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RESUMO

O DESENVOLVIMENTO DA EDUCAQAONAMBIENTAL POPULAR: REFLEXOES
SOBRE A ECOFORMACAO DE PROFESSORES

AUTOR: BRUNO MONTEZANO RAMOS
ORIENTADOR: VALDO HERMES DE LIMA BARCELOS

Esta pesquisa, apresentada como Dissertacdo de Mestrado em Educacédo, na Linha
Formacgé&o Saberes e Desenvolvimento Profissional (PPGE-UFSM) busca construir tessituras
sobre o desenvolvimento sustentavel e a preservacdo do ambiente. Em particular, entretecer
uma educacao sustentavel que se desdobre por inquietudes que retomam questdes politicas,
sociais e ideologicas em um cenario de depredacgéo. Pelo panorama desse ensaio teorico, a
educacdo é percebida como pratica humanistica e apresenta um valor antropolégico que
emerge da natureza inconclusa do ser, pois ha necessidade de ampliar a compreensdo do
gue se vé, o mundo. Esse trabalho, propde ao leitor possiveis caminhos para tentar
ressignificar a educacdo ambiental e os processos de Formacao de Professores, a partir do
repensar socioambiental. Seus tépicos perpassam por uma analise critica em funcédo da
Educacao Ambiental Popular e da Ecologia Urbana, ainda que investiga as matrizes filosoéficas
dessa educagdo que corroboram com as emergéncias sociais em uma perspectiva
intercultural. Como marco metodoldgico, criaram-se entrelagos dos referenciais tedricos
preponderantes, que permitiram através da reviséo literaria, delinear a pesquisa sob o prisma
gualitativo. A metodologia da pesquisa percorre um caminho que emerge da postura
fenomenoldgica (HEIDEGGER, 2006; FREIRE, 1981) para se desenrolar na proposta
dialogica de Freire (2003). Esse ensaio articula a educacgéo, a sociedade e o ambiente no
contexto brasileiro, em direcdo a uma nova praxis educativa, condizente com o novo milénio:
a Ecopedagogia. Por fim, da condi¢bes para repensar a existéncia do ser em si e no mundo
e reconhecer que somos o todo e ndo parte. Frente a isso, essa dissertacédo tenta evidenciar
os saberes e os desafios do educador ao correlacionar a ecologia de saberes (SANTOS,
2007) com a ecoformacgéo (PINEAU, 2003) assentada no didlogo e na autonomia, a fim de
construir o conhecimento por uma educacao emancipatoria.

Palavras-chave: Educagdo Ambiental. Ecopedagogia. Ecoformacéo. Intercultura.






ABSTRACT

THE DEVELOPMENT OF POPULAR ENVIRONMENTAL EDUCATION:
REFLECTIONS ON TEACHER ECOFORMATION

AUTOR: BRUNO MONTEZANO RAMOS
ADVISOR: VALDO HERMES DE LIMA BARCELOS

This research, presented as Master's Dissertation in Education, in the Knowledge and
Professional Development Line (PPGE-UFSM) seeks to construct tessituras about sustainable
development and preservation of the environment. In particular, weaving together a
sustainable education that is unfolded by concerns that take up political, social and ideological
issues in a scenario of depredation. From the panorama of this theoretical essay, education is
perceived as humanistic practice and presents an anthropological value that emerges from the
unfinished nature of being, since there is a need to broaden the understanding of what is seen,
the world. This paper proposes to the reader possible ways to try to re-signify the
environmental education and the processes of Teacher Training, starting from the social-
environmental rethinking. Its topics are based on a critical analysis of Popular Environmental
Education and Urban Ecology, although it investigates the philosophical matrices of this
education that corroborate with social emergencies in an intercultural perspective. As a
methodological framework, interlocking of the preponderant theoretical frameworks was
created, which allowed, through literary review, to delineate research under the qualitative
prism. The research methodology follows a path that emerges from the phenomenological
posture (Heidegger, 2006; Freire, 1981) to unfold in the dialogical proposal that Freire (2003)
approaches in his pedagogy. This essay articulates education, society and the environment in
the Brazilian context, towards a new educational praxis, in keeping with the new millennium:
the Ecopedagogy. Finally, it gives conditions to rethink the existence of being in itself and in
the world and to recognize that we are the whole and not part. In the face of this, this
dissertation attempts to highlight the knowledge and challenges of the educator in correlating
the ecology of knowledge (SANTOS, 2007) with ecoformation (PINEAU, 2003), based on
dialogue and autonomy, in order to build knowledge through an education emancipatory.

