxistas por exemplo criticam os adeptos da fenomenologia
— outra corrente analitica — de se incomodarem apenas com as descrigdes
dos contextos escolares, sem aprofundarem-se na estruturas macro de poder,
por outro lado os fenomenologistas reagem avisando que focalizando no
macro sem se deter nos contextos particulares, serdo poucas as contribui¢des
para a transformagdo do social...)**. Neste texto, colocaremos em linhas
gerais, por onde passa os pontos convergentes da resisténcia ao Curriculo
Convencional, ndo nos detendo nas abordagens que tais vertentes utilizam
para com ele se confrontarem.

Podemos dizer que foi na Inglaterra no inicio dos anos 70, com o
movimento académico conhecido como a Nova Sociologia da Educagdo, que
os teoricos da educagdo e da sociologia, vislumbraram denominar a discussao
sobre o curriculo ¢ a relagdo deste com as visoes de sociedade, educagao e
producdo do conhecimento, como Teoria Critica do Curriculo.

O livro de Young (1971) sacudiu as discussdes educacionais em torno
do significado do trabalho com o conhecimento escolar e as manutengdes
do status quo na sociedade. Este movimento, junto com estudos e reflexdes
em diferentes partes do globo, ajudaram a aglutinar uma perspectiva teorica
de analise do curriculo que desconstruia de forma surpreendente, a idéia de
neutralidade e competéncia técnica antes atribuida ao processo de selegao
de contetidos escolares.

A partir desta perspectiva, o curriculo deixa de ser apenas uma questao
organizacional para ser uma dinamica socio educacional carregada de senti-
dos na qual estdo inseridas as relagdes com o poder, a cultura e a ideologia;
passa a ser compreendido nos processos de regulagido das prioridades de
conhecimento escolar; nos ditames pedagogicos; nas nuances do territorio
escolar; refletidos na organizagao do espago; no que esta exposto em suas
paredes, nas suas dinadmicas de relagdo social, no seu calendario escolar
(fiquemos atentos ao curriculo oculto - Silva, 1992; Santomé 1995).

Para a educagdo ambiental esta discussdo “subliminar” do processo
de selecdo de contetudos e praticas escolares € central no amadurecimento
da concepcdo de Educagao Ambiental que se naturaliza, formaliza e ganha
espaco. Por tudo isto, o campo de estudo do curriculo pode trazer impor-
tantes reflexdes para o campo de estudo da Educa¢do Ambiental, pelas suas

como por exemplo: comunidades, sindicatos, conselhos, associagdes de moradores...
2 Ecossistema comunicativo abrange a organizagdo do ambiente, a atuagio dos atores, a disponibilidade
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interfaces politicas, culturais e pedagogicas.

O curriculo e a educacao ambiental — “comprando
uma briga” importante!!!

As diferentes concepcdes de curriculo e as andlises tedricas que delas
surgem, sdo produtos sociais construidos historicamente e representam uma
dinamica relacional entre visdo de sociedade ¢ visdo de educacgdo. Por tudo
isto, nos educadores ambientais ndo podemos nos isentar desta discussdo
e precisamos ficar sempre atentos ao que ingenuamente acreditdvamos ser
uma questdo “técnica” e neutralizada politicamente.

Bem, ndo ¢ dificil imaginar porque o campo de estudo e trabalho com
educacdo ambiental tem tudo a ver com todas estas questoes... O “qué” e
0 “como” trabalhamos com Educag@o Ambiental tem a ver com o porqué
trabalhar com Educagdo Ambiental! Este porqué vai poder explicar o nivel
de comprometimento que estamos estabelecendo com as reflexdes sobre as
questdoes ambientais.

Precisamos diferenciar as atividades em educacao ambiental do pro-
Jeto politico da educag¢do ambiental. A primeira centra-se nas oportunidades
que temos de trazer a questao ambiental para a pauta de discussdo (semana
do meio ambiente, dia da arvore, projeto de reciclagem, reportagens sobre o
efeito estufa...) a segunda centra-se no compromisso de colocar tais questdes
dentro de uma plataforma politica definida, que esté atrelada as discussdes
de poder na sociedade e que devem ser trazidas para o universo de reflexao
pedagodgica havendo ou ndo esta oportunidade. Ou seja, vamos discutir/en-
frentar as questdes ambientais e ndo apenas reconhecer que estas existem,
quando nos for apropriado discuti-las.

O trabalho com Educacdo Ambiental deve partir do pressuposto de
que existe um tensionamento na relacdo sociedade e ambiente, e este ten-
sionamento surge de relagdes de poder historicizadas, ndo naturalizadas e
passiveis de transformacao.

Principios metodologicos para o trabalho com Edu-
cacao Ambiental e curriculo

* A perspectiva critica de curriculo busca estabelecer uma reflexao
sobre a responsabilidade de todos frente as questdes socioambien-
tais. Isto implica em ndo centrarmos a Educa¢do Ambiental em uma
disciplina, ou néo territorializarmos sua discussdo como da “area bi-
ologica”, “da geografia”... a Educacdo Ambiental € territorio de todos
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e deve ser trabalhada com responsabilidade a partir de uma visao de

mundo e sociedade que esta inserida no projeto politico pedagogico
do espago no qual atuamos.

* Os espacos pedagogicos sdo uma dinadmica construida socialmente,
nao podendo haver proprietarios nem superiores, suas decisdes pre-
cisam ser construidas de forma democratica e participativa e devem
buscar trabalhar os tensionamentos existentes na nossa sociedade.

* As opgoes do “qué” estudar, “quando” e de “como” devem ser dia-
logadas e pautadas em analises mais participativas. O trabalho com
pesquisa permite aos educandos fluir em suas reflexdes; a pedagogia
de projetos (Leite, 1996) no ambito escolar pode ser uma boa opgao
para fugir as obviedades dos contetidos disciplinares. As op¢des de
contetdos (Carddpio Curricular), quando possivel, podem ajudar a
suprir muitas das demandas surgidas em grupos.

* O trabalho com a produgdo de conhecimentos ndo pode ser hierar-
quizado. O conhecimento trazido de casa/outros contextos ¢ impor-
tante e deve ser ndo apenas “levado em consideragdo”, mas buscado
e valorizado como contribui¢do importante.

* As questdes ambientais demandam uma analise sistematica, a dis-
cussdo deve sempre ser pautada nos porqués, entendendo a realidade
como um processo historicamente construido na relagdo ambiente e
sociedade.

Dicas de avaliacao do nosso espac¢o pedagégico®

 Estamos valorizando as falas de todos, escutando as diferencas e
encaminhando suas reflexdes?

» Estamos buscando a reflexdo ou apenas trazendo informacdes?
Articulamos nossas discussdes ou fragmentamo-as no tempo € no
espaco?

» Estamos buscando as diferentes versdes da historia ou apenas nos
centrando nas mais “evidentes”?

* Estamos tomando decisdes conjuntas ou repassando decisdes de
poucos?

* Estamos praticando nossas falas, ou apenas jogando teorias no ar?

* Dicas de questdes problematizadoras

dos recursos e tecnologias, as agdes conjuntas que envolvem um processo comunicativo. Trata-se
de uma apropriagdo conceitual, que pode parecer estranha para ambientalistas, mas traduzida ao
pensarmos em “ecologia social”.
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* Quem decide o que é “conhecimento escolar”? Por que se decide
assim?
» Por que existem conhecimentos mais importantes que outros?

* Como esta carga horaria ¢ definida? Por que existem disciplinas
“chaves” e disciplinas menos importantes? Por que nem sempre temos
tempo para os temas transversais na escola?

* Por que a vis@o de cultura tem uma referéncia? Onde ficam as
diferentes visoes de cultura das diferentes formas de vida em socie-
dade?

* Por que estudamos apenas uma versao da histéria? Por que valori-
zamos a versdo dos brancos, dos colonizadores, dos poderosos?

* Por que a linguagem adequada é sempre a de quem tem poder na
sociedade?

* Por que o “certo” e o “errado” é sempre dito e pouco explicado?

Sugestao de video

Narradores de Javé — direcdo de Eliane Café — duragdo 1h 20m.
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DEMOCRACIA

Joan Pierre ¢ Tunia Pacl

Palavras-chave: cidadania; direitos; igualdade; eqiiidade; justica; ética;
dignidade; cultura; liberdade; pluralismo; conflito; solidariedade; utopia.

1. Origens, historia e conceitos

Todos nos freqiientemente ouvimos falar (e até falamos, também) que
alguém € “um verdadeiro democrata” ou, ao contrario, que uma decisdo ou
atitude foi “profundamente anti-democratica”. Mas quantas vezes paramos
para pensar no que isso significa de fato? Sera que ja fomos ao dicionario
para ver afinal qual o sentido real desses termos tdo presentes no nosso
dia-a-dia? Ou sera que fazemos parte da turma que “ndo liga muito para
essas coisas de politica”, pois “tem coisas mais importantes com as quais se
preocupar”? Se vocé optou por ler este trabalho, temos a certeza de que ndo
se deixa incluir nesse grupo. Ao contrario, como uma pessoa preocupada
com a construgdo da cidadania, sabe que para isso a democracia € um bem
essencial. Por isso mesmo, talvez seja interessante aprofundar a questio,
pensar um pouco e mais a respeito...

Comecemos pela historia: a palavra democracia chegou ao portugués
através do termo latino democratia, mas a cria¢do original foi grega. De-
mokratia partia de duas raizes: demo (povo) e krateein (regra, lei). Os gregos
construiam, assim, a base de uma teoria segundo a qual a forma mais pura
de governo seria aquela na qual o Estado fosse controlado por todo o povo,
cada cidaddo e cidada partilhando de forma eqiidnime direitos, deveres e
responsabilidades e participando pessoalmente do exercicio do poder. Esse
ideal das cidades-estado da Grécia antiga surgia em oposi¢ao aos regimes
politicos existentes até entdo: a monarquia (governo de uma s6 pessoa) ¢ a
aristocracia (governo de um grupo reduzido de pessoas).

Entre os filosofos da época, houve inclusive quem defendesse o termo
“isonomia”, com o sentido de “igualdade perante e das leis”, como o que
melhor definiria as bases do governo desejavel para todos. De qualquer
forma, a verdade é que a democracia jamais foi posta em pratica pelos
gregos ou por seus contemporaneos, nesse sentido ideal. Basta dizer que,
de forma diferenciada, as mulheres, os “metecos” (estrangeiros que viviam
nas cidades) e os escravos eram por eles excluidos da cidadania.

Ao longo dos séculos, a concepcdo de democracia sofreria diversas
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transformacdes, conforme mudavam as civilizagdes e as circunstancias em
que elas viviam. Passando pelos romanos e por autores medievais, a nogao
ora se desvirtuava, ora se enriquecia. E, aos poucos, as idéias de democracia e
de republica — res (coisa) + publica — iriam se misturando e confundindo.

O debate ganharia um novo alento a partir da Revolug@o Francesa.
Para Saint Just e Robespierre, a democracia deveria varrer definitivamente
da Franga o despotismo, instaurando o “reino da virtude”. Mas vale um
adendo que nos da pistas sobre o tipo de democracia com a qual eles sonha-
vam: segundo Robespierre, as “molas propulsoras” desse Governo popular
deveriam ser, ao mesmo tempo, o terror ¢ a virtude. E ele esclarecia que
“sem a virtude, o terror ¢ funesto; e a virtude, sem o terror, € impotente”! O
grande tedrico da democracia moderna seria, entretanto, Rousseau. No seu
Contrato Social, os ideais republicano e democratico se fundiriam na defesa
da soberania popular, a qual competiria, através da formagao de uma vontade
geral inalienavel, indivisivel e infalivel, o poder de fazer as leis.

Seria precisamente a partir da visdo de Rousseau que, ao longo
dos séculos XIX e XX, liberalismo e socialismo defenderiam, cada um a
seu modo, a idéia de estarem [utando por ou pondo em prdtica regimes
democraticos em diferentes paises. De um lado, Benjamim Constant, Alexis
de Tocqueville e John Stuart Mill, entre outros, apontavam a democracia
representativa ou parlamentar como a inica forma de governo compativel
com um Estado liberal. De outro, teriamos, na visdo de diferentes autores
de esquerda (comegando pelo proprio Marx e sua analise da Comuna de
Paris, no /8 Brumario), o imperativo da participagdo direta dos cidaddos na
direcdo do Estado, organizados em conselhos ou em formas assemelhadas
de acdo coletiva, como imprescindivel para a existéncia da democracia.

Na critica de Norberto Bobbio (1986), entretanto, tanto no liberalismo
como no socialismo, o ideal democratico viria a representar um elemento
integrante (como “reforco da base popular do Estado”) e necessario (sem ela,
nao se alcanca a “profunda transformacao da sociedade que os socialistas
das diversas correntes sempre tiveram como perspectiva”), mas nao con-
stitutivo. Para ele, o que muda na doutrina socialista a respeito da doutrina
liberal é o modo de entender o processo de democratizagdo do Estado. Fora
isso, para uns e para outros Bobbio afirma que ela foi-se tornando um mero
receitudrio de pratica politica, baseado no respeito a determinadas “regras
de jogo” ou a certos “procedimentos universais”.

A critica tem procedéncia. Foi precisamente assim que chegamos
aos dias de hoje, nos quais o conceito de democracia mais que nunca €
motivo de disputas. Fala-se de liberalismo ou de socialismo democraticos,
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emprestando a democracia valor de adjetivo e significado essencialmente
“comportamental”, em lugar de “substancial”. A essa democracia formal,
na qual os representantes eleitos exercem o poder em nome do povo, mas
raramente o fazem a favor de e para este mesmo povo, terminando sempre
por basear suas praticas nos determinantes economicos e nas necessidades

das elites, autores de esquerda opdem a democracia substantiva, ou a radi-
calizacdo da democracia.

2. Democracia, questido de fundo ou método de

governo?

Para nés, a visdo de democracia como valor universal transcende as
nogdes de forma e de método. Seu alicerce é construido a partir da concep-
¢do de que o poder ndo deve ser apenas proveniente do povo ou garantir
a sua participagdo efetiva nas decisdes que envolvem a forma e o método
como deve ser exercido. Acima de tudo, é essencial considerar “para qué”
e “com que fins” se direciona seu uso; o que fazemos com ele; quem sdo
os beneficiarios e quais os beneficios dele provenientes. E uma busca per-
manente pela igualdade.

E aqui vale um paréntese: dizer que cada cidaddo compartilha o poder,
que cadaum ¢ igual perante a lei, € uma ilusdo quando sabemos que o poder
do dinheiro e a forga estdo nas maos de minorias, quando as condigdes
sociais, econdmicas e culturais em que vive a maioria das pessoas ndo lhes
permites exercer a sua cidadania e faz com que a republica continue sendo
propriedade de alguns. A forga e a lei, desviados do seu papel democratico
de assegurar a plena realizagdo dos direitos humanos, civis, politicos e,
também, econdmicos, sociais, culturais e ambientais (DhESCAs), perpetuam
esse estado de coisa. Por outro lado, um dos perigos da democracia ¢ o de
o cidaddo achar que tem todos os direitos, esquecendo que, ao defender
direitos iguais para todos, a democracia ao mesmo tempo limita os direitos
de cada um. A educagdo para a democracia, a compreensao e a defesa do
interesse geral sdo pontos fundamentais, mas ndo suficientes. O poder do
Estado, pela lei e pelo monopdlio da forga, deve se manifestar também para
promover a igualdade. Fechemos o paréntese.

Isso nos leva a ir adiante na forca de nossas convicg¢des: entendemos
a democracia como processo. Um processo que tem como cenario as cir-
cunstancias dadas que nos cercam e que estdo sempre em mutagdo continua.
Do ponto de vista politico (e socio-econdmico), ora conquistamos vitorias,
ora somos obrigados a recuar; ora optamos por “empates”. Somando-se a
isso, basta considerarmos as transformagdes que ocorreram ao longo do
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século XX e nestes primeiros anos do século XXI, para entendermos que,
paralelas as lutas contra a miséria e a exclusdo e pela justica social e ambi-
ental, as imensas conquistas da ciéncia e da tecnologia vém redeterminando
com inusitada freqiiéncia as nossas necessidades. Finalmente, temos ainda
a utilizagdo da maquina publicitaria/midia, determinando nossos desejos
e transformando o potencial de consumo como um indice cada vez mais
presente e contundente do que temos e, acima de tudo, somos.

Em contraposi¢ao e, ao mesmo tempo, dando continuidade a esse
raciocinio, vale salientar que exatamente o conflito - tdo temido por uns,
tao criticado por outros — ¢ parte essencial e substancial para a constitu-
icdo da democracia. A tudo custo, as elites e os que exercem a dominagao
ideologica sobre o mundo buscam instaurar a “democracia do consenso”.
Através dela, pretendem construir uma falsa unanimidade, calando as vozes
dissonantes. Esse “idilio do consenso”(Ranciere, 1996) promove a morte
da politica, submetendo-a ao econdmico e inviabilizando assim o debate
sobre as decisdes e orientagdes do chamado desenvolvimento, tornadas
intangiveis. O pluralismo politico fica limitado a questdes secundérias, o
pensamento Unico prevalece, e a nacao se apresenta na sua unidade aparente,
sua “homogeneidade”.

Ora, a democracia so € construida a partir da heterogeneidade e dos
dissensos, das divergéncias de opinido e das diversidades culturais, da het-
erodoxia dos sonhos e da reafirmacgéo das utopias. Esses sdo os ingredientes
que permitem que a democracia se manifeste, “como vontade de unificar
a sociedade sem abolir suas divisdes, de determinar um espago politico no
qual a divisdo una”(Chatelet, 1983).

E importante ressaltar, finalmente, uma questdo aparentemente
contraditéria, mas de importancia fundamental: a democracia que hoje
construimos jamais sera alcan¢ada, na medida em que € e serd sempre de-
terminada por uma utopia em constante transformacao. A cada passo dado
no sentido de chegar a ela e mesmo a cada vitdria, ela ira se metamorfosear
em algo novo, agregando novas necessidades. Assim, a distdncia que nos
separa do nosso alvo de alguma forma se mantera, pois, na medida em que
o destino e o caminho estardo sempre sendo corrigidos, acrescidos de mu-
dancas de rumos ou da clarificacdo de novos horizontes. E € isso, acima de
tudo, que torna fascinante a nossa busca: o fato de que estaremos sempre
aprimorando-a e, nesse processo, aperfeicoando a ndés mesmos, as nossas
sociedades, a nossa cidadania e as relagdes que marcam a nossa permanéncia
com e neste planeta.

Tudo isso implica, forgosamente, na formagao de uma consciéncia e
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de uma vontade coletiva, que questione o poder das elites; o uso que é dado
aciéncia e a tecnologia; a mercantilizagdo dos valores que determinam nossa
ética, nossos sonhos e desejos. Mais: implica na propria re-significagdo da
palavra democracia e do conceito por ela expresso, crescentemente alvos
de apropriagdo e de uso falacioso por aqueles e aquelas que buscam a morte
da politica ou sua transformagdo em mero instrumento para a manutengao
de seus privilégios.

3. Educacdo Ambiental e Democracia

A nocao de democracia ndo pode prescindir da dimensao do meio am-
biente. Nossas relagdes humanas dependem, até mesmo no que diz respeito
a nossa sobrevivéncia, das relagdes que mantemos com a natureza € com o
planeta, em si. Assim como de nada adianta ciéncia e tecnologia avancarem
de forma aética, indiscriminada, acritica em seus objetivos e instrumentos,
a defesa do direito a uma vida de qualidade para todos os seres humanos
deve ultrapassar de muito a garantia da satisfagao das necessidades bésicas.
Isso envolve nossas relagdes com a propria Terra: seu ar, 4gua, solo, clima,
riquezas etc.

No dizer de Ricardo Petrella (2004), nossos sonhos foram aprisionados
num campo cercado, definido pelos grupos dominantes, € isso reduziu nossa
capacidade de imaginar e de criar & mera “gestio do possivel”. E contra esse
cenario que devemos nos insurgir, se desejamos construir um mundo mais
justo e democratico. A partir desta proposta, gostariamos de destacar alguns
pontos especificos que se colocam como premissas e como desafios para a
educacdo ambiental que caminha no sentido da democracia:

3.1. A Educac¢io ambiental como educacio para a cidadania,
para a virtude

Acima dos interesses particulares, acima da privatizacdo ¢ da mer-
cantiliza¢do da natureza, a educa¢do ambiental trabalha a afirmacgdo de
que os recursos naturais e o meio ambiente sdo “bens comuns” do pais e
da humanidade. Acima dos interesses particulares, ha o interesse geral da
humanidade, a de hoje ¢ a do futuro, de que cuidemos bem da nossa her-
anga. No mesmo movimento reflexivo, o educando é convidado a mudar de
postura ou fortalecé-la, a mudar ou fortalecer a sua relagdo com seu meio
ambiente, ¢ a se inserir na tarefa democratica de fazer prevalecer o interesse
coletivo da humanidade.

3.2. Educacio ambiental e igualdade
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Sem reconhecimento dos direitos humanos, ndo ha democracia pos-
sivel. Para os pobres, os excluidos, os invisiveis ou qualquer qualificacdo
que se dé aos desiguais e subalternos, € quase impossivel fazer valer seus
direitos. E o tamanho da injustica aumenta. Os mesmos que véem negado
seu direito a educagdo, a saude, a moradia, ao emprego de qualidade,
véem negado seu direito ao meio ambiente. A educagdo ambiental tem a
responsabilidade de mostrar que os paises que provocam o efeito estufa
estdo fazendo crescer a desigualdade entre eles e os paises pobres; que sdao
principalmente os habitantes desses ultimos que mais sofrem as conse-
qiiéncias das catastrofes decorrentes das mudangas climaticas; que sdo as
populagdes pobres que sofrem os impactos de um desenvolvimento que,
no mesmo movimento, destroi a elas junto com a natureza, aprofundando a
desigualdade. A Educacdo Ambiental tem que mostrar que a luta pelo meio
ambiente ¢ uma luta pela igualdade, e que a luta pela igualdade ¢ uma luta
pela democracia.

3.3. Educacao ambiental e conflito

A educacgdo ambiental ¢ uma educagdo amorosa, educacido do cui-
dado para com a terra e para com a humanidade; educacao para a paz, pois
a guerra aniquila a vida, e a violéncia ofende a dignidade da humanidade.
Mas a Educacdo Ambiental, para que se chegue 14, diz que € preciso enfren-
tar as desigualdades e os que a promovem. A Educacao Ambiental recusa
a idéia veiculada pela democracia liberal de que, cada um tendo um voto,
todos teriam igual oportunidade de participar da politica e das decisdes
sobre nosso futuro. Nao aceita que o planeta e a vida se tornem mercadoria
ou lixeira da humanidade. Quer reatar os lacos humanos esgarcados pela
dominacdo de uma minoria sobre o resto da humanidade e sobre a natureza,
a partir de um claro reconhecimento das responsabilidades diferenciadas e
de agdes de reparo.

Nesse sentido, a Educacdo Ambiental ndo pode passar por cima das
diferencas ¢ da diversidade humana. Pelo contrario, associa a rica diversidade
do planeta (ecossistemas, vida, paisagens etc) a boa parte da diversidade
humana (culturas, formas produtivas, pratica politicas, etc.) no tempo e no
espaco. Por isso, a Educa¢@o Ambiental ndo pode aceitar que uma aparente
unidade dos cidaddos em torno da patria negue a sua diversidade.

3.4. Educacao ambiental e modelo de desenvolvimento
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Em nome do “desenvolvimento sustentavel”, colocando o crescimento
a qualquer custo como meta e o cuidado para com o meio ambiente sob a
condugdo do mercado, nega-se ndo so6 o principio da eqiiidade nas nossas
relagdes com a natureza como, ainda, a ética, o direito a diversidade e com-
promete-se a propria democracia. Esquece-se de que ela ¢ fruto de decisdes
da sociedade, e que ndo sdo os bens materiais que a definem, mas os valores,
a concepgao de mundo dessa sociedade, fazendo valer sua vontade ao longo
do tempo e das geragdes, através de processos democraticos. Esquece-se que
0 “desenvolvimento” que se quer é o da propria humanidade em consonancia
com a natureza, que sera multiplo e variado, pois s6 pode ser busca e fruto
desta humanidade na sua multipla diversidade.

Essa concepgdo nos orienta para a radicalizacdo da democracia ¢ a
busca de outras formas de participagdo democratica para além da represen-
tagdo, pois nem os sabios, nem as elites poderdo dar conta desse projeto.

3.5. Educacido ambiental e exercicio da politica

A seguir uma corrente da economia ambiental, a preservacdo da na-
tureza seria mais garantida se fosse privatizada e se lhe fosse dado valor de
mercadoria, pois a gente cuida melhor do que ¢ seu. A nossa relagdo com o
meio ambiente sairia entdo da esfera politica para se restringir as esferas da
propriedade particular e do comércio. Contra a generalizagdo dessa idéia, a
Educacdo Ambiental opde a sua reflexdo sobre a natureza como bem comum,
heranga da humanidade, e afirma que seu manejo, para a humanidade de hoje
e a do futuro, ¢ tarefa e a ser discutida e compartilhada democraticamente,
de maneira responsavel e solidéria; que ¢ tarefa eminentemente politica.
Estende inclusive a reflexdo e a agdo democraticas a dimensao do mundo.

A luz da democracia, definimos sustentabilidade como “o processo
pelo qual as sociedades administram as condi¢cdes materiais da sua re-
producao, redefinindo os principios éticos e sdcio-politicos que orientam a
distribui¢do dos recursos ambientais”. Em lugar de colocar a sustentabilidade
como algo ja definido, ela passa a ser tarefa nossa, pela qual se resgata a
cidadania, se instaura o conflito na busca da boa sociedade e de um outro
desenvolvimento. Nesse sentido, podemos estabelecer como nossa tarefa
maior, a de forjar uma educagdo que nos ofereca as bases para construir-
mos um projeto civilizatdrio baseado numa outra relagdo dentro de cada
sociedade; das sociedades entre si; e da humanidade com o meio ambiente
€ com 0s recursos naturais do planeta.
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4. Metodologia: democracia e maiéutica

Comegamos este texto falando dos gregos; talvez convenha retornar a
eles, neste momento em que vamos discutir brevemente como se dara a nossa
atuagdo como educadores. Socrates chamava de “maiéutica” o processo que
utilizava com seus discipulos. A palavra tem significado expressivo: parto.
Em lugar de se colocar no alto de uma torre de marfim, de um pedestal ou
de uma catedra, discorrendo com brilho fulgurante sobre os mais diferentes
assuntos, o filésofo caminhava com eles pelos campos, deixava-se ficar
com eles, sentados ou deitados sobre a relva, e, pacientemente, conver-
sava. Fazia perguntas, ouvia, questionava, ouvia, trocava idéias e, delicada
e sutilmente, como uma habil parteira, induzia seus alunos a “descobrir”
dentro de si o conhecimento € a trazé-lo a luz. Generosamente, abria mio
do papel de “vanguarda” que sem duvida era seu ¢ levava-os pelo caminho
da autodescoberta, oferecendo a cada um a chance da verdade adquirida
como uma vitoria pessoal e uma certeza inquestionavel.

Essa ainda pode ser uma boa postura inicial: em lugar de buscar a
admiracdo dos “discipulos”, socializar e trocar conhecimentos, construindo
meios para estabelecer, de forma horizontal e democratica, a verdade comum.
Se a democracia € um processo, como ja dissemos, e um processo de con-
strugdo coletiva, a educagdo para a democracia serd também um processo,
e sera também coletiva. Nesse sentido, ela supde colocar-se em atitude de
abertura a mudanca, em atitude de “libertagdo”, como dizia Paulo Freire. E
ele acrescentava, comparando o processo educativo a libertagdo: “Ninguém
liberta ninguém, ninguém se liberta a si mesmo: os homens se libertam em
comunhdo”. E ainda: “ninguém educa ninguém — ninguém se educa a si
mesmo — os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Assim,
o educador ambiental se coloca numa atitude despojada, de aprendiz da de-
mocracia, de caminhante, de artesdo. Junto com as pessoas, o grupo, parte
para a descoberta. A partir dai, podemos levantar algumas possibilidades
de questdes sobre o como fazé-lo:

4.1 aprender a distinguir criticamente entre a democracia sendo
praticada como simples forma ou método de governo e a democra-
cia substantiva, radical, construida a partir dos conflitos, buscando
a igualdade entre os seres humanos e novas relagdes com o meio
ambiente. Engajar-se e comprometer-se com ela;

4.2 inconformar-se com o sofrimento das pessoas e o drama que
hoje vivem a humanidade e o planeta. Ser sensivel a voz dos que
gritam no deserto, sem eco; fazer emergir a fala daqueles a quem foi
negada a voz; transformar em palavras e denunciar a vida destruida
e a natureza saqueada;
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4.3 paralelamente, escutar criticamente o discurso dominante e con-
fronta-lo com o grito ¢ o siléncio dos oprimidos. Identificar e expor
as contradigdes que geram os questionamentos;

4.4 vincular-se afetivamente ao territorio, a cultura e ao meio social
onde vive. Observar a riqueza produzida pela sociedade e identificar,
por tras dos bens, tudo que veio da natureza e tudo que volta a ela.
Indagar: quem se beneficia deles? Quem fica a margem? A que prego
e como isso ocorre? Como mudar esse estado de coisas?;

4.5 fazer a ligagdo entre o local e o global, entre o imediato e a
utopia. Trabalhar na elaboracao e na efetivagdo de solugdes para o
desenvolvimento aqui e agora, onde os participantes se confrontem
com a necessidade de rever valores; de diagnosticar problemas; de
discutir propostas; de debater formas para viabiliza-las, sempre de
forma participativa;

4.6 estabelecer relagoes pedagogicas (Gramsci) para transformar o
senso comum, a cultura e a concep¢ao de mundo dos participantes,
de forma a que venham a ser eles proprios criadores de novas utopias,
sempre na perspectiva de constru¢cdo de um projeto de futuro para a
humanidade e o planeta que tenham por base o primado da ética e do
respeito aos direitos humanos e ambientais;

4.7 entender que esse processo educativo jamais serd forjado a partir
de conversas entre quatro paredes. E necessario usar como método a
Pesquisa Agdo Participante, comprometida com a horizontalidade e
com a transformagao social. Sair para a roga ou para o bairro; para o
rio, mar, floresta, cerrado ou caatinga; para a usina ou para o mangue;
para o congresso € para o tribunal. La, desencadear um processo
democratico, que tenha como ponto de partida a realidade concreta
e, por objetivo, mudar uma situagdo de exclusdo e de destruicdo
ambiental;

4.8 lembrar que o conhecimento provém da acdo transformadora,
como também nos mostra Gramsci. A a¢ao elaborada pelos que nos
precederam nos educou. A ela acrescentamos nossa propria pratica
e, a partir das nossas experiéncias, construimos o acimulo que dara
maior solidez a nossa acdo cidada, a nossa participagdo para com a
democracia;

4.9 a democracia ndo ¢ um pacote pronto; jamais estara contida numa
receita. A constru¢do do conhecimento e a constru¢do da democracia
seguem juntas, no mesmo processo. Nao havera um mapa do caminho
a percorrer, ja que a democracia ¢ uma invengdo permanente. Atuar
sempre, pois, no sentido de sensibilizar e conquistar os participantes
para o desafio do aprimoramento e a autotransformacao.

137



o gh gh g g
W W S35 S35

5. Avaliacao a partir do Conceito

5.1. A pratica educacional conseguiu se adequar a realidade do grupo
¢ a de cada membro?

5.2. O processo no interior do grupo foi efetivamente horizontal e
democratico? Seus membros conseguiram se expressar e participar
de forma respeitosa e igualitaria?

5.3. Sentem-se mais capazes para atuar de forma auténoma, critica e
inovadora em outros processos formativos, voltados para a construgao
da ética, da democracia e da justica ambiental?

5.4. Baseados no que vivenciaram, sentem-se aptos para construir
um Projeto Politico Pedagogico para uma intervencao que tenha a
democracia como tema?

5.5. Ao final dos trabalhos, a no¢do que levam da importancia
da democracia e da urgéncia do combate as diferentes formas de
desigualdade esta construida essencialmente a partir de um conheci-
mento racional, ou esta embasada, antes de tudo, num sentimento de
responsabilidade pessoal e coletiva na defesa dos direitos e da justica,
social e ambiental?

6. Sugestoes para possiveis oficinas e/ou atividades
com a comunidade

Dependendo do lugar onde mora o grupo, solicitar que: (1) diagnos-

tiquem conflitos ambientais existentes na regiao; (2) determinem quais os
antagonistas envolvidos na questao (setores da populagdo, empresas, 6rgaos
publicos); (3) busquem informar-se melhor sobre suas causas e conseqiién-

cias;

(4) discutam as alternativas para fazer face a questdo, incluindo pos-

siveis aliados a serem conquistados; (5) elaborem, em conjunto, possiveis
estratégias para buscar a solucdo para o problema. Exemplos de possiveis
tematicas e questoes:
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1) Estudo da bacia hidrografica da regido onde o grupo mora, que
abastece a cidade ou da qual os jornais falam, em torno da qual sera
feita alguma obra, grande ou pequena. Que empreendimentos e que
interesses usam as aguas da bacia? Quem discute e define as prio-
ridades? Que legislacdo existe sobre isso? De que informagado se
dispde? Segundo o grupo, que usos deveriam ser priorizados? Como
isso deveria ser decidido? Como fariam para elaborar um plano e
para executa-lo;

2) Levantamento sobre industrias poluidoras existentes na regiao,
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que causem danos ndo s6 aos trabalhadores, como ao meio ambi-
ente, as suas familias, aos moradores do entorno. O que pode ser
feito para modificar esse estado de coisas? O que ja foi feito? Com
quais resultados? Os trabalhadores tém consciéncia de que estdo se
expondo a perigos? Ou que seus trabalhos resultam em perigo para a
coletividade? Que estratégia poderia ser construida a respeito? Com
quem se poderia contar, como parceiros?

3) Como esta estabelecida a relagdo entre danos ambientais e pobreza?
Quais os extratos da populacdo atingidos pela defini¢do, pelos po-
deres publicos, sobre onde devem situar-se os lixdes, por exemplo?
O saneamento basico, o fornecimento de agua potavel nas casas,
os postos de saude, as escolas, os aparelhos de cultura e lazer estdo
uniformemente distribuidos pelos diferentes bairros e populagdes?
Ou ha evidéncias de privilégios e, até, de racismo ambiental? Como
modificar isso? O que fazer a respeito?

4) Qual a capacidade que o grupo atribui a populag¢do no que diz
respeito a participar de decisdes quanto a politicas publicas? Ha
or¢amento participativo no governo local? A populagao luta por isso
e atua, de fato, no sentido de assumir sua fatia de poder nas decisoes
politicas? Ou simplesmente se deixa levar? O que fazer a respeito?

5) Quais os principais sonhos e utopias que movem a comunidade?
Mais verde ou mais asfalto? Carro novo ou garantia de melhor trans-
porte coletivo? Etica ou consumo desenfreado? Ter ou ser?

Sugestoes de leitura

Kit.Tudo ao mesmo tempo agora; um outro Brasil é possivel.
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EDUCACAO

\ntonio Carlos Rodri L .

Palavras-chaves: amizade; politica; escola; multiplicidades; cultura.

Quando se encontraram as palavras Educagdo e Ambiental, na génese
da Educacdao Ambiental, desdobrou-se uma tal afinidade, proximidade e en-
cantamento, que nos pareceu surgir uma boa amizade, marcada pela politica
de respeito, de verdade e de companheirismo. O amigo, afinal, ¢ aquele para
quem nos dirigimos a busca de nés mesmos, numa inversao ou reflexo da
imagem do que mais gostamos em noés. Nas relagdes de amizade, a intimidade
¢ condicdo para que algo nos toque, nos aconteca e nos transforme.

A imagem Educagdo Ambiental no espelho da realidade socio-cul-
tural é esbogada no encontro entre a Educacdo e as discussoes, os temas, 0s
valores, as preocupacdes e as agdes politicas, sociais, culturais e cientificas
de diferentes grupos e movimentos ambientalistas. Nao poderiamos indicar
que a Educag¢do Ambiental seja um resultado natural, 6bvio e trivial desse
encontro, embora 0os movimentos sociais tenham praticas que possam ser
consideradas agdes educativas (no sentido de formar sujeitos, produzir con-
hecimentos e lidar com a tensdo constante entre instruir e regular valores e
moral). Pois bem, o que de constrangedor e desestabilizador teria a Educagao
na Educacdo Ambiental? Nao € uma questdo simplesmente de agregacao?
Nao éuma cdpia, que tem uma pequena variagao devido ao contexto em que
esta inserida (como educagao sexual, educagio infantil, educacdo alimentar,
educagao para o transito)?

A intimidade criada pela Educacdo e Ambiental, condicionante de
uma politica da amizade, gerou significados que representavam da melhor
forma possivel esta relagdo e que sdo variados pelas condi¢des historicas. A
intimidade, nesta politica da amizade, ¢ tensa e permeada por forgas/inten-
sidades que partem tanto de uma palavra quanto da outra, e se encontram,
arrastam e fogem pelo meio.

Tratemos apenas de uma das forgas/intensidades nos entremeios
Educacgdo na Educagdo Ambiental: o que quer da Educagdo uma Educagdo
Ambiental? Ao invés de buscar por defini¢des, o glossario ira perguntar pelos
efeitos que tal desejo gera para o campo da Educagdo Ambiental.

Por linhas muito variadas, as praticas, conhecimentos ¢ metodologias
participativas, colaborativas e de acdo-intervencao de correntes da educa-
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¢do popular interessaram a Educacdo Ambiental devido aos pressupostos e
aos resultados associados a transformacao social que delas advinham. As
possibilidades de constitui¢do, pela Educagdo, de sujeitos criticos, autono-
mos, participativos e emancipados vdo ao encontro de varias intengdes
dos movimentos ambientalistas, em especial aqueles que trabalham em
espacos ndo institucionalizados. A Educagdo, inspirada, por exemplo, em
pedagogias da autonomia, do da emancipacdo e o conceito de liberdade
sdo referéncias significativas na producdo de sentidos para a Educacao
Ambiental. A Educacdo Ambiental ¢ povoada, entdo, de posturas, idéias e
praticas que referendam as relagdes bastante fortes entre agdes educativas,
condicdes sociais especificas e transformag@o da realidade (vida, sujeitos,
sociedade, ideologias etc.).

Um outro conjunto de linhas, menos variado, mas poderoso, € agluti-
nado quando a Educacdo Ambiental ramifica-se para os espagos educativos
institucionalizados, com destaque para as escolas. Ao contrario da identi-
ficagdo que ocorre com a educagdo popular, nas escolas as fronteiras sao a
marca principal no que acontece: evidenciam-se fortemente os territorios
do ensino das ciéncias, ensino da biologia, os estudos de natureza (pela
Ecologia e a Geografia), a transversalidade do curriculo que propde para o
Ambiente uma possibilidade de sintese e organizacdo dos conhecimentos
escolares. A intimidade exigida nesse caso apostou na conscientizagao,
emancipacado e critica a partir de um conjunto de conhecimentos, valores e
acdes que se depararam com os efeitos da disciplina (modo de organizacao
dos conhecimentos e da constitui¢do de si em que a escola se fundamenta
desde a modernidade). Estava-se diante de um engano irreparavel? Nao
era bem isso que se procurava? Passemos a outras questdes? Educagdo ¢
Educagdo Ambiental nao podem deixar de lado, abandonar, esquecer essas
experiéncias do encontro com/na escola...

Um dos efeitos importantes desse encontro, foram as multiplicidades
que o campo da Educag¢do gerou para a Educa¢do Ambiental, com a explo-
racdo de temas relativos ao ensino das tematicas ambientais, a organizagao
curricular e seus contextos quando as tematicas ambientais sdo foco de
atengdo, as politicas publicas em educagdo, aos movimentos que articulam
escola e cultura pelos entremeios das questdes ambientais, as questdes
relativas a aprendizagem da comunidade e em especial as relagdes entre
concepgoes, sensibilidades, racionalidades e mudangas das relagdes entre
homens/mulheres /criangas com o ambiente. Um outro efeito deste encontro
foi a explicitagdo de uma tensdo, na Educa¢do Ambiental, entre as praticas
dentro e fora da escola, essas ultimas consideradas menos qualificadas para
o que se desejava. Por linhas desviantes, o encontro com a escola gerou na
Educacdo Ambiental a percepcao de que poderia ser “sem efeito” a reafir-
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macdo das mesmas relagdes entre formas e contetidos, teorias e praticas,
conhecimentos e sujeitos, embora ocorrendo em locais diversos, mais
dindmicos ou mesmo mais potencializadores de transformagdes sociais. A
imagem no espelho, olhos do amigo, é, em certa medida, acusadora, instavel
e emocionada.

A Educagao, conjunto de ramificagdes sem eixos localizados e es-
taveis, na interagdo com as discussdes com os estudos de cultura, midia,
género, etnia e comunicacdo, produz para a Educacdo Ambiental o assombro
de se efetuarem suas praticas sem necessariamente explicitar os sujeitos, os
conhecimentos, 0s grupos sociais e os espacos a que se destinam. Quando
a Educacgao passa a produzir sentidos em uma sociedade de consumo, de
fragmentacdo da percepcao do real, da centralidade nas culturas, do quest-
ionamento a idéia de verdade e a énfase nas relagdes de poder e de controle,
a Educacdo Ambiental recheia-se de questionamentos a alguns de seus pres-
supostos e volta-se a circular por entre seus sonhos e ideais € compromissos:
a quem/a qué se destina a luta? O que a Educacdo Ambiental esta querendo
fazer com n6s mesmos? As armas sdo as mesmas?

Se a Educagdo Ambiental nomeia-se Educacdo e Ambiental, é im-
portante metodologicamente um caminhar por entre os trés conjuntos de
significagdes que foram apresentados, a partir da escolha de acontecimentos
que se autodenominam de ambientais e/ou que sejam interessantes ao grupo
de trabalho. A Educag¢do Ambiental, como politica de amizade, tem nos
espagos publicos a sua possibilidade de invengdo, considerando-se dimen-
soes performativas da agdo humana e as possibilidades de constituigdo das
identidades que o espago publico permite.

Metodologicamente, um trabalho poderia orientar-se pelo desloca-
mento entre as linhas de subjetividade, conhecimento e cultura, colocando
questdes para a insistente relacdo com o mundo que na contemporaneidade
estd marcada na esfera do privado, do individual. Trazendo para este texto
Hanna Arendt, imaginemos que a Educagdo seja um local para a acdo
politica, posto que produz multiplas possibilidades de acao, multiplos espa-
cos publicos a serem criados e redefinidos constantemente, sem precisar de
suporte institucional. Esta potencialidade ndo ¢ um privilégio, uma singu-
laridade, mas um campo de criacdo de espacos publicos em que os sujeitos
possam agir, comegar a experimentar, criar algo novo.

Os efeitos de uma imaginagdo da Educacdo Ambiental como aqui
apresentada aponta anarquicamente para a Educa¢do como campo dos pos-
siveis e a aposta no inesperado, no inaudito do acontecimento e, nele, aquilo
que nos espreita, nos espera e nos faz desdobrar. A Educagdo Ambiental,
também derivada de uma amizade, é, pois, o caminho do meio, as curvas e
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os sulcos dos rios, a passagem por entre as margens.

Nao € possivel, com esta compreensao, coloca-la em categorias ou
sugerir que possamos, com ela, transcender as experiéncias € ao que cir-
cunscreve suas peculiaridades, suas singularidades, suas cicatrizes. Mas,
pensemos, ¢ possivel com esta Educagdo algarmos voos em/para/do um
mundo melhor? Justi¢a, solidariedade, amor, companheirismo, esperanca e
transformacao... O quanto ¢ importante colocar apostas de gerar diferencas
nos sujeitos, conhecimentos, culturas em um campo, espago, pensamento
Educacdo Ambiental? Como evitar o risco de criar uma nova cristalizacao,
uma estabilidade agonizante, um modo, regulador e cruel, de tragar um
novo territorio?

Suspeitar que a Educagdo seja naturalmente Educacdo Ambiental
ou que seja nela incluida sem conflitos, sem negociagdes, sem redes de
poder, € um interessante comeco de conversa e de trocas de olhares para o
comum.

Buscar lidar menos com a identificagdo do que seja um conceito, uma
idéia ou uma teoria da Educagdo, e propor formas de trabalho em que os
seus efeitos sejam potencializadores de um campo de possiveis, talvez seja
uma atitude politica coerente.

Parece-me importante apostar que as diferengas, em sua fuga constante
da unidade, da homogeneizagao e do consenso, sdo os movimentos de trans-
formagdo em redes de relagdes e de configuragdo dos espagos publicos.

Para tanto, a escuta sensivel é fundamental para a constitui¢do de
uma Educag¢do de multiplicidades; assim como é importante, € ndo menos
doloroso, langarmo-nos no mundo livres das amarras das certezas, das
fortes convicg¢des advindas do “deve ser” e da intensidade do encontro com
o Outro. Afinal de contas, nunca é demais (re)afirmar que ao controle, ao
poder, a determinagao, o campo da Educagdo tem-nos mostrado a existéncia
de taticas de resisténcia, de tolerancia, de hospitalidade e de fuga.

Apostemos em uma Educag¢do como amizade e exercicio politico,
um apelo a experimentar formas de sociabilidade e comunidade, a propor
alternativas as formas tradicionais de relacionamento.

Foram companheiros da escrita deste texto o livro de Franciso Ortega,
Por uma politica da amizade: Arendt, Derrida, Foucault (Rio de Janeiro: Re-
lume Dumard, 2000), assim como lampejos da experiéncia de trabalho com
vérios colegas que trabalham com os escritos de Paulo Freire, de Foucault
e de teorizagdes a respeito da experiéncia, como Walter Benjamin e Jorge
Larrosa. Tornar-se-ia imensa a listagem de bibliografia e/ou experiéncias
que trabalham a Educagdo na sua relagao com a Educacdo Ambiental, por
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isso opto por indicar esses autores como as fontes de inspiragdo e fica o
convite para a leitura de suas obras.
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EDUCOMUNICACAO PARA COLETIVOS
EDUCADORES

Rachel Trajher

Palavras-chave: comunicagdo socioambiental; educomunicagdo; inter-
disciplinaridade; ecossistemas comunicativos; gestdo da comunicagao;
educacao para os meios.

Em seu romance El Hablador (O falador) (1987), Mario Vargas Llosa
mostra um indio machiguenga que viaja pela Amazonia peruana levando
a memoria coletiva de historia, mitos e noticias entre as diversas aldeias
de seu povo. Esse personagem pode ser considerado um educomunicador.
Educomunicagfo — escrito junto assim ¢ um nome bastante recente, mas as
aproximagoes entre educacdo e comunicagao certamente vém de longa data.
Entre os povos originais do planeta, educacéo, informagéo e comunicagao
sempre circularam juntos na voz dos contadores de historias.

No século XX, com a institucionaliza¢do da escola, da educacgao
formal e simultaneamente a crescente massificagdo das linguagens e dos
meios de comunicagdo — radio, livros, TV, jornais, cinema, internet...
— observamos dois grandes movimentos que ora juntam, ora separam as
duas. Essas integragdes se processam tanto no interior da escola como nos
veiculos de comunicac¢do, com maior ou menor intensidade.

No inicio do século, o pedagogo Celestin Freinet propde a participa-
¢do e integragdo familia/ comunidade/escola, valoriza o ponto de vista e a
palavra da crianga na produg¢do do conhecimento, utilizando técnicas como
o desenho e o texto livres, aulas-passeio, correspondéncia interescolar, o
jornal, o livro da vida (diario e coletivo). Mas na maioria das escolas se
optava por métodos mais rigidos e tradicionais. No Brasil dos anos 40,
Monteiro Lobato criou o Sitio do Pica-pau Amarelo, a Matematica ¢ a
Gramatica de Emilia para educar de forma divertida e mobilizar os jovens
para os temas nacionais a partir da literatura. Mas foi mantido longe da
escola.

Na segunda metade do século, com a expansao dos meios de comu-
nica¢o, pedagogos se preocupando com como defender nossos filhos do
impacto negativo dos meios de comunicacao trabalharam na leitura critica
da midia. Ao mesmo tempo, a educacao popular inspirada em Paulo Freire
considerava a comunicacdo como fundamental para a co-participagao dos
sujeitos no ato de conhecer. E nesse sentido freireano, que a Comunicagio
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Socioambiental se insere como uma das estratégias propostas na dimensao
difusa dos Coletivos Educadores, envolvendo a universaliza¢do do direito
a comunicagdo, a producdo descentralizada de materiais e campanhas edu-
cacionais como expressdo dos conhecimentos locais, a gestdo participativa
dos meios com a finalidade educacional e de enraizamento das Politicas
Publicas de Educacao Ambiental.

Nos anos 80, o argentino Mario Kaplun, cria o termo de Educo-
municagdo, ainda com uma postura voltada mais para a leitura critica da
midia. Muito embora a analise e a pratica realizadas por Paulo Freire e
Kaplin continuem presentes na concepc¢ao de Educomunicagao, o sentido
desse termo se ampliou e conta com desdobramentos, pesquisas, trabalhos
e debates. Mas o que pouca gente sabe ¢ que os conteudos da Educagdo
Ambiental fazem parte das origens brasileiras desse novo campo de pes-
quisa académica e interveng¢ao social que promove praticas democraticas e
transformadoras de comunicagao. Isso foi contado pelo professor Ismar de
Oliveira Soares do Nucleo de Comunica¢do e Educacao da Universidade
de Sdo Paulo (NCE-USP), um dos iniciadores dessa verdadeira revolugao,
dizendo que suas primeiras preocupagdes sobre a pratica geraram projetos
com a intencionalidade de educar ambientalmente.

Nesse sentido, a Educagdo Ambiental tem quase que legitimidade
para atuar nesse campo emergente de disputas por ndo se constituir nem no
ambito da educagdo tradicional, nem no da comunicagdo, tornando-se um
campo de convergéncia, ndo s6 dessas duas areas - comunicagao e educacao
— ao envolver a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

13

Ismar de Oliveira Soares entende que educomunicacao ¢ “‘um campo
de implementacdo de politicas de comunicac¢ao educativa, tendo como
objetivo geral o planejamento, a criagdo e o desenvolvimento de ecossiste-
mas educativos mediados por processos de comunicagdo e pelo uso das
tecnologias da informacgdo”. Seus objetivos especificos, segundo Soares,
sdo: promover o acesso democratico dos cidaddos a produgdo e difusdo
da informacdo; identificar como o mundo ¢ editado nos meios; facilitar o
processo ensino-aprendizado através do uso criativo dos meios de comu-
nicagdo e de suas tecnologias (estes — os meios de comunicacao - vistos a
partir ndo da tecnologia em si, mas de suas caracteristicas e da importancia
de se ter acesso a eles); e promover a expressao comunicativa dos membros
da comunidade educativa.

A educomunicagdo pode ajudar a enfrentar o desafio de construir
uma sociedade brasileira educada e educomunicando ambientalmente para
a sustentabilidade, promovendo mudangas que permeiem o cotidiano de
todas as pessoas. Para tal, trata-se de ocupar espagos comunicativos que
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potencializem a voz de educadoras e educadores ambientais, por intermédio
do uso de veiculos de midia.

Acoes de educomunicacao: possibilidades para os
Coletivos Educadores

Como isso se d4? Com base em uma ampla pesquisa feita em 1998
com 178 paises, os pesquisadores da USP chegaram a algumas dimensdes
de como pode se dar a acdo comunicativa no espago educativo, seja ele de
educacao formal ou nao formal.

1) A gestao da comunicacio nos espacos educativos - a Educomuni-
cacao Ambiental pode garantir o uso adequado dos meios e o exercicio pleno
da comunicagao em espacos educativos como escolas, ONGs e movimentos
sociais pela defesa do meio ambiente e qualidade de vida, com profissionais
da informagao como professores e jornalistas, com as redes de comunicagao,
com diversos promotores de mudangas sociais e politicas tanto voltadas para
seus proprios participantes, como com publicos mais amplos.

A gestao da comunicacao, no sentido em que pretendemos atuar, im-
plica em uma visao nao compartimentada do saber, uma visao de sociedade
na qual existe um entrelagamento entre cultura, comunicagao € meio ambi-
ente. Trata-se de como utilizar a comunicagdo para ampliar os complexos
dialogos que a educagdo ambiental promove e se envolve, tecendo lagos
entre as relacdes seres humanos/seres humanos e seres humanos/ambiente
natural ou construido; considerando as relagdes sociais, a valorizacdo das
emogoes, a compreensao cientifica e politica da complexidade ambiental,
incentivando saberes ambientais e fortalecendo a poténcia de acdo nos
diversos atores e grupos sociais que trabalham na perspectiva da criagdo
de um futuro sustentavel. E comunicando tudo isso para educar, em um
processo continuado de intervengdo com a sociedade.

A Educagdo Ambiental precisa saber se expressar em multiplas lin-
guagens, para além da fala e da escrita, experimentando as linguagens da
imagem, do som e do movimento em suas integragdes com o uso das novas
tecnologias da informagdo e da comunicagdo, principalmente a Internet.

2) A educacio para os meios — esta dimensdo envolve a formagao
de leitores criticos frente aos meios, com capacidade de analise com vistas
a democratizagdo da midia; mediadores da recepgdo, vistos como poélos
vivos da comunicagdo — que compreendem e negociam significados em
uma cultura produzida por poderosas imagens, palavras e sons; formagao de
grupos organizados ou ONGs de agdo politica contra os abusos de violéncia,
mercantilismo, propaganda enganosa, baixaria, sexo. A postura do jornalismo
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perante situagdes de conflito ambiental e de interesses, longe de ser neutra,
deve ser analisada e debatida de forma critica e criteriosa.

3) O uso dos veiculos de midia mobilizando a comunidade - a
comunidade pode ser a escolar, ONGs para a produgdo da comunica¢do — a
cidadania organizada em sociedades diversas, mutantes e cada vez mais com-
plexas se baseia no acesso a informagao e ao conhecimento para substituir
a hegemonia do Estado, dos partidos ou de setores sociais especificos por
outros atores envolvidos em uma permanente negociag¢do dos conflitos.

Coletivos Educadores utilizam esses recursos na perspectiva da ci-
dadania ambiental, o que implica na democratizagdo das informagdes, do
acesso ao conhecimento e das tecnologias utilizadas, desenvolvendo ecos-
sistemas comunicativos?®.

Metodologia: o desafio da gestiao participativa

Vamos pensar sobre como grupos e coletivos formadores em Educacao
Ambiental podem atuar conjuntamente em uma politica de processos comu-
nicativos para a constru¢do de municipios ou territdrios educadores susten-
taveis. Administrar a educomunicagao na dimensao da gestao participativa
— conjunta, ndo individual — representa o desafio de realizar intervencao
social, de forma dialdgica, a partir da tomada de decisdes coletivas.

Para propor sugestdes iniciais de gestdo participativa da educomu-
nica¢do, tomamos como base as propostas de Ismar de Oliveira Soares,
adaptadas a linha de acdo “Comunicagdo para a Educacdo Ambiental”
do Programa Nacional de Educagdo Ambiental - ProNEA e integradas a
alguns dos resultados da I Oficina de Comunicagido e Educagdo Ambiental
realizada pela DEA.

Pesquisa-acao-participante

Acgdes de educomunicac¢do ndo prescindem da pesquisa-agao-par-
ticipante, pois estdo fundamentadas no resgate da memoria comunicativa
e ambiental, ¢ da conseqiiente interven¢do social, ambas com profundas
raizes locais. Algumas questdes precisam ser levantadas.

1. O que ja existe de materiais de educagao ambiental na comunidade local

ou na regido? (videos, programas de radio, publicacdes, folhetos, musi-

cas )?

" Ismar de Oliveira Soares, citado por Gracia Lopes Lima.

2 Atualmente com dimensdo de Programa, a Trilha da Vida (Re)Descobrindo a Natureza com os
Sentidos surgiu como projeto de Educagdo Ambiental Comunitaria e em Unidades de Conservagao.
Configura-se como um Experimento Educacional Transdisciplinar criado e desenvolvido, desde 1997,
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2. Quais sdo as pessoas que conhecemos com projetos, atividades, interesse
ou potencial para atuarem como educomunicadores ambientais?

3. Em nossa comunidade, quais sdo os educomunicadores, os protagonistas
dos processos educomunicacionais, presentes nos grandes meios de comuni-
cacdo, nos canais e radios educativas € comunitarias, nos movimentos sociais
e, até mesmo em empresas? (esses profissionais apresentam como sentido e
meta definida de suas agdes a utopia da construcdo da cidadania?’?).

4. Temos estruturas de apoio a produgdo tanto formais como nao-formais,
tanto publicas como particulares (ONGs, instituigdes governamentais, cur-
sos, institui¢des de ensino superior ou escolas com estudios de radio, TV,
video, gravadoras)?

5. Temos estruturas de difuséo (radio comunitaria, Internet, TV comunitaria
ou TV aberta, legislagdo que possibilite a inser¢do de contetidos de educo-
munica¢do em radios locais ou TVs a cabo)?

6.Como fazer para identificar as faltas e lacunas com direito a pleito legal
(espagos com demanda por radiocomunicacdo, projetos em andamento,
locais com falta de radios ou TVs educativas e comunitarias)?

Compartilhar informacgoes e cardapios

Coletivos Educadores podem disponibilizar suas pesquisas, materi-
ais, cursos no SIBEA (www.mma.gov.br), em outros portais de contetudos,
paginas de redes, de emissoras de radio e TV, entre outros.

A cultura de redes € ainda nova e estamos descobrindo caminhos, mas
¢ importante que os Coletivos Educadores participem. O trabalho educativo
em rede potencializa uma real horizontalidade e circularidade de saberes, po-
deres e significados. Em Educagao Ambiental existem redes locais, regionais,
estaduais, tendo a REBEA, a Rede Brasileira de Edugao Ambiental como a
rede de redes. A REBECA — Rede Brasileira de Educomunicacdo Ambi-
ental, ainda em fase de estruturacdo, se propde a reunir profissionais da
comunicac¢ao interessados em educagao ambiental, educadores que atuam
com comunicacgao, gestores publicos, ambientalistas, pesquisadores para
debater sobre esse campo inovador do conhecimento. Existem ainda a
Educom - Rede Brasileira de Educomunicadores e a Rede Latino-Ameri-
cana e Caribenha de Educomunicag¢do, animada a partir de Cuba.

pelo Laboratoério de Educagdo Ambiental (LEA) do Centro de Ciéncias Tecnologicas da Terra e do
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Uma maneira interessante de utilizar redes como espagos democrati-
cos de informagdes em multiplas linguagens seria criar conjuntamente, de
forma coordenada, campanhas tematicas e programas de educomunicagao
ambiental. Os programas seriam produzidos e veiculados localmente e
também em rede por Coletivos Educadores, Ongs, universidades, escolas,
construidos a partir de processos educativos participativos continuados e
diversificados, mas tendo um objetivo em comum: ampliar o enraizamento da
Educacdo Ambiental e garantir a cada cidaddo o acesso e 0 uso democratico
dos recursos da comunicagio.

Uso dos recursos da midia de massas como forma
de mobilizacao

Coletivos Educadores, gestores da acdo educomunicativa ambiental,
podem tanto incentivar, quanto orientar ou mesmo produzir conteudos para
meios principalmente jornais, radio e TV. Eles podem planejar e imple-
mentar agdes educativas no espaco da educagdo presencial e a distancia. A
produgdo participativa dos meios permite fomentar sistemas solidarios de
producdo e veiculagdo de comunica¢do ambiental; debater a gestdao popular
nos meios de comunicagdo de massa (em sua maioria privada e altamente
comercial); alimentar canais publicos com conteudos socioambientais com
linguagens inovadoras ¢ metodologias participativas; “ambientalizar” os
veiculos de comunica¢do comerciais de alcance nacional.

A meta dos Coletivos Formadores é ampliar a capacidade expressiva
das pessoas, entendidas como parte de comunidades aprendentes, indepen-
dentemente da condigdo social, grau de instrucao, ou inser¢ao no mercado.
Contribuindo com isso para a defesa do ‘livre fluxo’ da informagao no ambito
global, indo além do conceito de ‘liberdade de expressdo’, voltado para os
direitos dos proprietarios dos veiculos de informagéo e comunicagao.

E a partir desse novo contexto de educomunicagdo que os Coletivos
Educadores surgem como organizagdes de intervencdo e transformacao
social.

Produciao popular de comunicacio ambiental e

formacio de educomunicadores ambientais
Como a gestdo da educomunicagao deriva de uma praxis pedagogica,
onde a agdo/pratica se encontra sempre interligada organicamente a re-

flexao/teoria, sera preciso constituir cardapios especificos de formagao de
educomunicadores ambientais. Dada a novidade do campo educomuni-
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cativo, ¢ necessario um esfor¢o de formagao permanente ndo apenas para
educadores e educadoras, mas para toda a comunidade educativa envolvida
no processo de crescimento dos chamados sujeitos ecoldgicos.

Somente para citar alguns exemplos, em todo o Brasil, ONGs como o
Cala Boca ja Morreu (SP), a Cipd (BA), o Saude e Alegria (AM), o Grupo
de Trabalho Amazénico — GTA atuam com muita forga para a formacgao
de educomunicadores e em projetos de educacao utilizando os meios.

Verifica-se que o envolvimento de multiplos segmentos educadores
da sociedade nos Coletivos Educadores, tanto no que se refere a insti-
tuigdes e grupos profissionais, como o respeito ao equilibrio de género,
grupo cultural e diversidade étnico-racial, aumenta a capacidade de criar
e propor linguagens e técnicas. Essa diversidade traz pluralidade no uso
dos meios e amplia os espagos de comunicagao.

Finalmente, uma das dimensdes essenciais da gestdo em educomu-
nicacdo ¢ colaborar para que os educadores e os educandos se apropriem
conceitual e praticamente dos recursos da comunicagdo, de modo que se
transformem em produtores de cultura utilizando as novas linguagens e
meios.
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ESTRUTURAS E ESPACOS EDUCADORES:
Quando espacos e estruturas se tornam educa-
dores

José M. .

Palavras-chave: trilha da vida; experimento educacional transdisciplinar;
esperanca; espacos e estruturas educadoras; vivéncia; eventos heuristicos;
narrativas; mapas mentais; espagos escolares; diversidade bioldgica e cul-
tural.

“...E sempre bom lembrar

Que um copo vazio

Esta cheio de ar

Que o ar no copo

Ocupa o lugar do vinho

Que o vinho busca ocupar o lugar
Da dor

Que a dor ocupa a metade

Da verdade

A verdadeira natureza interior
Uma metade cheia

Uma metade vazia

Uma metade tristeza

Uma metade alegria

A magia da verdade inteira
Todo poderoso amor

E sempre bom lembrar

Que um copo vazio

Esta cheio de ar”

Gilberto Gil

Abrindo e criando espacos para o dialogo...

As estruturas e os espagos educam? Podem os espagos e as estrutu-
ras se tornarem educadores? O que € preciso para isso? Neste texto busco
respostas que estdo longe de serem conclusivas, pois no atual estagio das
reflexdes e elaboracdes tedricas ¢ natural se ter mais duvidas e perguntas
do que respostas e certezas. O que me proponho ¢ compartilhar algumas
reflexdes sobre como e quando um determinado espago e/ou estrutura se
torna educador/educadora. Em especial a partir do experimento educacio-
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nal transdisciplinar Trilha da Vida: (Re)Descobrindo a Natureza com os
Sentidos *

Espaco e Esperanca: uma origem em comum

Para estes propositos e com especial significado para os sentidos
da Educacdo Ambiental Critica, gostaria de ressaltar a associag@o entre as
palavras “espago” e “esperanga”. Isto por entender que todo ato educativo,
todo processo de ensino-aprendizagem, toda relagdo pedagogica, todo sen-
tirpensar, toda construgdo de conhecimento, todo religar com a natureza e
cultura traz em si uma desejada esperanca e ocupa um determinado espaco,
num lugar num dado momento de nossa historia de vida, tornando-se uma
utopia concretizavel. Um certo “vir a ser”, “esperar” por algo associado
com “desdobrar”, “crescer”, “florescer”, “concretizar”, “(trans)formar”,

9% ¢ 9% ¢¢ 9% ¢ 9% ¢

“participar”, “pertencer”, “comunicar”, “aprender”, “educar”, “emancipar”,
“libertar”. Segundo Manoel Whitaker Salles (2002, pags 93-94):

“Ter esperanca, claro, é “esperar” por algo. A palavra nasce no substantivo latino
spes, “esperanga’, através do verbo sperare, que ja tinha o mesmo sentido do nosso
proprio “esperar”. A idéia estd na raiz indo-européia *spe-, “desdobrar”, “crescer”,
“florescer”, que também originou prospero (do latim prosper, pro+spero, “acontecido
como esperado”, “bem-sucedido”) e o inglés speed, “velocidade”. A esperanca é um
sentimento que cresce e se desdobra, infinitamente, a frente de quem a experimenta. E
um esperar movimentado, ndo estacionado: um movimento de alma” (grifo meu). Pois
entdo, etimologicamente, a esperanga é um espago mental — ou sentimental. O fato é que
as palavras esperanga e espago * tém muito a ver uma com a outra, esta ultima vem do
latim spatium, que nasce provavelmente daquela mesma raiz *spe-, pois o que cresce e se
desdobra ocupa evidentemente um espago, “criando-o” idealmente.”

Eu acrescentaria transformando-o utopicamente. E quem de nds edu-

Mar (CTTMar) da Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI) sempre em parceria com ONG’s e
instituig¢des de ensino. O Projeto teve inicio pela parceria com a ONG Movimento Verde Mar Vida
—MVMYV (Florianépolis, SC — 1998 a 2000), juntamente com o projeto “Utopias Concretizaveis
Interculturais” da FURG/DLA (Rio Grande, RS), sendo atualmente realizado em parceria com a
ONG Voluntarios pela Verdade Ambiental (Itajai, SC), com o CEMESPI/SME/PMI (Itajai, SC) e
com a Faculdade Intermunicipal do Noroeste do Parana (FACINOR — Loanda, PR). Entre 1998 ¢
2000 teve apoio da Fundagdo O Boticario de Protegdo a Natureza (FBPN).

» [LATIM spatium, “espago” < RAIZ INDO-EUROPEIA *spe- “crescer” > LATIM spes, “esperanga”
> sperare, “‘esperar (algo favoravel)” > LATIM VULGAR *sperantia]. Salles, Manoel Whitaker,
2002. H4 também uma discussdo teorica e historica entre as ciéncias sociais e naturais sobre os
termos: “meio”, “ambiente”, “meio ambiente”, “territorio”, “lugar” e “espago”, sendo considerados
em muitos casos como sinénimos, apesar da clara distingdo destes termos em especial no campo
da geografia.

3% A cooperagdo e o conflito sdo entendidos como complementares. Friedberg (1995) utiliza a expressao
cooperagao conflitiva, Galtung (2003) afirma que um conflito entre duas pessoas significa que existe
um lago comum e, se existe uma incompatibilidade, existe também um problema comum e um
convite a solu¢do. FRIEDBERG, Erhard. Organizac¢do. In: BOUDON, Raymond(direcdo). Tratado
de Sociologia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1995, pp. 375-412. Galtung, J. O caminho é a meta:
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cadoras/es ambientais ndo somos, por natureza e principio, esperangosos,
utdpicos e humanamente apaixonados pela possibilidade de um mundo
sustentavel, em paz? Um mundo de pessoas solidariamente felizes. Um

mundo repleto de pessoas capazes de lidar com a cooperagdo ¢ o conflito
30 como complementares.

Entendo que os termos “estruturas” e “espagos educadores” sao
recentes e surgem para abarcar algumas das dimensoes pertinentes a Edu-
cacdo Ambiental critica, popular, transformadora e emancipatdria '. No
Programa Municipios Educadores Sustentdveis (MES) do Ministério do
Meio Ambiente (MMA, 2005), os “espacos educadores sdo aqueles capazes
de demonstrar alternativas viaveis para a sustentabilidade, estimulando
as pessoas a desejarem realizar agoes conjuntas em prol da coletividade e
reconhecerem a necessidade de se educarem, neste sentido” .

Assim, fica evidente que os esforgos para inser¢do da Educacdo Am-
biental®?, em todos os niveis e esferas da sociedade, devem ocorrer também
na perspectiva de que os espagos e/ou estruturas, com as quais convivemos
e interagimos cotidianamente, sejam dotados de caracteristicas educadoras
e emancipatorias, que contenham em si o potencial de provocar descobertas
e reflexdes, individuais e coletivas simultaneamente, a exemplo do poder
provocador e até transformador de uma obra de arte.

Mas como estes espagos e estruturas se tornam “educadores”,
repletos de esperanca, de utopias concretizaveis? O que & preciso para isto?
O que a Trilha da Vida e a Educacdo Ambiental t€m a nos ensinar sobre
isto? Como podemos perceber e revelar os diferentes niveis de realidades
a partir de um mesmo espago/lugar? Como explicitar/manejar, nestes espa-
¢os e estruturas, os pilares de regulagdo e emancipa¢do ** que movem as
sociedades?

Gandhi hoje. Sao Paulo: Palas Athena, 2003.

31 Uma referéncia a esta perspectiva da Educagdo Ambiental é o livro “Identidades da Educagdo Am-
biental Brasileira” editado pelo MMA/Brasilia, 2004.

32 “Promover a Educagdo Ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizagdo publica para a
preservagdo do meio ambiente” ¢ o que diz o inciso VI do paragrafo 1°. do Artigo 225 da Constitu-
icdo Federal de 1988. Assim se coloca a missdo de pensar democraticamente a Educagao Ambiental
disseminada em todos os espagos e estruturas da sociedade.

33 Na perspectiva apresentada por Boaventura Souza Santos no livro Critica da Razdo Indolente, 2000.

3% As palavras em negrito sugerem m possi vel percurso de leitura a ser trilhado no espago interior desta
publicag@o.

3 Foi com esta frase que um dos jovens integrantes da Rede da uventude pelo Meio Ambiente (RE-
JUMA) traduziu parte de sua vivencia na Trilha da Vida durante o V Férum Brasileiro de Educagao
mbiental, corrido em Goiania (GO), no periodo de 3 a 6 de novembro de 2004.

3¢ Secretaria Municipal de Educag@o. Departamento de Ensino undamental. Diretrizes Bésicas para a
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Ja esta bem disseminada a idéia de que a nossa formagéo e educagdo
se processam nos diversos espacos e lugares de nossa vida cotidiana, pois
aprendemos ao longo de toda a vida. Situamo-nos no espaco € no tempo
de forma vivencial, interagindo, convivendo, interpretando, aprendendo e
construindo conhecimento nas inter-relagdes com as pessoas € os ambien-
tes (natural e construido). Assim posso considerar que todo espago e/ou
estrutura traz em si caracteristicas educativas, mas ndo necessariamente
se constitui num espago e/ou estrutura educadora, é preciso haver inten-
cionalidade educadora, ou seja, intengdo a propiciar-se aprendizagem aos
nossos interlocutores.

Aqui precisamos nos deter sobre a questdo das caracteristicas desta
aprendizagem que desejamos suscitar. Pode ser a de que o outro aprenda
tudo (ou quase tudo) o que vou ensinar-lhe, ou pode ser a de que ele incre-
mente a sua capacidade de aprendizagem partindo de sua peculiar trajetoria
de vida e seguimento na(s) direcao(des) que os seus aprendizados vao lhe
propiciando optar.

Peguemos o exemplo de uma faixa de pedestre. Pode ser apenas
pintura no asfalto, provocando aleatoriamente reagoes diversas nos usuarios
daquele espago desde questionamentos estéticos, até reflexdes sobre a im-
portancia do respeito ao pedestre e sobre as leis de transito, passando pelas
reclamagdes dos motoristas que precisem se deter (perder tempo) diante
de pedestres que a utilizam! Podem ser também objeto de um programa de
ensino sobre direitos e deveres no transito, cidadania, legislagao, fiscaliza-
¢do e puni¢des para infratores. Mas pode ainda ser um espago que propicia
aprendizados sobre o respeito a VIDA; a atengdo ao proximo; o cuidado
com o mais fraco no momento que estou mais potente ¢ poderoso; o res-
peito as distintas condigdes de existéncia e a compreensdo da diversidade
de situacdes e olhares sobre um encontro.

Certamente questoes como identidade e alteridade; pertencimento e
complexidade; participacao e controle social, fardo parte dos debates entre
os educadores que desejam utilizar a faixa de pedestres como estrutura
educadora. Propiciar o debate destes conceitos e/ou a interiorizagdo destes
valores/comportamentos/conhecimentos, pode ser a intencionalidade
educadora daqueles que pensam as faixas de pedestres para além de uma
obrigacgdo legal ou um mecanismo para enfrentar as dramaticas estatisticas
da violéncia no transito. Desenhar processos educadores que propiciem a

Educac@o da Rede Municipal de Itajai — Educagdo Ambiental. Itajai: PMI/SED, 2003. 110p. II.
37 er sobre atitude, pesquisa e agdo transdisciplinar no texto Transdisciplinaridade de Haydée Torres
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emergéncia destes e de outros conceitos/termos/questdes vai ser obra e arte
de cada grupo e tanto mais o processo tera potencialidade de ser educador
quanto mais ele for participativo e transparente, enunciando claramente os
seus objetivos e intengdes e possibilitando a todos e a qualquer um, acesso
a sua problematizacéo e aprimoramento racional.

Educac¢iao Ambiental: provocando ‘buracos’ para
a gente preencher...

A frase/conceito, “a Trilha da Vida provoca um monte de buracos
pra gente preencher” *°, extraida de um dos relatos do coletivo de jovens
que vivenciaram o experimento educacional Trilha da Vida no V Foérum
Brasileiro de Educagdo Ambiental, permite evidenciar o potencial educador
a partir de vivéncias significativas e provocadoras de descobertas. Este pro-
vocar “buracos”, “espacos”, “vazios” para as pessoas preencherem contém
um forte simbolismo e significagdes esclarecedoras. Ainda mais quando esta
idéia-chave emerge no contexto de um evento nacional de Educagdo Am-
biental que teve como lema “o meio ambiente come¢a no meio da gente” .
Pode-se depreender dai dois tipos de espagos/movimentos. Um interior e
outro exterior cujas delimitagcdes/dimensdes sdo relativizadas de acordo
com os diferentes sentidos e significados que cada um atribui, mas que
certamente esta condicionado ndo apenas ao nosso corpo, autoconsciéncia,
subjetividade e identidade (o “eu interior”), mas também as estruturas e
espagos que constituem a sociedade e o lugar onde vivemos. Assim posso
considerar que o “meio ambiente” e a Educagdo Ambiental comegam den-
tro de mim e também dentro de nos enquanto coletivo, grupo, movimento,
sociedade. Onde ha espagos a preencher e transformar e/ou onde ¢é preciso
criar o proprio espaco de acdo e transformagdo capazes de preencher o
vazio social externo e o vazio pessoal interno. Lembrando que espago esta
associado a esperanc¢a que ¢ um movimento de alma.

Educacio Ambiental em Espacos Escolares: a vida
como escola

Existem espacos e estruturas que sdo reconhecidamente proprios da
educagdo como a sala de aula e a escola, por exemplo. Sdo chamados espagos
escolares, constituidos historicamente. Via de regra, as escolas constituem
espagos padronizados em quase todos os lugares, cujas formas e estruturas

de Oliveira.
38 Ver referéncias no exto Hermenéutica e Educagao Ambiental: o educador como intérprete de Isabel
Cristina Moura Carvalho ¢ Mauro Griin, nesta publicago.
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foram pensadas para atender determinadas fungdes e objetivos pedagdgicos,
muitas vezes de disciplina, reclusdo, protegdo, controle e vigilancia, portanto
de regulagdo e ndo necessariamente de emancipacao. Durante a elaboracdo
das diretrizes municipais de educacdo ambiental do municipio de Itajai
(SC) 3¢, juntamente com professores e professoras municipais, levantou-se
as questdes: “Até que ponto as escolas poderdo abrir espago para as ativi-
dades transdisciplinares, tdo necessarias e tdo rupturantes? Estara a escola
preparada para a Educag¢do Ambiental? ” Fica explicito nestas questoes as
diferentes formas de espacializacdo da Educa¢do Ambiental € o quanto ¢
desafiador a sua efetivagdo enquanto teoria e pratica transdisciplinar 7.

E quase impossivel se falar ou pensar a educagdo escolar sem associar
imediatamente a imagem de uma sala de aula. E uma sala de aula dificilmente
difere ou muda de uma escola para outra, de uma série para outra, seja onde
for. E sempre uma sala quadrada ou retangular, com janelas, uma porta, um
quadro negro, a mesa da professora e cerca de 30 a 40 carteiras enfileiradas
para os alunos e alunas. O que pode mudar sdo as representagdes, a postura
e atitude dos educadores e educadoras frente a “sala de aula”. Como edu-
cador ambiental ¢ instigante a idéia de mexer nas estruturas e espagos desta
“sala de aula” e construir uma nova ambientagdo que provoque 0s corpos,
emocdes e mentes a terem novas sensacdes e descobertas. Ou seja, mexer
nestas estruturas e espagos para ampliar as possibilidades de inser¢ao da
Educacdo Ambiental.

Foi com a Trilha da Vida movel que ousamos tranformar uma “sala
de aula” numa Floresta Atlantica com toda a sua diversidade bioldgica e
cultural, como uma grande instalagdo de arte a ser explorada e vivenciada
com todos os sentidos, excetuando-se temporariamente a visdao. A “sala de
aula” continuou quadrada/retangular com uma porta de entrada, mas com
um universo de possibilidades, uma concretude interna, varios niveis de
realidades, diversidade de leituras, descobertas, aprendizados, compreensoes
e interpretagdes **. Vista de fora ndo revela o mundo interior a ser explorado,
sentido, descoberto, percebido, refletido, interpretado e representado por
quem se dispuser a interagir com este novo espago e estruturas educadoras.
As vivéncias ocorrem em grupos que geram narrativas. Estas narrativas
faladas, quando emergem no grupo, sdo tematizacdes que refletem e revelam
uma série de vivencias, informagdes, conceitos e teorias que cada pessoa

% Do latim a palavra miniatus, “avermelhado”, passou ao italiano como miniatura, significando ini-
cialmente “iluminura”, “pequena bra de arte”, e evoluindo com o tempo para o significado atual:
“qualquer coisa representada em ponto pequeno”. Salles, Manoel Whitaker, 2002. Pag. 151. Con-
ceito também sistematizado por Wilhelm Walgenbach a partir dos aportes de Friedrich Froebel e
Wolfgang Klafki.

40 A timologia da palavra heuristica é a mesma que a da palavra eureka, cuja exclamag@o se atribui a

Arquimedes. Pode ser considerada como a arte ciéncia da descoberta e da invengao.
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traz consigo e que normalmente sdo diferentes dos demais integrantes do
grupo. Com este experimento educacional transdisciplinar, aparentemente
simples, consegue-se operacionalizar rupturas paradigmaticas essenciais para
a efetivacdo da Educagdo Ambiental critica em espacos escolarizados.

Seja como for, no contexto da Trilha da Vida tal espago/estrutura
para se tornar educador/educadora, portanto assumidos como experimento
educacional, precisa conter as essencialidades e miniaturas 3 capazes de
provocar, nas pessoas com as quais se relaciona/interage, uma série de
eventos heuristicos *°, eventos de descoberta. Cleusa Peralta (2002, p. 122),
traz a sistematizacdo de Wilhelm Walgenbach*', que conceitua miniatura
como um objeto ou um conjunto de elementos que, juntos, formam uma
idéia-chave a ser vivenciada, simulada ou desenvolvida pelo grupo. Assim
uma miniatura pode ser um ambiente, um cenario, ou um caminho a ser
trilhado, que contém uma idéia-chave, que contém uma metafora, uma pro-
vocagao capaz de gerar descobertas (eureka). Para Peralta (op.cit. p. 119),
0s sujeitos sempre se tornam protagonistas do ato pedagogico, provocado
por experiéncias estéticas. Sao essas provocagdes — 0s experimentos — que
estimulam os educandos a refletirem sobre suas proprias teorias e vivencias
anteriores. Para Walgenbach (2000), os experimentos educacionais sdo,
ainda, dindmicas de trabalho em grupo, desenvolvidas com o objetivo de
promover uma pesquisa no campo tedrico da educacao.

Avaliacio a partir do Conceito

Na busca de indicadores e parametros de avaliagdo pode-se valer de
aspectos qualitativos proprios da Educagdo Ambiental Critica conforme
apontado por Carlos Frederico B. Loureiro nesta publicagdo. Sendo que
0s mapas mentais € as narrativas geradas pelas vivéncias dos grupos sao
excelentes materiais e formas ndo apenas de avaliacdo mas também para
aprofundamento e sistematizacao do proprio grupo. Se forem grupos com
forte identidade comunitaria associada ao bairro/escola ou mesmo parque/
unidade de conservagao, pode-se valer ainda das historias de vida (pessoal,
coletiva e do lugar onde se vive) que afloram facilmente nos dialogos em
grupo. Criatividade e Aprender Fazendo em coletivo (observacdo-registro-

4 Wilhelm Walgenbach, pedagogo e pesquisador do Instituto de Pedagogia das Ciéncias Naturais — IPN
(Universidade de Kiel, Alemanha).

42 Pode-se considerar a Trilha da Vida como um item dos chamados Carddpios de prendizagem ser
contextualizado e compartilhado em rede.

4 Uma clara aluséo a educagdo “maiéutica” conforme o texto Democracia dos autores Jean Pierre
Leroy e Tania Pacheco, nesta publicagao.

4 Além do livro existe um excelente documentario em video com duragio de 27 minutos que traz uma
sintese da tematica abordada.

4 Paradigmas s3o, como define Morin ( ): “estruturas de pensamento que de modo inconsciente coman-
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reflexdo-agdo) sdo indicadores importantes para a configuragao dos espagos
e/ou estruturas educadoras.

Sugestao de Atividades

A Trilha da Vida enquanto experimento educacional transdisciplinar:
o labirinto...

Essencialmente este programa propde aos seus participantes uma
caminhada com os olhos vendados e descalcos por uma trilha cuidadosa-
mente elaborada visando uma vivéncia de (re)descoberta da natureza. Outras
etapas precedem e sucedem esta caminhada as cegas, que ¢ constantemente
monitorada por componentes da equipe de trabalho. Ao todo a vivéncia
estrutura-se em torno de quatro grandes etapas: o momento inicial onde €
feita uma dinamica de recepcdo ao grupo, explanando sobre as caracter-
isticas socio-ambientais do local e onde sdo compartilhadas informagdes e
orientagdes sobre a vivéncia; o momento da caminhada individual dentro
da trilha com os olhos vendados e descalgos, 0 momento da confecgdo dos
mapas cognitivos (mapas mentais) e o momento final do relato em grupo. A
partir dos relatos (narrativas) das vivéncias individuais e apresentagao dos
mapas cognitivos, propicia-se um dialogo/conversa e reflexdo em grupo,
compartilhando-se as descobertas e experiéncias vividas. Neste momento
constitui-se a “comunidade transdisciplinar” de aprendizagem, possibili-
tando a construgdo de conhecimento, tanto individual como coletivo em
diversos niveis (logico racional, intuitivo, simbolico, metaforico, teorético,
teorico). Estas narrativas sdo registradas para aprofundamento do grupo em
atividades de pesquisa do proprio grupo. A Trilha da Vida pode ser visitada
por diferentes publicos, desde criangas até idosos, incluindo portadores de
necessidades especiais, sendo que as pessoas com visdo utilizam vendas.

Atrilha da vida pode ser fixa ou mével. A vivéncia na trilha fixa propi-
cia um deslocamento no espago € no tempo aos participantes de diferentes
localidades que se predispdem a viajar até o Ribeirdo da Ilha (Floriandpolis,
SC), no Parque Natural das Pedras Vivas. Este deslocamento ¢ fundamental
para que as vivéncias se tornem significativas, pois colocam as pessoas em
contato com outras realidades além do seu cotidiano, de estranhamento diante
do “outro”, constituindo-se numa caracteristica marcante dos Experimentos
Educacionais Transdisciplinares. Neste caso, as pessoas viajam/se deslocam
em busca do contato com a Mata Atlantica e ecossistemas costeiros do sul
da Ilha de Santa Catarina.

A segunda consiste na simulacdo de um ambiente natural de Floresta
Atlantica ou outro Bioma Brasileiro dentro de escolas, parques ou eventos.
Esta trilha movel € montada dentro de salas de aula ou ao ar livre (depen-
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dendo das condicdes climaticas e infra-estrutura local), utilizando-se de uma
série de elementos naturais e culturais. Aqui se inverte a condig@o inicial
das pessoas se deslocarem ao encontro da “Floresta”, sendo que, agora ¢é
a “Floresta” que se desloca até o encontro dos grupos de pessoas. Outro
ponto inovador ¢ o fato de se levar para a sala de aula e até ao encontro
das pessoas a complexidade e diversidade cultural e ambiental peculiar da
Floresta Atlantica ou do bioma da regido, juntamente com toda a evolucao
historica da humanidade. A trilha “moével” como é comumente chamada,
possui muitas limitagdes, especialmente quanto as condi¢des para monta-
gem (espago e tempo), nimero limitado de pessoas atendidas e auséncia de
tempo para continuidade do processo que envolve a vivéncia na Trilha da
Vida. Por isso € que se esta priorizando a difusdo da metodologia mediante
aimplementagdo de uma Rede de Niicleos Disseminadores®, visto que a sua
montagem e funcionamento exigem um arduo trabalho em equipe habilitada
e com conhecimento e vivencia neste processo/procedimento.

Em ambos os contextos, a montagem da Trilha da Vida se assemelha
a uma grande instalacdo de arte com intimeras miniaturas provocadoras de
eventos heuristicos, caracterizando um grande “labirinto” a ser percorrido,
desvendado e desvelado, conforme evidencia os seguintes relatos:

Quando eu entrei tive uma sensa¢do de medo, de labirinto... a gente sempre tem medo
de entrar numa situa¢do quando a gente ndo tem dominio e ndo conhece a dimensdo da
coisa, ai eu coloquei assim a trilha e aqui assim... as primeiras formas redondas e depois
as outras formas quadradas... pontiagudas que a gente vai vendo também na evolugdo
que a gente se percebe no homem, na historia da humanidade e também a evolugdo da
forma...

...tinha umas horas que ficava meio perdido, dava umas insegurangas... ficava meio
enrolado... parava, pensava bem... aquela arvore grandona... nossa abracei, me deu uma
seguranga. .me deu uma firmeza de continuar legal...

...0 fato de ter esses elementos culturais e historicos numa conexdo, permite fazer uma
sintese do que agente pode chamar de vida, mas teve alguns momentos em que ndo tinha
instrugdo, que eu achei que sdo importantes também, como aquele momento em que o
caminho se divide, e provavelmente se eu ndo tivesse a experiéncia anterior eu iria ficar
ali alguns minutos, me decidindo eu tomei a decisdo bem rapido, que basicamente eu fui
me influenciando pelo o que os outros relataram que foi o barulho dos pdssaros, mas en-
fim, mais a frente tinha um no, eu identifico como se fosse um no, noé no sentido simbolico,
tinha ali umas pedras, e eu senti um pouco perdido, enrolado...

...eu acho que a trilha ela permite essas pequenas descobertas, né, de que encontrar outro
ser, eu acho que é muito interessante muito sintético, eu acho que resume mesmo o sen-
tido, apesar das limitagcées do lugar eu acho que faz jus ao nome trilha da vida, e é isso.
...que vontade de criar raizes entdo essa também foi a minha vontade, de criar raizes...

dam nosso discurso” e que poderiam ser traduzidos por essa expressdo do nosso cotidiano — “néo
sei porque fiz, mas fiz porque as coisas sempre foram assim por aqui”.
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Na Trilha da Vida a estratégia de eliminar temporariamente a visao
dos participantes (utilizando uma venda) foi a forma encontrada para colocar
0 sujeito € o coletivo em situacdo de estranhamento, de desconhecimento e
de despertar os demais sentidos que estao via de regra adormecidos, anes-
tesiados. E fato comprovado que ao perdemos um dos sentidos, os demais
acabam sendo estimulados, utilizados, potencializados e valorizados de
forma diferenciada. Para isso basta um simples exercicio de caminhada com
os olhos fechados. Vocé pode fazer esta experiéncia em qualquer espaco
conhecido, sendo que ¢ prudente poder contar com a ajuda de alguém para
lhe cuidar/guiar com seguranca.

A proposta da Trilha da Vida ndo € conceituar de fora, mas fazer
brotar de dentro*. Nao ¢é definir conceitos mas vivencia-los todos, percebé-
los, significa-los. A contribuicdo da Trilha da Vida é propiciar a vivéncia,
a experimentacdo concreta e sensivel de todos estes principios e conceitos
elencados como chaves para uma Educagdo Ambiental critica, popular,
emancipatoria e transformadora.

O que torna um espago vazio cheio de significados e aprendizados
¢ a qualidade e funcao das relagdes que mantenho com este espaco e com
suas estruturas. Sao as mediacgdes, vivéncias, interpretacdes, representacoes,
significagdes, reflexdes e acdes que fago neste/deste espago/lugar, nestas/
destas estruturas e relagdes. Sdo os objetivos pedagogicos que, intencionais
ou nao, estabelego nos multiplos cotidianos em que vivo. Assim dois movi-
mentos s30 possiveis e coexistem: um que parte de mim e outro que parte
dos espagos e estruturas com as quais convivo. Portanto influencio neste
espago/estrutura e sou influenciado por ele. Movimento e sou movimentado
por ele. Pois, é sempre bom lembrar que um espaco vazio pode estar cheio
de ar, de esperangas, possibilidades, descobertas, aprendizados, vida.

Aprofundamento

Quanto as relacdes histdricas entre sociedade e natureza, vale a pena
ler O Buraco Branco no Tempo ** de Peter Russel (1992), a trilogia Ismael,
Meu Ismael e A Historia de B de Daniel Quinn (1998, 1999, 2000), Ecologia
Humana, Etica e Educagdo: a mensagem de Pierre Dansereau organizado
por Paulo Freire Vieira e Mauricio Andrés Ribeiro (1999) e Etica e Educacdo

4 E reconhecer, entre outras coisas, a simultaneidade e reciprocidade entre a unidade e a multiplicidade.
Unitamultiplex de Morin (2000).

4 Guimarées (2004), “O ambiente educativo ndo é o espago fisico escolar. O ambiente educativo
se constitui nas relagdes que se estabelecem (...) entre escola e comunidade, entre comunidade
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Ambiental: a conexdo necessaria de Mauro Griin (1996).

A respeito da Educagdo do Sensivel e Experimentos Educacionais,
destaco as contribui¢des recentes de pesquisadores, educadores e arte-edu-
cadores como:

Jodo-Francisco Duarte Jr, autor do livro “O Sentido dos Sentidos: a
educacdo (do) sensivel” (Editora Criar, 2001) Wilhelm Walgenbach (1996,
2000); Cleusa Helena Guaita Peralta (2002) e Nara Crizel Marone (2000),
0s quais apontam caminhos para este despertar coletivo dos sentidos através
da educagdo estética e experimentos educacionais associados a educagdo
ambiental e que ajudam a fundamentar a Trilha da Vida.

Sobre “espacos educadores”, sugiro os livros:

ALVES, N.; SGARBI, P. Espacos e imagens na escola. Rio de
Janeiro: DP&A, 2001.

BRANDAO, C.R. Aqui é onde eu moro, aqui nés vivemos: es-
critos para conhecer, pensar e praticar o Municipio Educador
Sustentavel. Programa Nacional de Educagcdo Ambiental. Brasilia:
MMA, 2005. 180 p.

GADOTTI, M.; PADILHA, P.R.; CABEZUDO, A. Cidade educa-
dora: principios e experiéncias. Sao Paulo: Cortez; Instituto Paulo
Feire. Buenos Aires: Ciudades Educadoras America Latina, 2004.

VILELA, M. dos A. (Org.). Tempos e espacos de formacao.
Chapeco6: Argos, 2003. 240 p.

Especificamente sobre a “Trilha da Vida” consultar:

ACAUAN, R.C. COLUVI: conhecendo o lugar onde vivo.
Monografia (Curso de Oceanografia) — CTTMar, UNIVALI. 2003.

MATAREZI, J.; BONILHA, L.E.C.; MENTGES T. A educacao
ambiental comunitéria no litoral brasileiro e o papel da univer-
sidade. In: VIEIRA, P.F. (Org.). Conservacao da diversidade
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HERMENEUTICA E EDUCACAO AMBIEN-
TAL: o educador como intérprete

[sabel Cristing M, o lho & M, G

Palavras-Chave: hermenéutica; educagdo ambiental compreensiva; sujeito
intérprete; experiéncia; historicidade.

Hermenéutica: uma introduc¢ao ao conceito

Segundo o filésofo Hans-Georg Gadamer (1900-2002), autor da obra
capital da hermenéutica do séc. XX, Verdade e Método, a hermenéutica € tdo
antiga quanto a filosofia. E traduzida em varios dicionarios como “a arte ou
a técnica da interpreta¢do”. Tem uma origem mitolégica no deus Hermes,
deus mensageiro que ¢ quem lida com o significado. Ao longo dos séculos
desenvolveram-se varias hermenéuticas. Hermenéutica juridica, hermenéu-
tica teologica e a hermenéutica filosofica, que abordaremos logo a seguir.

A hermenéutica filoséfica de Gadamer tem alguns antecessores ilus-
tres: Shleirmacher (1768-1834), Dilthey (1833-1911) e Heidegger (1889-
1976), entre outros. Shleirmacher foi o primeiro a desenvolver a concepgao
de circulo hermenéutico. Para Shleirmacher, a compreensado se da sempre
de uma forma circular, oscilando numa relagdo reciproca entre o singular e
o todo do qual esse singular faz parte. Shleirmacher desenvolveu essa estru-
tura entre o todo e as partes no ambito da interpretagdo de textos. Dilthey,
por sua vez, estende para todo o dominio da compreensao historica ou das
ciéncias humanas. Foi exatamente essa compreensdo do particular a partir
do todo, e deste a partir do particular que Dilthey transpds para o mundo da
historia. Para Dilthey € necessario entender um texto a partir dele mesmo.
Isso designa compreende-lo objetivamente, uma vez que ele ¢ a manifestagdo
individual de um contexto mais amplo. Assim, para Dilthey a concepgao
metodologica do circulo hermenéutico apresenta como caracteristica geral
a objetividade. Esse, segundo Gadamer, ¢ o ponto nodal do fracasso de
Dilthey: o objetivismo.

A estrutura circular da compreensao adquire um novo significado com
Martin Heidegger, pois o circulo ndo se degenera em circulo vicioso, mas
sim numa possibilidade mais positiva para o conhecimento, possibilidade
esta que s6 ocorre quando ndo deixamos que as intengdes prévias, ou pré-
juizos, as pré-concepgdes sejam suplantadas pelo tema cientifico. “Para o
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intérprete, o deixar guiar-se pela coisa mesma ndo ¢ uma decisao “valente”
tomada de uma vez para sempre, mas ¢ “a tarefa primeira, permanente e
ultima” (Gadamer, 1998, p.144).

Gadamer, seguindo Heidegger, nos diz que quem pretende ler um texto
faz sempre um projeto, antecipando o sentido do conjunto. A compreen-
sdo do texto consiste, basicamente, na elabora¢ao desse projeto, fazendo
constantes revisdes que acabam por aprofundar o sentido do que esta em
questdo. A hermenéutica ¢ uma tarefa de justificacdo sem fim, de modo
que estas revisdes ndo acabam nunca gerando novos projetos que estao em
constante reelaboragdo das interpretagdes. Gadamer observa que “tem seu
sentido afirmar que o intérprete ndo aborda o “texto” a partir de sua inser¢ao
no preconceito prévio; € sim, que pde expressamente a prova o preconceito
no qual estd instalado, isto ¢, pde & prova sua origem ¢ validez” (Gadamer,
1998, p.144-145). Anteriormente a Heidegger o circulo hermenéutico se
manteve sempre em uma relacao formal entre o individual e o global.

Gadamer nos alerta para o fato que o iluminismo atribuiu uma carga
negativa ao conceito de pré-juizo. “Ha um preconceito contra os precon-
ceitos no [luminismo”, diz Gadamer. Gadamer procura desvendar o sentido
positivo dessa idéia através da reabilitagdo dos preconceitos. O [luminismo
considera o juizo como um pré-juizo mal fundamentado. Testa (2004) nos
lembra que para Gadamer, aos olhos do Iluminismo, a falta de uma funda-
mentagdo ndo deixa espago a outros modos de certeza, pois significa que o
juizo ndo tem um fundamento na coisa, que ¢ um juizo sem fundamento.
Essa ¢ uma conclusio tipica do espirito do racionalismo. Sobre ele repousa o
descrédito dos pré-juizos em geral e a pretensao do conhecimento cientifico
de exclui-los totalmente.

A inten¢do de Gadamer ¢ livrar o circulo hermenéutico do historicismo
ingénuo, mostrando como € que se constitui verdadeiramente a ciéncia da
histéria como uma experiéncia.

“Como ja foi visto, quando uma particularidade ndo se encaixa no sentido do todo,
somos obrigados a corrigi-lo, ampliando-o até que efetivamente se torne uma totalidade
de sentido. Isso nos obriga também, em cada corregdo, a antecipar uma nova totalidade,

de tal modo que em todo o processo hermenéutico funciona um pré-juizo que Gadamer
denomina de ‘antecipacdo da completude’” (Testa, 2004, p.90).

Gadamer, no entanto, diz que a razdo nao ¢ dona de si mesma, a
historia, manifestada através da tradig@o € anterior a qualquer compreensao.
Somos nos que pertencemos a historia e ndo ela a nés. Gadamer, portanto,
qualifica e reabilita os preconceitos. Para Gadamer o circulo hermenéutico
ndo deve ser concebido de maneira puramente formal. Existe uma circu-
laridade hermenéutica na qual o intérprete se faz um mediador constituinte
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entre o texto e a totalidade que o texto subentende.

Uma educac¢io ambiental compreensiva

Seguindo as conseqiiéncias de uma perspectiva hermenéutica tal como
exposto anteriormente temos que considerar a linguagem, enquanto meio
da experiéncia de compreensdo do mundo, isto €, o locus onde se realiza
a simultaneidade, a analise e a aplicagdo, interpretacdo e compreensao, €
também o encontro entre o eu ¢ 0o mundo. Neste sentido, a linguagem nio se
deixa capturar pela expectativa objetificadora de um cddigo transparente que
supde uma comunicacdo do tipo explicativa, onde os sentidos estdo fixados
previamente e ensinados/explicados a outrem, como na educacdo bancaria
criticada por Paulo Freire. Ao contrario, a linguagem como a entende a
hermenéutica, se constitui enquanto abertura a significacdo, aonde o jogo da
produgdo de sentidos vai se dar através da dialogicidade e da interpretagao,
numa perspectiva de produgdo de conhecimento pela via que a hermenéutica
designa como compreensiva (em oposi¢do a via explicativa)

O contexto biologizante das ciéncias naturais, apoiado numa ecologia
cientifica, muitas vezes leva a uma visdo da Educagdo Ambiental como
difusdo/explicagdo de informagdes corretas e do educador ambiental como
um leitor literal do /ivio da natureza. Contudo, desde uma perspectiva com-
preensiva o saber ambiental ¢ justamente aquele que transborda o campo
das ciéncias ambientais e emerge desde um espago de exclusdo gerado no
desenvolvimento das ciéncias, centradas em seus objetos de conhecimento
e que produz o desconhecimento de processos complexos que escapam a
explicacdo destas disciplinas”. (Leff, 1998). Como ja apontou Gaudiano
(1999), ¢ justamente o deslocamento teérico-filoso6fico do ambiental em
relacdo as ciéncias naturais que marca o campo discursivo de uma Educagao
Ambiental ndo naturalista.

O educador ambiental como intérprete

Tomando a via hermenéutica como caminho, nos parece que uma
maneira produtiva de compreender a experiéncia do educador ambiental
seria toma-lo como um intérprete de seu contexto, a0 mesmo tempo em
que é um sujeito interpretado. Ou seja, as margens de interpretagdo do edu-
cador ambiental sao limitadas pelas injungdes do contexto, levando a cabo
a condicdo auto-reflexiva em que, a0 mesmo tempo em que interpreta, ¢
interpretado. Educar e compreender torna-se, portanto, uma aventura onde
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o sujeito e os sentidos do mundo vivido estao se constituindo mutuamente
na dialética da compreensao/interpretagao.

Perde-se a seguranca de uma consciéncia observadora e decodifica-
dora que promete correspondéncia e controle dos sentidos. Diferentemente
de um sujeito-observador de uma Educacdo Ambiental explicativa ou
bancéria, situado fora do tempo histérico e perseguindo os sentidos verda-
deiros, reais, permanentes e inequivocos; o sujeito-intérprete estaria diante
de um mundo-texto, mergulhado na polissemia e na aventura de produzir
sentidos, a partir de seu horizonte historico.

Esta perspectiva implica ainda na recusa da dicotomia entre o plano
do pensamento e o da acdo. Os sentidos produzidos por meio da linguagem
sd0 a condicdo de possibilidade do agir no mundo. Nao ha agdo possivel
num vacuo de sentido. Toda a¢do decorre de certa compreensao/interpreta-
¢do, de algo que faz sentido. Num universo habitado por inumeras chaves
de sentido. Desta forma, assim como interpretar ndo seria um ato postumo
e complementar & compreensdo, agir ndo corresponderia & conseqiiéncia
— enquanto desdobramento, ato segundo ou posterior a reflexdo — mas a
acdo estaria implicada no ato mesmo de compreender/interpretar.

Bem ao contrario de uma visdo objetivadora, onde interpretar o
meio ambiente seria capta-lo em sua realidade factual, descrever suas leis,
mecanismos e funcionamento, trata-se aqui de evidenciar os horizontes de
sentidos historico-culturais que configuram as relagdes com o meio ambi-
ente para uma determinada comunidade humana e num tempo especifico.
Com isto, o que se esta abandonando ¢ um conceito realista ou naturalista
de meio ambiente, onde este ¢ reduzido as suas condigoes e leis fisicas de
funcionamento. Na perspectiva interpretativa, a Educacdo Ambiental se
posiciona face ao conceito de meio ambiente como realidade passivel de
diversas leituras. Numa Educa¢do Ambiental interpretativa torna-se funda-
mental considerar a historicidade das questdes ambientais.