Keywords: Environmental Education. Ecopedagogy. Ecoformation. Intercultural.
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APRESENTACAO

Essa dissertagao foi organizada em cinco partes: minhas vivéncias, trés
capitulos e um tépico com ultimas consideracdes. Na totalidade, estdo baseados
em constantes reflexdes das leituras que permearam minha trajetéria até aqui. Por
minhas vivéncias se construiram os problemas, os objetivos e a metodologia dessa
pesquisa.

Dessa maneira, os trés capitulos dessa dissertacdo, pretendem dispor aos
leitores um percurso de conexdes criticas em funcéo do tema. No primeiro capitulo,
tentou-se expor algumas evidéncias sociopoliticas, culturais e filoséficas em funcéo
das crises ecologica e civilizacional que repercutem na América Latina, em especial
no Brasil, a partir do reconhecimento histérico da EA. Com isso, abriu-se espaco para
se pensar a EAP no Cenério Brasileiro, ao identificar a escola como um territério para
dar novos sentidos a vida.

Na soma, investigou-se as dimensfes politicas e pedagodgicas das ultimas
décadas, ainda, foi evidenciada a valorizacdo de diferentes maneiras de pensar a
aprendizagem na defesa de constituir um olhar critico sobre o contexto real da
educacdo e de ideologias que partam das demandas das classes populares. Em
conclusédo desse capitulo, foi grifada a importancia de repensar o existir e o intervir de
cada ser humano atuante do meio social e constituinte do meio natural por tua
totalidade.

No segundo capitulo, empenhou-se a transcrever e entrelacar os dialogos
epistémicos na ideia de criar possiveis caminhos para se conviver com 0s riscos da
sociedade moderna, ao invés de extingui-los. Essa nova perspectiva, se fez complexa
na associacdo das teorias ecopedagdgicas e seus elementos constituintes com a
dindmica global, em prol da sustentabilidade e da ressignificacdo da EAP.

Ainda, por meio da ecologia de saberes, o capitulo pretendeu expressar o
choque heterogéneo dos seres humanos em sua integridade total com o universo. Por
fim, consistiu em evidenciar a epistemologia dos saberes por um viés cognitivo e
comportamental, que deu forca e mostrou alguns fundamentos iniciais para que se
repense a formacgéao, a docéncia em si e o papel do educador contemporaneo.

O terceiro capitulo, foi construido pela exploracao, conflitiva, necessaria para
a compreensao dos contextos educativos e dos processos formativos de professores.

Foram tecidas leituras com a finalidade de “encharcar” o cenério educacional por



perspectivas interculturais e descobrir a ecoformagdo como uma maneira de
ressignificar a concep¢do do educador em fungdo das suas praticas e da escola
publica como um espaco de possiblidades. Articulou-se os saberes dos professores
aos desafios de educar, com o propoésito de dar novo sentido a educacdo e seus
elementos de estrutura, gestédo e formacao, para a vida cotidiana.

Apdés os trés capitulos, consinto nas udltimas reflexdes, algumas
consideracdes na condicdo de que os didlogos retomem o proposito desse ensaio
tedrico ao tentar deixar translucido os sentidos e as significacdes, ao pensar e agir por
uma visdo da EAP, através da ecopedagogia como uma forma de potencializar os
estudos e pesquisas sobre ecoformacdo de professores. Assumiu-se dimensdes
histéricas, conflitivas e dinamicas em funcado da transformac¢éo do conhecimento e da
emancipacao social, no contexto real em que se vive.