Isto significa reconhecer que, se o educador ambiental ¢ um intérprete,
o0 solo onde se move € o das interpretacdes estruturantes do ideario ambien-
tal contemporaneo, marcado pela tensao entre o repudio e o enaltecimento
da natureza. O fazer educativo tem como matéria prima esta espécie de
gramatica dos valores ambientais da sociedade. E dentro deste repertério
de sentidos sociais que a educagdo, enquanto pratica interpretativa, aciona
&nfases e constrodi, dentro de sua autonomia relativa, uma via compreensiva
do meio ambiente enquanto campo complexo das relagdes entre natureza
e sociedade. O educador ambiental, neste sentido, seria um intérprete dos
nexos que produzem os diferentes sentidos do ambiental em nossa sociedade.
Ou ainda, em outras palavras, um intérprete das interpretag¢des socialmente
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construidas. Assim, a Educag@o Ambiental enquanto uma pratica interpreta-
tiva que desvela e produz sentidos, estaria contribuindo para a constituigdo
de um horizonte compreensivo das relagdes sociedade-natureza.

Por tudo o que dissemos até aqui, a preocupacao tao recorrente no
campo educativo com a “avaliacdo” da a¢ao educativa traz um complexo
desafio. No circulo da compreensao as relagdes dicotomicas tendem a ser
diluidas e, portanto, a idéia de causa-efeito ou ainda objetivo-resultado im-
plicitas em varias metodologias de avaliacao ficam sem sentido. Talvez o
que possamos pensar, para ser coerentes com os pressupostos apresentados,
¢ que a avaliacdo nesta perspectiva seria uma pratica igualmente dialogica
e investigativa, igualmente produtora de novos sentidos sobre a acdo que,
reflexivamente, se transformaria neste processo. O que poderia ser objeto
de pergunta permanente para o educador intérprete ¢ a indagagdo sobre os
sentidos produzidos nas atividades realizadas em contextos de educagdo
ambiental tais como: Que tipo de experiéncia social e ambiental se produz
em sua pratica educativa? Quais percepgdes sobre as relagdes individuais
e sociais com o ambiente ja existem e quais estdo se construindo junto aos
grupos e pessoas? Como estas percepcdes e conhecimentos, as ja existentes
e as novas, se vinculam ao mundo de vida destes grupos, de modo a fazer
sentido? Como este encontro entre educador e grupos sociais produz novas
compreensdes do mundo e do ambiente para ambos?

Uma educacio ambiental compreensiva em

acio

Hé muitas maneiras de fazer educagdo ambiental desde uma perspec-
tiva compreensiva. Inimeras atividades podem ser realizadas nesta direcao.
Trata-se, sobretudo de manter uma postura e um olhar atento ao dialogo,
ao Outro e ao ambiente em sua outridade. De todo modo, podemos citar
experiéncias interessantes que podem ser estes espagos de dialogo, auto
esclarecimento e produgdo de novos conhecimentos cheios de sentido expe-
riencial. Alguns exemplos seriam: trilhas de interpretacdo que ndo se limitam
a serem explicativas de um ecossistema, mas oferecem oportunidades para
uma compreensao mais ampla de aspectos socioambientais do lugar e da
relacdo que os usuarios t€ém com o espaco; incursdes para conhecimento
de realidades socioambientais do entorno (escolar, do bairro etc); analise
da paisagem em suas varias dimensoes (historica, cultural, natural, etc.); e
tantas outras. A questdo ndo ¢ exatamente ditar uma receita do que fazer,
mas, formar uma escuta, uma postura e um olhar que vao conduzir este fazer
para uma experiéncia dialogica e compreensiva.
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I. O recado do Rio, o recado de Nancy e a nossa

escuta

A titulo de exemplo, destacamos um trabalho que nos parece estar na
direcdo de uma educagdo ambiental compreensiva. Trata-se do belo livro
de Nancy Mangabeira Unger que faz uma hermenéutica das populagdes
ribeirinhas do Rio S&o Francisco. A autora acompanhou uma peregrinagéo
pelo Rio e neste percurso que da titulo ao livro: “Da foz a nascente” pode
ouvir, num didlogo aberto e sensivel, a rica experiéncia do mundo destes
grupos e seu particular modo de convivéncia com a natureza e a comunidade.
Como fildsofa ela foi intérprete e mediadora, trazendo estas ricas visoes de
mundo para um dialogo com a filosofia e com as preocupacdes ambientais.
Sem reduzir nunca o saber dos ribeirinhos, faz de Seu Valdemar (um de
seus principais informantes) um parceiro de suas reflexdes e dialogos com

a filosofia. Destacamos a reflexdo de Nancy sobre o conhecimento:

O recado do rio Para Nancy Mangabeira Unger, “um pensamento
de controle ndo entra em didlogo. Nao ¢ atravessado pelo Logos. Ja no
pensamento que historicamente desencadeia uma transformacao, pensar

€ SCT, ¢ CIeSCeI-jUto, ¢ mascer com. £ abdicar 4o tugar do tirano, isto ¢,
daquele que determina o real e faz a si mesmo” sem depender de nenhuma
outra instancia. Acompanhar o advento de um tempo inaugural requer
uma disponibilidade de esperar o inesperado. O inesperado nao ¢ fruto de
uma logica de resultados. (...) Significa que precisamos de um saber que
conviva com o mistério, com a alteridade, com outras formas de relaciona-
mento com o real”. (Unger, 2001:137) Em outra passagem muito expres-
siva deste modo de conhecer como conviver, Nancy reflete sobre uma fala
de seu Valdemar que diz: “Dia 04 de outubro nos estavamos celebrando
o dia de Sao Francisco, ¢ de frente, onde estavam as embarcacdes, os
peixes comecavam a cabrear. E ai eu estendi a mao e disse: ‘gente, todo
mundo veja o tanto que os peixes ta alegre com o0 momento € que estamos
celebrando, em nome do rio ¢ em nome do peixe’ “ (Unger: 69). Este
relato somado a outros que sdo destacados no livro levam Nancy a citar
um belo poema taoista que se chama “A alegria dos peixes”. Ao final a
autora comenta: “O poema nos fala de um dialogo entre dois amigos que
atravessam um rio. A alegria dos amigos que conversam e caminham pela
beira do rio e a alegria dos peixes que pulam e correm ¢ a mesma alegria
de viver no mesmo rio. O sentido essencial do poema se sintetiza na afir-
magao: ‘ conhego a alegria dos peixes através de minha propria alegria,
a medida que vou caminhando a beira do mesmo rio”. A co-pertinéncia
de peixes, homens e rio propicia as condigdes para o conhecimento do
Outro e de sua experiéncia. Nesta dimensdo do pensar, o ato de conhecer
nio ¢ somente uma operacdo 1dgica, um ato do intelecto. Também ndo se
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reduz a uma experiencia empirica. Na medida em que acolhe a presenca
dos seres e das coisas, o conhecimento ¢ afinidade e correspondéncia. E
desta correspondéncia que provém a possibilidade de conhecer a alegria
do outro através da propria alegria” (Unger, 2001: 70)

II. Manoel de Barros: o hermeneuta e seu desob-
jeto

Desobjeto “O menino que era esquerdo viu no meio do quintal
um pente. O pente estava proximo de ndo ser mais um pente. Estaria
mais perto de ser uma folha dentada. Dentada um tanto que ja se havia
incluido no chdo que nem uma pedra, um caramujo, um sapo. Era alguma

coisa nova o pente. O chdo teria comido logo um pouco de seus dentes.
Camadas de areia e formigas roeram seu organismo. Se ¢ que um pente
tem organismo. O fato ¢ que o pente estava sem costela (...) Perdera sua
personalidade. Estava encostado as raizes de uma arvore e ndo servia mais
nem pra pentear macaco. O menino que era esquerdo e tinha cacoete pra
poeta, justamente ele enxergara o pente naquele estado terminal. E o me-
nino deu pra imaginar que o pente, naquele estado, ja estaria incorporado
a natureza como um rio, um 0sso, um lagarto. Eu acho que as arvores
colaboravam na solidao daquele pente *“. (Manoel de Barros. Memdrias
inventadas, a infancia. Rio de Janeiro, Editora Planeta, 2003)

O poema de Manoel de Barros nos remete ao tempo da dissolugéo
do objeto e dos multiplos destinos de um desobjeto. Um pente, agora con-
vertido em matéria da soliddo das arvores, em novos devires de rio, 0Sso
e lagarto. O artefato se translada a natureza e torna-se objeto-ponte, icone
da passagem entre mundos. E, entdo, advém uma nova epifania. A coisa
desobjetificada é igada pelo olhar do poeta na tessitura da trama narrativa,
como causa da instauragdo de novos sentidos. Assim, as palavras, em sua
fun¢fo narrativa, fundam mundos para viver. Mundos verdadeiros, porque
inventados. Com a reflexdo hermenéutica algo semelhante se passa. Os
conceitos com os quais pensamos o real também criam mundos. E, aqui,
igualmente poderiamos dizer, mundos verdadeiros porque inventados.

II1. De como inventamos a nés mesmos e aos outros
através do dialogo e da narrativa
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Os narradores de Javé. Eliane Caffé, 2003.

Nada mudaria a rotina do pequeno vilarejo de Javé se ndo fosse o fato
de cair sobre ele a ameaca repentina de sua extingdo: Javé devera desaparecer
inundado pelas 4guas de uma grande hidrelétrica. Diante da infausta noticia,
a comunidade decide ir em defesa de sua existéncia pondo em pratica uma
estratégia bastante inusitada e original: escrever um dossi€ que documente
0 que consideram ser os “grandes” e “nobres” acontecimentos da historia
do povoado e assim justificar a sua preservagdo. Uma tarefa dificil porque
nem sempre os habitantes concordam sobre qual, dentre todas as versdes,
devera prevalecer na memoria do povoado. Na construcao deste dossié,
inicia-se um duelo poético entre os contadores que disputam com suas
historias - muitas vezes fantasticas e lendarias - o direito de permanecerem
no patriménio de Javé.

Recomendamos este filme para discutir as questdes relativas a con-
strugdo, sempre negociada, dos sentidos coletivos e individuais para as nar-
rativas que conferem identidade a um grupo e a um lugar. Também mostra
a disputa pela historia “verdadeira” e as multiplas versdes co-existentes em
uma mesma narrativa.

IV. Modos de “ler” o meio ambiente: uma sugestiao
de atividade

“Ler” o meio ambiente € apreender um conjunto de relagdes sociais e
processos naturais, captando as dindmicas de interagdo entre as dimensoes
culturais, sociais e naturais na configuracao de dada realidade socioambi-
ental. Para chegar a isso, ndo basta observar passivamente o entorno, mas ¢
importante certa educagao do olhar, aprender a “ler” e compreender o que
se passa a nossa volta. Uma atividade que pode ser utilizada nesse apren-
dizado ¢ a chamada “leitura da paisagem”. Trata-se de um roteiro de agdo
participativa para levantamento das caracteristicas de dada regido, rural ou
urbana.

A seguir, apresentamos uma versdo para a Educa¢do Ambiental da
metodologia de leitura da paisagem. Esta atividade foi retirada do livro
“Educag¢do Ambiental: a formagdo do sujeito ecologico”, publicado em
2003 pela Editora Cortez, cuja referéncia completa estd na bibliografia
deste artigo. O livro inclui outras sugestoes de atividades voltadas para a
educag@o ambiental desde uma perspectiva hermenéutica, também chamada
compreensiva ou interpretativa.

A leitura da paisagem
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Pressupostos

Asrealidades de determinada regido ndo sdo homogéneas. Por isso, €
importante que o trabalho de reconhecimento das condi¢des socioambientais
do lugar atente para a identificacdo das relacdes entre as diferentes unidades
ambientais e os processos de desenvolvimento historico presentes.

Correlacionando informacées e experiéncias ja existentes

O trabalho deve comegar pelo levantamento das experiéncias
e informacdes ja existentes no grupo local. Historias de vida, historias
das experiéncias produtivas, mapas, fotografias, estudos, artigos
e publicagdes existentes, etc. devem ser reunidos e ser objeto de
atividade grupal, pela qual se possam correlacionar essas diversas
fontes de informacao e ampliar a visdo sobre as realidades historicas
e ambientais da regido.

Aprendendo a reler a paisagem que ja se conhece

Na saida a campo, o objetivo é observar a heterogeneidade historica,
cultural, econdmica e ambiental, identificando e descrevendo a regido na
qual determinada comunidade (bairro, , municipio, vila, etc) se insere.

Metodologia

* Reunir um grupo (de moradores, alunos, agricultores, etc. — con-
forme os objetivos do trabalho em Educacdo Ambiental) que possa
conversar com outros habitantes sobre a regido, para levantamento
de informagdes.

« Compartilhar no grupo as informagdes recolhidas. E o momento
da sistematizacdo dos dados, confeccdo de mapas e/ou visualizagdo
da regido com suas diferentes unidades ambientais, historicas e
culturais.

* [dentificar problemas ambientais que afetam a regido e visualiza-los
no mapa confeccionado coletivamente.

* Definir o percurso da saida a campo, de modo que se passe pelos
principais pontos definidos como importantes (selecionar os pon-
tos criticos/ problematicos e também as paisagens mais bonitas e
agradaveis), para a compreensao socioambiental da regido.
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* Organizar uma saida a campo em grupo para observagao dos lugares
identificados.

* Retorno. Discussao das observagdes de campo realizadas pelo grupo.
Comparagdo do que foi visto com o mapa anteriormente feito, cor-
re¢des e complementagdes para a sintese final do mapa regional.

» Com base na analise das unidades e dos problemas socioambientais
da regido, elaborar um plano de a¢do de Educacdo Ambiental junto
com a comunidade para atuar sobre um ou mais problemas e/ou opor-
tunidades de valorizag@o do patriménio ambiental local, identificados
e priorizados pelo grupo.
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INTERVENCAO EDUCACIONAL:
Do “de grao em grao a galinha enche o papo”
a0 “tudo junto ao mesmo tempo agora”

M, Guimari

Palavras-chave: interdisciplinar; dialogico; dialético; complexidade; praxis;
participacao.

Educacao é tudo?

Hé muito que escutamos este jargdo de que a Educacao ¢ tudo, o que
leva a concluirmos que, portanto ¢ a solucdo para todos os problemas da
sociedade. Este parece ser um grande consenso ja de algum tempo e que
vem sendo constantemente repetido e reafirmado. Porque essa crenga é tdo
facilmente assimilada no senso comum? Quais os reflexos disso ao pensar-
mos e fazermos uma intervencao educacional?

Esta visdo de consenso a respeito da Educagdo como solucdo para
tudo ¢ conseqiiéncia de uma compreensao que reflete a logica do “de grao
em grao a galinha enche o papo”. Quando baseamos nossa compreensao
no referencial paradigmatico*® da sociedade moderna, chamado por Morin
de paradigma da disjuncdo, da separagdo, se constroi historicamente uma
visdo de mundo em que a realidade vista como um todo é entendida como
sendo o somatdrio de suas partes. Seguindo essa mesma logica/racionalidade
compreendemos a sociedade (todo — o papo da galinha) como sendo o resul-
tado da soma de seus individuos (partes — os graos). O que ndo deixa de ser
também real, mas sera essa uma verdade que exclui outras possibilidades?
Sera uma verdade absoluta, unica?

Por que essa logica nos leva a achar que a Educagdo é tudo e que por
sua interven¢ao se resolvera todos os problemas da sociedade? Porque ela
nos ¢ extremamente familiar, mesmo que inconscientemente, por se situar
referenciada na estrutura de pensamento hegemdnica em nossa sociedade.
Um dos aspectos do paradigma da sociedade moderna que nos importa para
entendermos isso € o cientificismo cartesiano. Esse produz um conhecimento
da realidade (todo/sociedade) de forma fragmentada (partes/individuos), por
delimitar seu objeto de estudo, aprofunda-lo especializando e criando, como

e sociedade, entre seus atores, nos embates ideologicos por hegemonia; portanto, ¢ movimento
complexo das relagdes.”
4 Segundo o Dicionario Brasileiro de Ciéncias Ambientais: “Sinergia: fendmeno que ocorre quando a
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conseqiiéncia, fronteiras disciplinares bem demarcadas. Ao direcionarmos o
olhar individual e dessa sociedade focado na parte/individuo, desfocamos das
relagdes que também sdo constituintes da realidade. O real em sua complexidade
se constitui e ¢ constituinte das interelagdes entre as partes, da interacdo das
partes com o todo e do todo nas partes, abrindo muitas possibilidades e incerte-
zas. Ao focarmos na parte € nos desconectarmos destas relagdes, simplificamos
e reduzimos a compreensao da realidade em sua complexidade. Mas isso ndo
funciona? Produz conhecimentos que ndo sdo verdades? Nao, isso funciona,
produz verdades (que por seus carateres reduzidos e simplificados tendem a nos
apresentarem solugdes como caminhos Unicos) que referenciam uma raciona-
lidade que estrutura de forma hegemonica a realidade social contemporanea,
mas, no entanto, a crise socioambiental nos aponta para as limitagdes destas
verdades cientificistas.

A tendéncia da particularizacdo, da individualizag@o ao extremo chega
ao individualismo exacerbado, & competi¢do selvagem, ao sectarismo, a
desigualdade, a violéncia, em um estado de dissolu¢do de uma realidade
conjunta, coletiva. Para se manter e existir nesta condicdo necessita estab-
elecer relagdes de dominagao de um sobre o outro. Quando esse outro é um
outro individuo temos o cerne da crise social, quando o outro ¢ a natureza
desvela-se a crise ambiental na sua dimensdo mais ampla que engloba o
social.

E neste contexto que se concebe de forma dominante (hegeménica)
a compreensao da intervengao educacional. Se a sociedade € o resultado da
soma de seus individuos, seguindo essa logica, focamos a intervencdo edu-
cacional na transformagdo do individuo, ja que somando os individuos trans-
formados teremos como resultado uma nova sociedade com seus problemas
superados. Assim sendo, pode-se chegar a pensar que a educagao é realmente
tudo. Mantendo a logica simplista e reducionista, concebemos o individuo
de forma fragmentada e autonoma - isolado, sem relagdo, sem influéncia do
todo. Sua parte da razdo se sobrepde (domina) as demais dimensdes do ser
humano e, ao aplicarmos isso no processo educativo, teremos o predominio
de uma Educacdo, e a Ambiental em particular, centrada na transmissao de
conhecimentos ecologicamente corretos; a “educacdo bancaria” de Paulo
Freire. O que se espera com isso é que o individuo ao receber esses conhe-
cimentos, utilize da razdo para dominar comportamentos inadequados e se
auto-transforme em um individuo ecologicamente correto e, com o tempo,
quando tivermos muitos destes individuos somados, teremos uma nova so-
ciedade; ou seja, de grio em grao a galinha enche o papo. Sera tdo simples
assim? Se assim fosse ja estariamos proximos de uma sociedade sustentavel,
pois hoje a grande maioria da populagdo do planeta ja sabe sinceramente que
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¢ importante a preservacdo da natureza e, no entanto, a natureza nunca foi tdo
degradada como nos dias de hoje.

A Educacdo Ambiental ao reproduzir esta l6gica dominante estara
escorregando em uma “casca de banana”, que denominei de “Armadilha
Paradigmatica” (2004), em que a limitacdo em compreender uma realidade
complexa, por apoiar-se no paradigma da disjuncao (Morin), provoca uma
incapacidade discursiva para lidar com a complexidade das questdes am-
bientais. De forma reciproca, a incapacidade de falar da complexidade do
real, provoca a manutengao de uma compreensao limitada sobre ele. Quando
limitados por uma compreensdo de mundo que espelha a racionalidade
hegemonica, isso tende a gerar praticas incapazes de fazer diferente do
“caminho tnico” prescrito por essa racionalidade, mantendo a hegemonia.
As préticas resultantes subordinadas a esta armadilha paradigmatica, por
nao perceber (estar inconsciente), tendem a reproduzir o fazer pedagdgico
da Educagdo tradicional (faz-se porque sempre foi assim), sufocando a
perspectiva critica e criativa no processo pedagogico. Desta forma reproduz-
se uma Educac¢do Ambiental, que em sua intervencdo educacional adquire
carater conservador por nao estar apta a transformar esta realidade.

Educaciao nao € tudo, mas sem ela nada se trans-
forma

Transforma desde que estejamos comprometidos com seu carater
critico e emancipatorio. Romper com a perspectiva de que “de grao em grao
a galinha enche o papo” como sendo Unica, passa pela aceitagdo de que a in-
tervengao educacional se da também no “tudo junto a0 mesmo tempo agora”.
Essa ¢ uma “abordagem relacional” (Moraes, 2003) que fundamenta ac¢des
pedagdgicas baseadas no estudo das relagdes*, para a criagdo de condi¢des
que contribuam para a construgdo de um conhecimento integrado do mundo,
considerando a complexa rede de conexdes dos seus componentes fisico-
quimicos, bioldgicos, socioecondmicos e culturais.

Romper com visdes simplistas e reducionistas, que olham para os
fendmenos buscando interpreta-los encaixando-os em uma légica mecani-
cista e linear, ¢ estar consciente da influéncia dominante dos paradigmas
na visdo de mundo individual e coletiva historicamente construida na/da
sociedade moderna. Mas sé saber isso pelo uso da razdo ¢ insuficiente, ¢
reduzido e simplista também. E preciso, como intervengdo educacional,
a constru¢do de um ambiente educativo*’ de conscientizagdo, que va da
dentincia a compreensdo-construgdo de uma realidade socioambiental em sua

interagdo de duas causas provoca um efeito total maior do que a soma dos efeitos das duas , agindo
separadamente. Por extensio, qualidade de qualquer fendmeno no qual um todo ¢ mais ativo, eficiente
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complexidade. Conscientizagdo como sendo um processo do individuo, mas
narelagdo com o outro, em que o que esta interiorizado pela razdo e emogao,
na consciéncia, se exterioriza pela acio refletindo essa interioridade. E a
consciéncia em agdo — conscientizacdo. Separarmos razao € emogao, teoria
e pratica, reflexdo e acdo, dicotomizando estas dualidades sem relaciona-las
¢ estarmos presos a armadilha paradigmatica.

Uma forma de construirmos esse ambiente educativo de conscientiza-
¢do, causador de rupturas na ordem estabelecida, ¢ promovendo a reflexao
critica que se da pela praxis segundo sentido Freireano, “que implica a acao
e a reflexao dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (Freire, 1992).
Nesta perspectiva dialética/dialogica de compreender o real, o individuo
se transforma transformando a sociedade e, reciprocamente, na sociedade
em transformacdo, o individuo se transforma, isso supera (sem negar) a
idéia de que a sociedade ¢ o resultado da soma de seus individuos, em que
para transforma-la temos que primeiro transformar os individuos. Na com-
preensdo da/na sociedade moderna prevalece a concepgdo de que “de grdo
em grao a galinha enche o papo”; ou seja, 1+1=2. Na perspectiva dialética
(Marx)/dialégica (Freire) do pensamento complexo (Morin) € “tudo junto
ao mesmo tempo agora”, em que na intera¢do do 1 com o 1 temos um resul-
tado maior que 2, porque na interagdo das partes-todo em sua complexidade
podemos gerar sinergia*®.

Uma interveng@o educacional critica ¢ emancipatoria assume sua
dimensao politica. E uma Educacio Ambiental comprometida com a trans-
formagdo da realidade rumo a sutentabilidade socioambiental e percebe o
ambiente educativo como movimento, mas um movimento aderido ao da
realidade socioambiental, onde se contextualiza. Essa adesdo € que pos-
sibilita a intervencdo educacional transformar a realidade socioambiental
e isso se da por uma praxis educativa (reflexdo-acdo) que potencializa a
acdo cidadd de sujeitos individuais e coletivos que resistem ao caminho
unico imposto pela racionalidade dominante. O que pode promover essa
resisténcia® capaz de transformar uma realidade, como uma forga contra
hegemonica, ¢ o movimento coletivo conjunto, entendido ndo apenas como
a soma de individuos formando um coletivo (1+1=2), mas entendendo tam-

e produtivo do que a soma de suas partes.” (Lima e Silva et al, 1999.)

4 Resisténcia entendida no sentido do movimento dialético, em que ao se opor a antitese a uma tese
produz-se uma sintese, resultando em uma realidade qualitativamente transformada.

0“0 que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pegas anatdmicas, mas
o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepgao desta realidade, a sua
visdo de mundo, em que se encontram envolvidos seus ‘temas geradores’.” (Freire, 1992).

31 “Com um minimo de conhecimento da realidade, podem os educadores escolher alguns temas basi-
cos que funcionariam como ‘codificagdes de investigagao’. Comegariam assim o plano com temas
introdutdrios, a0 mesmo tempo que iniciariam a investigagdo tematica para o desdobramento do
programa, a partir destes temas”. (Freire, 1992)
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bém que um individuo com (em interacéo) outro, constitui um conjunto em
movimento que é gerador de sinergia (1 com 1> 2). Essa forga de resisténcia
significativa ¢ que pode mudar o curso da historia pela praxis de sujeitos
individuais e coletivos.

Essa intervengdo educacional rompe com o foco na particularizagao/
individualizagdo e se abre para a vivéncia de que a Educacao se d4 na relagao
do um com o outro, do um com o mundo. Estimula a rentincia ao que esta
estabelecido e ndo deve ser reproduzido e predispde ao ousar para a construgao
do novo, da construgdo de utopias no sentido freireano do “inédito viavel”.

Todos esses principios educativos de intervengao podem ancorar e estar
ancorados por propostas de agdes interdisciplinares em educagdo ambiental,
quando estas se propdem a promover a atitude interdisciplinar (Fazenda,
1993), com abertura ao outro e ao dialogo. Essa € uma estratégia de acao que,
na sua perspectiva relacional, busca superar as fronteiras disciplinares e dos
diferentes saberes, construindo um conhecimento ampliado e mais complexo
da realidade, para que a intervengdo educacional esteja apta a transforma-la.
Visto assim, a intervengdo educacional pode ser concretizada na forma de
projetos de interveng@o comunitaria, em que as metodologias participativas
se coadunam com os principios aqui apresentados e seus atores sdo dinam-
izadores sociais que buscam ampliar a participacdo do tecido social, através
de uma mobilizacao que coloque a agdo em movimento.

Parou por que? Por que parou?

Nessa concepcao a intervengdo educacional ¢ um movimento numa
perspectiva relacional de transformacdes individuais e coletivas. Avaliar a
efetividade desta intervengdo ¢é perceber se esse movimento esta em curso.
Gutierrez (1999) nos diz que “educar-se ¢ impregnar de sentido as praticas
da vida cotidiana”. Perceber a constru¢ao de novos sentidos na transformacao
das préticas cotidianas ¢ um importante indicador deste processo.

A existéncia de uma praxis educativa (como categoria de analise) que
¢ relacional demonstra a coeréncia a esta concepgao de intervencao educa-
cional. Uma teoria que ndo se volta para subsidiar uma pratica pedagogica,
ou uma pratica pedagdgica que nao alimente uma elaboragao tedrica; uma
reflexdo descontextualizada da agdo é “bla, bla, bla”, assim como uma agao
sem reflexdo (como muitos projetos de lixo/reciclagem em Educagdo Am-
biental) é “ativismo”, como dizia Freire; o isolamento de uma intervengao
localizada sem relaciona-la com um entorno mais amplo é romper com a
perspectiva da interagdo local-global-local (como na educagdo trancada
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dentro dos muros escolares); todos esses indicativos de dicotomizagao,
parcializagdo, reduzindo e simplificando o processo apontam para que a
complexidade do movimento parou. E se parou, parou por que? A atitude
critica passa pela permanente avaliagdo do processo educativo na dimenséo
individual, coletiva e na interagdo destes.

A gente ndo quer s0 comida, queremos o que?

A interven¢do educacional pode ser concretizada em intervencgodes
na realidade socioambiental local, através de projetos pedagogicos em uma
perspectiva freireana. Neste sentido, o projeto € uma oportunidade de se criar
um movimento no cotidiano de inser¢ao critica dos atores. O projeto ¢ um
desafio que se coloca para, ao entender a realidade, procurarmos enfrentar
os problemas transformando a realidade e a nds, reciprocamente.

O Projeto, como uma pratica participativa e problematizadora, que se
estabelece no cotidiano, tem como seu ponto de partida a realidade local, o
cotidiano. E nessa realidade que se buscara, pela investigacdo, o “universo
tematico”; mas que seja uma “tematica significativa” para os que participam
do processo, ndo o tema escolhido por técnicos, especialistas, professor,
diretor ou projetos fechados de o6rgdos publicos, ong’s e empresas. Nessa
investigacdo ¢ que surgem os “temas geradores”** de uma realidade, que
“ndo lhes apareca como algo fatal e intransponivel, mas como uma situagdo
desafiadora, que apenas o limita” (Freire, 1992), para que ndo gere uma
passividade diante de um sentimento de impoténcia. E perceber a realidade
como uma construgao historica, “por isso mesmo, capaz de ser transformada
por eles.” (Idem).

Essa ¢ a etapa do diagndstico que subsidia o plano de agdo em que
se pensara as estratégias pedagdgicas para se trabalhar os temas geradores.
Nesses temas se encontrardo contemplados os problemas socioambientais
locais, mas contextualizados em uma realidade global. Assim se parte
para a execucdo das atividades planejadas, com o intuito de se inserir no
movimento de transformacio da realidade socioambiental. E fundamental
a participacao de todos em todas as etapas do processo (tradicionalmente, a
participagdo se restringe a execug¢ao de tarefas) para que haja um sentimento
de pertencimento as a¢des realizadas.

Como ressaltamos, o fazer diferente requer esforco, ja que ndo ¢
espontaneo, preso a armadilha paradigmatica, e o planejamento de projetos

52 Esta expressdo, proposta inicial de titulo para o presente livro, inspirou este texto que foi desenvolvido
a partir de analises sugeridas por diferentes sentidos que poderiam ser atribuidos ao significado da
referida expressdo, estruturando o argumento nele constituido.

3 Seguindo Piaget (1968), um ato de consciéncia esta sendo entendido como um ato de significagéo,
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em Educacdo Ambiental faz parte desse esfor¢o de superagdo do ativismo
que vem predominando.

Uma técnica relatada por Guerra (2004) que pode contribuir no
planejamento de projetos de intervencdo educacional é o “Mapa Falante”,
utilizado para auxiliar no levantamento de dados e questdes que irdo acelerar
as discussdes sobre meio ambiente em sua comunidade.

A técnica consiste em fazer um registro grafico, em uma grande folha
de papel, de uma determinada area, para que possamos discutir a sua melhor
gestao — conservacao, utilizagao, etc. O espaco em questdo pode ser a escola,
seu entorno, uma rua, uma praga, uma comunidade, enfim, o objeto de estudo
tera a sua dimensdo relacionada ao interesse do grupo envolvido. O trabalho
devera ser feito em grupos e ¢ interessante que tenhamos mais de um grupo
construindo o mapa de uma area, pois quanto maior for o numero de pessoas
envolvidas na sua confec¢do, mais ricas serdo as representagoes.

E importante destacar que, ao iniciarmos um trabalho de estudo do
meio, ha uma tendéncia das pessoas de s6 apontarem pontos negativos.
Porém, as comunidades nao se resumem a problemas. Nelas encontramos
experiéncias positivas e muitas potencialidades a serem discutidas e/ou
desenvolvidas. Além disso, por meio das discussdes que ocorrem durante
a elaboracdo do mapa, grande parte da historia da comunidade vai sendo
resgatada.

Quanto maior for o nimero de informagdes, mais aprofundado sera o
conhecimento da realidade. Além das informacdes obtidas, o mapa falante
possibilita uma visdo espacial da area em questao, o que muitas vezes falta
aos atores.

Apos a confecgdo dos mapas pelos grupos, cada um devera fazer uma
apresentagdo do seu aos demais. Ao final do processo, as questdes comu-
nitarias mais significativas devem ser destacadas para serem trabalhadas
— os critérios para definicdo da questdo mais significativa/prioritaria que
funcionard como eixo tematico ou tema gerador do projeto, serdo definidos
pelo grupo — e o mapa podera ser afixado em um espago, para que possamos
ter as questoes de interesse sempre facilmente visualizadas e listadas em
ordem de prioridade para serem desenvolvidas em um projeto com duragao
e metodologia a serem definidos pelo grupo.

Neste tipo de atividade surgem também conceitos € nogdes importantes
para a compreensao das questoes ambientais pelos atores e suas praxis con-
seqiientes. Compreender os embates hegemdnicos que constituem a realidade
em sua complexidade é perceber, entre outros, “a jungdo de conceitos que
lutam entre si” (Morin, 1999). Desta forma, seria interessante, como um dos
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primeiros passos desse caminhar critico, trabalhar a construgao conceitual a
partir de alguns conceitos/nogdes, entendidos como “temas introdutorios™,
minimamente: meio ambiente; problemas ambientais; desenvolvimento sus-
tentavel; cidadania. “Na propor¢do em que discutem ..., vao explicitando seu
nivel de consciéncia da realidade, no qual estdo implicitos varios temas. Vao
referindo-se a outros aspectos da realidade, que comeca a ser descoberta em
uma visdo crescentemente critica. Aspectos que envolvem também outros
tantos temas.” (Freire, 1992). Com a problematizagdo das questdes, novos
temas vao surgindo do proprio grupo em formacgao e, no processo conjunto
de reflexdo critica, sera possivel tecer uma rede de conceitos/nogdes (que
pode ser visualizado no quadro negro/painel), inter-relacionando-os e apre-
sentando os nexos contidos, que explicitam seus sentidos ao vislumbrarmos
uma totalidade mais complexa. Denomino essa atividade de “tecendo a rede
complexa do conhecimento”, que busca trabalhar a limitagdo compreensiva
e a incapacidade discursiva (armadilha paradigmatica), elaborando novos
sentidos, provocadora de uma pratica diferenciada, que numa nova relagao
com o mundo se abre para novas percepcoes, alimentando a reflexdo-acao
numa praxis do processo de conscientizagao.

Para ir mais fundo
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INTERVENCAO PSICOSSOCIAL: Desven-
dando o sujeito historico e desvelando os funda-
mentos da educacio ambiental critica

Eda T de O. Tassara & Omar Ardans

Palavras-chave: agdo comunicativa; arqueologia virtual do presente; au-
tocritica; conhecimento histdrico; cooperagdo; emancipacao; identidade;
maiéutica.

Educar e socializar, em muitos aspectos, tém o mesmo significado.
Educar significa atuar nos processos socializadores de individuos e grupos,
influindo sobre as possiveis configuragdes que emergirao destas acdes educa-
tivo-socializadoras — os sujeitos a serem constituidos por este agir educativo.
Os atributos de tais sujeitos poderdo corresponder ou ndo, em sua totalidade
ou parcialidade, aqueles imaginados como atributos desejaveis pelos agentes
socializadores nas suas ac¢des educativas. Ou seja, o agir educativo pode
ser mais ou menos eficaz na producdo de um sujeito tal como idealizado
pelos agentes, atores ou institui¢des educadoras. Se o processo socializador
incorpora em sua busca aspectos socioambientais, pode-se denomina-lo de
“educacdo ambiental”.

Nesse sentido, o que poderia vir a significar “desvendando principios
da perspectiva critica da Educagdo ambiental critica”?, em termos de suas
buscas de influéncia sobre sujeitos de linguagem e de acdo? Para elucidar
esta questdo tem-se que esclarecer o que se entende por “desvendando
principios” e o que se entende, ainda, por “educacdo ambiental critica”.

G. Agamben (2003) afirma que a uma imprecisdo terminologica
corresponde pontualmente uma imprecisdo conceitual, concluindo que a
terminologia € 0 momento propriamente poético do pensamento e, portanto,
escolhas terminoldgicas nunca sdo neutras. A escolha de um termo, ou de
uma expressdo, implicaria em uma tomada de posicdo quanto a natureza
do que se pretende investigar conceituando e a logica mais adequada para
fundamentar compreensodes subjacentes ao ato de conceituagao.

A expressao “desvendando os principios da perspectiva critica da Edu-
cacdo Ambiental” como uma totalidade, do ponto de vista de sua estrutura

anos que se seguiram ao pos-1I Guerra Mundial. A produgdo e o consumo de massas — ou seja, em
escalas elevadas - juntamente com a elevada intensidade de uso de energia fossil estdo entre suas
caracteristicas basicas.
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logica, sugere diferentes significacdes. Ou seja, pode ser interpretada através
de diversos significados constituindo-se em uma expressao polissémica.
Identificar os significados consiste em ato intelectual do desvelar.

Desvelar significa retirar o véu, aquilo que oculta fatos, objetos e
acdes expressos em palavras, imagens, sentidos e interpretagdes que 0s co-
municam. Significa, portanto, um exercicio de identificacdo de significados
através de processos de pensamento que visam esclarecer como os mesmos
(os significados) fundamentam subseqiientes explicagdes sobre a produgao
e a interpretacdo de suas determinagdes. Ou seja, significa inter-relacionar
(no pensamento) linguas, linguagens, pensamentos, logicas e Logica no
perscrutar dos véus que obnubilam a atribuicao de significados.

Véus, delimitando cenarios, transformam imagens que ocultam em
miragens, esmaecendo-as, permitindo apenas vislumbra-las, instigando a
percepgao de seus contornos e cores e, a0 mesmo tempo, gerando a ilusdo de
que as imagens visualizadas sdo “arealidade”. Nao permitem, portanto, que
o alimento de buscas persistentes de esclarecimento atue sobre o pensamento
retirando o mistério que envolve o objeto. Dessa forma, objetos “velados”
sdo obstaculos a constitui¢do do conhecimento. Isto significa que reduzir o
carater onirico e fugidio com que o objeto velado se apresenta ao sujeito do
conhecimento ¢ condigdo necessaria, embora nao suficiente, para o conhe-
cimento. Portanto, o ato de desvelar significa a constitui¢do de um conhe-
cimento apoiado sobre uma filologia da polissemia de termos para conduzir
a uma conceituagdo esclarecida dos mesmos — um pré-requisito essencial,
um ato intelectual, um processo de pensamento que, na tradicdo metodica
dos estudos humanisticos, ¢ considerado fundamental para propiciar uma
subseqiiente comunicagdo intersubjetiva competente.

Se desvelar, como ja foi dito, significa retirar o mistério do objeto,
desvendar significa, em contraposi¢do, tirar a venda dos olhos do sujeito
que o observa. Isto posto, pode-se concluir que a praxis lingiiistica, ao nao
reconhecer diferencas de significado entre os dois termos, j& se apresenta
como um véu ocultador de uma relevante oposi¢do semantica no que se
refere ao acesso ao conhecimento do mundo.

O individuo pode ser analisado como sendo o substrato de trés com-
ponentes — a psicoldgica (caracterizada por sua ontogénese), a psicossocial
(resultante dos processos de sua socializagdo) e a gnosioldgica (ou do con-
hecimento - as diferentes manifestagdes de possibilidades gnosiologicas
estdo incluidas nesta categoria “do conhecimento” situando-se, entre elas,
a epistémica, referente ao conhecimento derivado da norma de produgéo
cultural erudita, ou seja, do pensamento tedrico-cientifizante).

A Educagdo Ambiental ¢ um operador que deve transformar indi-
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viduos em sujeitos compativeis com o sujeito idealizado pela teoria que
sustenta a propria educacdo ambiental. Para uma educag¢do comprometida
com ideologias que preconizam a valorizagdo da diversidade (social,
politica, de discursos, de filiagdo historico-tedrica na tradigdo, de raizes
hermenéuticas dos conceitos, de formas de entendimento) e da cooperagdo
entre os individuos no grupo e entre os grupos (com horizontalidade de poder
nas decisOes e autonomia na organizagdo ¢ gestdo das agdes coletivas), os
individuos em processo educativo deverao necessariamente conviver com
a diversidade, compartilhando experiéncias de maneira associativa. Assim,
do ponto de vista logico, tais individuos, colocados, pelos procedimentos
educativos frente a diversidade e a cooperagao, deveriam necessariamente
historicizar seus processos pregressos de socializagdo, conscientizando-se
sobre suas especificas circunstancias vitais e socioambientais. O sujeito
emergente deste processo € o sujeito historico.

Ao lado deste sujeito, podera se constatar, também, a presenca de
individuos refratarios, por seus limites cognitivos e/ou psicologicos, a essa
transformacao. Seriam, por assim dizer, “ingénuos” frente a uma possivel
historicizacdo de sua propria historia, em contraposicdo com o sujeito
histdrico oriundo do encontro cooperativo com a diversidade, necessaria-
mente autonomo na afirmagao de sua especificidade historica.

Nesses termos, ao nao separar os véus do objeto (mundo) das vendas
do sujeito (olhar), o emprego (pragmatica) indiferenciado entre o desvendar
e o desvelar constitui-se em obstaculo frente a referida conscientizagao, pois,
impede a manifestacdo do sujeito gnosiologico (do conhecimento); a opera-
¢do do filtro ideologico e, portanto, a acao do sujeito no nivel psicossocial;
e, também, a emergéncia do sujeito no nivel psicologico, pela repressao do
protagonismo ético-politico.

Sob tal perspectiva, o conhecimento consistiria em uma interagdo
dialética entre o sujeito e o objeto do conhecimento (Adorno, 1969) que,
em reciprocidade, se constroem. Construindo métodos e objetos, metamor-
foseia-se a interacdo entre sujeito e objeto, transformando-os ad infinitum,
significando que esta constru¢do — o conhecimento historicizado, traz ima-
nente a destrui¢do do objeto pregresso do conhecimento. Com base nestas
consideragdes, um fato social resultaria sempre, para o sujeito, em uma
dindmica interagdo entre olhares e o mundo, implicando que conhecer passe
a significar operar conscientemente®® desvelamentos e desvendamentos, em
um processo ininterrupto de metamorfoses, simultaneamente construtivo e

330 Clube de Roma ¢ a institui¢do que encomendou o Relatério de pesquisa que tomou o nome de Limites
ao Crescimento que, no inicio dos anos 1970, simulava as perspectivas futuras da economia mundial,
apontando os riscos de crise do capitalismo por caréncia de insumos materiais e energéticos.
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destrutivo. (W. Benjamin apud Canevacci, 1993, p. 18).

Retomando a andlise da expressdao que deu inicio ao presente texto
(v. nota 1), consiste, a mesma, em pré-requisito para a delimitacdo de um
campo semantico capaz de, pelo aumento da precisdo de seu significado in-
tersubjetivo compartilhado, constituir-se em nucleo eletivo para fundamentar
linguagem e acdo orquestradas na dire¢do de um protagonismo historico-so-
cial —um movimento de atores sociais participantes na busca de construgao
original de novas e/ou transformadas configuracdes do socio-ambiente, da
vida social: novas e/ou transformadas interagdes humanas no espago social,
fisico, geografico, politico, cultural, filos6fico e pedagdgico.

Tal como proposto por Milton Santos e referido por Aziz Ab Saber,
ambiente pode ser definido, de forma sintética, como “a organizagdo hu-
mana no espaco total que compreende todos os fragmentos territoriais que
o compdem”. (Santos, 1982; Ab’Saber, 2002, 2004) A amplitude de sua
definigdo coloca os limites do ambiente em suas inter-relagdes no planeta e
suas determinagdes na historia, plural e multi-referenciada. Ou seja, 0 am-
biente configura-se mediante processos que inter-relacionam a totalidade de
elementos componentes da historia natural, humana e politica na ocupagao
da terra, condicionados, por sua vez, e condicionantes da geografia fisica,
humana e politica.

Cada instante destas inter-relagdes produz um momento especifico
do ambiente, em uma dindmica ininterrupta na qual se inscreve a acao
humana. Supor que o ambiente ¢ a organizacdo humana no espaco total,
pressupde o carater arbitrario de sua produgdo, producgdo esta condicio-
nada pela geografia do presente em relacdo a qual as agdes humanas (ou
as intervencdes) constroem as geografias futuras. Se esta produgdo pode
ser pensada no sentido de sua determinagdo voluntaria, entdo esta questao
consiste em uma complexa inter-relacdo de dimensoes teoricas, técnicas,
filosoficas, éticas e politicas.

Ao introduzirem em sua defini¢do o espaco total, os referidos ged-
grafos inscrevem esta possibilidade nos limites do planeta, ou seja, no
sistema-mundo. Portanto, cumulativamente, a assung¢ao de tal conceituagéo
para o ambiente implica no seu carater socioambiental e envolve a complexa
abrangéncia de inter-relagdes entre forgas locais (que definem geografias ter-
ritoriais locais) e seus limites técnicos, politicos € geopoliticos, configurando
um sistema de analise de problematicas ambientais. Neste quadro, tornam-
se, entdo, inseparaveis, embora distinguiveis, as categorias de ambiente
construido, ambiente natural, forgas locais e forgas globais. Dessa forma,
0 socioambiente resulta, em cada instante, das possibilidades politicas e
técnicas de construgdo da geografia planetaria, apesar de que circunscritas
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aos dominios territoriais. Em sintese, ambiente ¢, para nos, geografia em
processo politico, coletivo e participativo, de construgdo historica.

Na leitura da referida expressdo em andlise aponta-se, ainda, na
mesma, para o participio presente do verbo desvendar, o qual estrutura seu
sentido acoplando-o ao atrator “educagdo ambiental”; o alvo do “desven-
dando” &, portanto, o objeto do desvendar. O participio presente, derivando
do gerundio latino, é uma forma verbal que, concomitantemente com a
designacdo de uma ag@o no presente, transfere ao significado desta acao
uma conotacdo de atemporalidade permanente. “Desvendando”, portanto,
significa, a permanéncia do ato do esclarecimento do olhar do sujeito que
observa os objetos (a serem) desvelados.

No entanto, na expressdo em analise, o ato de desvendar se qualifica
pelo substantivo “principios”, comprometendo a a¢do de desvendar com
uma forma de conhecimento, o conhecimento tedrico-cientifico. Sob tal
norma, conhecer significa criticar argumentos validados constituintes de
uma demonstragdo. Demonstrar, por sua vez, significa comprovar através
de argumentos julgados pertinentes, construidos a partir de principios cuja
verdade ¢ verificada pela propriedade do emprego da lingua na represen-
tacdo do mundo real. Significa, portanto, desenvolver uma linguagem que
opere a lingua de forma a conciliar significados, nela compartilhados, com
raciocinios que os inter-relacionem e a leitura do mundo, consistentes no
instante da propria demonstragdo. Este ¢ um método intelectual de critica
que caracteriza o método logico da ciéncia moderna. Por outro lado, na ex-
pressdo em analise, o termo critica também qualifica o objeto do desvendar
— uma “perspectiva critica da educagdo ambiental”. Sera que o significado
do termo critica, implicito no desvendamento de principios, ¢ 0 mesmo
que subjaz ao sentido a ele atribuido quando se designa uma determinada
perspectiva da educagdo ambiental como critica?

Do ponto de vista do método logico, caracteristico do pensamento
teorico-cientifico, como ja referido, critica significa o questionamento de
verdades. No entanto, verdades argumentativas constituem-se em conclusdes
validadas através de demonstragdes logicas, o que implica em que, critica-
las, significa questionar a seméantica com a qual as asser¢des, neles contidas,
podem ser ou foram julgadas verdadeiras ou falsas. Desta forma e sob tal
perspectiva, significa desvelar significados, aumentando, através de analises
historico-filolégicas, o rigor do emprego terminolégico. Significa ainda
aumentar a precisdo, através de exercicios historico-hermenéuticos, das
defini¢des subjacentes aos conceitos a eles correspondentes. Nesse sentido,
criticar significa desvendar desvelando os objetos-substrato das seméanticas
operadas nas valida¢des de demonstracdes argumentativas. Esta forma de
critica produz um conhecimento historico sobre o processo civilizatério no
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qual se inscreve.

Em se tratando de argumentos, no entanto, manifesta-se uma outra
forma de critica, aquela que consiste no questionamento das verdades que
subjazem aos pressupostos que sustentam as conclusdes validadas pelas
demonstra¢des que os compdem (0s argumentos); ou seja, a critica de seus
principios. Isto significa que o conhecimento cresce tanto pela relagdo entre
as premissas ¢ as conclusdes nos argumentos, quanto pela caducidade das
verdades produzida pela negagdo da validade dos principios que se consti-
tuiram na base de sustentacdo dos argumentos. Essa caducidade, produto
da critica de principios, permite a expansao das fronteiras do conhecimento
tedrico-cientifico, para além dos argumentos criticados, ad infinitum.

Com base no ja exposto e em analogia com o pensamento platonico-
socratico, pode-se concluir que o conhecimento consiste em uma interagao
entre atos de desvendar ¢ desvelar. O método intelectual de critica, como
forma de conhecimento, consistiria em uma interagao dinamica entre o pen-
sar correto, definido em fungdo da propriedade do emprego terminoloégico
(pedagogicamente emulado pela maiéutica, segundo proposto por Socrates)
e os argumentos geradores de indugdes 16gicas (dialética socratica). Para
Sécrates, o pensar correto teria que ser produzido por uma acio externa,
uma pedagogia dialdgica, materializando-se no procedimento maiéutico
aplicado em uma interlocu¢do com o mundo, que para nds implica, tam-
bém, em uma leitura condicionada ad hoc pela lingua. Propde-se assim uma
forma de intervencdo pedagdgica comprometida com o didlogo na busca
de emulagdo de um pensar correto. Uma intervengdo que, se conduzida de
forma sistematica e continua, constituir-se-ia em processo socializador e
portanto, de forma derivada, em educacional.

A andlise légica do significado da expressdo “desvendar principios
da perspectiva critica da educagdo ambiental”, contudo, aponta ainda para
outras duas possiveis interpretagcdes, podendo significar: desvendar os
principios que estruturariam uma critica da educa¢do ambiental ou desve-
lar (descobrir), através de um exercicio de indugdo ldgica, os principios
que sustentariam uma escola de educa¢do ambiental centrada sobre uma
perspectiva critica.

No primeiro caso, significaria criticar as diversas perspectivas da
educagdo ambiental, cotejando as caracteristicas pedagogicas por elas
preconizadas com as dimensdes semanticas, compondo a conceituagdo de
educag@o ambiental eleita e avaliando-se a compatibilidade entre principios,
argumentos e praticas por elas propostos. Poder-se-ia verificar que, desta
critica, resultariam conseqiiéncias positivas para o aprimoramento do teor
democratico da vida social, principalmente no que se refere a explicitagdo
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das faces ideologicas que subjazem as pedagogias socializadoras, definindo
modelos idealizados de homem, de sociedade e de humanidade. Além
disso, o conhecimento derivado desta critica consistiria, no minimo, a partir
da referida avaliacdo, em possibilidades de constru¢do de um panorama
historico das filosofias sociais e ideologias que as sustentam, presentes em
uma dada configuracao historico-social; consistiria também, para os sujeitos
da adesdo a cada uma delas, em um instrumento eventualmente mobilizador
de autocritica e, portanto, possibilitador de uma reducao da alienagio sub-
jacente as escolhas ndo conscientes ou as razdes desconhecidas da adesao.
Contudo, tragar este panorama de forma exaustiva, como seria necessario,
apresenta-se como tarefa de grande escala, fugindo as possibilidades da
presente analise, por auséncia de elementos materiais e ndo-materiais que
seriam necessarios para tal. No segundo caso, a compreensao do significado
da qualificagdo “perspectiva critica” referir-se-ia a uma abordagem critica
da educacao ambiental. Dessa forma, desvendar principios transformar-se-ia
em desvelar ou descobrir principios que podem vir a sustentar coerentemente
argumentos considerados validos, por sua vez, sustentadores da formulagao
coerente de praticas a eles correspondentes e deles derivadas.

O que significaria “uma perspectiva critica da educagao ambiental”,
se for entendida como uma educacdo ambiental critica?

Ja foi tragado um contexto para a compreensao do significado do termo
“critica” quando aplicado como caracterizando um método de constituicao
de conhecimento. Implica nos procedimentos logicos de questionamento de
verdades nos argumentos. No entanto, como tradi¢do intelectual, a critica
pode ser inscrita em um panorama de analise que consistiria no question-
amento dos processos constitutivos do pensamento hegemonico e de sua
reproducgdo ao longo da histéria da civilizagdo ocidental. Consistiria ainda
na andlise das relacdes desta reprodugdo ¢ da dominagdo politica, a partir
de seu encontro com as diversidades culturais humanas, produtoras de suas
historiciza¢des. Além disso, consistiria também na analise do processo
de dominagdo dos homens pela alienagdo provocada pelo seqiiestro do
conhecimento, impedidor da critica necessaria a constituigdo autonoma do
conhecimento e do protagonismo historico do sujeito. Portanto, critica, neste
sentido, conota-se se comprometendo com o objeto central do pensamento
da tradi¢do denominada Teoria Critica da Sociedade (Escola de Frankfurt),
cujo nucleo de investigacdo ¢ a alienagdo e, seu contrario, a emancipagao
humana do processo de submissdo ou de inclusdo na dominagao. Tal domi-
nacdo sustenta-se necessariamente na impossibilidade, por ignorancia ou
impedimento, da critica do processo historico-social no qual a mesma se
inclui.
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No estudo das possibilidades de enfrentamento da alienagao, torna-se
necessario focalizar seus componentes: a positividade logica (Caorsi, 1994),
que subjaz a alienagdo politica e a negatividade psicologica (Freud, 1925;
Dor, 1988), que ndo permite a consciéncia do sofrimento gerado pela negagao
do estabelecido, pela incapacidade de enfrentar o “nucleo dogmatico-intu-
itivo do pensamento” (Habermas, 1981a). A primeira, aquilo que Caorsi
(1994) chama de “positividade 16gica”, diz respeito a origem da alienagéo
na auséncia de informacdes que nunca foram apresentadas ao sujeito; ndo ha
o ndo, inviabilizando a negagao. Isso ¢ completamente diferente de o sujeito
estar sob a negacao “freudiana” (Freud, 1925), situacdo de alienagdo que
nao ¢é produzida pela auséncia do ndo, mas pela incapacidade do psiquismo
em suportar o confronto com sua historia, com sua identidade; uma forma
alienada que ndo vem da auséncia da informagdo, mas da impossibilidade
de que esta opere no raciocinio do individuo. O resultado, a alienacio,
¢ 0 mesmo, mas o processo de sua manifestacdo tem que ser enfrentado
tratando-se diferencialmente dos dois referidos componentes que podem
estar em permanente interagao.

Portanto, as acdes pedagdgico-educativas t€ém que se focar nos dois
processos respeitando suas propriedades especificas, requerendo praticas e
procedimentos fundamentados em critérios diferentes. O primeiro (sobre
a positividade l6gica) implicaria no oferecimento de informagdes a serem
disciplinadas por uma selecdo de processos baseados em critérios logicos,
pedagdgicos e ideologicos. O segundo (a negatividade psicologica) impli-
caria em uma complexa configuragdo investigativa voltada, estrategicamente,
para a constru¢ao de procedimentos capazes de produzir interacdes desblo-
queadoras dessas mesmas negatividades. A operacdo de ambas dimensdes
constitui-se em intervengdo psicossocial comprometida, porque necessaria,
com a busca da desalienacdo.

Nesses termos, uma educagdo ambiental critica deve significar a
operacdo de uma intervencdo psicossocial, uma orquestragdo de agdes
(praticas pedagogico-educativas) expressando linguagens estruturadas
para produzir esclarecimento emancipatério (em diante, emancipagio)
de sujeitos e grupos. Tal emancipagdo, por hipétese, € a0 mesmo tempo
possibilitadora e dependente de uma critica capaz de desvelar e desvendar
argumentos, principios, sintaxes e significados. Operar linguagens significa
sempre manipular retoricas, que podem ser comprometidas com a persuasio
nas dire¢des preconizadas pelas correspondentes pedagogias. Se a peda-
gogia traz, em sua esséncia, a busca da emancipag@o critica, ela implica
necessariamente na critica continua dos processos persuasivos através da
explicitagdo de seus propodsitos e fundamentos (transparéncia). Como tais
propositos e fundamentos sdo sujeitos a caducidade produzida pela critica,
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isto implica necessariamente, um carater de sincero desejo de comunicagdo
entre discipulos e tutores, diluindo as fronteiras hierarquicas entre ambos
(horizontalidade).

Esta a¢do comunicativa (Habermas, 1981b), objetivando a desin-
strumentalizacdo de pré-conceitos e vieses ideoldgicos, requisito para
uma conducao democratica, ndo autoritaria, de grupos, implica um com-
promisso dialdgico radical, no sentido de uma producdo de interagdes em
reciprocidade, avancando no crescimento de conhecimentos gerados pela
troca de visdes, experiéncias e expressdes — a intersubjetividade ilesa (idem,
ibid.). Tal compromisso dialdgico, portanto, traduz-se na horizontalidade
do poder que, no entanto, ndo se confunde com homogeneizacao, face as
heterogeneidades de conhecimentos (gnosioldgicas) e de capacidade critica
de seus componentes. A busca de producao de uma situagdo de convivio
social comprometida com a emancipagdo de seus membros, reveste-se de
um compromisso dialdgico horizontal transparente e voltado para a ruptura
de impedimentos psicologicos e eliminagdo de auséncias cognitivas, ambos
mantenedores da alienacdo que inviabiliza a critica.

A necessidade da implementagao de intervengdes psicossociais com-
prometidas com a busca de esclarecimento emancipatorio, com o dialogo,
com a horizontalidade e transparéncia do exercicio do poder de informar e
formar, transfere as instancias condutoras das mesmas, um poder de deter-
minagao de processos transformadores nas interagdes entre os membros dos
grupos e entre os individuos e a sociedade. O ideal de construgdo de espagos
sociais de intersubjetividade ilesa traz como conseqiiéncia que individuos
situados nas instancias condutoras e, portanto, no topo de relagdes hierarqui-
cas, devam diminuir, entre as mesmas ¢ demais instancias participantes, seu
poder de intervencao, eliminando fronteiras entre liderangas (vanguardas) e
liderados, ao longo do processo de convivio intragrupos. Esta redugdo, no
limite auto-anulagdo do papel de vanguarda, implica na transformagao dos
atores sociais participantes, em uma Unica categoria, sem anular as diferen-
cas humanas entre eles. Essa categoria utopica seria a de sujeito historico,
protagonista de seu proprio processo emancipatorio.

Encontros humanos que se constituam em grupos de pensamento e
decisao tal como os supradescritos e que, portanto, deverdo ser capazes de
produzir linguagem e acgdo intersubjetiva comprometidas com pedagogias
emancipadoras, sdo andlogos as situacdes denominadas por Kurt Lewin
de “laboratorios sociais” (Lewin, 1948). Tais laboratorios seriam estrutu-
rados de forma a facultar interagdes orientadas pela busca de construgdo
de espacos de locugdo (Habermas, 1981b) sustentadores, por hipotese, da
desalienacdo. As caracteristicas estruturais destes espacos direcionariam os
mesmos, em sua dinamica evolutiva, a consecucao das metas contidas na
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utopia da democracia radical lewiniana. O que caracteriza essa utopia? Uma
vida social baseada na expressao imanente do ser, cuja praxis materializa o
direito universal de se ser o que se é, sendo. (Espinosa).

Para um direcionamento na producdo de tais resultados, mostra-se
necessaria a implementacao de procedimentos de intervengao psicossocial
emuladores da intersubjetividade ilesa e soberana. Seguindo os raciocinios
de Lewin e de Habermas, mediante tais processos (laboratérios, espagos
de locugdo) haveria uma alteracdo no nivel de consciéncia dos individuos
participantes, previsivel de manifestar-se também no grupo, podendo ser
aferida como uma conseqiiéncia da transcendéncia das imagens de si e dos
outros. Ainda nesta dire¢do, o carater de horizontalidade e de responsabili-
dade do poder transferidos a instancias hierarquicamente superiores no que
se refere a capacidade autonoma do exercicio e da propagacdo da critica,
reflete também, necessariamente, um comprometimento ético incluido na
concepcao da democracia radical lewiniana.

Esta busca de expressdo imanente pari passu com a de producao do
esclarecimento emancipatorio faz com que se manifestem e se exacerbem,
ao longo do processo de intervengao psicossocial, as heterogeneidades dos
participantes. Essas heterogeneidades sdo resultantes dos especificos pro-
cessos de socializacdo aos quais os sujeitos foram, ou estdo, submetidos,
implicando em semelhangas e/ou diferengas situadas no nivel psicossocial,
idiossincrasias situadas no nivel psicologico e diversidades situadas no nivel
do conhecimento. Dessa forma, o compromisso €tico com a utopia radical
lewiniana relaciona-se necessariamente com a busca de fortalecimento
das especificidades identitarias; em outras palavras, tal compromisso ético
vincula-se, por logica, a necessidade de processos de intervengdo voltados
para o questionamento das determinacdes das identidades de todos e de cada
participante do grupo no processo. Este questionamento (uma maiéutica)
induz a reflexividade do processo de socializagdo visando o encontro de cada
sujeito com a sua propria génese e historia. Perseguir esta meta significa
possibilitar, e conviver com, a emergéncia de conflitos entre individuos (no
plano psicoldgico), disputas politicas entre grupos (no plano - psicossocial
- ideolodgico e do poder) e diversidades historico-culturais entre, no limite,
sociedades (no plano da norma de producdo do conhecimento).

Identidade é um processo dindmico que relaciona a histéria do sujeito
e os elos sociais dos quais ele € portador, histdria esta escrita através de re-
cortes que, embora arbitrarios, estabelecem uma cronologia para a existéncia
pregressa, configurando uma sucessao de imagens atemporais. O sujeito que
tem clareza de sua historia pode operar de forma auténoma os elos sociais
dos quais ¢ portador, constituindo-os como substrato da propria identidade.
Tal processo, emulado pela reflexividade da socializagdo, se manifesta
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mediante momentos identificatorios de significagdo consciente e, portanto,
auto-reflexivos, avaliativos (do ponto de vista ético, estético e politico),
prospectivos e criticos, refletindo modelos e suas simbologias, as quais o
sujeito teve acesso na constituicdo de sua condigdo humana. Dessa forma,
instantes de identidade seriam incompativeis com estados de alienagao.

As sociedades estratificadas contemporaneas, definindo fronteiras de
dominacgao que se expandem e impdem modelos de éxito e superioridade,
sustentam-se, isomorficamente, sobre a estratificacao identitaria dos dife-
rentes grupos sociais que as compdem. Nesse sentido, organizam segmentos
sociais em func¢do de auséncias em relacdo a modelos de identidade domi-
nante, constituindo modelos identitarios negativos, ou pseudo-identidades,
porque definidos em relagdo a um padrao externo aos sujeitos.

A forca politica da dominag@o consiste no seu potencial de criar
modelos, impondo-os por meio de simbolos geradores de substratos de
identidade que produzem estranhamento, ou distancia, e retiram as identi-
dades do ethos proprio, pela transformacgao de seus simbolos constituintes
em meros signos esvaziados de contetido.

A alienacgdo pela inviabilizag@o da consciéncia identitaria, ndo opde
resisténcias & dominag@o implicando na incorporagdo, pelos individuos,
de simbolos esvaziados da historia de sua constituicdo. Nesse sentido, a
imposicdo de modelos de identidade implica, em sua assung¢do, no forta-
lecimento de pseudo-identidades. A identidade sustentadora de dominagao
atua pela imposi¢ao de simbolos aos outros, negando a sua alteridade. No
nivel psicossocial, a politica seria exercida, portanto, através de movimentos
de aceitacdo, negagdo ou confronto entre identidades e alteridades; nao ha
identidades isoladas (“homens-fronteira” de Hartog, 1996) correspondendo
a centralidades modelares hermeticamente fechadas. A recusa da alteridade,
sob esse ponto de vista, € uma tentativa de fixacdo desta centralidade, o que
vem a dar em uma subjugacao da consciéncia por um modelo inquestionavel,
criando, no cruzamento da positividade logica (ignorancia) e da negatividade
psicoldgica (impedimento) uma tipologia de formas de alienagdo segundo as
configuragdes da identidade ou da pseudo-identidade. A desalienagdo, por-
tanto, nas suas diferentes formas de manifestag@o, consistiria em um processo
de fortalecimento pari passu da identidade, para cuja producdo poder-se-ia
utilizar o modelo proposto por Sousa Santos (1994) de uma “arqueologia
virtual do presente”, escutando e auscultando siléncios e silenciamentos e
identificando /oci mantenedores da alienagdo, tendo em vista propiciar a
desalienacdo. Este espaco de troca, laboratdrios sociais voltados para criacdo
de espagos de locucao e de intersubjetividade ilesa, propiciaria o encontro de
um novo campo de a¢do da critica possibilitando o exercicio hermenéutico
no plano das trocas horizontais (sincronia) e verticais (diacronia). No limite
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daradicalidade desta perspectiva, a intersubjetividade ilesa, a democracia, o
fortalecimento identitario dos membros dos grupos nos espacos de abertura
de locugdo pela reflexividade da socializago, sdo manifestacdes de um pro-
cesso genuino, sensu stricto, de critica, englobando as suas possibilidades
politicas de manifesta¢ao nos niveis filoloégicos, hermenéuticos, histdricos
e logicos. Nesse momento, a critica ultrapassa a norma de produgéo dentro
da qual o sujeito do conhecimento se manifesta, constituindo-se em uma
critica transcendental. Tal processo de critica concretizaria manifestagdes
de uma emancipagdo universal.

Com base no argumento previamente desenvolvido sob forma de
uma demonstragdo de um sistema de condig¢oes necessarias (intervengdo
psicossocial) para produzir uma educagao ambiental critica, tais condigdes,
absolutamente indissocidveis, exigiriam que:

a) a busca emancipatéria se processe por meio de intervengdes em
situacdes de laboratorio social, condicionadas a uma ética da de-
mocracia radical lewiniana;

b) a busca de relagdes sociais transparentes e horizontais se processe
através da intersubjetividade ilesa e através da redugdo gradativa do
poder externo na determinacdo das transformagdes identitarias;

c) a busca do fortalecimento da identidade se processe através da
reflexividade da socializagdo;

d) as buscas afirmadas em a), b) e ¢) se fundamentem sobre a critica
filologica, hermenéutica e logica gerada pelo questionamento de
verdades subjacentes as semanticas e sintaxes presentes nas configu-
racdes ideologicas ocultas;

e) as condi¢des requeridas segundo expressas nos itens a), b), ¢) e
d) se estruturem sob forma de uma arqueologia virtual do presente
para produzir o desvelar e o desvendar das normas culturais e de seus
silenciamentos no processo de dominagao.

Em sintese, tais condi¢des necessarias, uma vez satisfeitas, configura-
riam uma possibilidade 16gica de transcendéncia critica na dindmica
da construcdo do socioambiente, visto como geografia em processo
politico, coletivo e participativo, de constru¢do historica. Quanto
as condigdes suficientes, imprescindiveis para a ocorréncia radical
da emancipag¢ao ¢ da democracia demonstrando sua real existéncia,
ficam as mesmas dependentes do conhecimento a ser desenvolvido e
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comprometido logicamente com a producao dos efeitos previstos para
a intervengdo psicossocial, nos individuos, grupos e sociedades.
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JUSTICA AMBIENTAL: Narrativas de re-
sisténcia ao risco social ampliado

Henri Acselrad

Palavras-chave: justica ambiental; modernizacdo ecologica; desigualdade
ambiental; racismo ambiental; risco ambiental; deslocalizagdo; chantagem
locacional.

A nocdo de “justica ambiental” exprime um movimento de ressig-
nificagdo da questdo ambiental. Ela resulta de uma apropriagdo singular da
tematica do meio ambiente por dindmicas sociopoliticas tradicionalmente
envolvidas com a construc@o da justi¢a social em sentido amplo. Este pro-
cesso de ressignificagdo esta associado, por certo, a uma reconstitui¢ao das
arenas onde se dao os embates sociais pela construcao dos futuros possiveis.
Nestas arenas, a questdo ambiental mostra-se cada vez mais central e vista
crescentemente como indissociavel das tradicionais questdes sociais do
emprego ¢ da renda.

\

Convém ressaltar preliminarmente que ndo me refiro aqui a “justica
ambiental” como conceito pertinente a tal ou qual disciplina juridica ou so-
cioldgica, mas como categoria construida na vida social por atores coletivos
concretos, correntemente designados de forma genérica como movimentos
sociais. Num periodo histérico em que os imperativos da liberalizacao dos
mercados abafam qualquer pretensao de fazer valer direitos e proteger so-
ciabilidades menos predatdrias, ndo importa tanto assumir uma perspectiva
normativa quanto ao que seria socialmente desejavel e como alcanga-lo, mas
sim entender o modo como os proprios atores tém construido suas questdes
e, no caso da tematica ecoldgica, o modo como estes atores associam seus
ambientes a valores.

Ao falarmos de uma ressignificacdo da questdo ambiental, convém
fazer uma breve revisao dos significados que lhes foram, na histdria recente,
atribuidos. Desde o principio, a questdo ambiental esteve investida de dis-
tintos sentidos, ora contracultural, ora utilitario. O primeiro constituiu um
movimento de questionamento do estilo de vida que tem justificado o padrdo
dominante de apropriagdo do mundo material — consumismo dito fordista™,

% Por heterodoxia econdmica designamos o conjunto heterogéneo de esforgos de problematizagido
do pensamento econdmico dominante — dito neoclassico — que fazem intervir variaveis politicas e
culturais como capazes de modificar, de algum modo, 0 comportamento econdmico-tipo da racio-
nalidade instrumental pressuposta pelos economistas ortodoxos, questionando, por conseqiiéncia, a
capacidade do mercado por si s6 promover o crescimento e a distribui¢do da riqueza.
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industrializagdo quimico-mecanizada da agricultura etc. O segundo, um
sentido utilitario protagonizado inicialmente pelo Clube de Roma® que,
apos trinta anos de crescimento econdmico nos paises capitalistas centrais,
preocupava-se em assegurar a continuidade da acumulagdo do capital,
economizando recursos em matéria e energia.

O economista heterodoxo*® Georgescu Roegen intervinha entdo no
debate alertando: economizar quantidades de matéria e energia apenas retarda
o problema. Nao caberia s6 economizar recursos, mas se perguntar sobre
as razdes pelas quais nos apropriamos da matéria e da energia. Ecologia,
dizia ele, ndo se traduz apenas em quantidades escassas, mas na qualidade
das relagdes sociais que fundam os usos sociais do planeta. Eis, segundo
aquele autor, a questdo ecoldgica de fundo: usamos os recursos planetarios
para produzir arados ou canhdes?

Uma razdo utilitaria e uma razao cultural disputavam assim, desde o
inicio, a arena de construgdo da questdo ambiental. Para a razdo utilitaria
hegemonica, o meio ambiente € uno e composto estritamente de recursos
materiais, sem conteudos socio-culturais especificos e diferenciados; é ex-
presso em quantidades; justifica interrogacdes sobre os meios e ndo sobre
os fins para os quais a sociedade se apropria dos recursos do planeta; pres-
supde um risco ambiental Uinico, instrumental — o da ruptura das fontes de
abastecimento do capital em insumos materiais e energéticos, assim como da
ruptura das condigdes materiais da urbanidade capitalista — ou seja, o risco
de inviabilizagdo crescente da cidade produtiva, por poluicdo, congestion-
amento etc. Dado este ambiente Gnico, objeto instrumental da acumulagdo
de riqueza, a poluicdo ¢ apresentada como “democratica”, ndo propensa a
fazer distingdes de classe.

Uma razao cultural, por sua vez, se interroga sobre os fins pelos
quais os homens se apropriam dos recursos do planeta; o meio ambiente ¢
multiplo em qualidades socio-culturais; ndo h4a ambiente sem sujeito — ou
seja, ele tem distintas significacdes e ldgicas de uso, conforme os padroes
das distintas sociedades e culturas. Os riscos ambientais, nesta oOtica, sdo
diferenciados e desigualmente distribuidos, dada a diferente capacidade dos

57 Anogdo de “modernizagéo ecologica”, segundo Blowers, designa o processo pelo qual as institui¢des
politicas internalizam preocupagdes ecoldgicas no propoésito de conciliar o crescimento econdmico
com a resolugdo dos problemas ambientais, dando-se énfase a adaptagdo tecnologica, a celebragao
da economia de mercado, a crenga na colaboragdo ¢ no consenso, cf. A. Blowers, “Environmental
Policy: Ecological Modernization or the Risk Society”, in Urban Studies, vol. 34, n.5-6, p.845-871,
1997 — p.853-34.

38 “Tragédia dos comuns” é a parabola segundo a qual o ecologo conservador Garret Hardin pretendeu
representar a problematica ecolégica como escassez resultante do fato de que recursos como o ar, a
agua e a biodiversidade sdo de uso comum, ndo sendo pois ainda objeto da propriedade rivada.

3% Deslocalizagdo ¢ o termo que descreve o fato de determinados empreendimentos serem retirados de
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grupos sociais escaparem aos efeitos das fontes de tais riscos. Ao eviden-
ciar a desigualdade distributiva e os multiplos sentidos que as sociedades
podem atribuir a suas bases materiais, abre-se espaco para a percepgao € a
dentincia de que o ambiente de certos sujeitos sociais prevalega sobre o de
outros, fazendo surgir o que se veio denominar de “conflitos ambientais”.
O ambiente passa assim a integrar as questdes pertinentes a cultura dos
direitos - o direito metaforico de geragdes futuras, num primeiro momento,
constitutivo de um conflito também metaforico entre sujeitos presentes e
sujeitos ndo nascidos; mas, em seguida, a percepcdo de que, para além da
metafora do conflito intergeracional, haveria que se considerar também a
concretude dos conflitos ambientais realmente existentes, protagonizados
por sujeitos co-presentes. E os sujeitos co-presentes dos conflitos ambientais
sdo aqueles que denunciam a desigualdade ambiental, ou seja, a exposi¢ao
desproporcional dos socialmente mais desprovidos aos riscos das redes
técnico-produtivas da riqueza ou sua despossessdao ambiental pela concen-
tracdo dos beneficios do desenvolvimento em poucas maos. A poluiciao
ndo ¢, nesta perspectiva, necessariamente ‘“democratica”, podendo afetar
de forma variavel os diferentes grupos sociais.

As duas razdes aqui esbogadas, correspondem dois modelos de agdo
estratégica. A razao utilitaria configurou a estratégia dita de modernizacao
ecologica®, pela afirmagdo do mercado, do progresso técnico e do consenso
politico. A “sociedade de proprietarios” propugnada pelo neo-conservador-
1smo norte-americano € seu norte: uma revolugdo da eficiéncia ¢ evocada
para economizar o planeta, dando pre¢o ao que nao tem preco. A razao cul-
tural deu, por seu lado, origem a uma acdo que denuncia e busca superar a
distribuicao desigual dos beneficios e danos ambientais. Considerando que
a injustica social e a degradacdo ambiental t€m a mesma raiz, haveria que se
alterar o modo de distribui¢do — desigual - de poder sobre os recursos ambi-
entais e retirar dos poderosos a capacidade de transferir os custos ambientais
do desenvolvimento para os mais despossuidos. Seu diagnodstico assinala
que a desigual exposicdo aos riscos deve-se ao diferencial de mobilidade
entre 0s grupos sociais: 0s mais ricos conseguiriam escapar aos riscos € 0s
mais pobres circulariam no interior de um circuito de risco. Donde, a agao
decorrente visando combater a desigualdade ambiental e dar igual protecao
ambiental a todos os grupos sociais e étnicos.

seus locais de implantagdo para serem relocalizados em outro ponto, regido ou pais onde as condigoes
politico-institucionais sejam mais favoraveis a acumulac@o de riqueza — tais como normas ambientais
frouxas, direitos sociais revistos ¢ leis urbanisticas flexibilizadas.

% Reprodugdo social ¢ o mecanismo através do qual cada sociedade repde no tempo suas relagdes
sociais basicas - ou seja, no caso da sociedade capitalista, procedimentos que repdem a condi¢do do
capital enquanto capital e do assalariado enquanto assalariado.
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Trata-se pois - € 0 que se delineia progressivamente ao partir dos anos
1990 — de um embate entre dois projetos, reunindo discursos, concepgdes,
institui¢des e praticas diferentes. A modernizag@o ecologica recusa regula-
¢oes politicas; propode-se a dar preco ao que ndo tem preco; opde a logica
dos interesses a logica dos direitos; tende a equacionar o meio ambiente na
l6gica da propriedade privada - a “tragédia dos comuns™?® é o paradigma
que aponta a privatizacdo dos bens comunais como solug@o para seu uso
econdmico (na contramio das conquistas de movimentos como o das
quebradeiras que afirmam territorialidades e sistemas juridicos heterogé-
neos...); 0 “meio ambiente” € visto como oportunidade de negdcios (vide
concepgoOes vigentes em seguidos Planos Plurianuais de Investimento); o
meio ambiente e a sustentabilidade tornam-se categorias importantes para a
competicao inter-territorial e interurbana; para atrair capitais, a “ecologia”
e a “sustentabilidade” podem tornar-se apenas um simbolo, uma marca que
se quer atrativa.

A estratégia ancorada na nocdo de Justiga ambiental, por sua vez,
identifica a desigual exposi¢ao ao risco como resultado de uma légica que
faz com que a acumulagao de riqueza se realize tendo por base a penaliza-
cdo ambiental dos mais pobres. A operagdo desta logica estaria associada
ao funcionamento do mercado de terras, cuja “agdo de coordenacdo” faz
com que praticas danosas situem-se em areas desvalorizadas, assim como
a auséncia de politicas que limitem a acdo deste mercado. Tal segmentacao
socio-territorial tem se aprofundado com a globalizacdo dos mercados e a
abertura comercial — a saber, maior liberdade de movimento e deslocalizagao
dos capitais®, queda do custo de relocalizac¢do e incremento do poder de
exercicio da chantagem locacional pelos capitais que podem usar a carén-
cia de empregos ¢ de receitas publicas como condi¢ao de forga para impor
praticas poluentes e regressao dos direitos sociais. A denuncia da operagdo
destes mecanismos, juntamente com a construcdo de capacidade organiza-
tiva e de resisténcia a chantagem de localizagdo serdo, conseqiientemente,
instrumentos da redefini¢do das praticas sociais e técnicas de apropriagdo
do meio, de localizagdo espacial das atividades e de redistribuicdo do poder
sobre os recursos ambientais.

¢ Bullard, R.D. Environmental Justice: Strategies for building healthy and sustainable communities,
paper presented at the IT World Social Forum, Porto Alegre, feb. 2002 e H. Acselrad, “Justica Am-
biental — agdo coletiva e estratégias argumentativas”, in H. Acselrad — S. Herculano — J. A. Padua
(orgs.), Justica Ambiental e Cidadania, Relume Dumara, Rio de Janeiro, 2004.

2 Cf. Declaragéo de Fundagdo da Rede Brasileira de Justica Ambiental, in in H. Acselrad — S. Herculano
—J. A. Padua (orgs.), Justica Ambiental e Cidadania, Relume Dumara, Rio de Janeiro, 2004.

 Mallerba, J., Meio Ambiente, classe e trabalho no capitalismo global: uma analise das novas formas
de resisténcia a partir da experiéncia da CPO, in Encontro da ANPPAS, mimeo., Indaiatuba, 2004.
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O que esta efetivamente em jogo neste embate? Tudo sugere que
se trate do modo como se organizam as condi¢des materiais de producdo
e reproducdo da sociedade® - mais especificamente, como se distribuem
no espaco biofisico distintas formas sociais de apropriagdo dos recursos
ambientais, ¢ como nesta distribui¢do a permanéncia no tempo de uma
atividade ¢ afetada pela operagdo de outras praticas espaciais. Ou seja,
como para a expansao da monocultura do eucalipto, perdem os quilombolas
suas terras e fontes de agua; como para a expansao da soja transgénica
sdo inviabilizadas as atividades dos pequenos agricultores organicos;
como por causa da producdo de energia barata para as multinacionais
do aluminio perdem os pescadores e ribeirinhos do Tocantins sua capa-
cidade de pescar; como para a producdo de petroquimicos, perdem os
trabalhadores definitivamente sua satide pela contaminagdo por poluentes
orgénicos persistentes.

Justica Ambiental é, portanto, uma nocao emergente que integra o
processo historico de construcdo subjetiva da cultura dos direitos no bojo
de um movimento de expansdo semantica dos direitos humanos, sociais,
econdmicos, culturais e ambientais. Na experiéncia recente, a justica ambi-
ental surgiu da criatividade estratégica dos movimentos sociais, alterando
a configuracdo de forgas sociais envolvidas nas lutas ambientais e, em
determinadas circunstancias, produzindo mudangas no aparelho estatal e
regulatorio responsavel pela protecdo ambiental.

Na experiéncia histdrica recente, 0o Movimento de Justica Ambiental
surge nos EUA a partir de meados dos anos 1980, denunciando a logica
socio-territorial que torna desiguais as condigdes sociais de exercicio dos
direitos. Ao contrario da logica dita “Nimby” — “not in my backyard”
(n3o no meu quintal), os atores que comecam a unificar-se neste movi-
mento propugnam a politizacdo da questdo do racismo e da desigualdade
ambientais, denunciando a légica que acreditam vigorar do “sempre no
quintal dos pobres™®!,

No Brasil, a Rede Brasileira de Justica Ambiental, criada em 2001,
expande a abrangéncia da denuncia para além da questdo do racismo am-
biental na alocagdo de lixo téxico, que fundou a organizacdo nascida no
movimento negro dos EUA. A definicao de justica ambiental ampliou-se,
designando o conjunto de principios e praticas que:

¢ Capacidade de inscrigdo congruente: mover-se e transformar-se em consonancia com a dindmica do
meio, em coexisténcia e coeréncia com o outro (CF. MATURANA, 2000).

% Eco-organizagdo: 0o modo e a dindmica de organizagio dos ecossistemas, a partir das interagdes entre
a diversidade de seres vivos e a base fisica que o constituem (Cf. MORIN, 1997).

% Subjugacdo e sujei¢do: todo ser vivo subjuga o meio onde existe e do qual se alimenta, mas so-
mente os humanos sdo capazes de transformar a subjuga¢do do meio em sujei¢do, no sentido de
que podem anular totalmente a autonomia dos outros seres vivos e do ecossistema como um todo,
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a) asseguram que nenhum grupo social, seja ele étnico, racial ou de
classe, suporte uma parcela desproporcional das conseqiiéncias am-
bientais negativas de operagdes econdmicas, de decisdes de politicas
e de programas federais, estaduais, locais, assim como da auséncia
ou omissao de tais politicas;

b) asseguram acesso justo e eqiiitativo, direto e indireto, aos recursos
ambientais do pais;

c¢) asseguram amplo acesso as informacdes relevantes sobre o uso
dos recursos ambientais ¢ a destinacdo de rejeitos e localizagdo de
fontes de riscos ambientais, bem como processos democraticos ¢
participativos na defini¢do de politicas, planos, programas e projetos
que lhes dizem respeito;

d) favorecem a constitui¢do de sujeitos coletivos de direitos, movi-
mentos sociais ¢ organizagdes populares para serem protagonistas
na construgdo de modelos alternativos de desenvolvimento, que
assegurem a democratizagdo do acesso aos recursos ambientais ¢ a
sustentabilidade do seu uso.”®

No Encontro da Rede realizado em 2004, clarificaram-se as linhas
de confronto do conjunto dos atores e movimentos sociais ali representados
aum modelo de desenvolvimento voltado a producao de divisas a qualquer
custo. Na Amazonia, por exemplo, se denunciou as injustigas associadas aos
mecanismos da acumulag@o primitiva, caracterizados pelo seqilienciamento
entre grilagem de terras, exploragdo madeireira, desmatamento, criagao ex-
tensiva e entrada da soja de alta tecnologia — uma espécie de “ornitorrinco”
aplicado ao territorio, usando, por analogia, o termo usado pelo socidlogo
Francisco de Oliveira para designar esta articulacdo singular entre formas
modernas e globalizadas de produgdo com formas primitivas de exploracdo
do trabalho e extrag@o de riqueza.

Frente a integracdo mercantil da Amazdnia, com exclusdo ou integra-
¢do subordinada das populagdes locais, esbogam-se os caminhos alternativos
de uma articulagdo territorial das formas locais de produgdo com o mercado
interno, sem submissdo destrutiva aos agentes fortes no mercado mundial.
Tais lutas localizadas no territorio sdo aquelas que politizam a questdo am-
biental e colocam em discussdo o modelo de desenvolvimento que articula
as diferentes praticas espaciais. Os protagonistas destas lutas caracterizam-se

\

pela pretensdo a resistir a “chantagem locacional dos investimentos” e pela

colocando-os inteiramente a servigo de suas proprias necessidades (ver a questao dos transgénicos
e da biotecnologia) (Idem, 1997).
¢ Enquanto a interdisciplinaridade é uma atitude que busca a construgdo de objetos e metodologias
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disposicao a discutir as condi¢des em que se pretende efetuar a integracao
das populagdes locais ao mercado. Vemos assim constituirem-se sujeitos
coletivos que exigem amplo acesso as informagdes relevantes sobre o uso
dos recursos ambientais e pretendem acesso justo e eqiiitativo aos recursos
ambientais do pais — eis um exemplo de como a nogao de justica ambiental
vem se materializando na experiéncia brasileira recente.

Em acepcao ampliada e reinterpretada pelos atores sociais do pais,
sao compreendidos, assim, como sujeitos da resisténcia a producao de
desigualdades ambientais:

* as vitimas da contaminacdo de espacos ndo diretamente produtivos
— entorno de grandes empreendimentos portadores de risco e per-
iferias das cidades onde sdo localizadas instalacdes ambientalmente
indesejaveis (lixdes, depositos de lixo toxico etc). A desigualdade
resultaria, neste caso, da menor capacidade dos moradores destas
periferias se fazerem ouvir nas esferas decisorias ou mesmo de seu
consentimento - dada a caréncia de emprego, renda, servigos publicos
de satde e educacao - na expectativa de que tais empreendimentos
tragam algum tipo de beneficio localizado;

» as vitimas da contaminagao produtiva interna aos ambientes de trabalho
industrial e agricola, pela qual interesses econdmicos lucrariam com a
degradagdo dos corpos dos trabalhadores, via desinformacao, contra-
informagao, mascaramento de informagao e chantagem do emprego®;

» as vitimas da despossessao de recursos ambientais — fertilidade dos
solos, recursos hidricos e genéticos assim como territorios essenciais
areproducdo identitaria de comunidades e grupos socio-culturais - por
grandes projetos infra-estruturais e empreendimento produtivos que
desestabilizam as praticas espaciais de populacdes tradicionais.

As lutas por justica ambiental combinam assim:

1) defesa dos direitos a ambientes culturalmente especificos — comu-
nidades tradicionais situadas na fronteira da expansao das atividades
capitalistas e de mercado;

2) defesa dos direitos a uma prote¢do ambiental eqiidnime contra a
segregacdo socio-territorial e a desigualdade ambiental promovidas

comuns entre grupos de disciplinas cientificas, a transdisciplinaridade ¢ uma atitude que busca inserir
e compreender o pensamento cientifico no contexto das visdes de mundo vigentes na sociedade
atual. (Cf. Nicolescu, 2000).
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pelo mercado;

3) defesa dos direitos de acesso eqiidnime aos recursos ambientais,
contra a concentragdo das terras férteis, das aguas e do solo seguro nas
maos dos interesses econdmicos fortes no mercado; mas também,

4) defesa dos direitos das populagdes futuras. Como? Pela inter-
rupc¢do dos mecanismos de transferéncia dos custos ambientais do
desenvolvimento para os mais pobres. Pois 0 que os movimentos
por justica ambiental tentam mostrar ¢ que enquanto os males
ambientais puderem ser transferidos para os mais pobres, a pressao
geral sobre o ambiente ndo cessard. Fazem assim a ligacdo entre o
discurso genérico sobre o futuro e as condig¢des historicas concre-
tas pelas quais, no presente, se esta definindo o futuro. Ai se da a
juncdo estratégica entre justica social e prote¢do ambiental: pela
afirmacgdo de que para barrar a pressdo destrutiva sobre o meio de
todos, € preciso comecar protegendo os mais fracos.

, .

Ora, a “chantagem locacional dos investimentos” ¢ o mecanismo
central, nas condi¢des de liberalizacdo hoje prevalecente, para a im-
posigao de riscos ambientais e de trabalho as populagdes destituidas. Pois
em auséncia de politicas ambientais de licenciamento e fiscalizagdo de
atividades apropriadas e sem politicas sociais e de emprego consistentes,
as populacdes mais pobres e desorganizadas tenderiam a sucumbir as
promessas de emprego “quaisquer que sejam seus custos”. A dindmica
destes movimentos nos ensina, portanto, que a condi¢cdo de destituicao
de certos grupos sociais ¢ um elemento-chave a favorecer a rentabili-
zagdo de investimentos em processos poluentes e perigosos. E por isso
que, para os setores populares mais organizados, ¢ cada vez mais clara
a fusdo entre risco ambiental e inseguranca social — pegas centrais da
reproducdo das desigualdades nos tempos de liberalizagdo da economia.
Torna-se assim também crescentemente difundido o entendimento de que
a protecdo ambiental ndo é causa restrita de classes médias urbanas, mas
parte integrante das lutas sociais das maiorias. E através de estratégias
argumentativas e formas de luta inovadoras que os atores sociais, cujas
praticas aqui analisamos, tém procurado fazer do ambiente um espaco
de construgdo de justica e ndo apenas de realizacdo da razao utilitaria
do mercado.
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PARTICIPACAO
Pedro Jacobi

Palavras-chave: participagao; democracia; cidadania; educagcdo ambiental;
agenda 21; programas educativos; emancipac¢ao; mobilizagao.

O conceito de participagdo esta associado a democracia deliberativa
e a existéncia de uma esfera publica. De uma certa forma, isto deve ser
entendido como parte do vinculo historico da democracia com a criagdo de
novos direitos. Precisamos nos remeter ao referencial teorico (T.H.Marshall
- Cidadania, classe social e status), que reflete sobre a sucessiva criacao e
expansdo dos direitos dos cidaddos na sociedade moderna. A constitui¢ao
de direitos civis, politicos e sociais baseia-se no exercicio de praticas de
cidadania que garantem a sua liberdade como cidaddos. Deve ser ressaltado,
entretanto, que as diferencas entre as sociedades modernas sdo muito sig-
nificativas. Enquanto algumas sociedades avangaram muito, notadamente
nos estados de bem-estar social, na maioria dos paises, as desigualdades
materiais impedem a efetiva realizacao de liberdades, ao que se deve acres-
centar os déficit de formagao politica de opinido e da possibilidade de efetiva
participacdo nos processos decisorios. Embora afirmar que participagao dos
cidaddos seja um componente fundamental de uma forma democratica de
governo seja praticamente uma obviedade, existem diversos aspectos que
devem ser considerados. Entretanto devem ser colocadas algumas questdes,
participagdo em que? Para qué? E como?

As leituras sdo diversas e principalmente desde o inicio da década
de 1980, no Brasil e na América Latina, a partir da volta da vigéncia das
instituigdes democraticas formais basicas, o avango do processo de con-
stru¢do democratica contribui para fortalecer uma visao sobre construgao de
cidadania e participagdo, que assumem um papel estratégico na compreen-
sdo da formacdo de novas identidades no contexto societal, assim como da
emergéncia de novas formas de agdo coletivas e de aprendizagem politica
numa perspectiva emancipatoria.

A década de 1990 se caracteriza por um movimento muito intenso
de forgas sociais que se engajam em praticas que demandam participagdo,
através de um conceito que se ap6ia em trabalhos do fildsofo alemao Jiirgen
Habermas, Publicos Participativos. Este conceito agrega cidadaos organiza-
dos que lutam pela superagdo da sua exclusdo social e politica através da
deliberagdo publica, onde a premissa central ¢ a da existéncia de espagos
publicos — encontros abertos e publicos, que representam os instrumentos
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essenciais para melhorar a vida democratica através da ampliacdo da pre-
senca de atores sociais que representam a diversidade e heterogeneidade
da nossa sociedade.

A participagao deve ser entendida como um processo continuado
de democratizagao da vida dos cidadaos, cujos objetivos sdo: 1) promover
iniciativas a partir de programas e campanhas especiais visando o desen-
volvimento de objetivos de interesse coletivo; 2) reforgar o tecido associa-
tivo e ampliar a capacidade técnica e administrativa das associagdes e 3)
desenvolver a participacdo na defini¢cao de programas e projetos de interesse
coletivo, nas suas diversas possibilidades.

O surgimento de politicas publicas pautadas pelo componente partici-
pativo, esta relacionado com as mudangas na matriz sociopolitica através de
um maior questionamento sobre o papel do Estado como principal agente
indutor das politicas sociais. A noc¢do de participacdo € pensada principal-
mente a partir da 6tica dos grupos interessados e ndo apenas da perspectiva
dos interesses globais definidos pelo Estado. O principal problema que se
coloca é o de se construir uma ordem societaria baseada na articulagdo da
democracia politica com a participagao social, representada por uma maior
permeabilidade da gestdo as demandas dos diversos sujeitos sociais e politi-
cos. Essa perspectiva abre a possibilidade de pensar a articulagdo entre a
implantac@o de praticas descentralizadoras e uma engenharia institucional
que concilia participagdo com heterogeneidade, formas mais ativas de rep-
resentatividade e refor¢ando a reciprocidade face a dimensao de organizagio
molecular da sociedade.

A formulac@o mais recorrente esta estruturada em torno do aprofunda-
mento do processo democratico, e do seu impacto na ampliacdo da capacid-
ade de influéncia sobre os diversos processos decisorios em todos os niveis
da atividade social e das instituigdes sociais. Nesse sentido, a participacao
social se caracteriza como um importante instrumento de fortalecimento da
sociedade civil, notadamente dos setores mais excluidos; na medida em que
a superacdo das caréncias acumuladas depende basicamente da interacao
entre agentes publicos e privados no marco de arranjos sdcio-institucionais
estratégicos. A participacao social se enquadra no processo de redefinicao
entre o publico e o privado, dentro da perspectiva de redistribuir o poder em
favor dos sujeitos sociais que, geralmente, a ele ndo tém acesso.

A efetiva participagdo requer principios para o desenvolvimento da
legitimidade democratica: a igualdade e o pluralismo politicos, a deliberacdo
¢ a solidariedade. Assim, pode-se afirmar que, apesar de alguns avancgos, a
participacgdo cidada associada a um projeto de ampliagdo da esfera publica
depende da capacidade de cada sociedade para ampliar a institucionalidade
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publica e para fortalecer a comunidade civica.

O tema da participag@o também dialoga com o conceito capital social.
Este ¢ definido como o conjunto de normas sociais e redes de cooperacio
e de confianca, bem como as institui¢cdes e praticas culturais que dao in-
tensidade e qualidade a dimensdo das relagdes interpessoais num processo
participativo que permeia o desenvolvimento de politicas publicas para o
desenvolvimento sustentavel e para o fortalecimento da sociedade civil e
das praticas democraticas.

Metodologia

A participacdo deve ser um eixo estruturante das praticas de Educa-
¢do Ambiental e, considerando o quadro de agravamento cotidiano da crise
ambiental, esta representa um instrumento essencial para a transformacgao
das relacdes entre sociedade ¢ ambiente.

A relacdo entre meio ambiente e educacdo para a cidadania assume
um papel cada vez mais desafiador demandando a emergéncia de novos
saberes para apreender processos sociais que se complexificam e riscos
ambientais que se intensificam.

As politicas ambientais e os programas educativos relacionados a con-
scientizagdo da crise ambiental demandam crescentemente novos enfoques
integradores de uma realidade contraditoria e geradora de desigualdades que
transcendem a mera aplica¢ao dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
disponiveis.

O desafio que se coloca ¢ de formular uma educagdo ambiental que
seja critica e inovadora, devendo ser acima de tudo um ato politico voltado
para a transformacao social. O seu enfoque deve buscar uma perspectiva de
acdo holistica que relaciona o ser humano, a natureza e o universo, tomando
como referéncia que os recursos naturais se esgotam e que o principal re-
sponsavel pela sua degradacdo € o ser humano.

Quando nos referimos a educagdo ambiental, a situamos num con-
texto mais amplo, o da educacdo para a cidadania, configurando-se como
elemento determinante para a consolidacdo de sujeitos cidaddos. O desafio
do fortalecimento da cidadania para a populagcdo como um todo, € ndo para
um grupo restrito, se concretiza a partir da possibilidade de cada pessoa ser
portadora de direitos e deveres e se converter, portanto, em ator co-respon-
savel na defesa da qualidade de vida.

O principal eixo de atuagdo da Educacdo Ambiental deve buscar acima
de tudo, a solidariedade, a igualdade e o respeito a diferenca através de for-
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mas democraticas de atuac@o baseadas em praticas interativas e dialogicas.
Isto se consubstancia no objetivo de criar novas atitudes e comportamentos
face ao consumo na nossa sociedade e de estimular a mudanca de valores
individuais e coletivos.

Como se relaciona educacdo ambiental com a cidadania? Cidadania
tem a ver com o pertencimento ¢ identidade numa coletividade. A Educagado
Ambiental como formacdo e como exercicio de cidadania tem a ver com
uma nova forma de encarar a relagdo do homem com a natureza, baseada
numa nova ética, que pressupoe outros valores morais ¢ uma forma diferente
de ver o mundo e os homens.

A educacio para a cidadania representa a possibilidade de motivar e
sensibilizar as pessoas para transformar as diversas formas de participagao
em potenciais caminhos de dinamizacao da sociedade e de concretizagdo de
uma proposta de sociabilidade baseada na educacdo para a participacao.

O complexo processo de construcdo da cidadania no Brasil,
num contexto de agravamento das desigualdades, ¢ perpassado por um
conjunto de questdes que necessariamente implicam na superagdo das
bases constitutivas das formas de dominagdo e de uma cultura politica
baseada na tutela.

O desafio da construgao de uma cidadania ativa se configura como el-
emento determinante para constituigdo e fortalecimento de sujeitos cidadaos
que, portadores de direitos e deveres, assumam a importancia da abertura
de novos espacgos de participacao.

Avaliacio a partir do Conceito

A dimensao cotidiana da educag¢ao ambiental leva a pensa-la enquanto
somatoria de praticas e, conseqiientemente, entendé-la na dimensao de sua
potencialidade de generalizag¢do para o conjunto da sociedade.

A luz do conceito de participagio e, articulando-o com o desafio
politico da sustentabilidade, apoiado no potencial transformador das relagdes
sociais que representam, situa-se o processo da Agenda 21. Este se encon-
tra estreitamente vinculado ao processo de fortalecimento da democracia
e da construcdo da cidadania. Os indicadores educacionais se situam num
contexto de analisar o alcance das atividades coletivas e da criagdo de es-
pacos que fortalecam as relagdes de interdependéncia e enraizamento que
possibilitem uma abertura a interdisciplinaridade e a uma visao global que
amplie o potencial de agregagao de atores no processo. Um dos aspectos que
devem ser muito enfatizados, ¢ que estdo associados ao tema da cidadania
e dos direitos, € o da co-responsabilizagdo dos cidaddos. Para tanto, devem
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ser estimuladas atividades que dentro de uma abordagem participativa re-
forcem a responsabilidade e o compromisso dos atores envolvidos com a
problematica dos recursos naturais, a partir das relagdes ambientais na escola,
no seu entorno, na comunidade e nas interagdes entre os cidadaos.

Atividades Sugeridas

A premissa basica ¢ que se amplie o capital social, sendo os cidadaos
participativos, motivados a desenvolver praticas cooperativas a partir de
uma concep¢do horizontal, que refor¢a o pertencimento, a reciprocidade,
a confianca no outro e a atuacdo em redes de sociabilidade. O principal
desafio de atividades de educacdo ambiental estd associado com a capaci-
dade de consolidar um compromisso de envolvimento e sensibilizacao dos
diversos atores sociais nas atividades, como 6 caso de Agenda 21. As acdes
e atividades devem mobilizar o sentimento de pertencimento e estimular
as comunidades a, por meio do exercicio ativo de sua cidadania, caminhar
rumo a sua autonomia € emancipagao.

Torna-se importante possibilitar que os proprios participantes apontem
suas prioridades e desejo de aprendizagem.

Deve se estimular o enraizamento dos conceitos, uma aprendizagem
construida conjuntamente e, a guisa de exemplo, a implementacdo de uma
Agenda 21 Local construida participativamente. Isto abre o espago para
estabelecer vinculos afetivos, espacos de locugdo e estimular uma gestao
compartilhada das praticas. Deve se garantir também, e através de um grande
esfor¢o de cooperacdo e didlogo, a manutengdo de canais de comunicagdo
democraticos e o compromisso dos atores envolvidos, visando ampliar os
processos de aprendizagens sociais, individuais e institucionais que po-
tencializem a transformacao dos atuais padrdes de uso e distribuicdo dos
recursos naturais, em dire¢do a formas mais sustentaveis de relacdo do ser
humano com a natureza.

Aprofundamento
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PEDAGOGIA DA PRAXIS
Vosci Cadoii

Palavras chaves: planetarizacio; globalizagdo; cidadania; sustentabilidade;
curriculo; pedagogia da praxis; ecopedagogia.

Nas ultimas duas décadas do Século 20 assistimos a grandes mu-
dangas, tanto no campo s6cio-economico e politico, quanto no campo da
cultura, da ciéncia e da tecnologia, mas, sobretudo, no campo da ecologia.
As Conferéncias sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento de Estocolmo
(1972) e do Rio de Janeiro (1992) foram dois grandes marcos dessas mu-
dancgas. Vimos ainda grandes movimentos sociais, como 0s que ocorreram
no leste europeu, no final dos anos 80, culminando com a queda do muro
de Berlim. Nao fazemos uma id¢ia clara ainda do que devera representar,
para todos nos, a globalizagdo crescente da economia, das comunicagdes e
da cultura. Finalmente, as transformagdes tecnoldgicas tornaram possivel
o surgimento da era da informagao.