Pela amplitude e complexidade proporcionados ao tema, expus, sem pretensao
de esgotamento, alguns pensamentos para engendrar que de forma alguma se tem a
pretensdo de esgota-lo. Por fim, consisto em declara-los: essa dissertacdo como
didlogo; uma proposta do novo pensar que se realiza em funcdo do pensar no
novo; o ato de conhecer; visdo enquanto educador; o renascimento educativo
gue se propde; uma ecoeducacdo ainda permanece em seu estado de
dorméncia.

Por isso, como pesquisador e autor desse trabalho, expecto que por essa
leitura as pessoas alimentem a vontade de compreender a importancia de uma
educacéo viva incorporada por praxis libertadoras. E que vivam a essencialidade das

transformacdes em si proprias, firmadas na autonomia e nos sentimentos.
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1 PARTICULARIDADES DE UMA HISTORIA DE VIDA E OS ENTRELACOS COM
A PESQUISA

Exponho, de modo sucinto, alguns tdpicos imprescindiveis sobre minha
trajetéria de vida, os quais orientaram o meu caminho e que ao mesmo tempo
justificaram minha pesquisa no ambito educacional. Na sequéncia, trago o
conhecimento que se contrdi e se transforma durante este processo, que esta sendo
fundamental para a aprendizagem nas Ciéncias Sociais e Humanas.

Neste inicio, recordo-me de alguns momentos que retratam diferentes etapas
da minha histéria. Por crescer em um bairro periférico da cidade de Rosario do Sul-
RS, onde o habito de estudar ndo se fazia presente, atualmente compreendo essa
fatalidade pelas deficiéncias nos sistemas politico, econdmico e cultural, sempre fui
estimulado pelos meus pais, mesmo com dificuldades, a prosseguir minha jornada
estudantil.

Proveniente de pai servidor publico da Brigada Militar e produtor rural e de méae
doméstica, fui criado com muitas dificuldades, mas essas nunca foram alimentadas
pela minha familia, que me ensinaram sempre a sonhar e almejar uma vida digna.
Minhas vivéncias, desde a infancia na década de 90, continuamente, despertaram-me
guestionamentos sobre os problemas econdmicos e sociais, nos quais somente na
adolescéncia consegui incorporar o sentido politico ao relacionar os momentos
dificultosos que vivi junto a minha familia com as reformas neoliberais que vinham
acontecendo na época.

Na escola, desde os anos iniciais participei de atividades em prol da arte e do
coletivo. Na pré-escola, era membro do coral e contribuia para a organiza¢ao do grupo
junto aos colegas. No Ensino Fundamental | e IlI, fui estudante de um Instituto de
Educacao, localizado préximo a minha residéncia, que contemplava o Curso Normal,
em funcado disso haviam muitas atividades culturais e projetos sociais desenvolvidos
pelas alunas do magisteério.

No decorrer, integrei o grémio estudantil e era um dos coordenadores
responsaveis do grupo de danga escolar. Além disso, durante esse caminho sempre
me interessei pelas atividades realizadas nas disciplinas de Ciéncias. Hoje, considero-
me privilegiado, porque naquela década mesmo havendo bruscas reformas
educacionais elaboradas pela CEPAL (Comissdo Econdmica para a América Latina e

o Caribe) e pela UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
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Ciéncia e a Cultura), trago como experiéncia o ato de observar, investigar e refletir
sempre em busca do saber coletivo.

Na época, a educacdo ganhava caracteristicas empresariais que visavam o
individualismo e a competicdo como aspectos fundamentais para um processo de
educacéo tecnologica. Lembro-me que nos anos finais do Ensino Fundamental, cursei
trés disciplinas de técnicas: comerciais, industriais e informéticas. Em tal caso, o gosto
pela Biologia s6 foi descoberto através dos esforcos propostos pelas minhas
educadoras de Ciéncias.