E um tempo de expectativas, de perplexidade e da crise de concepgdes
e paradigmas, ndo apenas porque estamos iniciando a caminhada de um
novo milénio, época de balango e de reflexdo, época em que o imaginario
parece ter um peso maior. E um momento novo e rico de possibilidades.
Por isso, colados ao nosso tempo, ndo podemos falar do futuro da educagao
em geral e da educagdo ambiental, em particular, sem certa dose de cautela.
E com essa cautela que eu gostaria de examinar alguns conceitos da teoria
e da pratica da educagdo em geral e da educagdo ambiental em particular,
que, seguindo a tradicao filosdfica, chamo de categorias apoiando-me numa
Pedagogia da praxis. A perplexidade e a crise de paradigmas ndo podem se
constituir num alibi para o imobilismo.

Por que Pedagogia da praxis?

Inspirei-me em Marx, Gramsci e Paulo Freire para escrever o livro
Pedagogia da praxis, publicado em 1994 pela Editora Cortez. A pedagogia
da préxis ¢€ a teoria de uma pratica pedagogica que procura nao esconder o
conflito, a contradi¢do, mas, ao contrario, entende-os como inerentes a ex-
isténcia humana, explicita-os e convive com eles. Ela se inspira na dialética.
O referencial maior dessa pedagogia é o conceito de prdxis.

Préaxis, em grego, significa literalmente acdo. Assim, Pedagogia da
praxis poderia ser confundida com a pedagogia da a¢do defendida pelo
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movimento da Escola Nova. Poderia ser considerada como uma versdo
da pedagogia pragmatica que entende a praxis como pratica estritamente
utilitaria, reduzindo o verdadeiro ao util. Ao contrario, mais do que a Escola
Nova, a pedagogia da praxis evoca a tradi¢do marxista da educagdo, embora
a pedagogia aqui apresentada transcenda o marxismo. Na nossa visao, praxis
significa agdo transformadora. E essa a acepg¢io que assumimos aqui.

A pedagogia da praxis pretende ser uma pedagogia para a educagao
transformadora. Ela radica numa antropologia que considera o homem um
ser incompleto, inconcluso e inacabado e, por isso, um ser criador, sujeito
da histéria, que se transforma na medida mesma em que transforma o
mundo.

Toda pedagogia refere-se a pratica, pretende se prolongar na pratica.
Nao tem sentido sem ela, pois € ciéncia da educagdo. Mas ndo so. Fazer
pedagogia ¢ fazer pratica tedrica por exceléncia. E descobrir e elaborar in-
strumentos de agado social. Nela se realiza de forma essencial a unidade entre
teoria e pratica. A pedagogia como teoria da educag@o nao pode abstrair-se
da pratica intencionada. A pedagogia ¢ sobretudo teoria da praxis.

Ja se passaram onze anos desde que publiquei meu livro Pedagogia
da praxis. Depois dele publiquei Pedagogia da Terra (Peiropolis, 2000)
que considero como um prolongamento da pedagogia da praxis. Devemos
continuar produzindo “pedagogias”, como nos aconselhava Paulo Freire.

Nesse sentido, gostaria de colaborar com essa iniciativa do Minis-
tério do Meio Ambiente, preocupado com a formagdo critica do educador
ambiental e apresentar mais algumas categorias (ou conceitos) que apontem
para uma educagdo do futuro possivel. Elas indicam o surgimento de temas
com importantes conseqiiéncias para a educacao.

As categorias “contradicdo”, “determinac¢do”, “reproducdo”, “mu-
danga”, “trabalho”, “praxis”, “necessidade”, “possibilidade” aparecem
freqlientemente na literatura pedagdgica contemporanea, sinalizando ja
uma perspectiva da educacdo como praxis transformadora. Essas catego-
rias tornaram-se classicas na explicagdo do fendmeno da educacgao, prin-
cipalmente a partir de Hegel e de Marx. A dialética constitui-se, até hoje,
no paradigma mais consistente para a analise do fenomeno da educagao.
Podemos e devemos estuda-la e estudar todas as categorias acima apontadas.
Elas ndo podem ser negadas pois muito ajudardo na leitura do mundo da
educacdo atual. Elas ndo podem ser negadas ou desprezadas como categorias
“ultrapassadas”. Mas também podemos, ao pensar a educagio do futuro,
nos ocupar mais especificamente de outras categorias nascidas ao mesmo
tempo da pratica da educacdo e da reflexdo sobre ela. Eis algumas delas, a
titulo de exemplo.
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1) Cidadania. O que implica também tratar do tema da autonomia (Freire,
1997), da questdo da participagdo, da educagdo para e pela cidadania. Educar
para a cidadania ativa tornou-se hoje projeto e programa de muitas escolas
e de sistemas educacionais.

2) Planetaridade. A Terra € um “novo paradigma” (Boff, 1994). Que
implicagdes tem essa visdo de mundo sobre a educagdo? O que seria uma
ecopedagogia (Gutiérrez e Cruz Prado, 1999) e uma ecoformacdo (Pineau,
1994)? O tema da cidadania planetdria pode ser discutido a partir desta
categoria.

3) Sustentabilidade. O tema da sustentabilidade tem origem na economia
(desenvolvimento sustentavel) e na ecologia, para inserir-se definitivamente
no campo da educacdo, sintetizada no lema “uma educag@o sustentavel para
a sobrevivéncia do planeta” (Angela Antunes, 2002). O que seria uma cultura
da sustentabilidade? Esse tema devera dominar muitos debates educativos
das proximas décadas.

4) Virtualidade. Esse tema implica toda a discussdo atual sobre a educagéo
a distancia e o uso dos computadores nas escolas e da Internet (Levy, 2001).
A informatica associada a telefonia nos inseriu definitivamente na era da
informagdo. Quais as conseqiiéncias para a educagdo, para a escola, para a
formagao do professor e para a aprendizagem? Como fica a educagdo diante
da pluralidade dos meios de comunicagdo: eles nos abrem os novos espagos
da formagdo ou irdo substituir a escola?

5) Globalizacdo. O processo da globaliza¢do estd mudando a politica,
a economia, a cultura, a historia... portanto também a educacdo (Santos,
2000). E um tema que deve ser enfocado sob vérios prismas. Para pensar
a educacdo do futuro, precisamos refletir sobre o processo de globalizagao
da economia, da cultura e das comunicagdes.

6) Transdisciplinaridade. Embora com significados distintos, certas cat-
egorias como transculturalidade, transversalidade, multiculturalidade ¢
outras, como complexidade e holismo, também indicam uma nova tendéncia
na educagdo que sera preciso analisar (Nicolescu, 1999). Como relacionar
multiculturalidade e curriculo? E necessario realizar o debate dos temas
“transversais” ou “geradores” (Paulo Freire) e de uma educagdo sem dis-
criminagdo étnica, cultural, de género.

7) Dialogicidade, dialeticidade. Nao podemos negar a atualidade de certas
categorias freireanas e marxistas, a validade de uma pedagogia dialogica
ou da praxis. Marx, em O Capital, privilegiou as categorias hegelianas
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“determinacdo”, “contradicdo”, “necessidade”, “possibilidade”. A fenom-
enologia hegeliana continua inspirando nossa educacao e devera atravessar
o milénio.

Essas, eu diria, sdo as novas categorias da pedagogia da praxis. A
analise dessas categorias, a identificacdo da sua presenca na pedagogia

contemporanea, pode constituir-se, sem duvida, num grande programa
educacional.

O que me motivou a escrever Pedagogia da prdaxis foi essa vontade
de contribuir para com o debate de uma pedagogia que €, a0 mesmo tempo,
uma pedagogia da esperanga e da luta. Estou ciente de que no meu livro,
publicado em 1994 ¢ hoje traduzido em diversas linguas, ndo tratei de
todos os temas, de que existem muitos outros desafios para a educagdo. A
reflex@o critica ndo basta, como também ndo basta a pratica sem a reflexao
sobre ela.

A pergunta que eu poderia fazer agora é como a pedagogia da praxis
pode servir para uma educagdo ambiental.

O Forum Global 92 se constituiu num evento dos mais significativos
do final de século XX: deu grande impulso a globalizagdo da cidadania.
Hoje, o debate em torno da Carta da Terra esta se constituindo num fator
importante de construgdo desta cidadania planetaria. Qualquer pedagogia,
pensada fora da globalizagdo e do movimento ecologico, tem hoje sérios
problemas de contextualizacdo e de sustentagdo.

De certa forma, o encontro entre a pedagogia da praxis e a educagao
ambiental deu-se na Rio-92 com as primeiras reflexdes sobre a ecopedagogia.
A ecopedagogia ndo quer oferecer apenas uma nova visao da realidade. Ela
pretende reeducar o olhar. Reeducar o olhar significa desenvolver a atitude de
perceber e nao ficar indiferente diante das agressdes ao meio ambiente, criar
habitos alimentares novos, evitar o desperdicio, a polui¢ao sonora, visual,
a poluicdo da agua e do ar etc. e intervir no sentido de reeducar o habitante
do planeta. “Enquanto o ambientalismo superficial apenas se interessa por
um controle e gestdo mais eficazes do ambiente natural em beneficio do
‘homem’, o movimento da ecologia fundamentada na ética reconhece que
o equilibrio ecoldgico exige uma série de mudangas profundas em nossa
percepcao do papel que deve desempenhar o ser humano no ecossistema
planetario” (Gutiérrez e Prado, 1999:33).

A Pedagogia da Praxis, inserida na tradicdo marxista renovada da
pedagogia, ndo se contrapds a ecopedagogia como pedagogia libertadora.
Nao abandonamos as categorias criticas (marxismo, libertagdo) mesmo
incorporando categorias pos-criticas (significacdo, representagao, cultura,

242



o gh g g g
W W YW %W @Y%

multiculturalismo). Fundamentamos a ecopedagogia numa concepgao
critica da educacgao, levando em conta os novos paradigmas da ciéncia e
da pedagogia, sem dicotomiza-los burocraticamente, mas tirando deles as
necessarias ligoes para poder continuar caminhando. A ecopedagogia trouxe
mais uma contribuicao a pedagogia da praxis que ¢ o conceito de “cidadania
planetaria” (Gutierrez e Cruz Prado, 1999). O conceito de cidadania ganha
nova dimensdo. Como cidaddos/ds do planeta nos sentimos como seres
convivendo no planeta Terra com outros seres viventes e inanimados. Esse
principio deve orientar nossas vidas, nossa forma de pensar a escola e a
pedagogia com a qual nos educamos.

Existe uma concepgdo capitalista de desenvolvimento sustentavel
e que ¢ sustentada por uma parcela do movimento ecologico. Ela pode se
constituir numa armadilha para a ecopedagogia. Por isso a ecopedagogia ndo
pode inspirar-se apenas numa concepgao de desenvolvimento. O desenvolvi-
mento sustentavel, a nosso ver, so6 pode, de fato, enfrentar a deterioragao da
vida no planeta na medida em que esta associado a um projeto mais amplo,
que possibilite o advento de uma sociedade justa, eqiiitativa e includente,
o oposto do projeto neoliberal e neoconservador. S6 com o apoio forte dos
trabalhadores da cidade e do campo, dos movimentos sociais € populares,
podemos construir um novo modelo de desenvolvimento ¢ de educacao
verdadeiramente sustentaveis.

Podemos dizer que a educagio para a cidadania planetaria esta ap-
enas comecando e que ela deve nos levar a uma educagéo para a cidadania
cosmica. Os desafios sdo enormes tanto para os educadores quanto para os
responsaveis pelos sistemas educacionais. Mas ja existem certos sinais, na
propria sociedade, que apontam para uma crescente busca nao so por temas
espiritualistas e de auto-ajuda, mas por um conhecimento cientifico mais
profundo do universo.

O interesse por questdes globais e pelo cosmos esta atraindo muito
mais do que os fisicos de hoje. E ndo so cientistas, mas também o grande
publico. Ha muita procura hoje por conhecimentos sobre o universo. E um
fato auspicioso verificar que se busca saber mais ndo apenas sobre o homem,
mas também sobre o planeta e o universo (Gleiser, 1997).

Os curriculos escolares, numa visdo ecopedagogica, deverao incluir,
desde o estudos infantis, ndo apenas o estudo do ambiente natural, o entorno,
os contextos urbanos, mas a historia da Terra e do Universo. A ecopedagogia
nos ensina a olhar para o céu.

Educar para a cidadania planetaria implica muito mais do que uma
filosofia educacional, do que o enunciado de seus principios. A educagio
para a cidadania planetaria implica uma revisdo dos nossos curriculos,

243



&8

o gh gh g g
W W S35 S35

uma reorientacdo de nossa visdo do mundo da educagdo como espago de
inser¢do do individuo ndo numa comunidade local, mas numa comunidade
que ¢ local e global a0 mesmo tempo. Educar, entdo, ndo seria como dizia
Emile Durkheim, a transmissdo da cultura de uma geragdo para outra, mas
a grande viagem de cada individuo no seu universo interior € no universo
que o cerca.
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PERTENCIMENTO

Lais Mourio Sd

Palavras-chave: complexidade; educa¢ao ambiental; crise socioambiental;
interdisciplinaridade; transdisciplinaridade; cultura; identidade humana;
autopoiese.

Uma das nogdes mais relevantes para a compreensao da crise socio-
ambiental que vivemos hoje, ¢ a nog¢ao de pessoa humana.

A ideologia individualista da cultura industrial capitalista moderna
construiu uma representagdo da pessoa humana como um ser mecanico,
desenraizado e desligado de seu contexto, que desconhece as relagdes que
o tornam humano e ignora tudo que nao esteja direta e imediatamente vin-
culado ao seu proprio interesse ¢ bem-estar.

Esta visdo particularista e fragmentada do ser humano tem sido amp-
lamente apontada ndo somente como uma das causas, mas como o principal
obstaculo para a superagdo da incapacidade politica de reverter os riscos
ambientais e a exclusio social.

A historia das formas pelas quais a espécie humana tem construido a
sua inser¢do ecoldgica mostra que a capacidade de inscri¢do congruente®
da organizacdo social na eco-organiza¢ao®, principalmente a partir da do-
mesticacdo das espécies vivas e das revolucdes tecnologicas, 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.

O rompimento desses limites ndo €, portanto uma novidade da so-
ciedade contemporanea, mas o atual patamar de intervengdo antropossocial
na biomassa parece representar um limiar entre subjugagio e sujeicao®® que
nunca antes foi ultrapassado de modo tao radical.

A degradagdo socioambiental se traduz na perda dos saberes praxicos
que sustentavam as relagdes de mutuo pertencimento entre o humano e o

% Anel recorrente: relagdo circular espiralada entre conceitos ou fendmenos, conectando o fim ao inicio
e produzindo as condigdes necessarias para a continuagio do ciclo em novos patamares.

 Dialbgica: logica que admite a simultaneidade de relagdes de complementaridade, antagonismo
e/ou concorréncia.

7 Sigo, alterando em alguns casos a ordem original, as idéias de Luis Gabarron e Libertad Hérnandez
Landa, em investigacion participativa (1994). Raras vezes encontrei uma sintese tao oportuna como
esta e em sua integra e com os comentarios dos autores, ela pode ser encontrada entre as paginas
28 ¢ 44.

"I Um dos autores mais originais nesta dire¢do ¢ Oscar Jara. Um de seus ultimos trabalhos aborda a
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seu meio. O pescador perde o conhecimento rico e profundo do mar e a sua
pericia; o cagador perde a arte estratégica e sutil de ler os indicios e vestigios,
o agricultor perde a ligacdo com o planeta, o cosmos, o ecossistema.

Dessa forma, forjam-se pessoas dependentes de relagoes artificiais de
vida (principalmente no meio urbano, mas ndo apenas ai), comandadas por
mecanismos centralizadores cujo modo de operagdo desconhecem.

Diz-se, entdo que os humanos perderam a capacidade de pertenci-
mento. As ideologias contemporaneas sobre o desenvolvimento econémico
ancoram-se numa crenga irracional que inverte radicalmente a afirmagao
do sabio chefe indigena Seattle, ou seja, elas parecem acreditar que “nada
que acontecer a Terra afetara os filhos da Terra”.

Trata-se, realmente de uma representagao idealizada sobre os po-
deres milagrosos da tecno-ciéncia, como se esta fosse um instrumento
neutro, desvinculado das intengdes emanadas do projeto de sociedade
dominante, e como se fosse possivel deter o avassalador processo de
globalizagdo da pobreza sem reverter o ndo menos avassalador processo
de concentragao da riqueza.

Esta crenga cultural na eficacia milagrosa de um conhecimento pura-
mente instrumental € produzida e reproduz o desenraizamento dos humanos
de seu solo biologico e planetario, oculta a complexidade da vida e desliga
o humano de seus vinculos intrinsecos com a ordem cosmica.

A transformacao deste padrao € obviamente um problema educacio-
nal, no seu sentido mais amplo e intrinseco, psico-cultural e sociopolitico,
pois se trata de fazer emergir do inconsciente coletivo da humanidade suas
experiéncias de pertencimento, trazer para a luz da consciéncia os conteudos
ocultos na sombra de nossa soliddo como partes desgarradas de um mundo
partido.

Porém as estratégias apontadas para o enfrentamento desta situacao
dentro do campo ambiental e, mais especificamente, da educacdo, ainda se
encontram aquém de uma compreensao deste tipo.

A nocdo de pertencimento que aparece nos discursos e praticas de
Educacdo Ambiental ndo é um conceito que ja se encontre formal e racio-
nalmente definido, do qual seja possivel identificar uma nitida trajetoria.
Pelo contrario, trata-se de uma nogao fluida e escorregadia, utilizada quase
sempre de modo superficial e ingénuo.

A intencdo de qualificar o0 modo de relagdo entre os humanos e a
natureza passa por uma diversidade de sentidos que vai desde a suposi¢do
de uma identidade imediata do humano com o bioldgico até as mais sofisti-
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cadas posi¢cdes humanistas sobre a autonomia e o poder de construgdo de
uma nova natureza por parte da vontade humana.

A nocgdo de pertencimento aparece também nas discussdes sobre a
relagdo entre ética e sustentabilidade, referindo-se a uma possibilidade de
transformacao de comportamentos, atitudes e valores para formagao de pes-
soas e relagdes capazes de protagonizar um novo paradigma (Jara, 2001).

No sentido do pertencimento social, desde o inicio do século passado
Tonnies e Weber teorizaram sobre o fundamento da comunidade em lagos
pessoais de reconhecimento mutuo e no sentimento de adesdo a principios
e visdes de mundo comuns, que fazem com que as pessoas se sintam par-
ticipantes de um espago-tempo (origem e territorio) comum.

Vale destacar também o sentido trazido pela vertente da Ecologia
Profunda, a partir de Arne Naess, que traz uma abertura epistemoldgica para
a inclusao da subjetividade como fonte de conhecimento. Nesta vertente, o
sentido de pertencimento ¢ sublinhado como uma capacidade humana de
empatia entre subjetividades, desde que o humano reconheca a subjetividade
como uma qualidade do mundo vivo e entre em comunicacao intersubjetiva
com ele. No entanto, a questdo ainda fica incompleta, na medida em que
nao se incorpora o conhecimento l6gico objetivo nessa visdo de pertenci-
mento.

As reflexdes que se seguem visam apontar algumas diretrizes para
a incorporagdo critica da nogao de pertencimento nas propostas de Edu-
cacdo Ambiental, de modo que os educadores possam operaciona-las para
a sua pratica.

Vamos considerar aqui dois pontos importantes para essa construgao: o
enraizamento fisico e bioldgico do sujeito humano e a sua condigao cultural
propriamente humana.

A solidariedade entre os filhos do sol

O enraizamento fisico e biologico do sujeito humano € uma referéncia
necessaria na construcao da idéia de pertencimento do sujeito vivo as suas
pré-condi¢des de vida, ou seja, a nossa auto-compreensao humana como
co-existentes em um cosmos € em um 0ikos.

Todas as culturas humanas tém produzido explicagdes a respeito de
nossa condicdo de filhos do universo, quer seja na linguagem mitica, ou na
linguagem cientifica da sociedade atual. E isto acontece porque precisamos
destas respostas para construir a plenitude de nossa identidade humana e
do nosso morar no mundo.
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Seja qual for a resposta que adotemos para explicar o modo de ex-
isténcia do universo, ela sempre nos remete a nossa propria existéncia como
seres desse universo, a cujo destino estamos inexoravelmente presos. Por
outro lado, as representagdes do pertencimento ao mundo vivo enfocam a
constituicao existencial subjetiva que partilhamos com as demais espécies
planetarias, em meio a sua enorme diversidade.

A visdo do pensamento complexo, no quadro inter e transdisciplinar®’
da ciéncia contemporanea (Edgar Morin, Humberto Maturana, Henri Atlan,
entre outros), por exemplo, propde ao pensamento cientifico uma habili-
dade de lidar com os aparentes paradoxos, reconsiderado a dicotomia entre
autonomia e dependéncia entre 0s seres vivos nos ecossistemas e, portanto,
entre o humano e o meio onde ele existe.

Dessa forma, os organismos individuais podem ser vistos a0 mesmo
tempo a partir da sua dependéncia do codigo genético da espécie e a partir
da sua condi¢do de seres autdbnomos, cujas interacdes espontaneas sdo co-
formadoras da eco-organizagao.

Solidarios e competidores, na diversidade reprodutiva das espécies e
na solidariedade competitiva das cadeias alimentares, os seres interdepen-
dentes sustentam os pequenos e médios ciclos da vida no planeta. Trabal-
hando nas associagdes e nos antagonismos para si e para os seus, sustentam
a estabilidade dindmica do todo.

Nessa, como em tantas outras cosmologias ancestrais, a solidariedade
precisa ser mais forte que a competigdo, para a sustentabilidade da orga-
nizagdo viva. Seja uma ameba, seja um humano, o individuo vivo é visto
simultaneamente como um ser de caréncias e de liberdades, em sua dupla
identidade: egoista e ecologica.

Pelo angulo da identidade egoista, Maturana denominou os sistemas
vivos de autopoiéticos, por sua capacidade circular e autdbnoma de construir
seus proprios componentes, definir seus limites e sua organizagdo. Ao mesmo
tempo em que se transmite geneticamente, a auto-organizacao do ser vivo
forma um organismo capaz de computar informagao sobre si e sobre o mundo
externo, acumulando experiéncia, memoria, criando estratégias de vida, e
uma existencialidade propria (historia).

Por seu egocentrismo, o ser individual vive uma soliddo existencial,
ou seja, uma nitida fronteira que o separa do seu meio externo, onde estdo
os outros seres. Porém, esta mesma condig@o de soliddo, incerteza e sepa-

sistematizagdo de experiéncias participativas na educagdo popular. A leitura de trabalhos sobre
a sistematizagdo de agdes sociais populares resulta muito oportuna porque ela representa, a seu
modo, uma atualizag@o para os anos 80, 90 e seguintes, das propostas originais de estilos partici-
pativos na América Latina. Entre os livros anteriores, ver: Conocer la realidad para transformala
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racdo engendra também um principio de inclusdo, ou seja, impele a busca
da comunica¢do informacional e cognitiva com esse meio externo € com
esses outros. A necessidade de associar-se a outros seria, entdo um aspecto
indissociavel da organizagdo viva do individuo-sujeito. As relagdes inter-
subjetivas formam circuitos trans-subjetivos que geram organizacdes de
segundo grau, como os organismos complexos dos mamiferos, e de terceiro
grau, como as sociedades animais e humanas.

Nessa visdo, os individuos-sujeitos se incluem em relagdes de perten-
cimento sem perder sua identidade particular, realizando simultaneamente
a distin¢do individual e o pertencimento societario, a inclusdo identitaria e
a exclusao egocéntrica.

Quanto mais complexos na sua constitui¢ao bioldgica, mais autono-
mos e dependentes sdo os individuos, € maiores as suas chances de enfrentar
desafios e riscos, assim como maiores sdo as suas necessidades de afei¢ao,
nutrigdo e protegao.

Se aceitarmos essas premissas, podemos entdo dizer que esta capacid-
ade e necessidade propria dos individuos-sujeitos vivos se desenvolve em seu
mais alto grau nos humanos e se constitui no fundamento do pertencimento
e da compreensao humana do sujeito vivo.

Natureza e sociedade

Por outro lado, ao indagarmos sobre o que distingue a natureza hu-
mana na dimensao da vida, encontramos uma nova premissa. A construgao
da nocdo de pertencimento humano exige um passo além, que permita in-
screver a logica da vida nas condig¢des especificas do modo de organizagao
da sociedade humana.

Para ndo cair no reducionismo bioldgico, temos que pensar o per-
tencimento humano ao oikos e ao socius naquilo que lhe € inerentemente
especifico, ou seja, na condi¢ao propriamente humana de nossa identidade
cultural.

O que acontece em termos de complexificagdo da vida, quando se
trata da espécie humana? Se a autonomia do individuo vivo se sustenta
em sua capacidade de aprendizagem, pela qual ele é capaz de enfrentar as
incertezas ecoldgicas elaborando estratégias de cogni¢do e comportamento
proprias e Unicas, no caso da espécie homo emerge uma revolugdo mental,
na qual o crescimento e reorganiza¢do do cérebro mamifero permite novas
competéncias e autonomias, até a criatividade e inventividade humanas,
engendrando a consciéncia e o pensamento.
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Morin (1999) propde que a cultura seja considerada como um capi-
tal genético de segundo grau, que prové uma nova base de informagdes e
programas de saberes, normas, comportamentos que organizam a relagio
sociedade-natureza. Trata-se de uma outra e mais complexa dimensao de
pertencimento.

A nova base organizacional trazida pela cultura se inscreve e se veicula
por meio da linguagem e da comunicacdo. Maturana diz que o humano
vive imerso na linguagem, como o meio comunicacional onde se formam
e se transformam as aptiddes mentais, psicologicas e afetivas. E nela que a
cultura reproduz em cada sujeito a complexidade social, ao mesmo tempo
em que neles se transforma.

Pelo processo comunicativo da socializacdo internaliza-se um pa-
dréo cultural externo ao individuo, formado da acumulagido de aquisigdes
coletivas, transformando-o em sujeito construido dentro dos limites de um
determinado universo cultural.

As mitologias e ritualisticas antigas costumam expandir essa capa-
cidade hipercomplexa de criagdo e recriagdo atribuindo-a ao mundo vivo
em geral, um modo de representacdo que ¢ chamado de animismo. Dessa
forma, o pensamento mitico ancestral afirma o que, de resto, ¢ também uma
conclusao do pensamento complexo contemporaneo: para o humano, nao
ha como ver o mundo sendo pela dindmica da cria¢do cultural.

Se ¢ verdade que toda visdo humana de mundo ¢ estritamente uma
visdo cultural, de cujos limites jamais poderemos escapar (seja ela mitica,
ideologica, filosdfica ou cientifica), também € certo que o padrio cultural
¢ aberto e se transforma, exatamente na praxis dos individuos-sujeitos
interconectados, na relagdo de pertencimento entre os ecossistemas ¢ as
sociedades humanas.

O que temos chamado de consciéncia ecologica seria o resgate dessa
condi¢do de pertencimento na praxis humana, recolocando a produgao do
conhecimento no anel recorrente® que liga sociedade ¢ natureza.

E nesse sentido que podemos afirmar: os humanos somos pertencentes
ao mundo fisico, parentes de todos os seres vivos, mas a0 mesmo tempo
distanciados e estranhos a eles; somos profundamente enraizados em nossos
universos culturais que a0 mesmo tempo nos abrem e nos fecham as portas
de outros possiveis conhecimentos.

(1991); Investigacion participativa — una dimension integrante de la educacion popular (1990).
Em portugués pode ser lido o seu livro: Para sistematizar experiéncias (1996).
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O principio do pertencimento parece, assim, traduzir-se como uma
dialogica® entre semelhanga e estranhamento.

Na visao ancestral das sociedades antigas, onde mito, filosofia, ética
e ciéncia estavam profundamente entrelagados e indissociados, semelhanga
e identificagdo sdo aquilo que nos torna capazes de compreensao da ¢ na
subjetividade, estabelecendo uma comunicacdo com base na afetividade,
isto €, na possibilidade de sermos diretamente afetados pelo outro. Por
outro lado, ¢ no estranhamento, na radicalidade da diferenga, que mora a
possibilidade de um conhecimento objetivo, distanciado o suficiente para
permitir uma compreensao complexa da diferenga do outro.

Parece, entdo que o principio do pertencimento traz em seu bojo a
questdo da subjetividade como uma dimensao intrinseca do conhecimento
vivo e humano, ¢ que integra-la é condicdo de acesso a objetividade, isto
¢, a possibilidade de um conhecimento que se sabe pertencente e se quer
compativel com a complexidade do vivido.

Sugestdoes metodologicas

Depois dessa discussdo conceitual, vem a pergunta: como fazer para
inserir estas idéias na pratica do(a) educador(a) ambiental?

Precisamos, entdo, de algumas indicag¢des para que o principio do
pertencimento possa permear a construcdo de estratégias metodologicas.
Elas sdo registradas a seguir sob a forma de “sinais de alerta”:

1) Fique atento ao seu proprio modo de construir essa nogao ¢ faga
deste exercicio uma reflexdo sobre a sua propria pratica;

2) Permita que idéias aparentemente contraditorias e opostas convi-
vam numa visdo de complementaridade e reconheca a possibilidade
de sua convivéncia logica com as relagcdes de antagonismo. Por
exemplo: perceba a dupla identidade egoista e ecoldgica dos seres
vivos, sua capacidade de estabelecer relagdes de pertencimento sem
perder a identidade particular, sendo ao mesmo tempo autdnomos e
dependentes;

3) Nao perca de vista a necessidade de inscrever as percepgoes extrai-
das do pertencimento ecoldgico nas condigdes especificas do modo
de organizacdo da sociedade humana;

2 Termo latino que significa esfor¢o de ou esforgo para permanecer na existéncia conservando seu
estado.

253



B B B & B
o W W W

4) Procure perceber a relatividade, a diversidade, os limites e poten-
ciais do modo pelo qual a cultura organiza a insercéo biologica dos
humanos, em suas manifestagdes miticas, ideologicas, filosoficas e
cientificas;

5) Ao cuidar das relagdes humanas, considere sempre a diversidade
das experiéncias de mundo e as possibilidades de convivéncia na
responsabilidade pela vida no planeta;

6) Esteja atento(a) a confluéncia entre a pessoa e o coletivo, as dife-
rengas de poder e a possibilidade de autoria comum das regras de
mutua convivéncia.

Quanto a possibilidade de avaliar a pratica da educacao ambiental em
funcdo do principio do pertencimento, uma sugestdo ¢ que os indicadores
considerem as modificacdes na capacidade de auto-organizagado das pessoas
e grupos, no sentido do desenvolvimento da inteligéncia (individual e cole-
tiva) para elaborar estratégias cognitivas e de comportamento que integrem
a incerteza e os riscos para lidar com as mudangas.

Para desencadear o debate ¢ promover situagdes pedagogicas utili-
zando este principio € importante reconhecer a existéncia de uma pedagogia
da eco-organizagdo, ou seja: a escola da vida como uma maquina de ensinar
que nao fornece as informagdes, mas as condi¢des do conhecimento, desafi-
ando a inteligéncia e estimulando a criagdo de estratégias cognitivas.

Idéias matrizes para atividades:

* Trabalhar com a condicdo existencial subjetiva que partilhamos com
as demais espécies planetarias.

* Identificar o grau de diversidade viva (natural e cultural) no contexto
local, e considerar criticamente suas conseqiiéncias sobre a construgao
da nogdo de pertencimento.

» Comparar a relagdo de dominancia entre os principios da solidarie-
dade e da competigdo na organizacdo dos ecossistemas e nas relagdes
humanas da sociedade atual.

* Significar o enraizamento humano no mundo fisico € no mundo bi-
olégico, e suas implicagdes para a compreensao dos jogos sociais.

* Levantar e debater as cosmologias a respeito da relagao sociedade-
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natureza, na linguagem mitica, ideologica, filosofica e cientifica, em
sociedades antigas e atuais.

* Mapear a ideologia individualista nas situagdes cotidianas e atuar
pedagogicamente no sentido de fazer pontes com niveis de realidade
esquecidos.

* [dentificar padrdes de dominag@o dos modos tecnoldgicos contem-
poraneos de organizagdo humana sobre autonomia dos individuos-
sujeitos.
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PESQUISA PARTICIPANTE

Carlos Rodri Brandi

Palavras-chave: aprender; ensinar; ensinar-aprender; solidario; conhe-
cimento; partilha; docéncia; conhecer; conhecimento partilhado; pesquisa
participante; aprender-com-o-outro; solidariedade; co-responsabilidade.

A pesquisa participante hoje: alguns principios de
sua atualidade
Alguns nomes, algumas idéias de ontem e de agora

Qualquer que seja o0 nome originalmente dado as diversas propostas de
alternativas participativas na investiga¢do social - “pesquisa participante”,
auto-diagndstico”, “pesquisa agdo”, “pesquisa participativa”, “investigacao
acdo participativa” - podemos reconhecer algumas convergéncias entre elas,

aqui no Brasil e na América Latina.

* As diferentes propostas e experiéncias surgem mais ou menos ao
mesmo tempo, entre as décadas dos anos 60 e 80 em poucos lugares
da América Latina, mas em pouco tempo elas se difundem por todo
o Continente.

* Elas se originam dentro de diferentes unidades de ag¢ao social que
atuam preferencialmente junto a grupos ou comunidades populares.
Em sua maioria, elas sero postas em pratica dentro de movimentos
sociais populares emergentes, ou se reconhecem estando a servigo
de tais movimentos.

* Elas herdam e re-elaboram diferentes fundamentos tedricos e
diversos estilos de constru¢do de modelos de conhecimento social
através da pesquisa cientifica. Nao existe na realidade um modelo
unico ou uma metodologia cientifica propria a todas as abordagens
da pesquisa participante.

* Entre as suas diferentes op¢des, de modo geral, as alternativas par-
ticipativas se reconhecem como integradas em projetos de envolvi-
mento e mutuo compromisso de agdes sociais de vocagdo popular.
Nisto, geralmente elas colocam face-a-face pessoas e agéncias sociais
“eruditas” (como um socidlogo, um educador de carreira ou uma Ong
de direitos humanos) e “populares” (como um indigena tarasco, um
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operario sindicalizado argentino, um camponés semi-alfabetizado
do Centro-Oeste do Brasil, ou o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem-Terra). Assim, elas partem de diferentes possibilidades
de relacionamentos entre os dois polos de atores sociais envolvidos,
interativos e participantes.

* As pesquisas participantes atribuem aos agentes-populares diferen-
tes posicdes na gestdo de esferas de poder ao longo no processo da
pesquisa, assim como na gestdo dos processos de agdo social dentro
da qual a pesquisa participante tende a ser concebida como um
instrumento, um método de a¢do cientifica, ou um momento de um
trabalho popular de dimensdo pedagodgica e politica quase sempre
mais amplo e de maior continuidade do que a propria pesquisa.

* Via de regra, as diferentes alternativas da pesquisa participante sur-
gem em intervalos entre a contribuigao tedrica e metodologica vinda
da Europa e dos Estados Unidos da América do Norte, e a criagdo ou
recriagdo original de sistemas africanos, asiaticos e latino-americanos
de pensamentos e de praticas sociais. Nao € raro que uma abordagem
que se auto-identifica como “dialética” empregue, na pratica, procedi-
mentos formais e quantitativos proprios a abordagens metodoldgicas
de cunho neopositivista.

Ap0s esta listagem de pontos mais ou menos comuns, seria proveitoso
fazermos aqui uma sintese de alguns principios operativos que foram mais ou
menos comuns e que fundamentaram as experiéncias originais da pesquisa
participante aqui no Brasil e em praticamente toda a América Latina. Mesmo
que eles possam parecer, aos olhos de hoje algo radicais e, por isto mesmo,
ultrapassados, devemos levar em conta a sua relativa atualidade, sobretudo
nas experiéncias que preservam vinculos entre a pesquisa participante € 0s
movimentos sociais.

Alguns fundamentos e alguns principios conver-
gentes e atuais

Podemos seguir as idéias de dois mexicanos, Luis Gabarron e Lib-
ertad Landa, tal como elas foram escritas em um excelente pequeno livro,
infelizmente nunca traduzido para o portugués’.

Lembramos que essa listagem de “principios de acdo” vale com

> Axioma: uma proposi¢do evidente por si mesma, um conjunto de principios ndo demonstraveis.

™ Que remete ao conceito de epistemologia: studo do campo, do método e dos limites da produgéo
de conhecimento.

> Durante a realiza¢do de um dos Foruns Leituras de Natureza, em 23 de junho de 2002, no LEPA/
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maior fidelidade para as idéias e as propostas de pesquisa participante
que defendiam ou seguem defendendo uma alianga direta de enlace entre
nds e os movimentos populares. E bem evidente que esses principios da
agdo social através da investigagdo cientifica nao correspondem a todas
as alternativas dos tempos de origem da pesquisa participante entre nos.
Ampliamos a forma como, no texto original, cada um dos “principios” é
apresentado, buscando tornar mais atuais as palavras originais em que nos
estamos baseando. Logo a seguir, comentamos alguns deles em conjunto.

* O ponto de origem da pesquisa participante deve estar situado em
uma perspectiva da realidade social, tomada como uma totalidade em
sua estrutura ¢ em sua dindmica. Mesmo que a acdo de pesquisa ¢
mesmo que as agodes sociais associadas a ela sejam bem locais ¢ bem
parciais, incidindo sobre apenas um aspecto de toda uma vida social,
nunca se deve perder de vista as integragoes e interagdes que compdem
o todo das estruturas e das dindmicas desta mesma vida social.

* Deve-se partir da realidade concreta da vida cotidiana dos proprios
participantes individuais e coletivos do processo, em suas diferentes
dimensdes e interagdes. A vida real, as experiéncias reais, as inter-
pretagdes dadas a estas vidas e experiéncias, tais como sdo vividas e
pensadas pelas pessoas com quem interatuamos.

* Os processos ¢ as estruturas, as organizacdes ¢ os diferentes sujeitos
sociais devem ser contextualizados em sua dimensdo historica, pois é
o acontecer de momentos da vida vividos no fluxo de uma historia, e é
a integragdo organica dos acontecimentos de tal dimensdo, aquilo que
em boa medida explica as dimensoes e interagdes do que chamamos
uma realidade social.

* A relagdo tradicional de sujeito-objeto entre investigador-educador
e os grupos populares deve ser progressivamente convertida em
uma relagdo do tipo sujeito-sujeito, a partir do suposto de que todas
as pessoas e todas as culturas sdo fontes originais de saber. A partir,
também, da consciéncia de que ¢ da interagdo entre os diferentes con-
hecimentos que uma forma partilhavel de compreensdo da realidade
social pode ser construida através do exercicio de uma pesquisa. O
conhecimento cientifico € o popular articulam-se criticamente em um
terceiro conhecimento novo e transformador.

* Deve-se partir sempre da busca de unidade entre a teoria e a
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pratica, e construir e re-construir a teoria a partir de uma seqiiéncia
de praticas refletidas criticamente. A pesquisa participante deve ser
pensada como um momento dindmico de um processo de a¢do social

comunitaria. Ela se insere no fluxo desta acdo ¢ deve ser exercida
como algo integrado e, também, dindmico.

* As questoes e os desafios surgidos ao longo de agdes sociais definem
a necessidade e o estilo de procedimentos de pesquisa participante.
O processo e os resultados de uma pesquisa interferem nas prdticas
sociais e, de novo, o seu curso levanta a necessidade € 0 momento
da realizag@o de novas investigacdes participativas.

* A participagdo popular comunitaria deve se dar, preferencialmente,
através de todo o processo de investigagdo-educagdo-agdo. De uma
maneira crescente, de uma para outras experiéncias, as equipes respon-
saveis pela realizacdo de pesquisas participativas devem incorporar
e integrar agentes assessores e agentes populares.

* O ideal sera que em momentos posteriores exista uma participagao
culturalmente diferenciada, mas social e politicamente equivalente e
igualada, mesmo que entre pessoas e grupos provenientes de tradigdes
diferentes quanto aos conteudos e aos processos de criagdo social de
conhecimentos.

* O compromisso social, politico e ideologico do/da investigador(a)
€ com a comunidade, ¢ com pessoas ¢ grupos humanos populares,
com as suas causas sociais. Mesmo em uma investigacdo ligada a
um trabalho setorial e provisério, o propoésito de uma agao social de
vocagao popular ¢ a autonomia de seus sujeitos na gestdo do conhe-
cimento e das a¢ées sociais dele derivadas. E, também, a progressiva
integracdo de dimensodes de conhecimento parcelar da vida social, em
planos mais dialeticamente interligados e inter-dependentes.

* Deve-se reconhecer e deve-se aprender a lidar com o cardter politico
e ideologico de toda e qualquer atividade cientifica e pedagogica. A
pesquisa participante deve ser praticada como um ato de compromisso
de presenca e de participagdo claro e assumido.

» Nao existe neutralidade cientifica em pesquisa alguma e, menos
ainda, em investiga¢des vinculadas a projetos de acdo social. No
entanto, realizar um trabalho de partilha na producao social de con-
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hecimentos, ndo significa o direito a pré-ideologizar partidariamente
os pressupostos da investigagdo e a aplicagdo de seus resultados.

» Na maior parte dos casos, a pesquisa participante € um momento de
trabalhos de educagdo popular realizados junto com e a servico de
comunidades, grupos e movimentos sociais, em geral, populares. E do
constante dialogo ndo doutrinario de parte a parte que um consenso
sempre dindmico e modificavel deve ir sendo também construido.
Uma verdadeira pesquisa participante cria solidariamente, mas nunca
impde partidariamente conhecimentos e valores.

* Alinvestigagdo, a educagao e a acdo social convertem-se em momen-
tos metodoldgicos de um unico processo dirigido a transformagdo
social. Mesmo quando a pesquisa sirva a uma agao social local e
limitada como foco sobre uma questao especifica da vida social, é o
seu todo o que esta em questdo.

* E ¢ a possibilidade de transformacdo de saberes, de sensibilidades
e de motivagdes populares em nome da transformagdo da sociedade
desigual, excludente e regida por principios e valores do mercado de
bens e de capitais, em nome da humanizagio da vida social, que os
conhecimentos de uma pesquisa participante devem ser produzidos,
lidos e integrados como uma forma alternativa emancipatoria de
saber popular.

Naquilo que as aproxima, as alternativas de pesquisa participante
da tradigdo brasileira e latino-americana, sonharam inovar as abordagens
conhecidas e praticadas como agdes sociais com base em conhecimentos
cientificos, através do aporte de novas alternativas de trabalho junto a grupos
¢ a comunidades populares. Observam-se hoje em dia uma grande variedade
de alternativas. De modo geral, os seus ganhos tedricos e ideoldgicos foram
e seguem sendo maiores do que as suas realizagdes praticas.

Dos anos 60 ¢ 70 até os dias de hoje, as suas diversas alternativas
pretendiam re-criar os termos da critica cientifica e politica as relagdes
tradicionais entre o conhecimento produzido através de pesquisas cientificas
e as acOes sociais associadas a elas ou delas derivadas. Elas aspiravam e
seguem aspirando diferentes dimensdes de transformagaes de agdes sociais
de vocagdo comunitaria e popular, a partir de uma elaboragéo sistematica de
conhecimentos. De saberes e de valores construidos solidariamente gerados
através de pesquisas sociais colocadas a servigo de experiéncias co-partici-
padas de criagdo coletiva de saberes, a partir do enlace entre profissionais
e/ou militantes agenciados e as pessoas, grupos ¢ comunidades populares.
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Este é também o duplo sentido da idéia de totalidade nas propostas
originais das pesquisas participantes. Em um primeiro momento elas aspiram
ser algo historicamente aberto as novas idéias holisticas e transdisciplinares
dos “novos paradigmas” e seus preceitos de totalizacdes complexas. Os
fundamentos originais sdo direta ou indiretamente marxistas e, em varios
documentos, as pesquisas participantes aparecem como uma “abordagem
dialética’"”. Hoje esta postura mais centralizadora tem sido bastante revis-
itada. Surgem novas idéias e novas alternativas de interagdo entre antigos e
novos “paradigmas” obrigando a dialogos inevitaveis e fecundos hoje em
dia. A contribui¢do de um socidlogo como Boaventura de Souza Santos &,
neste contexto, muito relevante. Uma das principais caracteristicas das al-
ternativas participativas € a sua diferenciacdo. Nao reconhecemos hoje em
dia uma tendéncia Ginica ou dominante. Uma Gnica teoria, um tnico método
de trabalho e nem mesmo um unico horizonte de a¢do social.

Assim, a idéia de uma compreensdo totalizante da realidade social
tem a ver com a integracao de todos os conhecimentos parcelares em estru-
turas dindmicas e integradas de fatores e de processos sociais, de tal modo
que qualquer que seja o “foco do conhecimento” no ponto de origem (uma
pesquisa relativa a condigdes locais de satude, por exemplo), a pesquisa de-
vera envolver, sempre que possivel, as interagdes entre os diferentes planos
e dominios de estruturas e processos inter-determinantes da sociedade.

Uma ateng¢@o especial deve ser sempre dada a dinamica das relagoes
e dos processos envolvidos na investigacdo, pois uma dimensao historica
estd sempre e inevitavelmente presente.

Essa dinamica da histdria € importante na reconstru¢do do passado
proximo, ela o é, mais ainda, no olhar entre o presente e o futuro. Pois,
aqui, ndo se trata de conhecer para “promover” ou para “desenvolver” algo,
mas para transformar o todo em que este “algo” existe como esta e, assim,
deve ser transformado junto com o todo social de que ¢ parte. Na pesquisa
participante sempre importa conhecer para formar pessoas populares moti-
vadas a transformarem os cenarios sociais de suas proprias vidas e destinos
e, ndo apenas, para resolverem alguns problemas locais restritos e isolados,
ainda que o propdsito mais imediato da ac@o social associada a pesquisa
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participante seja local e especifico. A idéia de que somente se conhece o

que se transforma ¢ inimeras vezes evocada até hoje.

A este principio de totalizacao associa-se a idéia de que, como inte-

grantes de momentos da educagdo popular e de toda a desejada dinamica
dos movimentos populares, a pesquisa participante integra quatro propositos
que vale reunir aqui:

1) Em suas variedades e variagdes, as abordagens participativas
respondem de maneira direta as finalidades praticas e sociais a que
se destinam, como um meio de conhecimento de questdes sociais a
serem participativamente trabalhadas;

2) Elas pretendem ser instrumentos pedagogicos e dialogicos de apre-
ndizado partilhado e, portanto, como vimos, possui organicamente
uma vocacao educativa e, como tal, politicamente formadora;

3) As abordagens de pesquisa de vocagdo participativa aspiram par-
ticipar de processos mais amplos e continuos de construgao progres-
siva de um saber mais partilhado, mais abrangente e mais sensivel
as origens do conhecimento popular;

4) Em boa parte das experiéncias, as alternativas participativas se
reconhecem vinculadas de algum modo com a educagdo popular.
Através dela, elas se identificam como um servigo ao empoderamento
dos movimentos populares e de seus integrantes.

Nestas e em outras opg¢des, as alternativas participativas através da

pesquisa abrem-se de maneira multipla e fecunda a outros campos de acao
social. Um deles, e um dos mais enfatizados hoje em dia, ¢ o das pesquisas
e acdes ambientalistas. De fato, um dos campos onde com mais criatividade,
multiplicam-se experiéncias de investigagdes participativas, associadas a
alguma forma de acdo comunitaria, ¢ o das agdes ambientais.
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PESQUISA-ACAO: Compartilhando saberes;
Pesquisa e Acao educativa ambiental

Marilia Freitas de C. Tozoni-Rei

Palavras-chave: producgio de conhecimentos; acdo educativa; participagao;
parcerias; pesquisa qualitativa; metodologia de pesquisa.

As diferentes formas de pensar e agir na educacao
ambiental

O tema ambiental tem feito parte das preocupagdes humanas ja ha
algumas décadas. Qualquer reflexdo acerca dessa tematica nos leva a pen-
sar a educag@o ambiental como estratégia na busca de uma sociedade mais
equilibrada, de uma sociedade sustentavel. Desta forma, a educagdo ambi-
ental vem se consolidando como pratica educativa na educagéo escolar e na
educacdo que acontece fora da escola, em todos os espagos de convivéncia
cotidiana de nossas vidas.

Embora a educagdo ambiental ja seja reconhecida como uma neces-
sidade da sociedade contemporanea, ndao é uma modalidade de educagdo
cujos principios, objetivos e estratégias educativas sdo iguais para todos
aqueles que a praticam. Isso significa dizer que ha diferencas conceituais que
resultam na construgdo de diferentes praticas educativas ambientais. Essas
diferengas conceituais podem ser sintetizadas em alguns grandes grupos: os
que pensam que a educagdo ambiental tem como tarefa promover mudancas
de comportamentos ambientalmente inadequados — a educagdo ambiental de
fundo disciplinatoério e moralista, como “adestramento ambiental” — aqueles
que pensam a educagdo ambiental como responsavel pela transmissdo de
conhecimentos técnico-cientificos sobre os processos ambientais que teriam
como conseqiiéncia o desenvolvimento de uma relagio mais adequada com o
ambiente — a educacdo ambiental centrada na transmissdo de conhecimentos
—eaqueles que pensam a educagdo ambiental como um processo politico de
apropriago critica e reflexiva de conhecimentos, atitudes, valores e compor-
tamentos que tém como objetivo a constru¢do de uma sociedade sustentavel
do ponto de vista ambiental e social - a educac¢do ambiental transformadora
e emancipatoria. Podemos perceber, nessas diferentes abordagens, que a
educag@o ambiental pode ter uma perspectiva adaptadora, na medida em que
parte de uma analise ndo-critica das relagdes sociais e histdricas dos sujeitos
com o ambiente, ou pode ter uma perspectiva transformadora, partindo de
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uma analise critica das relagdes dos sujeitos com o ambiente em que vivem e
que sdo determinadas pelas formas historicas da organizagao das sociedades,
cuja marca tem sido a desigualdade social. Se o pensar e agir educativo sobre
o ambiente exige defini¢cdo conceitual, ¢ importante também que a educagdo
ambiental seja estudada, seja analisada e refletida para que, mais competente
e conseqiiente, conceitual e praticamente, cumpra seu papel respondendo
as expectativas que temos criado sobre sua atuagao.

A pesquisa em educacio ambiental

A educagdo ambiental ¢ educagdo, portanto, a pesquisa em educagdo
ambiental tem como principal tarefa produzir conhecimentos sobre os pro-
cessos educativos em que se envolve. Partindo da idéia de que a educagdo
ambiental, transformadora e emancipatéria, trata mais diretamente dos
aspectos socio-ambientais das relagdes humanas, a pesquisa em educagdo
ambiental tem como objetivo principal produzir conhecimentos pedagdgicos
para a consolidacdo da dimensao ambiental na educagdo. Esse € o primeiro
ponto a ser considerado na construcao da identidade da pesquisa em educacao
ambiental: trata-se de produ¢do de conhecimentos para a ambientalizagdo
da educagdo.

Um segundo ponto a ser considerado é que, como na educagdo, a
pesquisa em educagdo ambiental € essencialmente qualitativa. Essencial-
mente porque ¢ parte da esséncia da educacdo a necessidade de explorar,
nos espagos ocultos das agdes educativas cotidianas, uma realidade diversa,
dindmica, complexa e especifica. Para ser compreendida, da forma mais
abrangente possivel, essa realidade nao pode ser somente quantificavel, é
preciso buscar nesta atividade educativa significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores e atitudes (Minayo, 2002). Nao ha razdo para confrontar-
mos a pesquisa quantitativa com a pesquisa qualitativa, apenas precisamos
imprimir a exploragdo da realidade educacional, um carater qualitativo, isto
¢, qualquer que sejam os dados revelados no processo de investigacio dessa
realidade, as andlises exigem interpretagdes qualitativas.

A necessidade de dar a pesquisa em educacdo e a pesquisa em edu-
cacdo ambiental a qualidade metodologica necessaria para que a produgao
de conhecimentos que a caracteriza tenha relevancia cientifica € o terceiro
ponto a ser considerado. E preciso, com seriedade e criatividade, construir
metodologias de pesquisa em educagao ambiental relevantes no campo da
investigacao cientifica. A metodologia na investigacdo cientifica ndo pode
ser uma “camisa de for¢a” que aprisione os pesquisadores e a realidade
pesquisada num compartimento pseudo-cientifico impedindo o movimento
dinamico dessa realidade, exige flexibilidade para adaptar-se aos diferentes
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temas e objetivos, mas exige também rigor metodologico adequado para
apontar caminhos e garantir legitimidade a produc@o dos conhecimentos
sobre os processos pedagogicos proprios desta area.

O quarto ponto refere-se a relevancia social da pesquisa em educagdo
ambiental. Os processos educativos, assim como 0s processos ambientais,
carregam em si caracteristicas socio-historicas. Portanto, a producdo de
conhecimentos - ou a pratica social de conhecimento (Santos, 1989) - na area
da educagdo ambiental tem que ter como principal compromisso contribuir
para que esses processos se tornem ambiental e socialmente significativos. A
neutralidade das ciéncias tem sido ja h4 algum tempo questionada e, na area
das ciéncias humanas, relevancia cientifica — que ndo significa neutralidade
— s6 tem sentido se a producao dos conhecimentos sobre a realidade tiver
significado social, tiver coeréncia com os referenciais politicos e sociais que
fundamentam o processo de investigacao.

Como quinto ponto, a pesquisa em educagdo ambiental exige pensar
as configuragdes internas desse processo educativo. Se, por um lado, a
educacdo ambiental é educacdo, por outro ela tem especificidades. Nesse
sentido, identificar os principios teorico-metodologicos dos processos
educativos ambientais nos ajuda a pensar suas necessidades investigativas.
Temos defendido a idéia que a educagdo ambiental, para ser educacao critica
e transformadora, educacdo emancipatoria, tem que ser um processo coletivo,
dindmico, complexo e continuo de conscientizacdo e participag¢do social
que articule também a dimensdo teoria e pratica, além de ser um processo
necessariamente interdisciplinar.

Se esses sdo os principios da educagdo ambiental, busquemos na
pesquisa em educacdo uma metodologia que possibilite realizar também
na producdo de conhecimentos sobre o ambiente social e sobre os pro-
cessos pedagogicos da educacdo ambiental esses principios. Uma dessas
possibilidades ¢ a metodologia da pesquisa-a¢ao-participativa, que vem se
consolidando como uma metodologia adequada a consecucao dos objetivos
cientificos e sociais da pesquisa em educacdo ambiental no sentido que
estamos aqui discutindo.

A pesquisa-acao-participativa na educacio ambi-
ental

A metodologia da pesquisa-agao-participativa articula, radicalmente,
a producdo de conhecimentos, a agdo educativa e a participagdo dos en-
volvidos, isto €, produz conhecimentos sobre a realidade a ser estudada
e, a0 mesmo tempo, realiza um processo educativo, participativo, para
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o enfrentamento dessa mesma realidade. Essa modalidade da pesquisa
qualitativa também ¢é conhecida como pesquisa participante, pesquisa
participativa ou simplesmente pesquisa-acdo, ¢ “uma modalidade nova
de conhecimento coletivo do Mundo e das condi¢des de vida de pes-
soas, grupos e classes populares” (Brandio, 1981, p. 9) ou, ainda, uma
modalidade alternativa de pesquisa qualitativa que coloca a ciéncia a
servigo da emancipagdo social, trazendo alguns desafios: o de pesquisar
e o de participar, o de investigar e educar, realizando também a articu-
lagdo entre teoria e pratica (Demo, 1992). Ezpeleta (1989) enfatiza a
dimensdo politica da metodologia chamando a nossa atengdo para a
necessidade de garantir a participagdo democratica dos sujeitos envolvi-
dos. Tomar como ponto de partida os problemas reais para, refletindo
sobre eles, romper com a separagdo entre teoria e pratica na produgio
de conhecimentos sobre os processos educativos é uma das principais
caracteristicas dessa metodologia de pesquisa discutida por Gomez et
all (1999). Brandao (1999) denomina de pesquisa participante aquela que
permite radicalizar a participag@o politica dos “participantes”. A pesquisa-
acdo que tem como ponto de partida a articulagdo entre a producgdo de
conhecimentos para a conscientizacdo dos sujeitos e solugdo de problemas
socialmente significativos também ¢ discutida por Thiollent (2000).

Todos esses autores nos ajudam a compreender que essa modali-
dade de pesquisa tem o proposito de compartilhar saberes produzidos
pelos diferentes sujeitos envolvidos no processo de educagao e pesquisa;
aqui os participantes deixam de ser “objetos” de estudo para serem pes-
quisadores, produtores de conhecimentos sobre sua propria realidade.
O sujeito que vive a realidade socio-ambiental em estudo é, portanto,
um sujeito-parceiro das investigacdes definidas participativamente, um
pesquisador comunitario que constrdi e produz conhecimentos sobre
essa realidade em parceria com aquele que seria identificado, numa
outra modalidade de pesquisa, como pesquisador, aqui definido como
pesquisador académico.

Pesquisadores Académicos e Pesquisadores Comunitarios tornam-
se, entdo, parceiros de investigacdo da realidade e da realizagdo da agéo
educativa sobre ela, compartilham conhecimentos que trazem de suas
diferentes experiéncias socio-historicas com o objetivo de promover,
pela acdo-reflexdo-acdo, transformagdes na realidade socio-ambiental
que investigam. Desta forma, cada um tem um papel no delineamento,
coletivo e participativo — democratico — das investigacdes pretendidas,
isto ¢, as respostas do que se vai investigar, como se vai investigar, para
que se vai investigar sdo compartilhadas e coletivamente respondidas.
Os temas de pesquisa t€ém um importante papel nesta metodologia: ao
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invés de serem tratados com objetivos em si mesmos, transformam-se
em temas geradores de conhecimentos sobre a realidade em estudo,
construidos e produzidos participativamente.

Para nos auxiliar na compreensado dos aspectos tedricos e praticos
da pesquisa-agdo-participativa, tomemos o classico caso conduzido por
Moreno (1997) no inicio do século XX, um dos precursores desta mo-
dalidade de pesquisa. Ainda como estudante de medicina, Moreno ja se
preocupava com grupos socialmente excluidos realizando um trabalho
com um grupo de prostitutas do Distrito Luz Vermelha de Viena:

“Aqui se achava uma classe inteira de gente segregada pelo resto da sociedade, nao
por causa de sua religido ou cardter étnico, mas por causa de seu trabalho. Elas
eram inaceitaveis para os burgueses, os marxistas, até mesmo para oS criminosos.
Estes, apos cumprirem suas sentengas, sdo novamente pessoas livres. Mas essas mul-
heres estavam perdidas para toda a eternidade. Nao tinham nenhum direito civil. Nao
havia leis nem mecanismos sociais para proteger seus interesses “(Moreno, 1997,

p.65).

Moreno comecou a freqiientar suas casas, acompanhado de um
amigo médico especialista em doencas venéreas; antes de tudo, teve
que vencer a resisténcia dessas mulheres acostumadas a abordagem de
religiosos que freqiientemente tentavam faze-las mudar de vida. Moreno
pretendia ajuda-las a se organizar e ndo aceitar como fato inalteravel o
estigma que as oprimiam. Aos poucos elas foram se envolvendo e con-
struiram formas coletivas de enfrentamento da discriminagao.

“No final de 1913, as prostitutas realizaram um encontro de grandes propor¢oes em
um dos maiores saloes de Viena, o Sofiensal. Ja nessa ocasido, havia uma verdadeira
organizagdo com dirigentes eleitas. Elas dirigiam a reunido. Dr. Gruen e Sr. Colbert

encontravam-se no palco. Eu estava lda apenas como um “civil” e fiquei na platéia. As
mogas estavam muito orgulhosas de si naquela noite” (Moreno, 1997, p.67).

O filme “Bagda Café” também nos ajuda a compreender os proces-
sos participativos na transformagdo das condi¢des de vida das pessoas
envolvidas, embora ndo traga um processo participativo para nossa
apreciagdo, mas seu contrario. A personagem principal do filme chega
num posto de abastecimento de combustivel de beira de estrada onde
vive uma familia em situacdo bastante precaria. A personagem, uma
estrangeira em viagem pelos Estados Unidos, ao se estabelecer naquele
local modifica as condig¢des de vida cotidiana dessa familia. No entanto,
como ndo tem sua agdo pautada pela participagdo dos envolvidos, quando
vai embora tudo volta a ser como antes, reorganizando-se novamente com
sua volta. Trata-se de uma interessante oportunidade de pensarmos sobre
a necessidade da participag@o dos sujeitos na organizagao e transformacgdo
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de suas condi¢des de vida.

Também o filme chinés “Nenhum a Menos” nos mostra a importancia
e a possibilidade de participacdo das criangas em seu processo educativo.
A menina que “estd” professora, envolve as demais num processo de
reflexdo e agcdo em busca da solu¢do de um problema: trazer de volta um
dos alunos que migrou para a cidade. A forma espontinea e radicalmente
coletiva em que acontece o processo de produgdo da solugdo do problema,
emocionantemente tratada no filme, ajuda-nos a compreender os processos
investigativos e educativos coletivos e participativos.

Um outro filme, “Cobaias”, nos traz também oportunidade de reflexdo
sobre a necessidade de superagdo do paradigma cientifico da ciéncia moderna
- base epistemoldgica das pesquisas participativas - neutra, manipulatoria e
excludente. A partir de num caso real - uma pesquisa médica sobre a sifilis
- temos a explicitagdo do cinismo perverso com que o interesse cientifico, a
neutralidade da ciéncia, trata o processo de pesquisa. Varios homens negros
e pobres sdo tratados como cobaias na investigag¢ao da cura da doenga.

Tomemos agora como exemplo de pesquisa-agdo-participativa em
educacdo ambiental uma proposta de investigacdo dos problemas ambientais
significativos para uma determinada comunidade. Ao invés de sairmos a
campo entrevistando moradores para identificar esses problemas e depois
analisd-los em nossa mesa de estudos e, concluir sobre os problemas ambien-
tais e suas solugdes para essa comunidade, investimos esfor¢os na formagao
de um grupo comunitario, nossos parceiros que, participando ativamente
nesta investigacdo, identifica, compreende, cria e propoe, junto conosco,
solugdes mais adequadas ao enfrentamento coletivo desses problemas.

Algumas diretrizes para a realizagdo da pesquisa-agdo-participativa
em educagdo ambiental, indicadores para a realizagdo de projetos que buscam
qualidade metodoldgica e relevancia social podem ser elencadas:

* O trabalho realizado é coletivo, compartilhado, caracteriza uma
parceira entre o saber académico e o saber ndo académico?

* O trabalho realizado cria oportunidades reais e concretas de partici-
pacdo dos envolvidos, garantindo-lhes tomada de decisdes coletivas
em todo processo?

* O trabalho realizado caracteriza-se como atividade de pesquisa,
isto ¢, relaciona-se a producdo de conhecimentos ambientais ¢ ped-
agbgicos?

* O trabalho realizado desenvolve ac¢des educativas ambientais de
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forma critica e emancipatoria, superando as tendéncias tradicionais
de educacio e ensino?

* Os temas ambientais tratados sdo amplos o suficiente para se torna-
rem temas geradores de reflexdo e acdo sobre o ambiente?

* O trabalho realizado tem perspectiva de continuidade para os en-
volvidos?

Assim, podemos perceber que os fundamentos politicos-sociais da
pesquisa cientifica sob a metodologia da pesquisa-agdo-participativa em
educacdo ambiental refere-se, em especial, a necessidade de superar um
modelo de ciéncia fundamentado na separagdo entre o saber cientifico e o
saber popular, entre a teoria e a pratica, entre o conhecer e o agir, entre a
neutralidade e a intencionalidade. Modelo que revela inten¢des de dominagao
construidas historicamente em nossas sociedades desiguais. Essa modalidade
de pesquisa refere-se a possibilidade de radicalizar a participacao dos sujei-
tos, valorizando suas experiéncias sociais a ponto de toma-las como ponto
de partida - e de chegada - na produ¢do de conhecimentos para a educacao
ambiental. Refere-se, portanto, a valoriza¢ao do didlogo entre as pessoas
e entre elas e o ambiente (Branddo, 2003). Aqui, os interesses sociais sao
articulados aos interesses cientificos e os conhecimentos produzidos sdao
radicalmente articulados as necessidades dos participantes (Santos, 2004).

Concluindo, construir praticas inovadoras de pesquisa em educagio
ambiental significa, além de contribuir para a construgdo de um campo
teorico-metodologico necessario para o desenvolvimento e consolidagéo da
investigagcdo em educagdo ambiental, contribuir também para a consolidacdo
tedrico-metodologica da reestruturagdo politica da pesquisa académica como
instrumento de producdo e apropriacdo social e democratica dos conheci-
mentos na construgdo de uma sociedade mais justa e democratica.
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PESQUISA-ACAO-PARTICIPANTE (PAP):
Origens e avancos

Moema L. Viezzer

Palavras-chave: conhecimento; participagdo; pesquisa social; metodologia;
observacdo participante; coletivo.

O primeiro Simpdsio Mundial sobre Pesquisa-Participante, realizado
em Cartagena-Colombia em 1977, € considerado por muitos autores como
sua plataforma de langamento. Esse Simpdsio abriu a porta para um leque
expressivo de ensaios no campo cientifico e no campo politico, pois esse
tipo de pesquisa se reconhece dialeticamente, em ambos os espacos.

Foi principalmente a partir de entdo que a pesquisa-agao-participativa
pode ser ensaiada na pratica, através de métodos que procuram combinar
o conhecimento com a eficacia da transformagao e/ou do desenvolvimento
social.

O Contexto inicial

Nao foi simplesmente do desejo de militantes dos movimentos so-
ciais que, por coincidéncia, eram pesquisadores e planejadores que teve
origem a PAP. Orlando Fals Borda em seu texto intitulado “Conocimiento
y Poder Popular” (1983) demonstra como ndo ¢ possivel explicar o apa-
recimento da pesquisa-agdo-participante nem captar seu sentido fora do
contexto econdmico, social e cientifico da regido latino-americana a partir
dos anos 60. Os ingredientes que a foram compondo provém do impacto
causado pelas teorias da dependéncia (Cardoso, Furtado) e da exploracao
(Gonzales, Casanova); a contra-teoria da subversdo (Camilo Torres); a
teologia da libertacao (Gutierrez); as técnicas dialogicas (Paulo Freire) e a
reinterpretacao das teses de compromisso e de neutralidade dos cientistas,
tomadas de Marx e Gramsci.

Assim como aconteceu no continente latino-americano, a pesquisa-
agdo-participante teve particular acolhida em paises da Asia, como revelam
diversas publicagdes do Participatory Research Institute of Asia, dirigido
durante anos por Rajesh Tandon (PRIA, 1977). Mas também nos paises “cen-
tro”, numerosos escritores e escritoras, pensadores e pensadoras comecaram
a procurar responder a necessidade de apreender os fenomenos intelectuais
e politicos que provém da “periferia” mundial e harmoniza-los com seus
proprios esquemas de explicagdo e agao. Um dos exemplos mais marcantes
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foi, nos anos 70, o envolvimento de doutores e mestres da Universidade de
Brighton/Sussex em relago a observagao-participante que, posteriormente,
evoluiu para a pesquisa-participante e, depois, para pesquisa-agdo-partici-
pante como o diagnoéstico rural participativo, por exemplo.

O desenvolvimento desse tipo de pesquisa esta ligado também as
transformacodes sociais ocorridas na América Latina (particularmente em
Bolivia, Chile, Argentina, Peru, Brasil) que modificaram, na década de 70,
0 locus onde se realizava a pesquisa social. O fechamento de universidades
e centros de pesquisa pelas ditaduras militares e a exclusdo de cientistas
sociais das universidades e institui¢des do Estado, levaram muitos intelec-
tuais e educadores a forjar novos centros de trabalho (geralmente ONGs), a
partir dos quais pretendiam continuar sua contribuicao ao debate ideologico
e a colocacao de alternativas sociais, em contato estreito com realidades
sociais especificas.

Nessa nova pratica de produzir conhecimento, muitos pesquisadores e
pesquisadoras se encontraram com profissionais e educadores que comeca-
vam a formular o que se denominaria, posteriormente, “educagdo popular”
e questionavam as formas de “produzir saber” e de “educar”, reivindicando
a contribuigdo e a criatividade dos diversos setores populares na produgao
do saber ¢ na transmissdo do mesmo. Esta aproximacao levou varios pes-
quisadores e pesquisadoras a inserir em suas preocupagoes cientificas novos
temas sociais, mais proximos as questdes do cotidiano. Remontam desta
€poca varios textos que aproximam o modo capitalista de pensar ao modo
capitalista de produzir.

Entretanto, essa assunc¢do de profissionais com perspectivas novas,
foi desaproveitada durante anos, devido a ado¢ao esquematica e reducioni-
sta do marxismo que restringia a compreensao da transformagdo social,
outorgando qualidade e potencialidade revolucionaria exclusivamente ao
“proletariado”, o que levou a negligenciar o estudo da dindmica social mais
ampla e a inter-relacdo das diferentes classes e grupos sociais.

Foi comum, entre militantes sociais e politicos € também entre muitos
estudiosos, reduzir todas as contradigdes sociais as contradigdes de classe,
entendida de maneira economicista ¢ sem capacidade de considerar outras
contradi¢des: de género ou de raga/etnia, por exemplo, ou de localizagdo
urbano/rural, relegando-as a questdes ideologicas de segunda importancia
ou sem relevancia.

Lamentavelmente, este processo levou, em certos casos, a fragmen-
tacdo das praticas de pesquisa, levando alguns pesquisadores a reduzi-las a
simples descri¢des ou sistematizacdes da realidade social e ndo a interpreta-
coes e reconstrugdes da mesma, a luz dos avangos tedricos e das urgéncias

280



gt g @ g @ g

Py
W W $w $Sw$ < g

de carater estratégico. Inclusive se chegou a ter, em certos contextos, uma
espécie de “reprodugdo ao inverso” da teoria da tabua rasa, ou seja: no afa
de opor-se aos pesquisadores sociais que tratavam os setores populares como
mentes vazias, dispostas a aceitar unica e exclusivamente o conhecimento
dos especialistas, muitos pesquisadores se dispuseram a repetir, sem me-
diagdes, o conhecimento trazido pelos grupos populares, reiterando, assim,
0 empirismo recusado anos atras.

Outro problema encontrado na pratica social da pesquisa foi a nao-
avaliacao da relagdo entre pesquisadores e setores populares, das praticas
sociais que pretendiam induzir e o respeito ou ndo da identidade social
diferenciada e das contribuigdes especificas de cada setor.

Uma dificuldade caracteristica desses anos se devia ao fato de que os
novos centros onde se encontravam os grupos de pesquisadores excluidos
das instituigoes tradicionais, eram sustentados com o apoio de agéncias
externas de cooperagdo, cujo interesse era beneficiar os setores menos fa-
vorecidos da populagdo de forma imediata e através de agdes que pudessem
ser facilmente avaliadas. Com esse tipo de pressdo, muitos pesquisadores
ndo encontravam tempo para pensar nos pressupostos de suas atividades,
nas formas de diferenciar as necessidades reais da populacdo das neces-
sidades atribuidas ou induzidas em tal ou qual setor social € muito menos
encontravam tempo para propor a producdo de pesquisas sobre problemas
de fundo, ligados a forma de reproducédo social vigente e as perspectivas de
novos estudos e a¢des a longo prazo.

Esses problemas, limitagdes e percalgos com os quais nos defrontava-
mos ao tratar de definir o que € pesquisa-agao-participante, dada a novidade
da mesma, fez com que muitas pesquisas fossem assim denominadas, ora sem
ser pesquisa, ora sem ser participante ou sem incluir a agdo transformadora,
como eixo de ligacdo entre ambas.

A PAP revisitada

Algumas questdes de fundo ja eram colocadas, transcendendo as
formas e os niveis que a pesquisa-agdo-participante adquiria. Entre elas,
vale citar Carlos Rodrigues Brandido em seu livro “O ardil da ordem™(1984)
onde o autor coloca a real possibilidade da pesquisa participante ser “uma
armadilha de imposi¢do ao povo de uma logica de conhecimentos que €
familiar aos pesquisadores, por ser parte do nosso “territorio simboélico
de classe”, ao invés de ser um instrumento a seu servico, a partir de seu
proprio modo de pensar”. Como diz o autor: “a questdo fundamental ndo é
a participacdo de setores populares em atividades de produgdo cientifica de
conhecimento social; é a determinagdo de como aqueles que podem pro-
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duzir cientificamente tal conhecimento colocam o seu trabalho participando
de projetos de efetivo interesse politico das classes populares, para que a
participagdo ndo seja um ardil, mas um servigo”.

Por sua vez, Michel Thiollent (1994) ao abordar o tema da “Pesquisa-
Acdo” comentou: “E freqiientemente discutida a real contribui¢io da pes-
quisa-agdo em termos de conhecimento. Na pratica, nem toda pesquisa-agao
chega a contribuir para a producao de conhecimentos novos. Alids, sejam
quais forem as suas orientacdes, nem todas as pesquisas particulares podem
ter essa pretensao”, mesmo em se tratando da comunidade cientifica.

A socidloga Nelly Stronquist, em texto escrito sobre avaliagdo de
pesquisas participantes apoiadas pelo IDRC-International Developement
Research Center do Canada (1983) considerou a pesquisa-acdo uma das
recentes inovagdes da pesquisa social. “Este método oferece maiores van-
tagens do que a pesquisa classica quando o que se quer ¢ a mudanga social
e se busca incorporar os grupos explorados e oprimidos. Algumas de suas
caracteristicas, como a integracdo dos atores que participam do estudo numa
fungdo participativa, a natureza transacional da recompilaco e analise de
dados e a importancia atribuida a unido entre a reflexao e a pratica, favorecem
o desenvolvimento da sociedade civil e fazem com que o método mereca
maior estudo e apoio”.

O conceito da PAP foi assim sintetizado por Orlando Fals Borda
(1983): “Trata-se de uma metodologia dentro de um processo vivencial,
um processo que inclui simultaneamente educacdo de adultos, pesquisa
cientifica e agdo social ou politica, e no qual se consideram como fontes
de conhecimento: a andlise critica, o diagndstico de situagdes e a pratica
cotidiana”.

As colocagdes anteriores tém muito a ver com as reflexdes feitas
no ambito da PAP sobre conceitos, tais como: - o conceito de intelectual
organico; - o objetivo final das pesquisas sociais em relagdo a comunidade
cientifica e a realidade social; - a interagdo entre a capacidade de produzir
o saber e articular o poder.

A partir da década de 80, o Conselho de Educacdo de Adultos para a
América Latina - CEAAL comegou a acumular uma vasta experiéncia so-
bre o tema, particularmente a partir do 3° Encontro Latinoamericano sobre
pesquisa-acao-participante realizado em Piracicaba/SP, onde se constituiu
a Rede Latinoamericana de Pesquisa Participante, a qual desenvolveu trab-
alhos com pesquisadores/as e educadores/as de varios paises do continente,
articulando-se com outras redes PAP através do Conselho Internacional de
Educacdo de Adultos — ICAE que havia iniciado uma rede internacional
PAP em 1976 (Hall, 1997).
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Um dos aspectos a serem ressaltados na evolugdo da PAP ¢ a lenta
“passagem” dos termos “a comunidade, os pobres, os marginalizados, os
explorados” para inclus@o de questdes transversais que revelam as diferencas
entre os seres humanos como género, raga/etnia, diferentes habilidades e
necessidades, sexualidade, exercicio do poder, entre outros.

Quando uma pesquisa é acio participante?

Durante décadas falou-se a partir do bindmio pesquisadores/grupos
estudados. Até na atualidade alguns dizem que uma pesquisa ¢ participante
quando os pesquisadores sociais saem do seu escritdrio para pesquisar em
campo. Outros acham que a pesquisa ¢ participante quando os grupos par-
ticipam, ddo entrevistas, opinides ou aplicam questionarios. Na realidade, a
pesquisa € participante ndo s porque a pesquisadora ou pesquisador social
saem do escritdrio para trabalhar em campo, mas também porque os grupos
envolvidos saem do siléncio e do espaco de opressao que a sociedade lhes im-
poe, para participar de um processo onde aprendem a descobrir, compreender
e analisar a realidade e repassar adiante o conhecimento adquirido.

Marja Liisa Swantz, da Universidade de Dar Es Salam na Tanzania, ja
apontava em 1974 alguns elementos fundamentais de uma pesquisa partici-
pante: “As estratégias de pesquisa adotadas nos paises em desenvolvimento
como Tanzania geralmente t€ém sido calcadas nos padrdes das universidades
do norte. Ao planejar uma pesquisa sobre algum assunto relativo ao desen-
volvimento, ha que se procurar , em primeiro lugar, responder a algumas
questdes: quem sdo os beneficiarios desta pesquisa? Quais seus objetivos?
Quem sera envolvido? Que foco e métodos deveriam ser usados para que a
pesquisa possa trazer os maiores ganhos possiveis para o desenvolvimento
deste pais? Pesquisa e pesquisador tornam-se assim agentes do desenvolvi-
mento e de mudancgas no processo enquanto a pesquisa esta sendo feita...”
(Swuantz, 1974).

A PAP na Educac¢ao Ambiental

Foi no bojo das reflexdes e agdes da Rio 92 que os conceitos e praticas
de Educagdo Popular comecaram a dialogar com a Educa¢do Ambiental.
Algumas produgdes significativas sdo demonstrativas deste processo. Uma
delas ¢ o Tratado de Educagdao Ambiental para Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Global produzido participativamente durante um ano e
aprovado durante a Jornada Internacional de Educagdo Ambiental, parte do
Férum de ONGs e Movimentos Sociais, com educadoras e educadores do
mundo inteiro presentes na Rio 92.
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Outro exemplo foi o projeto “Aprendizagem Transformadora através
da Acdo Ambientalista” realizado pelo Transformative Learning Center da
Universidade de Toronto, Canada em 8 paises de 6 regides do mundo (Asia,
Africa, América Latina, Caribe, Europa e América do Norte) com foco no
tema da produgdo de alimentos e a partir dos principios do Tratado.

Da mesma forma, o Manual Latinoamericano de Educ-Ac¢ao Ambi-
ental (1995), traz como um dos elementos constitutivos da Educagdo Ambi-
ental a Pesquisa-Agao-Participante, incluindo grandes temas de integracao
latinoamericana.

Nessa época, o Instituto ECOAR para a Cidadania comegou a utilizar a
PAP como parte constitutiva de sua metodologia de trabalho junto aos Atores
Sociais envolvidos em projetos educativos ambientais da institui¢ao.

Na década de 90, varias universidades comecaram a absorver e aceitar
0s conceitos, categorias e praticas de PAP, incluindo-a no universo académico
como possivel forma de producao do conhecimento.

O ProNEA/MMA da um salto qualitativo em relagdo ao conceito
e pratica da metodologia PAP no contexto da Formagdo de Educadores e
Educadoras Ambientais: estudo, coleta e analise de dados, pratica de apre-
ndizagem e ensino, tornam-se componentes da PAP conduzida inicialmente
por um coletivo facilitador (PAP1), Coletivos Educadores (PAP2) de novos
coletivos que se ampliam (PAP3, PAP4), cada qual com dindmicas diferentes
de acordo com as metas a serem atingidas e o grau de envolvimento das
educadoras e educadores envolvidos.

Outro aspecto que diferencia a atual proposta do ProNEA em relagio
a PAP tal como se deu historicamente, € seu raio de atuagdo. A maioria das
iniciativas anteriores conhecidas limitavam-se a grupos menores, local-
izados, ou com grupos homogéneos quando se realizavam com grupos de
diferentes regioes.

A introdugdo da metodologia PAP concebida pelo ProNEA repre-
senta, neste sentido, um grande avango para uma pratica nova de “encon-
tro de saberes” e de tratamento diferenciado das informag¢des recolhidas.
Representa também uma iniciativa facilitadora do compromisso que deve
articular universidades, orgdos publicos, empresas, igrejas, organizagdes
da sociedade civil e cidadas/dos da regido em relagdo a necessidade de,
juntos, “desvendar a realidade para transforma-la” em fun¢do da melhoria
da qualidade do ambiente e de vida de todos os seres que compdem “a
comunidade de vida”, conforme os principios ¢ valores para um futuro
sustentavel recolhidos na Carta da Terra e no Tratado de Educagcdo Am-
biental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, os dois
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pilares planetarios que orientam educadores e educadoras ambientais do
mundo inteiro

Novos desafios no contexto da Educacio Ambien-
tal

A aprendizagem transformadora através da agdo ambientalista nos
remete & revisdo dos principios e valores que podem assegurar um futuro
sustentavel, como propde a Carta da Terra. Os ambientalistas, incluidos os
educadores e educadoras ambientais, perceberam que a situagdo atual em
que se encontra o Planeta Terra deve-se a nossa alienagdo em relacao aos
“demais integrantes da Natureza, as outras formas de vida com as quais
partilhamos o mundo.

Em suas reflexdes sobre as origens da PAP levanta uma
questio importante:

“Podemos co-construir conhecimento com o universo restante da Na-
tureza?” Comegamos, talvez muito tarde, a perceber que a espécie humana
chegou a uma forma de viver que nos deixa tristes, pobres, solitarios, assus-
tados ou marginalizados. Vivemos num mundo onde os poderes dominantes
incentivam e agiientam uma visao consumista da utopia do mercado global,
numa espécie de “maquina de matar”. Os padrdes de domesticacdo aliados
aos discursos cientificos que, ha pouco mais de 500 anos chegaram a nos
da Europa branca e machista, pregando a separacdo entre mente e corpo,
pensamentos e emogdes, levaram a distanciar-nos dos antigos conhecimentos
e sabedoria acumulados principalmente pelas comunidades indigenas e pelas
mulheres ao longo de milénios.

A pesquisa participante ¢ uma proposta para a acdo centrada em
compreensdes renovadas e transformadoras em relagdo a construgdao do
conhecimento entre seres humanos. Nosso discurso dirige-se ao contexto,
estratégias de identidade social, redes de poder, buscando novas formas de
conhecimento em lugares que estdo fora dos muros do poder dominante.

Por vezes temos a impressdo de haver achado novas formas de co-
criar conhecimento. Mas como imaginamos isso acontecendo entre nos
— seres humanos — co-criando conhecimento com outras formas de vida,
outras espécies, arvores, rochas, rios ¢ mares? Como estes “outros” que
compdem a comunidade de vida podem ser pesquisadores participantes?
Como dar visibilidade ao duplo aspecto da Natureza, por um lado como
l6cus de produgdo de novo conhecimento e a0 mesmo tempo participante
privilegiada na criag@o de novas formas de conhecimento onde as demais
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espécies com as quais partilhamos este planeta podem ser parceiras menos
silenciosas? (Hall, 1997).

Metodologia

A evolugdo da PAP em suas diferentes denominagdes — Pesquisa
Participante, Pesquisa-A¢ao, Pesquisa-Acao-Participante, Pessoas que
aprendem Participando traz algumas questdes metodologicas de fundo que
precisam ser resgatadas e observadas na construcao de Coletivos Formadores
e de Aprendizagem em PAP:

a) Adotar principios e valores que apontam para um futuro
sustentavel. No contexto atual dos conhecimentos e da consciéncia da
humanidade, a PAP precisa demonstrar claramente o reconhecimento de
Gaia como um ser vivo, a mae Terra, Pachamama dos quéchuas e aymarés,
Tekoha dos guaranies. Este ¢ o principio a partir do qual devem orientar-se
as concepgdes e metodologias adotadas na PAP aplicada a Formacao de
Educadoras e Educadores Ambientais ¢ do qual derivam os respectivos
processos, métodos, técnicas ou agdes especificas.

A Carta da Terra, o Tratado de Educagao Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global sdo dois documentos béasicos
que nos remetem aos numerosos trabalhos relacionados com esta questao
fundamental para qualquer pessoa, grupo, institui¢ao ou rede que almeja a
mudanca das relagdes entre os seres humanos, uma vez que essas relagdes
tém conexao direta com as relagdes da Humanidade com a Natureza da qual
a Humanidade também faz parte, conforme amplamente demonstrado pelos
seguidores da Ecologia Profunda e similares.

b) Situar-se no planeta. Transcendendo o slogan “pensar globalmente
e atuar localmente”, a metodologia de PAP leva a “pensar e atuar local e
globalmente”, uma vez que tudo o que fazemos ¢ reflexo de nosso modelo
mental. O modelo de “Desenvolvimento” econdmico, social e politico ao
qual nos alinhamos reflete-se em nossas opgdes e decisodes, por exemplo, na
forma de se tratarem os rios ou de lidar com as sementes - vegetais, animais
ou humanas. Este ¢ o “local” que esta no “global” ou o “modelo global”
que se cristaliza no “ambito local” que transcende, de longe, as divisdes
territoriais politico-administrativas. O ambito da Educa¢do Ambiental ndo
se restringe a representagdes geograficas limitadas aos desenhos e limites
geopoliticos (nos niveis internacional, nacional, municipal), procurando
guardar como referencial primeiro as relagoes dos seres humanos com a
natureza em qualquer espago em que as mesmas se dao.

Na mesma légica, os processos de PAP revisitam a no¢ao de “centro”

286



w W w5 v S w

do universo. “Aqui n6s vivemos, aqui nds moramos”, aqui € o “Pedaco do
Planeta” do qual somos os principais responsaveis. Como conseqiiéncia,
paranos, “o centro do mundo ¢é aqui” (Brandao, 2004). A partir desde nosso
“centro” nos re-situamos frente ao universo como um todo e aprendemos
a conviver com ele.

Esta diversidade de situagdes e aproximagdes faz dos processos PAP
verdadeiros laboratdrios de metodologia onde prima a revisdo de paradigma
que, por sua vez, leva a revisdo de métodos e técnicas tradicionais de pes-
quisa e de acdo socioambiental.

¢) Passar do paradigma de educador-bancario para o de aprendiz-
educador. Esta mudanca facilita a integragcdo em comunidades e coletivos de
aprendizagem plurais. A partir da op¢ao por esta “passagem” € que se deve
rever também os métodos, técnicas e dinamicas participativas e educativas,
as quais devem fazer parte do cardapio de formagao com avaliagdes especi-
ficas, uma vez que, por tras de uma metodologia, sempre esta em primeiro

plano uma determinada ideologia.

d) Desenvolver sinergia de interesses entre atores sociais. univer-
sidades, igrejas, 6rgdos do poder ptblico e ONGs ou Movimentos Sociais e
outros que se envolvem em processos PAP necessitam passar por processos
de aprendizagens comuns e diferenciadas, a partir dos objetivos comuns
estabelecidos. Isto traz, como conseqiiéncia, o necessario envolvimento das
liderangas das instituigdes que se envolvem nos processos € ndo somente
das pessoas que diretamente participam dele. Todo processo PAP deve ter
esta questdo presente do inicio ao final, com momentos especiais dedicados
a manter a sinergia de interesses, trazendo o melhor para a roda de “Pessoas
que Aprendem Participando”, a qual transcende cada uma das instituigoes
particulares nela envolvidas.

¢) Trabalhar em diferentes niveis de abstracio tedrica. Na pesquisa
académica, conforme se trate de uma monografia, de uma dissertacdo de
mestrado, de tese de doutorado ou pds-doutorado, os niveis de abstragdo
teorica exigidos para estudos de um mesmo tema sao diferentes. O mesmo
deve ocorrer numa PAP. Isto leva a considerar, desde o planejamento,
diferentes niveis formas de observagdo, de estudo e analise que facilitem
ao invés de dificultar processos de efetiva apropriagdo do conhecimento da
realidade em diferentes niveis e formas de absorcéo.

Aqui entram em jogo muitas decisdes. Entre elas, a solucdo de um
problema para pesquisadores académicos ou de institui¢oes que desenvolvem
pesquisa aplicada: a questao do tempo para a realizacdo da mesma em suas
distintas variaveis. As agendas dos varios atores sociais sdo diversificadas
e dependem, em boa parte, das agendas institucionais. H4 que lembrar que
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os setores populares também tém suas agendas. Por exemplo: as familias
camponesas dependem, para o exercicio de suas funcdes, do sol, do frio, do
vento, de época de colheita e plantio, inclusive para envolver-se em reunides
PAP. Geralmente, os profissionais pesquisadores propdem cronogramas
parecidos com outras pesquisas € 0os grupos envolvidos ndo conseguem
chegar ao final do processo.

Conseqiientemente, em fun¢do de seus compromissos, os pesquisa-
dores e pesquisadoras partem para novas pesquisas, de acordo com as normas
e demandas de suas institui¢des, enquanto os grupos estudados voltam a ser
meros informantes num outro contexto, onde o direito a palavra e a reflexao
talvez lhes seja concedido, mas lhes sdo negadas as possibilidades de analise
dos dados ¢ a teorizag@o sobre os mesmos, assim como a participagdo nas
decisdes a serem tomadas na realizacao de projetos da propria PAP.

f) Buscar métodos e técnicas apropriadas. Aplicar a metodologia
da PAP a partir desta perspectiva, traz como necessidade a utilizagdo de
métodos e técnicas adequadas a este proposito, as quais vém sendo utilizadas
por pesquisadores e cientistas, embora ndo sejam ainda muito difundidas no
universo académico. Fals Borda (1985) resumiu estas técnicas em quatro
grandes eixos: -pesquisa coletiva; - recuperacao critica da histdria; - valori-
zagdo da cultura popular; - produg@o e difusdo do novo conhecimento entre
0s grupos participantes da pesquisa e outros similares.

O Conselho Internacional de Educac¢do, na publicagdo sobre “Apre-
ndizagem para A¢ao Ambientalista - das Palavras a A¢ao”, retoma algumas
questdes praticas relacionadas ao tema. Entre os métodos e técnicas utilizadas
na PAP como forma de pesquisa que também ¢ acdo educativa, tais como: a
adogdo-difusdo de novas idéias, a chamada a mudanca de comportamento,
métodos e técnicas para constru¢dao de consensos, produgdo de materiais
educativos, uso de computadores nos processos de Educacdo Ambiental,
construcao de redes de educacdo ambiental, entre outros.

A PAP nos remete, em tltima instancia, a concepgao global da logica
interna que deve atravessar todo o processo de conhecimento da realidade
em vista de sua transformacgdo. Os métodos e técnicas podem e devem
ser diversificados em funcdo das condigdes concretas com as quais nos
defrontamos.

g) Elaborar produtos diversificados. Esta ndo ¢ uma questao
secundaria e deve ser bem trabalhada nos processos de PAP em fun¢ao
dos objetivos a serem alcancados. Ou seja, os mesmos dados recolhidos
nos processos PAP através das reunides, semindrios, cursos, levantamento
bibliografico ou trabalho em campo, podem e devem ser decodificados
em diferentes niveis de abstracao tedrica e em diferentes linguagens e ex-
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pressoes, em diferentes tipos de instrumento de apoio as a¢des educativas
para os grupos envolvidos, sejam eles grupos de base que apenas se iniciam
na analise da realidade, liderangas sociais ou académicos e cientistas.

Os mesmos dados podem ser sintetizados e analisados em diferentes
niveis e em diferentes formas que podem variar e incluir: mapas, graficos,
quadros, técnicas e dindmicas indutivas, cartilhas, pecas de teatro, programas
de radio, videos, bem como artigos, ensaios, monografias, dissertagoes ¢
teses, como também podem ter como resultado especifico uma horta comu-
nitaria que produz merenda para a escola ou uma nascente limpa, uma mata
ciliar devidamente recolocada, um viveiro ou um abastecedouro comunitario
em maos dos produtores conscientes ¢ organizados para proteger o que
lhes cabe cuidar como também um processo desencadeado em um espago
universitario demonstrativo dos 5Rs. Enfim, ha que se definir o que se quer
como resultados € como os mesmos podem ser demonstrados ao longo dos
processos da PAP.

Tudo isto requer um planejamento inicial e avaliagdes no decorrer do
processo PAP, pois, de forma geral, os intelectuais académicos ¢ os peritos
de orgdos governamentais ou de ONGs que realizam pesquisas, produzem o
resultado do conhecimento adquirido através da redagdo de um texto, o qual
passa a circular entre os membros da comunidade cientifica ou das agéncias
que, eventualmente, podem utilizar os resultados para a definigdo de seus
programas, sem beneficiar as comunidades/grupos participantes.

Elaborar resultados em diferentes niveis de abstragcdo tedrica nao
significa fazer ci€ncia “de segunda categoria” reservada ao povo, enquanto
a “de primeira” continua com os intelectuais. Pelo contrario, significa colo-
car ao alcance de todos o mesmo conhecimento adquirido nas formas mais
apropriadas para a compreensao de cada um e de todos os participantes da
PAP. Se aceitamos que, em ciéncia ndo existe uma so verdade, somos leva-
dos também a aceitar que ndo existe uma sé forma de dizer a verdade que
descobrimos, o conhecimento que construimos coletivamente.

h) Relaciio entre pesquisadores/as e grupos das comunidades.
Branddo, em 1984, dizendo retomar idéias aprendidas de José de Souza
Martins, lembra a importancia de aceitar a desigualdade existente entre os
agentes de mediacdo: os pesquisadores e pesquisadoras, quase sempre de
nivel universitario ¢ a comunidade, construida por lavradores, operarios,
grupos de mulheres de bairros pobres da periferia das cidades ou da area
rural.

Tal desigualdade ndo se resolve metodologicamente. Tdo pouco
se resolve na relacdo de compromisso entre os dois lados, nem, de modo
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especifico, no interior de uma pesquisa participante. Constituida por rela-
coes desiguais de estrutura social, de saber e de poder, tal desigualdade ¢
constitutiva da propria agdo mediadora do agente a quem, ndo raro, “gos-
tamos de dar o nome de intelectual organico a servigo da classe popular”.
A questdo fundamental, diz Brandao, ¢ a de saber colocar a desigualdade
a servigo de uma proposta que tende, justamente, a eliminar as diferencas
atuais, num mundo onde a diferenga que faz a liberdade ndo se estabeleca
sobre a desigualdade que gera e preserva a opressao.

Se aceitamos esta desigualdade colocada a servigo, por que ndo aceitar
que no conhecimento comum que construimos através da PAP, os niveis de
percepgao também nao sdo idénticos?

No contexto em que se definiu a PAP como um dos fatores de trans-
formagao social, € importante sempre relembrar que as relagdes de producdo
do conhecimento adquirem tanto valor quanto as relagdes de produgdo
material. Conhecimento € poder. Por isto ¢ importante remover as relagdes
de produgdo do conhecimento que tendem a sustentar ideologicamente a
estrutura das relacdes sociais desiguais existentes das forcas destrutivas da
sociedade e do mundo.

Neste contexto, vale retomar, como um tema novo, a questdo levantada
por Budd Hall sobre nossa relacao de seres humanos com as demais espécies
da Natureza e o que as mesmas t€m a oferecer enquanto seres participantes
na metodologia PAP.

i) A necessaria revisio institucional. Nenhum pesquisador ou pes-
quisadora logra desenvolver, individualmente, um processo PAP. Ele ¢, por
natureza, multi, inter e transdisciplinar. Isto leva a repensar as pesquisas em
sua globalidade, envolvendo setores anteriormente excluidos. Leva também
a repensar as formas de aplicacdo do conhecimento adquirido, que podem
estar em maos de outros pesquisadores ¢ educadores ou profissionais de
outras areas a envolver-se no tema.

Uma experiéncia muito comentada nas rodas PAP foi a da Universi-
dade de Dar-Es-Salam, na Tanzania, na época de Julio Nyerere, onde grupos
de profissionais logravam envolver diferentes areas de conhecimento da
Universidade na concepgdo, desenvolvimento e aplicagdo da PAP. Os pro-
jetos de pesquisa desenvolvidos por alguns profissionais, eram utilizados
por outros na formagao e capacitacdo ou em laboratorios ou como também
em novas pesquisas que os dados da anterior faziam emergir, tendo como
foco maior o beneficio da comunidade, “numa visdo de recuperacao da iden-
tidade nacional anti-colonialista, onde a pesquisa ja ndo era um ato neutro
e desapaixonado, mas um ato de solidariedade de compromisso concreto a
partir da producao do conhecimento” (Hall, 1997).
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O Programa de Formagao de Educadores e Educadoras Ambientais,
construido com base na metodologia PAP revisitada e aplicada especifica-
mente as questdes ambientais, ¢ uma proposta muito especial de dialogo
interinstitucional que requer aceitagdo, dialogo e aprendizagem por parte
dos individuos que entram “na roda” PAP, mas também das institui¢des nos
quais eles atuam.

Avaliac¢iao a partir do Conceito

A complexidade da PAP enquanto instrumento tedrico e pratica
politica de aprendizagem para a agao transformadora traz a necessidade de
avaliagdo constante do ponto de vista das concepcdes, metodologia, métodos
e técnicas utilizados, bem como do aspecto relacional que envolve sinergia
de interesses em fun¢ao da sustentabilidade.

* Processos PAP devem passar por avaliagdes - ex-ante, durante,
ex-post - adaptados aos ciclos da Pesquisa A¢ao Participante escol-
hida e todos devem incluir o aspecto participativo como parte do
processo;

* O monitoramento das agdes planejadas nos diferentes niveis e
instituigdes em que se desenvolve a PAP ¢ parte da avaliacdo per-
manente;

* As sessoes presenciais de formagao dos Coletivos Educadores PAP
1,2 e 3, sdo momentos especiais de avaliagdes periodicas de processos
PAP, onde educadoras e educadores podem, em conjunto, revisar a
teoria que orienta a pratica da PAP conforme critérios trabalhados e
consensos adotados.

* A criacdo de indicadores para a avaliagdo de processos PAP para
refletir os conceitos e metodologias adotadas ¢ fundamental para as-
segurar a coeréncia e éxito do processo.

* Todos os elementos que integram a PAP devem ser avaliados:
coletivos formadores, cardapios, estruturas, enraizamento e capila-
ridade, etc., conforme projeto politico pedagdgico e metodologias
adotadas.
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Sugestio de Atividades

Sao muitas as sinteses e as novas aprendizagens que a PAP traz

como necessidade. Salientamos algumas:

292

» Origem, historico e atualidade da PAP e sua contribuicdo para a con-
strucdo de Sociedades Sustentaveis com Responsabilidade Global.

* A PAP como elemento constitutivo de processos de EducAcdo
Ambiental.

» Como transcender, na pratica, a dualidade ainda persistente entre
pesquisadores em relagdo a sujeitos mais proximos ao objeto de estudo
e intervencao da PAP.

» Formas adequadas de aproximacao entre instituigdes que se en-
volvem em Projetos PAP para os momentos e questdes especificas
tais como: aceitagdo do “encontro de saberes” e constitui¢ao das
comunidades interpretativas e de aprendizagem.

» Métodos e técnicas facilitadores de processos educativos para ‘“Pes-
soas que Aprendem Participando”.

* “Eusou o Centro de uma Rede de Relagdes™: a metodologia da PAP
como forma de revisdo de habitos de vida para a sustentabilidade das
pessoas e de seu ambiente.

* “Nos somos os n6s”: a metodologia do trabalho em Redes para os
Coletivos Formadores PAP em seus diversos niveis para enraizamento
e capilaridade da PAP.

* “De dentro pra fora...”. A Ecologia Interior como forma de apropria-
¢do de contetidos e metodologias para a praxis educativa transforma-
dora das pessoas que facilitam processos educativos com outras pes-
soas, grupos e instituigdes através da Pesquisa Ag¢do Participante.
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POTENCIA DE ACAO

Cliudia Coellio S ¢ Al v B lia Costa-Pi

Palavras-chave: ética; emancipagdo; conatus; saberes; argumentacao;
encontros.

Conceito

Podemos afirmar que poténcia de agdo esté relacionada a nossa ca-
pacidade de agir no mundo e de transformar a realidade em que vivemos
na dire¢do do que desejamos. O termo nos reporta ao século XVII, mais
precisamente a obra do filosofo holandés Baruch de Espinosa (1632-1677)
e a sua luta contra a servidao. Segundo Espinosa, o que nos move ¢ a busca
da liberdade e da felicidade e esta busca relaciona-se, indissociavelmente,
a nossa capacidade de expressar e realizar nossos desejos.

A filosofia espinosana considera que para ser feliz € necessario seguir
o caminho da razdo, compreendida ndo como negagdo dos afetos, mas como
um produto deles, pois “pensamos e agimos ndo contra os afetos, mas gracas
a eles” (Chaui, 1995). O ser humano ¢ fundamentalmente um ser passional,
um ser afetivo, que tanto pode ser levado pelas paixdes (o que significa ser o
seu servo), quanto pode agir por meio delas (o que significa ser racional).

A agdo ¢ um efeito resultante de uma idéia que é claramente conce-
bida, acdo € o desejo que € definido pela poténcia do homem, ou seja, pela
razao. Assim sendo, a agdo ética é sempre uma coisa boa, pois de acordo com
Chaui (2003) na agdo “os homens desenvolvem a percepcao da utilidade,
reconhecem o que possuem em comum com 0s outros € em que concordam”.
Portanto, o que move o sujeito ndo ¢ a razdo, mas sim o desejo; a razao ¢é
apenas um instrumento para a realizacdo do que se deseja (Andrade, 1997
apud Santos, 2002).

Espinosa afirma que a tnica forma de sermos livres e, portanto, felizes
¢ conhecendo. E conhecer algo de forma efetiva ¢ “conhecer pela causa”.
Portanto é fundamental que tenhamos consciéncia da causa primeira de nos-
sos desejos, pois sdo estes que impulsionam nossas agdes, tendo a alegria e
a tristeza o papel de direcionar o movimento no sentido do incremento ou
diminui¢do de nossa poténcia de a¢do (Costa-Pinto, 2003). Para exemplificar,
pensemos na seguinte situagdo: “Podemos (...) dizer que juntamos recursos
financeiros para garantir a casa propria, mas o que move este poupar nao

¢ a casa em si, mas a seguranga e o conforto que ela representa, sendo esta
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a causa primeira (...) de nosso desejo pela casa e do ato de poupar (Costa-
Pinto, 2003).