Esses esforgos, sdo relembrados hoje quando leio os escritos da Pedagogia de

Paulo Freire (1987), que traz em sua Obra Pedagogia do Oprimido,

A educacéo como prética da liberdade, ao contrario naquela que € pratica da
dominacgéo, implica na nega¢édo do homem abstrato, isolado, solto, desligado
do mundo, assim também na negacdo do mundo como uma realidade
ausente dos homens. A reflexdo que propde, por ser auténtica, ndo é sobre
este homem abstragdo nem sobre este mundo sem homem, mas sobre 0s
homens em suas relagdes com o mundo. Relagbes em que consciéncia e
mundo se dao simultaneamente. Ndo ha uma consciéncia antes e um mundo
depois e vice-versa (FREIRE, 1987, p. 40).

Por isso, as concepc¢Bes da educacdo bancaria, dominadora, em oposi¢cao a
uma pratica problematizadora, libertadora se utiliza da reflexdo como uma das
ferramentas essenciais para 0s processos educacionais. Como educador, acredito na
importancia de desenvolver uma educac¢do pautada nas vivéncias cotidianas, no
dialogo, na investigacao e na problematizacdo do ambiente que nos cercam.

Em grande parte da infancia vivi no meio rural, isso despertou-me a curiosidade
em descobrir como a dindmica do planeta funcionava, bem como quais processos
estavam envolvidos para a formacéo do ser vivo. Além do mais, lembro que no Ensino
Fundamental Il nas aulas de Matematica, apos os estudos sobre o Teorema de
Pitagoras, juntamente com meus colegas, decidimos apresentar uma maquete na feira
de Ciéncias da escola.

A ideia da construcdo da maquete para explicar um conceito matematico,
surgiu pelo dialogo estabelecido entre meus colegas e eu. As professoras de Ciéncias
e de Matematica orientaram o trabalho, isso intensificou meu interesse pelos estudos
de Ciéncias. A apresentacdo do trabalho foi respaldada pela contextualizacdo da
histéria real de um pesquisador ambiental, retirada da manchete de um jornal da

cidade.
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O assunto da manchete, trazia informacdes referentes a um ambientalista que
atravessava de barco o Rio Santa Maria (rio que banha o municipio de Rosario do
Sul-RS). Ele tinha como propdésito estudar o desmatamento da mata ciliar (vegetagéo
gue predomina as margens do rio e que deve ser protegida por lei) e por consequéncia
os efeitos do seu assoreamento (processo natural, mas que é acelerado pela acéo
antrépica, que consiste no acumulo de sedimentos no fundo do rio e dificulta o
escoamento das aguas e a navegabilidade).

Brevemente, relembro das informacfes, do conceito do Teorema de Pitagoras
e da pergunta elaborada pela professora de Matematica. O barco possuia velocidade
propria e especifica em relacdo a 4gua e a largura do rio também possuia valor
determinado. O ponto de chegada, no qual era o destino final do barco na margem do
rio, foi tracado de dois modos: perpendicular e diagonal em relacéo ao eixo do barco.
Os pontos eram distantes, com valores mencionados em metros.

A definigdo do Teorema de Pitagoras consiste “em qualquer triangulo retangulo,
a area do quadrado cujo lado é a hipotenusa € igual a soma das areas dos quadrados
gue tém como lados cada um dos catetos”. Perante as informacfes expostas, com o
auxilio das professoras e do livro didatico formulamos um questionamento que
indagava sobre a aplicacdo do conceito do teorema: “Qual a diferenca do trajeto (em
metros) se o barco atravessar na perpendicular ou na diagonal em dire¢cdo a margem
do rio? Levando em consideracdo que seu eixo se mantém em linha reta em direcéo
a margem do rio”.