Assim, o processo de aprendizagem do homem caminha no sentido
de buscar atrair as coisas que lhe dao prazer, isto €, aumentam sua forca ou
poténcia de existir e agir, ¢ de afastar-se das coisas e ou relagdes que lhe
causem sofrimento e que, conseqiientemente, diminuam sua poténcia de
acdo (Deleuze, s/d).

De certa forma a poténcia de agao pressupde uma atitude inconform-
ista, pois busca a construcdo de caminhos de transformacao da realidade
com base na consciéncia sobre o que desejamos, na percep¢ao do outro
como interlocutor para construgdo de tal transformacao e no conhecimento
das regras que regem os processos que se deseja modificar.

Existem duas dimensdes da poténcia de agdo: uma individual (que
visa o auto-conhecimento, a percepcao de si) e outra coletiva (assente na
composicdo dos sujeitos, que exige o conhecimento das regras que regem
a sociedade politica e aponta para a necessidade de abertura para o apren-
dizado a partir do conhecimento e da pratica do outro). Mas, como afirma
Sawaia (2001), “poténcia de a¢ao € da ordem do encontro, pois remete ao
outro, incondicionalmente”.

Espinosa enfatiza a importancia de nos organizarmos coletivamente:
“Se duas pessoas concordam entre si e unem as suas forgas, terdo mais poder
conjuntamente e, conseqiientemente, um direito superior (...) que cada uma
delas ndo possui sozinha e, quanto mais numerosos forem os homens que
tenham posto as suas forgas em comum, mais direito terdo eles todos” (1983).
Os homens, ao se unirem, ndo fazem pactos nem contratos, mas formam a
multiddo ou a massa como algo novo: o sujeito politico; e, ao constituirem
esse sujeito unico criam um individuo coletivo cujo conatus™ é superior e
mais forte ao de todos os sujeitos isolados (Chaui, 1995).

Percebe-se, assim, que a associagdo dos humanos em grupos — coop-
erativas, associacdes, sindicatos, etc., potencializa o seu direito natural de
existir, ja que se unem para suplantar o medo, o 6dio e todas as coisas e ou
sentimentos que possam trazer sofrimento e reduzi-los ao estado de servidao.
E ¢é nessa busca de liberdade e felicidade que, com base na experiéncia e na
reflexdo, viabilizamos diferentes formas de organizacdo da vida coletiva,
rejeitando umas, preferindo outras, mas sempre exercendo o direito de
escolher (Santos, 2002). Conforme Espinosa, uma coletividade possui um
conatus proprio, coletivo e, portanto, uma poténcia de agdo desmesurada-
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mente maior que as poténcias individuais (Costa-Pinto, 2003).

Espinosa diz, ainda, que somos capazes de: a) fomentar bons en-
contros - aqueles que aumentam nossa poténcia de acdo, pois fortalecem
nossa autonomia de ser e estar no mundo em liberdade, na medida em que
propicia a descoberta de capacidades, potencialidades e talentos individuais
e coletivos; e b) evitar os maus encontros - aqueles que aumentam nossa
capacidade de padecer e ou sofrer, diminuindo nossa poténcia de agdo ao
nos conduzir para uma condi¢do de subalternizacao e servidao. Contudo, ser
livre ndo significa fazer o que se quer no momento em que ser quer, € sim
empreender de maneira responsavel e consciente acoes coletivas.

Metodologia (praxis educativa)

A incorporagdo do conceito de poténcia de agdo as praticas educativas
em Educagdo Ambiental visa o fortalecimento dos sujeitos (individuais e co-
letivos), o que implica que estas sejam baseadas em principios democraticos
e nos desejos e conhecimentos daqueles que a integram; exige que educandos
e educadores compartilhem suas experiéncias e se apropriem do processo de
transformacao que se deseja realizar internalizando suas causas, uma vez que
tal processo deve ser construido e implementado coletivamente. Torna-se,
assim, possivel a realizacdo de bons encontros que possibilitem a ocorréncia
de mudangas internas em cada um dos envolvidos no processo educativo
através da revisdo de conceitos e pré-conceitos, bem como mudangas na
postura do coletivo em questio, uma vez que ha uma relagido recursiva em
que o coletivo estimula cada um dos sujeitos e estes, por sua vez, estimulam
e compdem o coletivo.

Para que o potencial emancipatdrio dessas praticas educativas se
consolide é essencial estimular os bons encontros “com profundidade
emocional e continuidade no tempo, mas atuando no presente, para evitar
a responsabilidade abstrata do cidaddao” (Sawaia, 2001). Isso significa que
as acdes implementadas devem vislumbrar um mundo melhor a partir do

presente e da avaliacdo das alternativas que hoje se mostram disponiveis.

Para tanto, ressaltamos algumas condicoes a serem
observadas:

* A adogdo de uma pratica pedagogica ndo impositiva e construida
de forma participativa.

* O reconhecimento e a valorizag@o dos saberes de cada participante,
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entendendo que o conhecimento ¢ uma producdo social e coletiva.

* O estabelecimento de um espago de comunicagdo baseado na

confianga dos sujeitos que permita que 0s mesmos expressem seus

desejos e sentimentos.

* A busca por um projeto de futuro construido processualmente por

meio da reflexdo, do esfor¢o e da adesdo voluntaria e responsavel de

todos os envolvidos.

Sugerimos, também, trés perguntas orientadoras que devem ser
consideradas quando atividades que anseiem incrementar/aumentar a
poténcia de acdo dos participantes forem planejadas:

a) Por que o tema ou assunto em questdo necessita ser abordado? Ou

seja, esse assunto € importante para a minha sobrevivéncia e motiva

a minha acdo?

b) O que conhecemos e o que ainda precisamos conhecer a respeito

do tema ou assunto em questao?

c) Existe algo que articule todos os envolvidos em uma agao cole-

tiva?

d) O que podemos realizar de imediato e o que planejar para agdes

de médio e longo prazo?

Tais questdes propiciam a reflexdo e auto-reflexdo critica sobre: o
que, 0 porqué, o como e o quando desejamos transformar. E justamente este
processo reflexivo que ird permitir e garantir a expressao da prdxis emanci-
patoria (reflexdo-agdo que expressa os desejos de seus promotores).

Avaliac¢ao a partir do Conceito

A avaliagdo das praticas educativas que visam o incremento da
poténcia de acdo dos sujeitos (individuais ou coletivos) deve se basear em
indicadores de eficacia, tais como:

* A capacidade de enunciagdo dos desejos (partilha do que nos mo-
tiva.);

* A capacidade de argumentacao e negociacao;

* A capacidade de construir, implementar e planejar projetos co-
muns.

Sugestao de filmes
Bagdad Café — Diregdo de Percy Adlon.

Sinopse: Numa estrada deserta situada em algum ponto entre a Dis-
neylandia e Los Angeles, encontra-se um café estranho, chamado “Bagdad
Café”. Por essa estrada empoeirada, viaja a personagem principal, Sra.
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Jasmin Munchstettneer (Marianne Sagebrecht), empresaria de Rosenheim,
Alemanha Ocidental, uma gorda alema vestida com um terno masculino
e um chapéu de plumas. Esta acompanhada por seu marido que comega a
ter problemas com o carro. Depois de uma discussdo ele engata a primeira
marcha deixando-a sozinha na estrada com apenas uma mala. E assim ela
segue pelo meio do deserto, arrastando sua bagagem. Quis o destino que ela
chegasse a um local na California onde existe apenas um motel em péssimas
condicdes ao lado de um posto de gasolina e um café igualmente precario.
A presenga da Sra. Jasmin no local provoca muitas transformagoes.

Narradores de Javé — Dire¢do de Eliane Caffé

Sinopse: Nada mudaria a rotina do pequeno vilarejo de Javé se ndo
fosse o fato de cair sobre ele a ameaga repentina de sua extingdo: Javé de-
vera desaparecer inundado pelas aguas de uma grande hidrelétrica. Diante
da infausta noticia, a comunidade decide ir em defesa de sua existéncia
pondo em pratica uma estratégia bastante inusitada e original: escrever um
dossié que documente o que consideram ser os “grandes” e “nobres” acon-
tecimentos da historia do povoado e assim justificar a sua preservago. Se
até hoje ninguém se preocupou em escrever a verdadeira historia de Javé,
tal tarefa devera agora ser executada pelos proprios habitantes. Como a
maioria dos moradores de Javé sdo bons contadores de historias, mas mal
sabem escrever o proprio nome, € necessario conseguir um escrivao a altura
de tal empreendimento. E designado o nome de Antonio Bid, personagem
anarquico, de carater duvidoso, porém o tinico no povoado que sabe escrever
fluentemente. Apesar de polé€mico, ele tera a permissdo de todos para ouvir e
registrar os relatos mais importantes que formarao a trama historica do vil-
arejo. Uma tarefa dificil porque nem sempre os habitantes concordam sobre
qual, dentre todas as versoes, devera prevalecer na memoria do povoado.
Na construgdo deste dossié, inicia-se um duelo poético entre os contadores
que disputam com suas historias - muitas vezes fantasticas e lendarias - o
direito de permanecerem no patriménio de Javé.

Sugestao de leituras

CHAUI, M. Da realidade sem mistérios ao mistério do Mundo.
Sdo Paulo: Brasiliense, 1999.

. Espinosa, uma filosofia da liberdade. Sao Paulo: Mod-
erna, 1995.

. O desafio filosofico de Espinosa. Folha de Sao Paulo, Sao
Paulo, 09/jan. Caderno: livros, 1994.

301



302

o gh gh g g

w W w5 $ w

CHAUI, M. Introducio a leitura de Espinosa. Sio Paulo, 1970.
Tese (Doutorado) — FFLCH; USP.

COSTA-PINTO, A.B. Em busca da poténcia de acao: educagio
ambiental e participacdo na agricultura caigara no interior da area
de Prote¢do Ambiental de Ilha Comprida, SP. Sdo Paulo, 2003.
Dissertagao (Mestrado) - PROCAM - Programa de pos-graduacao
em Ciéncia Ambiental, USP.

DELEUZE, G. Espinoza e os signos. Porto, Portugal: Rés-Editora,
[s.d.].

ESPINOSA, B. de. Pensamentos metafisicos. Tratado da cor-
reciio do intelecto. Etica. Tratado politico. Correspondéncia.
3. ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983. (colegdo: Os pensadores)
[Selecdo de textos: Marilena Chaui]

FERREIRA, M.L.R. A dinimica da razio na filosofia de Espi-
nosa. Lisboa: Fundagio Calouste Gulbekian e Junta Nacional de
Investigacdo Cientifica, 1997.

HARDT, M. Gilles Deleuze: um aprendizado em filosofia. Sdo
Paulo: Editora 34, 1996.

SANTOS, C.C. Formacio de educadores ambientais e poténcia
de acdo: um estudo de caso. Sdo Paulo, 2002. Dissertagdo (Mes-
trado) — ESALQ, USP.

SAWAIA, B.B. Participagdo social e subjetividade. In: SORREN-
TINO, M. (Org.). Ambientalismo e participacido na contempora-
neidade. Sdo Paulo: Educ-FAPESP, 2001.

SAWAIA, B.B. A critica ético-epistemoldgica da psicologia social
pela questdo do sujeito. In: Psicologia e Sociedade — Revista da
Associacio Brasileira de Psicologia Social, ABRAPSO, v. 10, n.
2, Sdo Paulo, 1998.

. Uma contribui¢do ao debate sobre a pesquisa acao partici-
pante. In:

. A consciéncia em constru¢io no trabalho de construcio
da existéncia. Sdo Paulo, 1987. Tese (Doutorado) - PUC, Psicolo-
gia Social.

SCRUTON, R. Espinosa. Sao Paulo: Ed. UNESP, 2000.

SILVEIRA, N.da. Cartas a Spinoza. Rio de Janeiro: Ed. Francisco
Alves, 1999.




]

I

' |
/ I
I




304



o gh g g g
W W YW %W @Y%

SOCIOBIODIVERSIDADE

> Carlos Sant’Ana Di

Palavras-chave: sociobiodiversidade; populagoes tradicionais; interdiscipli-
naridade; uso sustentavel de recursos naturais; historia ecologica; unidades
de conservagao.

Introduciao

A questdo e o proprio termo biodiversidade sdo recentes, aparecendo
nos anos 80 na Estratégia Mundial para a Conservagao, langada pela UICN
(Uni2o Mundial para a Conservagdo, 1980). Nesse documento, os obje-
tivos basicos da conservagdo sdo: manutengdo dos processos ecologicos
essenciais; preservagdo da diversidade genética; e utilizacdo sustentada das
espécies e ecossistemas.

A preservacdo da diversidade bioldgica estad contemplada principal-
mente na manutenc¢do da diversidade genética, cuja preservacgao ¢ necessaria
tanto para assegurar o fornecimento de alimentos, de fibras e medicamentos
quanto para o progresso cientifico e industrial. E ainda, para impedir que
a perda das espécies cause danos ao funcionamento eficaz dos processos
biologicos (Sumdrio da Estratégia, versao brasileira, 1984).

Nos documentos mais recentes da UICN, como o From strategy to
action (1988), ha uma primeira vinculagio entre a manutengao da diversi-
dade biologica (entendida como diversidade de espécies e de ecossistemas)
e a diversidade cultural. Esse documento afirma que “a destruigdo da vida
selvagem e florestas hoje tem relativamente pouco a ver com as espécies
em si, mas ¢ decorréncia das relagdes entre a populacdo e a natureza e das
relagdes entre as pessoas.” (p.33) .

Assim como, avalia que, até agora:

“o movimento conservacionista foi liderado por naturalistas, incluindo amadores e
bidlogos treinados. Ainda que sua contribui¢do tenha sido essencial, eles foram incapazes
de resolver os problemas basicos da conservagdo porque os fatores limitantes ndo sdo de
ordem ecoldgica, mas principalmente politicos, economicos e sociais. As opinides para a
conservagdo tém que ser procuradas entre os politicos, sociologos rurais, agrénomos e
economistas. Em ultima andlise, os usuarios dos recursos naturais locais sdo aqueles que
tomam as decisoes.” (1988, p. 33)

E, ainda, enfatiza a importancia do conhecimento das populacdes
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locais (traditional groups) para assegurar a diversidade biologica.

A biodiversidade tornou-se um tema de interesse internacional
em razdo da rapida destruicdo de espécies e ecossistemas, motivada,
em geral, pela expansdo das atividades urbano-industriais. Em 1992,
foi objeto de um tratado internacional importante, a Convencao da Di-
versidade Biologica.

Entre as varias declara¢des ¢ recomendacdes dessa Convencao
estdo o respeito e a manutengcdo dos conhecimentos e praticas tradi-
cionais e no Artigo 8°., recomenda que os beneficios derivados do uso
desse conhecimento sejam também distribuidos entre as comunidades que
o detém.

“Em conformidade com as legislagdes nacionais, (a Convengdo deve) respeitar, preservar
e manter o conhecimento, inovagoes e prdticas de comunidades indigenas e locais que
apresentam estilos de vida relevantes para a conservagdo e o uso sustentado da diversi-
dade biologica e promover sua aplicagdo ampla com a aprovagdo e o envolvimento dos
possuidores de tais conhecimentos, inovagdes e praticas e encorajar a distribui¢do dos
beneficios derivados de tais conhecimentos, inovagoes e prdaticas”. (Artigo 8°. j)

Além disso, no Artigo 10°., a Convengao determina que cada parte
contratante:

“proteja e encoraje o uso tradicional dos recursos biologicos de acordo com as praticas
culturais compativeis com a conservagdo ou os requisitos do uso sustentavel”. E também
“apoie as populagdes locais para desenvolver e implementar ag¢des de recuperagdo em
dreas degradadas onde a diversidade biologica tenha sido reduzida.” (Artigo 10 d).

O conhecimento sobre a Biodiversidade

E sabido que o Brasil é, possivelmente, o pais da maior megadiversi-
dade do planeta, tendo a maior entre todas as plantas superiores, peixes de
agua doce e mamiferos, a segunda em anfibios, a terceira em aves e a quinta
em répteis.

Sao 55 mil espécies vegetais ou 22% do total do planeta, 524 mamiferos
(dos quais 131 endémicos), 517 anfibios (294 endémicos), 1.622 aves (191
endémicas) e 468 répteis (127 endémicos) além de 3 mil espécies de peixes
de agua doce entre 10 a 15 milhdes de espécies (Primeiro Relatorio Nacional
para a Convengao da Biodiversidade Biologica-Brasil, MMA, 1998).

Mas o que ¢ menos conhecido é que o Brasil ¢ também um pais de
megadiversidade sécio-cultural, representada por 215 povos indigenas
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diferentes, com mais de 170 linguas diversas, além de uma dezena de
populagdes tradicionais, fruto da miscigenagdo entre indios, coloniza-
dores e negros, com linguas e quase-dialéticos distintos (caipira, caigara,
sertanejo, caboclos ribeirinhos, entre outros). Essas populacdes, distribui-
das em todo o territorio nacional t€m um conhecimento aprofundado do
mundo natural, conhecendo e manejando um grande nimero de espécies
da flora e fauna. Sem esse conhecimento seria impossivel sobreviver em
ambientes complexos e distintos como a Floresta Amazonica, a Mata
Atlantica, o Cerrado, rios e mares.

Um dos debates atuais sobre o tema diz respeito a propria no¢do
de biodiversidade.

Até recentemente, o estudo da biodiversidade era objeto exclusivo
dos cientistas naturais, mas comeg¢a a ganhar espago também entre os
cientistas sociais, particularmente na antropologia e na etno-ciéncia.

Para as ciéncias naturais, a biodiversidade pode ser definida
como a variabilidade entre seres vivos de todas as origens, inter alia,
a terrestre, a marinha e outros ecossistemas aquaticos e os complexos
ecologicos dos quais fazem parte: isso inclui a diversidade no interior
das espécies, entre as espécies e entre espécies e ecossistemas (Artigo
2°. da Convencao da Diversidade Bioldgica). Na concepgao da corrente
dominante nas ciéncias naturais, a biodiversidade é uma caracteristica
do mundo chamado natural, produzida exclusivamente por este e anali-
sada segundo as categorias classificatorias propostas pelas ci€ncias ou
disciplinas cientificas, como a botanica, genética, a biologia etc.

Por outro lado, as populagdes tradicionais (povos indigenas,
caigaras, caboclos, ribeirinhos, sertanejos e outros) nao sé convivem com
a biodiversidade, mas nomeiam e classificam as espécies vivas segundo
suas proprias categorias e nomes. Uma importante diferenga, no entanto,
€ que essa natureza diversa nao € vista necessariamente como selvagem
em sua totalidade; ela foi e ¢ domesticada e manipulada pelos seres hu-
manos ha milhares de anos. Uma outra diferenca é que essa diversidade
da vida ndo ¢ vista como “recurso natural”, mas sim como um conjunto
de seres vivos que tem um valor de uso e um valor simbodlico, integrado
numa complexa cosmologia.

Nesse sentido, pode-se falar numa etno-bio-diversidade, isto €, a
riqueza da natureza da qual participam os humanos, nomeando-a, classifi-
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cando-a, domesticando-a, mas de nenhuma maneira selvagem e intocada.

Estudos recentes (Balée, 1993; Gomez-Pompa, 1971, 1972 e outros)
afirmam que a manutencao, ¢ mesmo o aumento, da diversidade biol6gica nas
florestas tropicais, esta relacionada intimamente com as praticas tradicionais
da agricultura itinerante dos povos primitivos. O sistema regenerativo da
floresta imida parece estar muito bem adaptado as atividades do homem
primitivo. A pequena clareira aberta na mata para a pequena agricultura
das comunidades tradicionais, seu plantio, colheita e abandono apds o de-
créscimo da produgdo agricola (shifting agriculture) ¢ semelhante aquela
produzida pela destruicao ocasional das florestas por causas naturais como
a queda de arvores e fogo. Esse tipo de atividade pode ainda ser visto em
muitas areas tropicais, onde um padrao de mosaico pode ser encontrado,
com a ocorréncia de grandes por¢des de floresta imida priméaria e por¢des
de floresta perturbada de diferentes idades a partir do momento de seu aban-
dono. Varios estudos dessa série de sucessoes ja existem e, em muitos casos,
tendem a concordar que a agricultura itinerante tem sido um meio natural
para usar as propriedades regenerativas da floresta imida em beneficio do
homem (Gomez-Pompa, 1972).

Gomez-Pompa também afirma que varios autores descobriram que
muitas espécies dominantes das selvas “primarias” do México e América
Central sdo, na verdade, espécies Uteis que o homem do passado protegeu
e que sua abundancia atual esta relacionada com este fato. A seguir, langa
a hipotese de que a variabilidade induzida pelo homem no meio ambiente
das zonas tropicais é um fator que favoreceu, e favorece notavelmente, a
variabilidade das espécies e provavelmente sua especiacdo(1971).

Se essas hipoteses vierem a ser comprovadas, € muitos estudos recen-
tes apontam nessa dire¢ao (Oliveira, 1992), € inevitavel repensar o conceito
de “florestas naturais” e sua modalidade de conservacdo em unidades onde
se proibem praticas tradicionais dos povos indigenas, seringueiros, ribei-
rinhos, caigaras, entre outros. Além disso, torna-se necessario resgatar os
sistemas tradicionais de manejo ainda hoje praticados por essas populacdes,
pois essas técnicas t€ém contribuido significativamente para a manutenc¢ao da
diversidade bioldgica. No Brasil sdo relevantes os trabalhos de Posey (1987),
onde se atesta que, ao lado de espécies domesticadas/semi-domesticadas,
os Kayapd usualmente transplantam varias espécies da floresta primaria
para os antigos campos de cultivo, ao longo de trilhas e junto as aldeias,
formando os chamados “campos de floresta”. Esses nichos manejados foram
denominados por Posey de ilhas naturais de recursos e sdo amplamente
aproveitadas no dia-a-dia indigena, bem como durante as longas expedi¢des
de caca que duram varios meses (Posey, 1987). Balée (1992) demonstra
que a floresta secundaria tende a alcangar a floresta primaria em termos de
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diversidade ao longo do tempo, o que pode ocorrer em menos de 80 anos.
A diversidade em nimero de espécies entre as duas florestas é semelhante:
360 na secundaria e 341 na primaria.

Os trabalhos acima citados atestam o grande cabedal de conhecimento
das populagdes indigenas e tradicionais sobre o comportamento da floresta
tropical. Eles apontam também para a necessidade de se incorporarem es-
sas populac¢des no manejo dessas areas. Gomez-Pompa & Kaus (1992) vao
mais além ao afirmar:

“Sem todas essas praticas culturais humanas que vao junto com o
habitat, as espécies se perderdo para sempre. E no entanto, essa dimensao
da conservagao tem sido negligenciada na nossa propria tradi¢cdo de manejo
de recursos naturais.”(1992: 274).

Pode-se, portanto, concluir que a biodiversidade pertence tanto ao
dominio do natural e do cultural, mas é também fruto da cultura enquanto
conhecimento que permite as populagdes tradicionais entendé-la, representa-
la mentalmente, manusea-la, transferir espécies de um lugar para outro e,
freqlientemente, adensa-la, enriquecendo-a local e regionalmente.

Nesse sentido os seres vivos, em sua diversidade, participam, de uma
ou outra forma do espago domesticado ou pelo menos identificado, seja como
domesticado, seja como nao-domesticado, mas conhecido. Eles pertencem
a um /ugar, um territorio enquanto Jocus em que se produzem as relagoes
sociais e simbolicas das comunidades humanas que ai vivem.

Finalmente, um outro aspecto que mostra a divergéncia dos enfoques
sobre as estratégias de conservacdo da biodiversidade diz respeito aos crité-
rios usualmente utilizados para se definir “hot spots” (lugares-chave) para a
conservagdo da biodiversidade: esses critérios sdo quase que totalmente de
ordem bioldgica, mesmo em se tratando de areas habitadas por populagoes
tradicionais.

Dentro de possiveis novos parametros de uma etnoconserva¢do
poderia se pensar em critérios decorrentes das paisagens criadas pelas popu-
lagdes tradicionais, como foram descritas anteriormente. Um dos critérios
a ser incorporado ¢ o da existéncia de dreas de alta biodiversidade decor-
rente do conhecimento e do manejo tradicional ou etnomanejo realizado
pelas populagdes tradicionais indigenas e ndo-indigenas. Essas populagdes
tradicionais, ao invés de serem expulsas de suas terras para a criacdo de
um parque nacional, passariam a ser valorizadas e recompensadas pelo seu
conhecimento ¢ manejo que deram origem a esses mosaicos de paisagens
que incluem um gradiente de florestas pouco ou nada tocadas por elas até
aquelas manejadas. Ter-se-ia, sem duvida, mapas de areas criticas para a
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conservacdo da diversidade diferentes daqueles gerados em workshops
financiados por institui¢des ambientalistas internacionais. Evidentemente,
esses mapas somente poderiam ser realizados com a utilizagdo de indicadores
de biodiversidade que ndo sdo somente de ordem biologica, mas também
cultural, provenientes de uma nova etnociéncia da conservagdo.

Essa nova alternativa poderia ser realizada por inventarios da etno-
biodiversidade realmente participativos, com plena anuéncia e cooperacao
das populagdes tradicionais, manejadoras da biodiversidade.

O que alguns cientistas naturais chamam de biodiversidade, traduzida
em longas listas de espécies de plantas ou animais, descontextualizadas
do dominio cultural é muito diferente da biodiversidade em grande parte
construida e apropriada material e simbolicamente pelas populagdes tradi-
cionais.

A mesma coisa pode ser afirmada sobre o conceito de manejo. A
definicdo apresentada no Glossario de Ecologia, da ACIESP (1987) ¢ sin-
tomatica nesse sentido:

“Aplicacdo de programas de utilizagdo dos ecossistemas, naturais ou artificiais, baseada
em teorias ecologicas solidas, de modo que mantenha, da melhor forma possivel as comu-
nidades vegetais e/ou animais como fontes uteis de produtos biolégicos para o homem, e
também como fontes de conhecimento cientifico e de lazer.”

Fica claro nessa definigdo que existe somente 0 manejo chamado
“cientifico”, dentro dos parametros da ciéncia cartesiana, baseado em “teo-
rias ecologicas solidas”. Seria importante que se definisse o que sdo teorias
ecologicas solidas num dominio cientifico em que as hipoteses e teorias
mudam tdo rapidamente. Veja-se, por exemplo, o caso da teoria dos refigios,
que serviu de base e critério na década de 70-80 para o estabelecimento de
parques nacionais na Amazodnia, verdadeiras ilhas de conservagdo e que
depois passou ao desuso e foi substituida por outras teorias e critérios.

Para esse manejo cientifico, exige-se, por exemplo, o “conhecimento
profundo do ecossistema”, mesmo quando se sabe que as informacgdes
cientificas necessarias nao sao facilmente disponiveis e que os limites dos
ecossistemas variam segundo a formacao de cada cientista, seja ele bidlogo,
peddlogo, botanico, etc.

Para o etnocientista, o manejo ¢ realizado também pelas populagdes
tradicionais indigenas e nao-indigenas. Para Balée (1993) esse manejo
implica na manipulagdo de componentes inorganicos ou organicos do
meio-ambiente, que traz uma diversidade ambiental liquida maior que
a existente nas chamadas condigdes naturais primitivas onde ndo existe
presenca humana.
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Para esse autor, a questdo transcende a distingdo habitual entre
preservacao e degradagdo, na medida em que ao contrario da preservagao,
0 manejo implica em interferéncia humana. Num ecossistema manejado,
algumas espécies podem se extinguir como resultado dessa agdo, ainda que
o efeito total dessa interferéncia possa resultar num aumento real da diver-
sidade ecologica e bioldgica de um lugar especifico ou regido.

O que se propde ¢ uma cooperagdo organica entre o conhecimento
e préaticas cientificas e do conhecimento tradicional no estudo e manejo
da biodiversidade. Para tanto, ¢ preciso, antes de tudo, se reconhecer a
existéncia, nas sociedades tradicionais, de outras formas, igualmente ra-
cionais, de se perceber a biodiversidade, além daquelas oferecidas pela
ciéncia moderna.

Referéncias Bibliograficas:
ACIESP. Glossario de Ecologia. Sao Paulo, 1987.

BALEE, W. Footprints of the Forest: Ka’apor ethnobotany - the
historical ecology of plant utilization by an Amazonian People.
New York: Columbia Univ. Press, 1993

BALICK, M.; COX, P. Plants, people and culture: the science of
ethnobotany. New York: Scientific American Library, 1996.

DESCOLLA, P. Ecologia e Cosmologia. In: CASTRO, E.; PIN-
TON, F. Faces do Tropico Umido. Belém: Ed. Cejup, 1997.

DIEGUES, A.C. O mito moderno da natureza intocada. Sao
Paulo: Hucitec, 1996.

GOMEZ-POMBA, A Posible papel de la vegetacion secundaria em
la evolucion de la flora tropica.Biotropica, v. 3, n. 2, p. 124-35.

GOMEZ-POMPA, A.; KAUS, A. Taming the wilderness myth.
Bioscience, v. 42, n. 4, 1992.

GOMES-POMPA, A.; VASQUES-YANEZ, C. The tropical rainfor-
est: a non renewable resource. Science, v. 177, p. 762-5, 1972.

IUCN. World Conservation Strategy. Gland, Suica: Gland, Suica
1988, From Strategy to Action, 1980.

LEVI-STRAUSS, C. O pensamento selvagem. Campinas: Papy-
rus, 1989.

MMA. Primeiro Relatorio Nacional para a Convenc¢iao da Bio-
diversidade-Brasil. Brasilia, 1998.

311



o gh g g 4 gh
W W W W | w

POSEY, D. Manejo da floresta secundaria: capoeira, campos ¢
cerrados (Kayapo). In: RIBEIRO, B (Org.). Suma etnologica
brasileira. Petropolis: Vozes, v.1, 1987.

312



=

i e i

=i

LEILA DA COSTA FERPFEIRPA

- BIORPEGIONALI

AT




314



Jorss 3

o gh g g g
W W YW %W @Y%

SUSTENTABILIDADE: Uma abordagem
historica da sustentabilidade

Leila da C Ferrei

Palavras-chave: producdo; consumo; tecnologias; recursos naturais; eco-
nomia; politica.

O termo sustentabilidade foi cunhado com o proposito de nos remeter
ao vocabulo sustentar. Sustentar algo, ao longo do tempo - a dimens@o de
longo prazo ja se encontra incorporada nessa interpretacdo -, para que aq-
uilo que se sustenta tenha condi¢des de permanecer perene, reconhecivel e
cumprindo as mesmas fungdes indefinidamente, sem que produza qualquer
tipo de reagdo desconhecida, mantendo-se estavel ao longo do tempo. Entre
os inimeros conceitos de sustentabilidade que ja foram elaborados ao longo
dos ultimos anos, o que se pretende, enfim, é encontrar os mecanismos de
interag@o nas sociedades humanas que ocorram numa relagdo harmoniosa
com a natureza.

A luz dos recentes dados que rompem em definitivo com a hipétese
de que as causas do esgotamento dos recursos recai unicamente sobre o
crescimento populacional busca-se alternativas de produgo e consumo que
respeitem os ciclos naturais em suas proprias temporalidades. Acelerar os
processos bio-geo-ecoldgicos em fungao da crescente velocidade humana de
consumo representa insustentabilidade e, portanto, a questao reside em en-
contrar meios de evitar a escassez € 0 esgotamento dos recursos naturais.

Ao nos debrugarmos sobre estudos antropologicos enfocando as
sociedades primitivas, encontramos elementos que nos indicam uma nitida
presencga do critério basico de sustentabilidade: a ndo interferéncia humana
acima dos limites de capacidade de suporte da natureza para se restitui-la em
sua composi¢ao original. A convivéncia (residual) de sociedades indigenas
ainda hoje, seja em ecoregides de alto valor de biodiversidade, a exemplo
das florestas tropicais, seja em eco regides aridas e de condi¢des extremas
de sobrevivéncia humana, a exemplo do pdlo artico, revela que suas praticas
produtivas ndo deixam cicatrizes em seus respectivos ambientes cotidianos
de vida.

Shiva (1991) nos fornece os melhores indicios que mostram que
tais sociedades ndo se percebem dissociadas da natureza, numa relagao de
exterioridade, a exemplo do que ocorre com a sociedade moderna. Pelo
contrario, entendem-se como entidade integrante da natureza. Vivendo
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sob completa relagdo com os fatores ambientais, buscando uma regulari-
dade minima diante da oscilag@o dos ciclos da natureza O comportamento
produtivo das sociedades primitivas é guiado por normas justificadas pela
tradig@o e costume.

Recuando no passado, o mesmo se pode dizer com relagdo a sociedade
grega pré-socratica, no século IV a-C. A mitologia grega esta recheada de
referéncias baseadas na natureza, conforme ressalta MaCormick (1992),
ha nas palavras do autor, o acolhimento da forga natural, e ndo uma pro-
pensdo de substitui-la. Esta propensao para substitur a norma natural pela
norma humana, poderia desembocar na Aibris, que era a referéncia tedrica
a desordem, instabilidade, desestruturagdo, desarmonia e desequilibrio; o
resultado da transposic¢ao dos limites ecossistémicos que podem em ultima
instancia, acarretar o esgotamento dos recursos naturais.

O que se desfruta desses mecanismos em tais sociedades é a busca
constante da sustentabilidade.

Sustentabilidade: em busca de uma definicio con-
ceitual

Antes de mais nada, ¢ necessario lembrar que o termo sustentabili-
dade, de acordo com Pachlke(1989), foi cunhado em 1713 por Carlowitz,
visando o uso do solo cultividvel que garantisse rendimentos estaveis a
longo prazo para a produgao florestal. Yearley (1996) acrescenta ainda que
existe uma distingdo a fazer entre sustentabilidade ecologica e a sustent-
abilidade ambiental: a primeira refere-se ao estagio cliimax de um ecos-
sistema natural, onde os fluxos de entrada e saida de matéria e energia se
mantém equivalentes a longo prazo, configurando a maturidade do sistema,
espontaneamente por conta da propria natureza. J& a segunda, partindo do
mesmo principio, envolve a intervencdo humana através do gerenciamento
ambiental, produzindo balangos energéticos que equilibram artificialmente
o sistema, contrabalangando os estoques de energia e matéria que sdo
utilizados como matéria-prima na esfera produtiva humana.

Por sua vez, discorrendo sobre metodologias para a contabilidade
ambiental, Spaargaren et al. (2000) identificam a existéncia de duas cor-
rentes a respeito da dimenséo da delimitagdo do esgotamento dos recursos
naturais: uma que segue o padrio da fraca sustentabilidade, na qual se
acredita ser possivel a substitui¢do absoluta do capital natural pelo capital
material, onde a tecnologia tem perfeitas condi¢cdes de promover o processo
de transformacdo, desde que determinado montante de recursos oriundos
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do crescimento econdmico seja investido exclusivamente nesta fungao, e
outra que segue o padrio de forte sustentabilidade, na qual as duas formas
de capital ndo sdo substituiveis e, assim, o crescimento econdmico neces-
sariamente teria que ser condicionado a manuteng@o constante do estoque
de capital natural, ou seja, mantidas as bases fisicas da natureza inalteradas,
por intermédio do estabelecimento de instrumentos politicos.

Percebe-se haver um tom de otimismo tecnoldgico bastante pronun-
ciado no primeiro caso, pois se considera que hé a disposi¢do da sociedade
de risco (Beck, 1992) um quantum tecnologico suficientemente elevado para
evitar os efeitos colaterais negativos da intervengdo humana na biosfera,
0 que em ultima instancia, desobriga a necessidade de implementagdo de
politicas preventivas. De qualquer forma, os autores ressaltam que essas con-
sideragdes evidenciam que o nivel de consumo do capital natural ¢ importante
indice de sustentabilidade, apesar do ambiente ser ainda incipientemente
valorizado pelo mercado. Ou seja, o uso, o esgotamento e a degradagao dos
recursos naturais nao estao inseridos nos custos de produgdo e consumo.

Operacionalmente, Guimaraes( 2001) sugere entdo que,

“em primeiro lugar, para caso de gestdo dos recursos naturais renovaveis, dois
principios destacam-se como fundamentais. Por um lado, as taxas de utiliza¢do devem
ser equivalentes as taxas de reposi¢do. Por outro lado, as taxas de emissdo de efluentes
devem ser iguais a capacidade de assimilagdo dos ecossistemas em que tais efluentes
sdo lancados. O anterior significa que as taxas de recupera¢do e as taxas de regenera-
¢do devem ser tratadas como capital natural”. (Ibid, p.64).

A incapacidade de manutengdo dessas taxas deve ser tratada, por-
tanto, como consumo de capital, isto €, ndo sustentavel. Em segundo lugar,
para o caso dos recursos nao renovaveis, considerando-se que o proprio
carater de ‘ndo renovavel’ impede uma utilizagdo indefinidamente susten-
tavel, hd que limitar o seu ritmo de utilizacao ao ritmo de desenvolvimento
ou descoberta de novos substitutos.

Isto requer, entre outros aspectos, que os investimentos realizados
para a exploracdo de recursos naturais ndo-renovaveis devam vir acom-
panhados de investimentos equivalentes na busca de substitutos.

Com isso, o autor afirma que para os recursos naturais renovaveis,
podemos pensar no padrao da fraca sustentabilidade, enquanto que para
0s recursos naturais ndo renovaveis, vale a forte sustentabilidade.

Precisamos, ainda, fazer uma importante distingao entre dois outros
conceitos, quando enfocamos o panorama da escassez dos recursos: ha
a escassez absoluta, que se refere ao esgotamento propriamente dito do
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estoque de recursos, ¢ ha a escassez relativa, que diz respeito aos padroes
insustentaveis de produg@o e consumo, que atuam como fatores limitantes
do esgotamento.

Contudo, Paehlke (1989) sinaliza que foi um erro interpretar a finitude
dos recursos, com a conseqiiente escassez e esgotamento, como se isso fosse
determinado por uma relagdo de causalidade linear, cuja variavel fosse o
quantum tecnoldgico da sociedade em questdo. Esse panorama revela que
a sociedade percebe apenas a escassez absoluta, e ndo a relativa, apesar do
autor mostrar que a relativa ¢ a mais presente na atualidade.

Devemos neste momento, lembrar que Morrison (1995) e Cahn
(1995), por exemplo, identificam que tanto os padrdes de consumo da po-
breza como da riqueza, juntos contribuem para a deterioragdo da capacidade
de suporte do planeta. No entanto, enfatizam que a forga propulsora domi-
nante do esgotamento dos recursos naturais situa-se no padrao de consumo
dos paises altamente industrializados. O padrdo de produgdo e consumo
dos Estados Unidos, por exemplo, definitivamente ndo é generalizavel ao
conjunto da humanidade, porque ndo ¢é sustentavel. Conseqiientemente,
a atencdo deve ser deslocada da questdo tecnoldgica como entendimento
da escassez absoluta, para voltar-se a questdo politica e sociologica, para
enfrentar a escassez relativa. A partir desta consideracao, vislumbra-se com
maior evidéncia que podemos transcender a dimensao puramente ambiental
da sustentabilidade, e envolver alguns parametros politicos-institucionais
que dizem respeito as normas e critérios sociais para apropriacao do capital
natural (Yearley, 1996).

Ja temos reunidos aqui, informagdes suficientes para perceber que a
sustentabilidade referida no discurso ecologico oficial refere-se exclusiva-
mente a ambiental.

A preocupacao central reside na maneira como a sociedade complexa
deve se relacionar diretamente com o ambiente, ou seja, estabelecem-se
vinculos explicitos na intera¢do sociedade/natureza, que sdo mediados
unicamente pela tecnologia.

Todavia, podemos adiantar que a sustentabilidade comporta varias
dimensdes. A sustentabilidade torna-se um conceito transversal que abrange
todas as dimensdes da vida humana, ndo apenas as relagdes diretas com a
natureza.

Neste sentido associamos fortemente a idéia de sustentabilidade com
outras trés dimensoes sociais ja consagradas dentro do pensamento politico
do século XX: democracia, eqiiidade ¢ eficiéncia.
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A definig@o do conceito complexo de sociedade eqiiitativa, eficiente
e democratica foi desenvolvida por Ferreira e Viola (1997).

Na sociedade democratica o governo ¢ eleito em eleigdes livres
competitivas e as regras escritas da sociedade na forma de lei regulam
efetivamente as relagdes sociais. Numa sociedade democratica os direitos
individuais tém correlatos nos deveres coletivos e os interesses coletivos
tém predominio sobre os interesses individuais.

Na sociedade eqjiitativa todos os individuos (independente de género,
origem social, raga, idade, credo e ideologia) t&ém as mesmas oportunidades
para se desenvolverem enquanto tais. Numa sociedade eqiiitativa o herdado
tem uma importancia minima e o adquirido tem importancia maxima.

As dimensdées fundamentais da sociedade eficiente sdo: a avaliacao
custo-beneficio na tomada de decisdes, uma equilibrada combinagdo de
competicdo e cooperagdo nas regras do jogo e uma promocao continua do
desenvolvimento cientifico-tecnologico.

Uma sociedade sustentavel é aquela que mantém o estoque de
capital natural ou compensa pelo desenvolvimento do capital tecnologico
uma reduzida deplecdo natural, permitindo assim o desenvolvimento das
geracdes futuras. Numa sociedade sustentavel o progresso ¢ medido pela
qualidade de vida (saude, longevidade, maturidade pisicologica, educagao,
ambiente limpo, espirito comunitério e lazer criativo) ao invés de puro
consumo material.

Problemas

* Definicio: o termo sustentabilidade é largamente citado nas cién-
cias sociais e naturais e € considerado um objetivo “ecologicamente
saudavel” a ser alcangado. Entretanto, sdo inimeras as defini¢des en-
contradas na literatura. Dentre as defini¢des, a encontrada no relatorio
Brundtlant (1987) é considerada por ecologos como Erhlich (1994)
como irreal em termos ambientais, pois implicaria em um aumento
significativo de produgdo; Goldman (1995) alerta para as diferentes
definigoes de bidlogos, ecologos e economistas; Daly (1994) de-
screve a sustentabilidade forte e fraca e Holling (1994) a considera
sob paradoxos. Um desses paradoxos € levar em conta que atitudes
ecologicas também levam a instituicdes de manejo mais rigidas e
sociedades mais dependentes.

* Escala: considerando dada defini¢do de sustentabilidade, ou varias
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em diferentes contextos, ha que se levar em conta a questao da escala.
Se podem ser consideradas variaveis para escalas mais finas e outras
variaveis para escalas mais globais. Devem ocorrer também variaveis
que transitam por varias escalas: Quais sdo? Como se relacionam?
Em termos aplicados, como se da a relagdo local-global em termos
de institui¢des, por exemplo, ou mesmo em termos do mercado.

* Sustentabilidade: forte e fraca: como essas defini¢des sdo descritas
para modelos sociais, ecologicos e econdmicos? O que representam,
por exemplo: a) um modelo local de sustentabilidade fraca? b) um
modelo global de sustentabilidade fraca? ¢c) um modelo local de sus-
tentabilidade forte? d) um modelo global de sustentabilidade forte?
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TEORIA CRITICA
» erico B Lousei

Palavras-chave: emancipacio; racionalidade; dialética; dialogo; auto-critica;
pedagogia critica.

A expressao “Teoria Critica” esta vinculada as reflexdes e formulagdes
produzidas pelo Instituto de Pesquisa Social, conhecido internacionalmente
como Escola de Frankfurt em fungdo de sua localizag@o geografica inicial
na Alemanha. Fundado em 1923, o instituto se tornou uma das mais influ-
entes orientagdes filosoficas nos paises ocidentais, com enorme aceitagao e
utilizacdo de seus conceitos e método no campo educacional.

A Escola de Frankfurt foi criada por um grupo de intelectuais com o
objetivo de contribuir com pesquisas que permitissem a compreensao critica
e global da sociedade contemporanea. Para isso, se utilizou da teoria e do
método dialético formulado por Karl Marx em dialogo com outros pensa-
dores, dentre eles Weber, Hegel e Freud, em busca da constru¢do de uma
visdo integradora de ciéncia e filosofia e de uma atuagao transformadora das
relagdes sociais. Tem como algumas de suas caracteristicas: (1) a andlise dos
processos de legitimacao do Estado na sociedade de consumo; (2) a critica
ao uso ideologico da ciéncia e da tecnologia na reproducao da sociedade;
(3) anegacdo da neutralidade do conhecimento cientifico; (4) o exame mi-
nucioso da “industria cultural” que, no capitalismo, fabrica necessidades
materiais ¢ simbolicas favoraveis ao individualismo, a competitividade
desigual e ao consumismo; (5) a argumentagdo em favor da racionalidade
emancipatoria e da liberdade; (6) a critica a racionalidade instrumental, por
favorecer processos inerentes a acumulagao capitalista (eficiéncia produtiva,
quantificagdo da realidade e dicotomia sociedade-natureza).

Pela Escola de Frankfurt passaram nomes consagrados como: Fried-
rich Pollock (economia), Otto Kircheimer (ciéncia politica), Theodor W.
Adorno, Leo Lowenthal e Walter Benjamin (cultura); Max Horkheimer,
Herbert Marcuse, Alfred Schmidt e Jiirgen Habermas (filosofia); Erich
Fromm (psicanalise). Além desses, outros pensadores de destaque, que
marcam o pensamento contemporaneo, mantiveram estreito intercambio
com os frankfurtianos, dentre os quais estdo Wilhelm Reich (psicoterapia
corporal e sexualidade) e Bertholt Brecht (artes e politica). No campo estrita-
mente da educacdo, esse dialogo se torna visivel nas figuras proeminentes
de Henri Giroux, um dos fundadores da denominada “pedagogia critica”,
Peter McLaren e Paulo Freire, educadores que muito influenciam os estudos
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e praticas pedagodgicas no Brasil, Europa e Estados Unidos.

Em termos historicos, a expressao foi formulada por Max Horkheimer,
que presidiu por quase trés décadas a Escola de Frankfurt, ao publicar o
conhecido texto “Teoria Tradicional e Teoria Critica”, no ano de 1937.
Para este, a teoria tradicional ¢ toda aquela que se produz como valida pela
ciéncia dominante (positivista), tendo por caracteristicas: (1) a abstragdo
conceitual sem vinculagdo com a realidade concreta, ao partir de modelos
que pressupdem a sociedade como algo dado, sem historicidade; ¢ (2) a
neutralidade e a objetividade do conhecimento na explica¢ao do funciona-
mento da sociedade. Tais caracteristicas ignoram o movimento da historia, os
sujeitos e a ciéncia como pratica social inserida em um conjunto complexo
de relagdes sociais e suas implicagdes econdmicas, politicas, ideologicas
e de poder. Romper com essas caracteristicas conservadoras e adotar um
posicionamento de permanente questionamento com vistas a construir
conhecimentos que sirvam para a emancipagdo ¢ para a transformagao da
sociedade ¢ a finalidade primeira e ultima da Teoria Critica.

Nos dias atuais, é possivel dizer que ha uma utilizagdo expandida
da “critica” como pressuposto de todas as abordagens questionadoras da
sociedade e de como nos constituimos em determinado contexto, recusando
as formas de aceitagdo passiva da realidade. Com isso, tornou-se um modo
dialético e conceitualmente amplo de investigar o que ocorre em grupos e
institui¢des em sociedade, buscando compreender de que modo as redes
de poder se definem, sdo mediadas e podem ser transformadas. Nesse sen-
tido, a “critica” envolve, no que se refere a fundamentagdo teorica, ndo s
autores da Escola de Frankfurt e os que a estes estdo afinados pelo uso do
método dialético, mas autores mais ou menos proximos, como Bourdieu e
Foucault. E com essa conotagdo mais “aberta” que encontramos a utilizagio
da “critica” na Educacdo Ambiental.

No que se refere a vinculagao entre Teoria Critica e Educagao Am-
biental, h4a algumas premissas da primeira, amplamente utilizadas pela
segunda:

* A critica (a sociedade, a ciéncia e a argumentacao) e a autocritica
(pessoal) sdo principios metodolédgicos;

* A verdade cientifica estd em sua comprovacao pratica na historia, no
conhecimento poder ser aplicado para ajudar a humanidade a superar
as relacdes de dominagao, alienacgdo e expropriagcdo. No mais, a pura
abstragdo conceitual s6 possui veracidade em termos formais, muitas
das vezes servindo como fator de reprodugao social;
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» Teoria e pratica nao estdo descoladas. Conhecer e agir sdo dimensodes
proprias que ganham condigao para transformar a realidade a medida
que se relacionam e se constituem mutuamente. O conhecimento “do
que €” (teoria) e a agdo em busca do “que queremos que seja” estdo
unidas e ¢ através dessa indissociacdo que tomamos consciéncia de
nds mesmos e do outro no mundo;

* Ciéncia e valores culturais estdo ligados e ndo ha como separa-los
na pesquisa. Devemos admitir que sempre analisamos os fendmenos
a partir de uma determinada interpretacdo, de um cédigo de valores
e de certas concepgdes tedricas que “iluminam” nosso olhar da reali-
dade. A objetividade cientifica esta na explicitagdo de nossa posigao
teorica e na analise honesta da realidade a luz de tal teoria, permitindo
a compreensao ¢ o questionamento formulado por outro;

* A ciéncia critica é revolucionaria, visa superar a dicotomia sujeito-
objeto ¢ a mercantilizagdo da vida. Estas sdo entendidas como carac-
teristicas inerentes ao metabolismo da sociedade capitalista, conduz-
indo o ser humano a um estado de alienacdo diante de si mesmo, da
espécie e a uma condi¢do de “ruptura” entre sociedade-natureza;

* A ciéncia critica se faz partindo do principio de que nada, nenhum
fato ou fendmeno € compreensivel em si mesmo, mas somente em
relagdes, formando uma totalidade complexa. Aqui ndo ha um todo
absoluto, mas totalidades em movimento de mutua constitui¢ao entre
partes e todos, que sdo compreendidos racionalmente pela praxis
(vinculagdo teoria-pratica).

Metodologia

O método por exceléncia da Teoria Critica ¢ a dialética, destacada-
mente em sua formulagdo a partir de Marx, que pode ser apresentada muito
resumidamente como sendo um caminho de pensar e agir relacional e integra-
dor voltado para o entendimento das multiplas determinacdes e contradi¢des
que definem a historia, num continuo movimento, e para a transformagao
social, pensando esta como sendo a vinculagdo entre mudangas objetivas,
subjetivas, culturais e da estrutura econdmica.

A dialética, a partir da Teoria Critica, é utilizada de diferentes formas,
dependendo da ciéncia que desta se apropria. Contudo, em todas essas mo-
dalidades é comum o respeito ndo somente aos principios ja mencionados,
mas a explicita vinculacdo entre casos estudados e contexto, e entre analises
culturais e processos economicos ¢ historicos. [sso possibilita a compreensio
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complexa de cada fendmeno estudado e de como este se situa na sociedade,
estabelecendo um movimento critico de superagdo das relagdes sociais
estabelecidas.

No campo da educacao, as metodologias que classicamente expres-
sam as posi¢des da Teoria Critica, e da perspectiva critica em geral, sdo as
de cunho participativo (pesquisa-agao participante, pesquisa participante,
investigagdo-acgdo, investigagdo-militante etc.). No Brasil, estas variagdes se
traduziram na utilizagdo intensa da Pesquisa Participante, tradicionalmente
vinculada a educagdo popular, e na Pesquisa-Ac¢ao Participante, denominacao
comum entre educadores ambientais. Além disso, o método dialético, tal
como utilizado na Teoria Critica, se manifestou nas tendéncias pedagogicas
denominadas de “pedagogia critica” e de “pedagogia freireana”, dentre
outras de cunho libertario.

Avaliacio a partir do conceito

Numa perspectiva critica, o principal indicador de sucesso de uma
acao educativa ambiental estd ndo no alcangar metas previamente definidas,
mas em se estabelecer um processo de aprendizagem que seja participativo,
emancipatorio e transformador. Nesse sentido, a dimensao quantitativa fica
submetida e vinculada a dimensao qualitativa.

Os principais elementos a serem observados na verificacdo da
coeréncia entre principios tedricos-criticos e a pratica em Educagdo Am-
biental sdo:

* Envolvimento dos diferentes grupos sociais que compdem deter-
minada instituicdo ou ambiente (escola, comunidade, unidade de
conservagdo, empresa, sindicato, familia etc.) em todas as etapas de
um projeto, programa ou agao;

» Dentro dos grupos sociais envolvidos, a participagdo equilibrada de
género, etnia e faixa etaria (nesse ultimo caso, dependendo do tipo
de acdo planejada);

* Capacidade coletiva de identificar e resolver problemas;

* Intencionalidade no ato educativo, que ndo € um fendmeno neutro
e sim politico, baseado em processos criticos e emancipatorios;

* Nao centralizagdo e distribui¢ao justa de atribuigdes entre os partici-
pantes. Todos sdo participantes do processo e, apesar das especifici-
dades funcionais, ndo pode haver hierarquia de poder que expresse a
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estrutura social desigual e classista da sociedade capitalista.;

* Conhecimento construido pelo didlogo e pelo enfrentamento de
posicdes e idéias;

* Capacidade dos envolvidos no processo educativo relacionarem
problemas ambientais com o contexto social em que se situam, for-
mando a consciéncia critica da sociedade e das relagbes sociais;

* Dialogo e explicitagdo de conflitos para o encontro das alterna-
tivas adequadas aos problemas coletivamente identificados, sem
perseguicdes de carater pessoal, favorecendo a aprendizagem e a
convivéncia democratica, plural e respeitosa;

* No caso do ensino formal: (1) vinculagdo do contetido curricular
com a realidade de vida da comunidade escolar; (2) aplicagdo pratica
e critica do contetdo apreendido; (3) articulagdo entre conteido
e problematizagdo da realidade de vida, da condi¢do existencial e
da sociedade; (4) projeto politico-pedagdgico construido de modo
participativo; (5) aproximagdo escola-comunidade; (6) possibilidade
concreta do professor articular ensino e pesquisa, reflexdo sistem-
atizada e pratica docente.

Atividades Sugeridas

As dinamicas, simulagdes e jogos que trabalham com a participacao,
a contextualizacao historica dos problemas ambientais, a andlise critica das
relacdes sociais, direta ou indiretamente, servem como exercicio da Teoria
Critica. Como ndo ¢ possivel detalhar algumas destas aqui e objetivando
estabelecer uma “provocagao reflexiva”, colocamos a seguir questdes para
o debate:

» As metodologias que tém por pressuposto a participagdo sdo influ-
enciadas por abordagens tedricas inseridas no campo emancipatorio,
dentre estas, a Teoria Critica. E possivel identificar na pratica dos
educadores ambientais que atuam com tais metodologias os seus
principios aqui descritos?

» Porque na Educacdo Ambiental, mesmo entre aqueles que se
colocam sintonizados com a perspectiva critica, ha quem reduza o
processo educativo a transmissdo linear de conhecimentos ¢ & mu-
danca individual de comportamentos, sem problematizar a realidade
social na qual nos inserimos, a qual constituimos e pela qual somos
constituidos?
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* Se para a Educacdo Ambiental a critica emancipatoria e a partici-
pacdo sdo indissociaveis de sua identidade como campo de conhe-
cimento e acdo, porque persistem dualismos entre razdo-emogao,
individual-coletivo, sujeito-objeto e social-natural na pratica dos
educadores ambientais?

» Como, pela critica, podemos estabelecer o didlogo entre as ciéncias,
construindo a interdisciplinaridade?

« E possivel consolidar um curriculo na escola compativel com a
Teoria Critica em sua vinculagdo com a Educagdo Ambiental?

* Qual é a contribuicdo da Teoria Critica na construgdo de “sociedades
sustentaveis”?

* Qual é a contribui¢do da Educag¢ao Ambiental no processo complexo
e dinamico de transformagdo social?

Aprofundamento

As experiéncias de Educacdo Ambiental que, de fato, se utilizam da
analise relacional, historicizada e critica da sociedade e das metodologias
participantes seguem os principios da Teoria Critica (praxis, questionamento
permanente, ciéncia entendida como pratica social, superagao da dicotomia
sujeito-objeto, entre outros). Assim, a melhor forma de se conhecer a apli-
cagdo pratica da Teoria Critica ¢ procurar as iniciativas que atuam sob o
prisma da transformacao social e da emancipacao pela critica da realidade
e pela agdo politica dos grupos envolvidos com o processo educativo, em
busca de novas formas de ser e de constituir relagdes na natureza.

No que se refere a indica¢Ges bibliograficas basicas, € dificil selecionar
poucas obras produzidas, dada a magnitude do que foi publicado por esta
tradi¢do desde o inicio do século XX. Mas, dentre estas, podemos destacar
como textos de fundamentagdo geral da Teoria Critica:

ADORNO, T.W.; HORKHEIMER, M. Dialética do esclarecimen-
to. Rio de Janeiro: Zahar, 1994.

. Textos escolhidos. Vida e obra. Sdo Paulo: Editor Abril,
1991. (Colegao Os pensadores)

ASSOUN, P.L. A escola de Frankfurt. Sio Paulo: Atica, 1991.

DUARTE, R. Adorno/Horkheimer e a dialética do esclareci-
mento. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2002.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 41 ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2002.

FREITAG, B. Teoria critica ontem e hoje. 5 ed. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2004.

330



o gh g g g
W W YW %W @Y%

GIROUX, H.A. Cruzando as fronteiras do discurso educacio-
nal. Porto Alegre: Artmed, 1999.

. Atos impuros. Porto Alegre: Artmed, 2003.

KONDER, L. O que é dialética. 28 ed. Sdo Paulo: Brasiliense,
1997.

MARCUSE, H. Idéias sobre uma teoria critica da sociedade.
Rio de Janeiro: Zahar, 1972.

NOBRE, M. A teoria critica. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor,
2004.

SCHMIDT, A. El concepto de naturaleza en Marx. 4 ed. Madrid:
siglo XXI editores, 1983.

Em Educagdo Ambiental, ha livros recentes que, ora mais vinculados
a matriz original da Teoria Critica, ora mais distanciados, estdo inseridos
no campo critico, explicitando alguns de seus principios. Dentre as pos-
sibilidades, podemos listar:

CARVALHO, I1.C. de M. Educac¢ao ambiental: a formagao do
sujeito ecologico. Sao Paulo: Cortez, 2004.

LAYRARGUES, P.P. (Org.). Identidades da educacdo ambiental
brasileira. Brasilia: MMA, 2004.

LOUREIRO, C.F.B. Trajetoria e fundamentos da educacio am-
biental. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

.O movimento ambientalista e o0 pensamento critico: uma
abordagem politica. Rio de Janeiro: Quartet, 2003.

. (Org.). Cidadania e meio ambiente. Salvador: CRA, 2003.

LOUREIRO, C.F.B.; LAYRARGUES, P.P.; CASTRO, R.S. (Org.).
Educac¢ao ambiental: repensando o espaco da cidadania. 3 ed. Séo
Paulo: Cortez, 2005.

. (Org.). Sociedade e meio ambiente: a educacao
ambiental em debate. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

QUINTAS, J.S. Pensando e praticando a educagio
ambiental na gestdo do meio ambiente. Brasilia: Ibama,
2000.

TOZONI-REIS, M.F. de C. Educaciao ambiental: natureza,
razdo e histéria. Campinas: Autores Associados, 2004.
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ZAKRZEVSKI, S.B.; BARCELOS, V. (Org.). Educacgao
ambiental e compromisso social. Erechim: EDIFAPES,
2004.
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TRANSDISCIPLINARIDADE

Havdée T le Olivei

Palavras-chave: transdisciplinaridade; interdisciplinaridade; partilha de
saberes; dialogo; diferentes perspectivas de realidade; educacao ambiental
emancipatoria.

Conceito, historia, relacao com a Educacio Ambi-
ental

Para um historico mais detalhado do surgimento do termo Transdis-
ciplinaridade, vale a pena ler e estudar o texto de Sommerman (1999), que
nos traz como uma primeira referéncia na literatura um texto decorrente da
exposicao oral de Jean Piaget em Paris, num coloquio sobre Interdiscipli-
naridade, em 1970, embora desde a década de 50 outros pesquisadores e
filosofos viessem falando e escrevendo sobre a necessidade do didlogo entre
os diferentes campos do saber.

O primeiro documento sobre transdisciplinaridade ¢ conhecido como
Declaragdo de Veneza, assinado por diversos cientistas que participaram
do Coloquio “A Ciéncia diante das fronteiras do conhecimento”, no ano de
1986. Um segundo documento importante, chamado Ciéncia e Tradigcdo
foi gerado em 1991, no Congresso “Ciéncia e Tradigdo: perspectivas trans-
disciplinares para o século XXI”, também organizado pela UNESCO em
Paris. Em Arrabida, Portugal, realiza-se, em 1994, o I Congresso Mundial da
Transdisciplinaridade, quando se publica a Carta da Transdisciplinaridade
e, em 1997, ocorre o Il Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, em
Locarno, Sui¢a (os documentos mencionados encontram-se disponiveis em
www.cetrans.com.br ).

Para falarmos de transdisciplinaridade é preciso dizer, antes de tudo,
que hé intimeras formas de defini-la, segundo a perspectiva de diferentes
autoras e autores, decorrentes da amplitude de sua abrangéncia (Weill, 1993,
p-35). Segundo Sommerman (1999), ha pesquisadores que a definem como
a “efetivacdo de uma axiomatica” comum a um conjunto de disciplinas”,
representando um grau mais profundo de comunicagdo/imbricagdo entre
diferentes disciplinas, que para muitas autoras e autores, refere-se a inter-
disciplinaridade; para outros transdisciplinaridade significa “o reconheci-
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mento da interdependéncia de todos os aspectos da realidade”, perspectiva
que temos adotado.

Para Carvalho (1998, p.21) pensar na interdisciplinaridade nos remete
a alguns questionamentos, como: “de onde vem essa proposta? E mais uma
metodologia? E um principio educativo? E uma outra légica de organiza-
cdo curricular dos contetidos? Sdo os conteidos comuns a duas ou mais
disciplinas? Tem que ver com a formagdo de equipes de profissionais de
diferentes dreas? A interdisciplinaridade é um pouco de tudo isso e muito
mais: é uma maneira de organizar e produzir o conhecimento, procurando
integrar as diferentes dimensoes dos fenomenos estudados. Pretende-se,
dessa forma, superar uma visdo especializada e fragmentada do conhe-
cimento, rumo a compreensdo da complexidade e da interdependéncia
dos fenomenos da natureza e da vida. Podemos nos referir a ela também
como uma nova postura, ou uma nova atitude diante do ato de conhecer”.
Julgo que esta postura é pertinente também para pensarmos € praticarmos
a transdisciplinaridade.

Embora ndo seja o momento de nos aprofundar na exploracdo do
conceito de interdisciplinaridade, cabe destacar que a idéia central do mesmo
gira em torno da relagdo entre disciplinas, cujos interesses proprios sao
preservados. Ja os principios da transversalidade e da transdisciplinaridade
buscam superar o conceito de disciplina, através da intercomunicagao entre
as disciplinas, tratando de um tema/objetivo/problema comum (transversal).
Esta ¢ mais uma razdo para defender que tematicas transversais como a
ambiental ndo sejam trabalhadas por uma nova disciplina, mas através de
projetos, capazes de promover a confluéncia de conhecimentos e saberes
diversos para a emergéncia de um olhar mais holistico das realidades
consideradas e da construcdo coletiva e cooperativa de solugdes para os
problemas vividos.

A transdisciplinaridade, que se situa na conceitua¢ao que assumimos,
num campo mais amplo do conhecimento humano, representa a busca de
uma axiomatica comum entre ciéncias, arte, filosofia, religido e conhe-
cimentos empiricos/tradicionais, entre outros. Neste caso, fala-se em uma
transdisciplinaridade geral, que abarcaria todas as esferas através das quais
os seres humanos buscam explicar e compreender a realidade, produzindo
conhecimentos em cada uma delas. Vamos considerar entdo que o encontro
interdisciplinar, entendido como intera¢ao ou sintese entre duas ou varias
disciplinas favorece a emergéncia da transdisciplinaridade; que a transdis-
ciplinaridade é uma das possibilidades de construir respostas para a solugdo
da crise de fragmentacao tanto do ser humano, em seus aspectos racionais,
afetivos, subjetivos, como do conhecimento, o que compromete a com-
preensédo dos processos de producdo de conhecimento sobre a realidade™,
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gerando incapacidade de compreender e enfrentar os diferentes contornos
da crise que vivenciamos no mundo moderno (ecolégica, civilizatoria, do
conhecimento, da ética, de percepgdo).

Para D’ Ambrésio (1997) a transdisciplinaridade € o reconhecimento
de que n3o ha espagco nem tempo culturais privilegiados que permitam
julgar e hierarquizar — como mais corretos ou verdadeiros — complexos de
explicacdes e de convivéncia com a realidade. E, portanto, uma postura
transcultural de respeito pelas diferengas, de solidariedade na satisfagao das
necessidades fundamentais, e de busca de uma convivéncia harmoniosa com
a natureza. Na apresentacao do II Congresso Mundial de Transdisciplinari-
dade, encontramos a afirmagao de que a transdisciplinaridade é uma nova
abordagem cientifica, cultural, espiritual e social, e diz respeito aquilo que
esta a0 mesmo tempo entre as disciplinas, através das disciplinas e além
de qualquer disciplina. Tem como objetivo a compreensao da realidade
através da unidade do conhecimento ¢ fundamenta-se em trés pilares: a
complexidade, o reconhecimento de diferentes niveis de realidade e a logica
do terceiro incluido, que vao nortear a atitude, a pesquisa e a pratica trans-
disciplinar e uma nova visao da natureza e do ser humano.

Diante da abrangéncia desta perspectiva de transdisciplinaridade,
desenha-se uma enorme dificuldade em superar o totalitarismo quase
planetario desempenhado pela ciéncia cléssica e pela tecnologia no mundo
moderno. Frente a isso, tem-se focalizado a construcdo de conhecimento(s)
transdisciplinar(es) a partir de intersec¢des menores, como aquelas entre
a ciéncia e a tradigdo, ou entre ciéncia ¢ arte, ou ciéncia e filosofia, como
passos necessarios para chegar a estagios mais avangados de transdiscipli-
naridade.

Metodologia (praxis: estratégias de acio, atitudes,
posturas decorrentes...)

Uma atitude reflexiva sobre a relag@o existente entre a fragmentagao
do ser e a fragmentacdo do conhecimento nos ajuda a compreender o po-
tencial da abordagem transdisciplinar para a praxis da educacao ambiental,
na perspectiva que defendemos.

Considerando que em qualquer situacao de aprendizagem ha, ainda
que ndo explicitado, um confronto entre saberes, vamos entdo considerar a
abordagem trandisciplinar na educag¢@o como sendo a criagao de espagos de

337



o gh g g g @ g
W W S35 S35

didalogo entre saberes, que permitam a partilha, a ressignificacdo e a produgéo
de novos saberes, em cada tempo e contexto. E preciso criar oportunidades
que levem a compreensao de que, dentre os sistemas de compreensiao humana
do mundo, da vida e da pessoa, construidos ao longo da histéria humana,
vamos identificar os sistemas filosoficos e cientificos, credenciados pelo
Ocidente Moderno, e outros sistemas, ditos tradicionais (que reiinem 0s
conhecimentos provindos da experiéncia, do senso comum, das crengas)
e que sdo localmente credenciados, como os sistemas religiosos, misticos,
artisticos e das etnociéncias (Branddo, 2002, com. pessoal)”.

Como exemplo desta abordagem na Educagdo Ambiental, podemos
citar as propostas do grupo Biota-Educacdo (Brandao e Oliveira, 2002),
que propdem uma perspectiva transdisciplinar no tratamento da divulgacao
cientifica sobre biodiversidade, numa busca de alargamento do didlogo
entre o campo cientifico e o campo cultural e vivencial das pessoas. Este
¢ um tema riquissimo para o exercicio da transdisciplinaridade, e que “...
a cada dia deixa de ser uma rua de mao nica ou mesmo uma avenida de
mao dupla, para tender a se tornar uma dessas pragas do conhecimento até
onde se chega vindo de muitas ruas e de onde se pode partir em direcao
e rumos diversos, mesmo quando de algum modo convergentes. Em sua
origem e sua vocacao, o tema da biodiversidade tende a ser um eixo de
categorias do pensamento e de fundamentos da acdo socioambiental /ogos,
etno e sociodiversa. Isto é, complexo e multifocal, de pontos de vista de
teor epistemologico (diferentes abordagens, constrastantes e dialdgicas),
cultural (diversas tradi¢des culturais — indigenas, populares, extra-cientifi-
cas ¢ extra-ocidentais incluidas) e social (varios atores sociais motivados a
diversas - e, ndo raro, antagOnicas — agdes sociais)”.

Para Sauvé (2005), a pesquisa-a¢do participativa associada a foruns
de discussdo ¢ ametodologia privilegiada para a Educagdo Ambiental, onde
o ambiente é concebido como um projeto comunitario, em que a relagao entre
educandos e educadores ¢ de envolvimento com os problemas ambientais
locais, e que apresenta como principais caracteristicas a analise critica das
relagdes sociedade-natureza e a participagdo politica da comunidade. A pes-
quisa-acdo, inspirada no pensamento de Paulo Freire (Freire, 1979, 1980),
esta inserida num movimento de constestagdo dos modelos educacionais
vigentes, nos quais as relacdes educativas sdo verticalizadas e atribuem
pouco ou nenhum valor a bagagem de conhecimentos, habilidades e aptidoes
Jja adquiridos pelos educandos. Neste sentido ha uma aproximacgao interes-
sante entre as metodologias participativas e a abordagem transdisciplinar
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da Educacdo Ambiental, que propde o didlogo criativo entre os diferentes
campos do saber humano (Demo, 1992). Segundo Thiollent (2000) a pes-
quisa-acdo € uma pesquisa social de base empirica, concebida e realizada
em estreita associagdo com uma agdo ou resolugdo de um problema coletivo,
no qual pesquisadores e participantes estdo envolvidos de modo cooperativo
e participativo, como sujeitos sociais e historicos, condi¢ao para a pratica
da transdisciplinaridade.

Outra condicionante para esta pratica ¢ a abertura para o didlogo, o
que também implica numa postura de humildade ¢ solidariedade, apon-
tada por Edgard Morin em diversas de suas obras (entre elas Morin, 1997,
2002), o que pode também ser depreendido das palavras de Freire (1996,
p- 153): “me sinto seguro porque ndo ha razdo para me envergonhar por
desconhecer algo. Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade
curiosa a vida, a seus desafios, sdo saberes necessarios a pratica educativa
... A razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia ped-
agogica, a boniteza que ha nela como viabilidade do didlogo. A experiéncia
da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por
se saber inacabado...”.

Desta decorre, portanto, outra implicagdo da opgao pela abordagem
transdisciplinar que ¢ a necessidade de aprender a lidar com a incerteza,
pois, como nos diz Garcia (2000), “serd que as certezas que tinhamos, que
se revelaram falsas, sdo melhores do que a incerteza com a qual navegamos
atualmente? Perda ou liberagdo? Creio que ambas. Perda porque muita
esperanga se depositou no que se perdeu. Liberagdo porque, livres das am-
arras de um projeto predeterminado por pressupostos rigidos, respaldado
em uma legitimidade cientifica, estamos abertos a novas aventuras”.

Sugestao de Atividades e Avaliacdo a partir do
Conceito

O tema da avaliagdo nos processos educativos em geral ¢ um dos
mais desafiadores, o que vale igualmente para a Educacdo Ambiental. No
entanto, ha tentativas de promover formas de avaliar estes processos que
podem ser mencionadas e aprimoradas. Um exemplo simples ¢ a producao
de textos coletivos, em que os saberes produzidos/ressignificados possam ser
apropriados pelos participantes. Um exemplo: numa oficina sobre qualidade
da agua e saude publica, realizada com pescadores do Rio Sao Francisco, em
junho de 2005, a cada final de modulo um texto sintese era produzido, numa
linguagem mesclada entre cientifica e popular, de modo que podem ser feitas
algumas consideragdes sobre a apropriagdo de conhecimentos seja pelos
pescadores, seja pelas/os pesquisadoras/es envolvidas/os. Sobre o conceito
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de bacia hidrografica e a relagdo entre a bacia de drenagem e a qualidade
da agua, chegamos as seguintes defini¢des: “uma bacia hidrogrdfica cor-
responde a uma regido declinada cuja agua vai para um rio ou corrego...” €
“bacia bem zelada implica em agua de boa qualidade”. O texto produzido
podera ser subsidio para o compartilhamento dos resultados com a familia,
com a comunidade, para veicular por meios de comunicagdo como radio,
televisdo e imprensa escrita (Silva et al., 2005).

Sao pequenos exercicios de troca de saberes e experiéncias, que en-
riquecem quem deles participa e permitem avaliar em que grau os conheci-
mentos e saberes estdo sendo trocados. Qualquer que seja o tema abordado
num processo de Educagao Ambiental esta abordagem pode ser utilizada.

Na avaliacdo cabe refletir e explicitar o que significou a atividade em
termos de aprendizagem para todas/os as/os participantes, sejam educado-
ras/es ou educandas/os, ja que nesta perspectiva de educacdo dialdgica e
dialética, democratica e emancipatoria, a circulagdo dos saberes se da em
todas as diregdes, promovendo o enriquecimento mutuo.

Aprofundamento

Filmes

Narradores de Javé (2003, 102 minutos) — Os moradores de Javé, um
povoado ameagado de desaparecer sob as aguas de uma nova hidrelétrica,
se unem para reconstruir sua historia, como um recurso para se contrapor
a ameaga. Um deles, porta-voz junto aos empreendedores € governo, os
orienta no sentido de que este relato deva ser “cientifico” para ser validado
pelos mesmos. Pode-se explorar: 1) a indicag@o clara de uma perspectiva
de superioridade do conhecimento cientifico, que esta a servigo de um
determinado tipo de desenvolvimento; b) posi¢des diferentes dentre os
proprios membros da comunidade sobre o poder dos saberes e da historia
da comunidade para confrontar com as decisdes técnicas e politicas; ¢) a
validagdo dos conhecimentos contidos nos depoimentos orais, tendo como
fonte a memoria; d) a constatag@o da inexisténcia de um espago de didlogo
entre saberes, neste caso, pode ser utilizado para estimular, por exemplo, a
sugestdo de outros desfechos, num exercicio de aplicacdo da abordagem
transdisciplinar para a constru¢do de cenarios alternativos para a situacio
apresentada.

O 6leo de Lorenzo (1992, 129 minutos) e Patch Adams (1999, 115
minutos): em ambos filmes ¢ retratada a imposi¢ao do saber candnico, da
palavra autorizada, evidenciando o ndo reconhecimento de outro saber pelos
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portadores do conhecimento cientifico. Ainda que nio sejam exemplos de
uma atitude e agfo transdisciplinar, sdo excelentes ao configurar as causas
de varios problemas contemporaneos complexos € podem auxiliar no ques-

tionamento sobre o credenciamento e valida¢do dos diferentes campos do
saber. Sobre estes mesmo filmes ver também o artigo de Silva (2003).

SILVA, A.O. O 6leo de Lorenzo e Patch Adams: a arrogancia titu-
lada. Revista Espaco Académico, 28. Disponivel em: http://www.
espacoacademico.com.br/028/28pol.htm. Acesso em: setembro,
2003.

Paginas na Internet:

CENTRO de Educagéo Transdisciplinar, Sao Paulo. Disponivel
em: www.cetrans.com.br.

CENTRO Internacional de Pesquisa e Estudos Transdisciplinares,
Paris. Disponivel em: www.ciret.org.fr.
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Capes; 2004  Professor Titular em Sociologia- Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humans- Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP; 1997
Livre Docente em Sociologia Ambiental-Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas-Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP; 1996 Pos -Dou-
torado- University of Texas at Austin-LBJ Scholl of Public Affairs- Estados
Unidos/ FAPESP.; 1992Doutor em Ciéncias Sociais- Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas- Universidade Estadual de Campinas- UNICAMP. Tese
com o Titulo: “Estado e Ambiente: Novos Dilemas e Desafios ( A Politica
Ambiental no Estado de Sdo Paulo ).; 1986 Mestre em Sociologia- Instituto
de Filosofia e Ciéncias Humanas- Universidade Estadual de Campinas-
UNICAMP -CNPp/ FAPESP.Disserta¢ao intitulada “As Camadas Populares
e a Doenga-A esquistossomose mansdnica no municipio de Rio Claro- SP.””;
1982 Bacharel em Ecologia- Instituto de Biociéncias-Universidade Es-
tadual Paulista Julio de Mesquita Filho-UNESP. ; 1990- Especializagdo em
Populagdo,Meio Ambiente e Desenvolvimento- Moscow State  University.
Russia./ Fellowship United Nations. LIVROS: Idéias para uma Sociologia
da Questdo Ambiental no Brasil. Ed. Annablume. Sao Paulo (aceito para
publicacdo).;Incertezas de Sustentabilidade na Globalizagdo. Ferreira,L.C
e Viola,E. (org.). Ed. UNICAMP. Campinas.1996. (331pg). 1999 (Segunda
edi¢d0).;A Sociologia no Limiar do Século XXI. Ferreira,L.C.(org.).Ed.
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Boitempo.Sado Paulo.1997.(140pg). 2002 (segunda edicdo).;A Questio
Ambiental. Sustentabilidade e Politicas Publicas no Brasil. Ferreira,L.C.Ed.

: Stio Paulo 1998 (155p). 2003 (Segunda Edicio

Ludmila Oliveira Holanda Cavalcante - Graduada em Pedagogia (Facul-
dade de Educagao da Bahia) e Servigo Social (Universidade Catolica do Sal-
vador). Professora do Departamento de Educacao da Universidade Estadual
de Feira de Santana, BA. Pesquisadora da Equipe de Estudos e Educagao
Ambiental e professora/orientadora no Curso de Especializagdo em Educacao
Ambiental para Sustentabilidade na mesma institui¢do. Mestra em Sociolo-
gia da Educacao pelo Institute of Education da Universidade de Londres e
doutoranda em Educacdo pela Universidade Federal da Bahia discutindo a
educacdo socio ambiental do campo através de um estudo de caso na Escola
Familia Agricola do Sertdo (Monte Santo - Bahia).Pesquisadora integrante
do grupo de estudos do CNPQ Educ-a¢do. Membro integrante da rede inter-
nacional LEAD — Brasil (Leadership for Environment and Development)
turma 10 - 2003/2004. Atua/atuou como consultora educacional junto as
seguintes institui¢des e entidades: Comissao Pastoral da Terra (CPT), Rede
de Escolas Familia Agricolas do Semi — arido (REFAISA), Fundo Nacional
do Meio Ambiente (FNMA), Fundagao Luis Eduardo Magalhdes (FLEM),
Movimento dos Assentados e Acampados do Estado da Bahia (CETA).
Trabalha com a tematica da educagdo e desenvolvimento rural, discutindo
e mediando processos comunitarios participativos e tem especial interesse

10 da educaci biental d

Luiz Antonio Ferraro Junior - Nascido em Sao Paulo — SP. Engenheiro
Agronomo e Mestre em Ciéncias Agrarias pela USP/ESALQ, doutorando
do Centro de Desenvolvimento Sustentavel CDS-UnB. Professor da Uni-
versidade Estadual de Feira de Santana desde 2000, pesquisador da Equipe
de Estudos e Educacao Ambiental, professor do Curso de Especializacao
em Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade, curso que coordenei entre
2001 e 2004. Assessorei Movimentos Sociais Camponeses da Bahia (CETA e
Fundos de Pasto), a Comissdo Pastoral da Terra ¢ a Rede de Escolas Familias
Agricola na Bahia. Consultor ad hoc do Programa Nacional de Formacao de
Educadores Ambientais da DEA/MMA. Associado do programa “Leader-
ship for Environment and Development” (LEAD) desde 2000. Vale-me o
ditado, sempre citado pelo Brandao, “uma arvore cai com grande estrondo
mas ninguém escuta a floresta crescer.” Tenho dois filhos e gosto de jogar
futebol. ferraroluiz@yvahoo.com.br

Marco Antonio Sampaio Malagodi - Nascido em Jundiai (SP), formou-se
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engenheiro agronomo e mestre em Ciéncias Florestais pela USP/ESALQ de
1990 a 1999, em Piracicaba (SP). Atualmente ¢ doutorando pelo Programa
de Pos-graduagio em Psicologia Social da USP/IP, Sao Paulo, e consultor e
pesquisador em acdes e projetos socioambientais ¢ de educagdo ambiental
envolvendo espacos coletivos de aprendizagem, com adultos. Integra o
Laboratorio de Psicologia Socioambiental e Intervengao (LAPSI), integrante
da Rede Universitaria de Pesquisa em Educagdo Ambiental (RUPEA) e
coordenado pela professora Eda Tassara

Marcos Sorrentino - Licenciado em Ciéncias Biologicas (1981) e em
Pedagogia (1993) pela Universidade Federal de Sao Carlos. Mestre e doutor
em educacao, pela UFSCar (1988) e USP (1995).Pds-doutorado junto ao
Departamento de Psicologia Social da USP, em tomo da tematica: “Plane-
jamento Incremental, Intervenc¢do Social e Educagdo Ambiental - outubro
de 1998 a julho de 1999”. Diretor de Educagdo Ambiental do Ministério
de Meio Ambiente, desde de 17/04/2003.Professor Doutor Deparlamento
de Ciéncias Florestais da Universidade de Sdo Paulo (ESALQ/USP), desde
03/88, responsavel por disciplinas de graduag@o e de pos-graduagao tais
como: “Politica, Legislagdo e Administragao Florestal”, “Projetos de Edu-
cacdo Ambiental” e “Topicos de Educagdo Voltados a Questao Ambiental”
e de pos-graduagdo: “Educacdo, Ambiente e Floresta” e “Ambientalismo,
Movimentos Sociais e Educagdo Ambiental”. Orientador credenciado junto
aos Programas de pos-graduac@o em Ciéncias Florestais da ESALQ/USP
e de Ciéncia Ambiental - PROCAM/USP, de Ecologia de Agroecossiste-
mas na ESALQ/USP e no CDS/UNB. Coordenador técnico do “Programa
Educ-Ac¢ao Ambiental” desenvolvido pelo Consorcio Cogito/Ecoar, para a
Secretaria do Verde e do Meio Ambiente da Prefeitura Municipal de Sao
Paulo, acompanhando as obras contra enchentes financiadas pelo BID nas
zonas norte e leste da cidade, entre julho de 1996 e julho de 1998. Funda-
dor e participante desde 1977 de diversas entidades e redes ambientalistas
(APASC - Sao Carlos, GEA - Assis, SODEMAP, FLORESPI e CAMARA
- Piracicaba, Instituto ECOAR-Sido Paulo, SOS Mata Atlantica, Redes
Paulista ¢ Brasileira de Educagao Ambiental, dentre outras), coordenando
e desenvolvendo diversas atividades de educagdo ambiental. Representante
das mesmas junto ao Conselho Estadual do Meio Ambiente, de 1986 a inicio
de 1988 e junto ao Fundo Nacional do Meio Ambiente no biénio 92/94.
Coordenador da Assembléia Permanente de Entidades em Defesa do Meio

Maria de Fatima Rodrigues Makiuchi - Carioca, 42 anos, graduada em
Fisica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, mestre em Educacao
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na area de Ensino de Ciéncias pela Universidade Federal de Santa Catarina
e doutora em Desenvolvimento Sustentavel pela Universidade de Brasilia,
cujo foco da pesquisa foi a formagdo de redes sociais de educacio e meio
ambiente em torno de questdes socio-ambientais locais. Atua como profes-
sora do Instituto de Fisica da Universidade de Brasilia desde 1993 e mais
recentemente, na Pos - Graduacdo do Centro de Desenvolvimento Susten-
tavel na mesma instituicdo

Maria de Lourdes Spazziani - Biologa e Pedagoga, Mestre em Educacao
pela Faculdade de Educagao da UFRJ, Doutora em Educagao pela Faculdade
de Educacdo da UNICAMP, e Pés-doutoramento na ESALQ/USP. Docente
do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — Mestrado, do Centro Uni-
versitario Moura Lacerda de Ribeirdo Preto, SP,e do Curso de Pedagogia
da mesma Institui¢ao. Coordenadora do Ntcleo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo e Gestao Ambiental e do Grupo de Estudos e Pesquisas Interacoes
Sociais, Educagdo Ambiental e Escola cadastrado no CNPq. Membro da
RUPEA

Maria Rita Avanzi - E bidloga, fez doutorado e mestrado em Educagio
pela Faculdade de Educagao da USP. Atualmente reside em Barao Geraldo,
Campinas, e estd na coordenagdo de um curso de Tecnologia em Gestao
Ambiental na Universidade Sdo Marcos. Participa do Coletivo Educador
de Campinas e Regido, proposto pela Diretoria de Educagdo Ambiental,
Ministério do Meio Ambiente. Durante sua trajetoria profissional, desen-
volveu alguns projetos de educagdo em grupos de pesquisa-intervencao,
dentre eles o grupo Girafuld responsavel por um projeto de arte educacao
ambiental numa escola publica de Bardo Geraldo, o Respeitavel Publico, e
o grupo Tear, responsavel pelo desenvolvimento de trabalhos de pesquisa-
intervencdo em Educacdo Ambiental junto a comunidades residentes em
algumas Unidades de Conservacdo no Vale do Ribeira-SP. Este ultimo foi
desenvolvido junto ao Nucleo de Estudos e Pesquisa Ambientais — Nepam
-da UNICAMP, onde foi pesquisadora associada e atuou como editora as-
sistente da Revista Ambiente & Sociedade. Atuou também em projetos de
educacgdo ambiental em organiza¢des nao governamentais como Girasonhos,

Gaia e Cedap, no municipio de Campinas, e Instituto Paulo Freijre,

Marilia Freitas de Campos Tozoni-Reis - Pedagoga, professora do Depar-
tamento de Educacdo no Instituto de Biociéncias da UNESP-Botucatu desde
1994. Fez mestrado em Educagdao na UFSCar e doutorado em Educacao
na UNICAMP, defendendo tese sobre educacao ambiental. Foi professora
também do Departamento de Educagao da UEL em Londrina-PR. Trabalha
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em atividades de formagao de educadores ambientais no ensino de gradu-
acdo e pos graduacdo lato e strictu sensu, além de um curso a distancia em
Educacdo Ambiental. No Programa de Poés-graduagdo em Educagdo para
Ciéncia da UNESP-Bauru coordena o Grupo de Pesquisa em Educacdo
Ambiental. Apresenta e publica trabalhos de educagido ambiental em even-
tos e periodicos da area. Publicou o livro: Educacdo ambiental: natureza,
razdo e historia pela Editora Autores Associados em 2004. Faz parte do
grupo que esta construindo a RUPEA: rede universitaria de programas de
educacio ambiental

Marlene Fagundes Carvalho Gongalves - Pedagoga pela UFSCar, Mestre
em Educacdo pela FE-UNICAMP, Doutora em Educagdo pela FEUSP-SP.
Professora e Coordenadora do PPGE — Mestrado, do Centro Universitario
Moura Lacerda de Ribeirdo Preto, SP, Professora do Curso de Pedagogia
da mesma Instituicdo. Coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisa
Representagdo e Constitui¢do do Sujeito. Co-autora dos seguintes livros:
OLIVEIRA, Z.M.R. (org.) Educac¢do Infantil: Muitos Olhares, Ed. Cortez;
UTSUMI, M.C. (org.) Entrelagcando Saberes: contribuigdes para a forma-
¢do de professores e as praticas escolares, Ed. Insular; CASTRO, E.A. e
RAMOS-DE-OLIVEIRA, P. (org.) Educando para o pensar, Ed. Thomson
Pioneira e GONCALVES, M.F.C. (org.) Educac¢do escolar: Identidade e
Diversidade, Ed. Insular

Mauro Grun - Licenciado em Filosofia e Mestre em Educagao pela Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Recebeu o prémio
Jovem Pesquisador durante o IV Saldo de Iniciagdo Cientifica da UFRGS.
E Doutor em Educagdo Ambiental ¢ Etica Ambiental pela University of
Western Australia, com apoio do CNPq. E autor do livro Etica e Educagio
Ambiental: a conexdo necessaria (Editora Papirus, 2004, 8* ed.) e de varios
artigos, entre eles, Compreensao e Dominag¢ao: dois conceitos para trabalhar
em Educagdo Ambiental, In: TABLIEBER, J.E. e SILVEIRA, A. F. Pesquisa
em Educa¢do Ambiental: Pensamentos e Reflexoes de Pesquisadores em
Educacdo Ambiental, ¢ Gadamer and the Otherness of nature: elements
for environmental education. Human Studies: a journal for philosophy
and sociology. O autor ¢ membro atuante da Sociedade Internacional de
Filosofia Ambiental. Atualmente € professor do Mestrado em Educagdo da
Universidade Luterana do Brasil - ULBRA, onde leciona as disciplinas de
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Mauro Guimaraes - Nascido em Niteroi/RJ; Doutor em Ciéncias So-
ciais(2003/UFRRJ); Mestre em Educacdo (1996/UFF); Especialista em
Ciéncias Ambientais (1990/UFRRJ); Graduado em Geografia (UFRJ/1986).
Coordenador do Nucleo Multidisciplinar de Educacdo Ambiental da Uni-
versidade do Grande Rio (UNIGRANRIO); Pesquisador do Museu de
Astronomia e Ciéncias Afins (MAST/MCT); Autor de livros e artigos na
area, entre estes: “A Dimensao Ambiental na Educagao” e “A Formagao de
Educadores Ambientais” (Papirus); atualmente realiza consultoria na area e
¢ Professor Universitario, mas também tendo atuado no ensino fundamen-
tal e médio e da rede publica e privada. Facilitador da REBEA, REARJ ¢
integrante da RUPEA

Michéle Sato - Possui licenciatura em biologia, mestrado em filosofia e
doutorado em ciéncias. E lider do Grupo Pesquisador em Educagio Ambi-
ental (GPEA) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e € também
credenciada no Programa de P6s-Graduacdo em Ecologia da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar). Participa das redes de Educacdo Ambiental
(Educacdo Ambiental), tanto no cenario estadual, nacional ¢ internacional,
além de ser membro da Rede Brasileira de Justica Ambiental. E consultora
de diversos organismos e possui varias publicagdes, experiéncias e vivéncias
no campo da Educa¢do Ambiental

Moacir Gadotti - Licenciado em Pedagogia e em Filosofia, Doutor em
Ciéncias da Educacdo pela Universidade de Genebra ¢, atualmente, profes-
sor titular da Universidade de Sao Paulo e diretor do Instituto Paulo Freire.
Foi Chefe de Gabinete da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo
na gestdo de Paulo Freire. Tem um grande numero de livros publicados
onde desenvolve uma proposta educacional orientada pelo paradigma da
sustentabilidade. Entre os livros publicados por Moacir Gadotti, traduzidos
em diversas linguas, destacam-se: Historia das idéias pedagogicas, Peda-
gogia da Praxis, Paulo Freire: uma biobibliografia, Pedagogia da Terra,
Um legado de esperanga e Os Mestres de Rousseau. A educagdo contra a
educagdo (Paz e Terra, 1979), Convite a leitura de Paulo Freire (Scipione,
1988), Histéria das idéias pedagégicas (Atica, 1993), Pedagogia da praxis
(Cortez, 1994), Perspectivas atuais da educagdo (Artes Médicas, 2000),
Pedagogia da Terra (Peiropolis, 2000) e Os mestres de Rousseau (Cortez,
2004). Participou da Rio-92 (Conferéncia das Nagdes Unidas sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento), chamada de “Cuipula da Terra”, que elaborou
e aprovou a Agenda 21. No Férum Global-92, na mesma época, coordenou,
ao lado Moema Viezer, Fabio Cascino, Nilo Diniz e Marcos Sorrentino, a
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“Jornada Internacional de Educag¢do Ambiental” que elaborou o “Tratado
de Educagao Ambiental para Sociedades Sustentdveis e Responsabilidade
Global”

Moema Libera Viezzer - Brasileira, nascida em Caxias do Sul, € mestre em
Ciéncias Sociais, educadora especializada em Género e Meio Ambiente.
Conhecida internacionalmente por seu envolvimento nos movimentos de
mulheres e ambientalista, € autora e co-autora, organizadora de diversas
publicacgdes e materiais didaticos de apoio a acdo educativa, entre os quais
se destacam: “Se me deixam falar... Domitila - uma mulher das minas da
Bolivia” e o “Manual Latino-americano de Educagdo Ambiental”. Funda-
dora da Rede Mulher de Educagio que iniciou sua atuagdo em 1980, foi
também coordenadora de Programas de Educagdo Ambiental na CETESB,
no Conselho de Educagdo e Adultos para a América Latina e no Conselho
Internacional de Educacdo de Adultos. Atualmente reside em Toledo/ Parana
e dirige a MV-Consultoria de Educacdo em Género e Meio Ambiente,
prestando servigos a ONGs, Movimentos Sociais € Empresas publicas e
privadas, tendo seu foco principal de a¢do atual nos Programas da Itaipu
Binacional “Incentivando a Equidade de Género” e “Educa¢do Ambiental
para a Sustentabilidade na Bacia do Parana III” que integra o Programa
Cultivando Agua Boa e o Convénio da Itaipu Binacional com o Ministério
do Meio Ambiente sobre Municipios Educadores Sustentdveis e Forma-
¢do de Educadores Ambientais. O reconhecimento da atuagdo de Moema
em relagdo a busca de relagdes de equilibrio e harmonia entre mulheres e
homens e dos seres humanos com toda a Comunidade de Vida que habita
Gaia — nosso planeta terra, mereceu-lhe, entre outros, meng¢ao honrosa no
Premio Robby Kidd do Conselho Internacional de Educacdo de Adultos-
ICAE e no Premio Cidadania Mundial da Comunidade Bahai. Em 2005
foi indicada como uma das candidatas brasileiras para compor a Iniciativa
1.000 Mulheres Premio Nobel da Paz 2005

Omar Ardans - Licenciado em Psicologia pela Universidad de la Republica
(UDELAR), Uruguai. Mestre e Doutor em Psicologia Social pela PUCSP.
Pos-doutorado em Psicologia Social pela USP/FAPESP com estudo sobre
a obra de J. Habermas e suas eventuais contribuigdes para o conhecimento
das relagdes entre intervengdo psicossocial, identidade e esclarecimento
emancipatorio. Membro do Conselho Diretor e Vice-presidente (Sdo Paulo)
da Associacdo Brasileira de Psicologia Social (ABRAPSO) — Gestdes 1997-
2003. Membro da Comissao Editorial da revista Psicologia & Sociedade
(1996-2003). Pesquisador associado do Laboratério de Psicologia Socioam-
biental e Intervengdo (LAPSI) do Instituto de Psicologia da Universidade
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de Sdo Paulo (JPUSP)

Pedro Jacobi - Professor Titular da Faculdade de Educagao e do Programa
de Po6s- Graduagdo em Ciéncia Ambiental da Universidade de Sdo Paulo
(PROCAM-USP). Economista e socidlogo pela Universidade de Sao Paulo.
Mestre em Planejamento Urbano e Regional pela Harvard University, Doutor
em Sociologia pela USP e Livre Docente em Educag@o pela Universidade
de Sao Paulo. Coordenador do Doutorado do PROCAM-USP. Coordenador
conjunto do projeto Bacias Irmas que articula a formacao e capacitacdo de
atores locais para atuar nos comités de bacias hidrograficas em parceria USP/
InstitutoEcoar/Universidade de York(Canadd). Coordenador da equipe de
pesquisa PROCAM no Projeto Negowat que aborda a negociacao da gestao
da terra e da agua em bacias peri-urbanas da América Latina combinando
modelagem multi-agente e jogo de papéis. Coordenador de Projeto Alfa sobre
Governanga da Agua (2005-2008) integrado por universidades e centros de

pesquisa do Brasil, Chile, Bolivia, Franga, Inglaterra e Holanda,

Rachel Trajber - Doutora em Antropologia pela Purdue University, EUA.
Atualmente estou Coordenadora Geral de Educacdo Ambiental do Ministério
da Educacao-MEC. Em 2003, coordenei a Conferéncia Nacional do Meio
Ambiente em suas duas versdes: adultos e infanto-juvenil, no Ministério
do Meio Ambiente-MMA. Dirigi uma pequena empresa de consultoria
Imagens Educacdo e fui uma das fundadoras e membro do Conselho do
Instituto Ecoar para a Cidadania. Trabalhei em programas de Responsabili-
dade Social Empresarial com os projetos Estaddo na Escola e Consulado da
Mulher/Multibras. Lecionei “A midia como fonte de pesquisa na educagao”,

. P )

Sandro Tonso - Arquiteto formado pela USP em 1986; Especializado em
Ecologia Humana pela Universita di Padova (Italia), entre 1990/91; Mestre
em Administracao e Politica de Recursos Minerais pela UNICAMP (Uni-
versidade Estadual de Campinas), entre 1992/94. Doutor em Ciéncias entre
1995/2000, também pela UNICAMP. Docente do CESET — Centro Superior
de Educacio Tecnologica da UNICAMP das disciplinas: “Etica e Educagéo
Ambiental”, “Geologia Ambiental”, “Ecologia aplicada ao Saneamento” e
“Planejamento Ambiental” desde 1998, orientando pesquisa em Educagdo
Socioambiental. E autor de artigos sobre educagio e impactos ambientais,
¢ co-autor de 2 livros e 1 capitulo de livro sobre planejamento ambiental,
membro do Grupo Gestor da Rede Paulista de Educacdo Ambiental (RE-

PEA), Coordenador de projetos de acdo educativa socioambiental,
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Sérgio Barreira F. Tavolaro - Bacharel em Ciéncias Sociais ¢ Mestre em
Sociologia pelo Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da UNICAMP.
Bolsista do Programa de Formagao de Quadros do CEBRAP (1997-1999)
e Pesquisador-visitante na University of Texas at Austin - Brazil Center
(1997). Fellow no Transregional Center for Democratic Studies - New
School for Social Research (2000). Doutor em Sociologia pela New School
for Social Research. Autor do livio MOVIMENTO AMBIENTALISTA E
MODERNIDADE: SOCIABILIDADE, RISCO E MORAL. Sao Paulo:
Editora Annablume, 2001

Ténia Pacheco - Jornalista (PUC-RJ), mestre em Educagao (IESAE-FGV)
¢ doutora em Historia (UFF).Consultora do projeto Brasil Sustentavel e
Democratico/Fase.- Publicagdes recentes (2002-2005): a.. “O Teatro e o
Poder”. In: NOVAES, Adauto (org). Anos 70: Ainda sob a tempestade. Rio
de Janeiro: Aeroplano Editora, 2005; b.. “Apresentagdo” e “Linha de Dig-
nidade: unindo a sustentabilidade e a cidadania”. In: (org). Linha
de Dignidade: construindo a sustentabilidade e a cidadania. Rio de Janeiro:
HBS/BSD, 2005; c.. “Desenvolvimento sustentavel, solidariedade e democ-
racia”. Revista Caritas, Brasilia, ano 25, n° 75, p.33, out.2004; d.. Sustent-
abilidade, meio ambiente e democracia no III FSM: visdes e concepgdes. Rio
de Janeiro: FBOMS/BSD, 2004; e.. “A adgua no III Forum Social Mundial:
sérias preocupagdes, muitos protestos e poucas alternativas”. Proposta, Rio
de Janeiro, n.99, p.66-77, dez-fev 2003-2004; f.. Atividades autogeridas:
ariqueza da sociedade planetaria num caleidoscopio multicolorido. Rio de
Janeiro: Ibase, 2003. Volume 3 da Cole¢ao Forum Social Mundial 2003; g..
“Linea de Dignidad: camino hacia la ciudadania planetaria”. In: Linea de
Dignidad: desafios sociales para la sustentabilidad. Chile: Cono Sur Sus-
tentable/HBS, 2002; h.. “Brasil Sustentable y Democratico”. In: Cono Sur
Sustentable: aporte cuidadano a la construccion de sociedades sustentables.
Chile: Cono Sur Sustentable/HBS, 2002; 1i.. “Sustainable and Democratic
Brazil”. In: Sustainable Southern Cone Program. Chile: Cono Sur Sustent-
able/HBS, 2002; j.. “Linha de Dignidade: caminho para a cidadania plan-
JORIRT I . B l E': ji Iama]']:a n (2] p 22_85 ch_f:ex zs’”l_z
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“A DOACAQ DE TEMPQ, DE ATENCAQ E DE CUIDADQ DADA PQOR
CADA UM DOS PARTICIPANTES ENVOLVIDOS NA PRODUCAQ DESTE
LIVRO VOLTADO A FORMACAQ PESSOAL DO EDUCADOR
AMBIENTAL. TEM RPELACAQO COM QS CONCEITOS DE “DADIVA” E DE
“ALIANCA" DO ANTROPOLOGO MARCEL MAUSS. PARA ELE. A
DADIVA E VISITA. FESTA., COMUNHAQO., ESMOLA. HERANCA.
TRIBUTOS. E O ENTENDIMENTO DA VIDA COMQ UM CONTINUQ
DAR-E-RPECEBER NAQO-MERCANTIL E QUE LHE DA SENTIDO. PARA
MAUSS, Al RESIDE A FELICIDADE HUMANA. SIM, PORQUE ©OS
TEXTOS AQUI PEUNIDOS SAQ VERDADEIRAS DADIVAS. ATQOS
HUMANQS GENERPOSOS QUE VISAM NADA MAIS QUE UMA ALIANCA
DOS AUTORES COM O MAIOR NUMERC POSSIVEL DE EDUCADORES
AMBIENTAIS, E DESSES COM QUTROS CIDADAQS: POIS A DADIVA
DESTES TEXTOS NAQ COBRA A RECIPROCIDADE AQ AUTOR. AINDA
QUE A DADIVA DOS AUTORES DEVA SIM IMPLICAR NA MESMA
POSTURA DOS LEITORPES. SE A DADIVA E UM CONCEITO QUE
TENTA NOS COLOCAR NUM FLUXO DE DAR-E-RPECEBER QUAL
SERIA O PRGXIMO ATO? ESTA RPESPOSTA E SUA, E UMA RPESPOSTA
FUNDADA ETICAMENTE. O CONVITE ESTA FEITQO PARA QUE. NA
SUA TRILHA PESSOAL. A DADIVA ESTEJA SEMPRE PRESENTE"
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