Assim, sabendo o0 conceito teérico e a aplicacdo da formula matemética do
Teorema, concluimos que o barco percorrera a mesma distancia se atravessar o rio
de modo perpendicular ou na diagonal. O desenvolvimento desse projeto contribuiu
para a composicdo da minha identidade profissional enquanto professor, e para
conduta social que pratico atualmente.

O estudo explicado pelo meu grupo para as demais pessoas da comunidade
escolar, alimentaram o meu desejo sobre a investigacdo de problemas e me
habituaram a uma pratica que pouco me chamava a atencao: a leitura. A partir disso,
comecei a ler mais sobre as tematicas de Ciéncias, que muitas vezes eram
interdisciplinares, e por consequéncia senti por necessidade partilhar e expressar dos

novos conhecimentos adquiridos.
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Traco aqui meu perfil critico, ativo, ansioso e empolgado no qual muitos
professores chamavam de hiperativo. Mas o que pretendo objetivar contando essa
histéria? Quero demonstrar com esse exemplo a importancia de o educador
compreender o processo de ensino aprendizagem e reconhecer que a construcao do
conhecimento estéa relacionada com os mecanismos biolégicos do ser humano.

Em outras palavras, quero dizer que cada ser desenvolve e potencializa a
producdo do proprio conhecimento por meio da maturidade individual. Contudo, os
espacos educacionais devem influenciar nesse processo, aliando o exercicio da
educacdo coletiva aos conteudos que devem ser incorporados as vivéncias do
cotidiano. Assim como na minha historia, € preciso que o professor assuma papel de
facilitador desse processo e que estimule o dialogo coletivo.

Para concluir meu pensamento em relacdo a essa memoria, faco alusao a
relevancia da Teoria do Construtivismo no ensino de Ciéncias pelas contribuicdes de
Fernando Becker (2001) no Livro Educacédo e Construcdo do Conhecimento. Na
tentativa de elucidar os pesquisadores do campo educacional, baseia-se suas
explicacdes nos estudos de Jean Piajet (1974) e Paulo Freire (1987). De acordo com
Becker (2001, p. 73),

Entendemos que construtivismo na educacédo podera ser a forma teérica e
ampla de relna as varias tendéncias atuais do pensamento educacional.
Tendéncias que tm em comum a insatisfagdo com um sistema educacional
que teima (ideologia) em continuar essa forma particular de transmisséo que
é a escola, que consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja
esta pronto, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a partir da realidade
vivida por alunos e professores, isto €, pela sociedade — a proxima e, aos
poucos, as distantes. A educacdo deve ser um processo de construcdo de
conhecimento ao qual acorrem, em condicdo de complementaridade, por um
lado, os alunos e professores e, por outro, 0s problemas sociais atuais e o
conhecimento ja construido (“acervo cultural da humanidade”).

A vista dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos, bem como dos processos
gue ocorrem em sala de aula na busca de um ensino construtivista, é inescusavel
fomentar os educandos a pensar criticamente sobre as suas convic¢cdes em face do
conhecimento aplicado, a fim de exercitar o poder reflexivo sobre a resolucdo de
problemas. Acredito que no exemplo da pratica citada, em situacdes que exploram o
cognitivo, devem haver o rompimento das barreiras do ensino tradicional que ao trazer

ideias espontaneas dos educandos pruma para um ensino construtivista.
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Seguindo minha histéria, reporto nessa apresentacdo algumas lembrancas
enquanto fui estudante do ensino médio. Neste periodo, ingressei em outra escola,
localizada na regido central da cidade, portanto, vivi experiéncias de uma outra
realidade escolar. Diferentemente do que eu estava acostumado, me deparei com
dificuldades ao interagir com meus colegas e professores.

O ser critico, ativo e agitado, defronte a um novo ambiente escolar, sofria com
muitos anseios por estar em sua fase adolescente. As turmas da escola eram maiores,
dessa maneira, ja haviam sido formados os diferentes grupos sociais na hora do tao
esperado “recreio” e os professores, por estarem sobrecarregados de trabalho, tinham
pouca sensibilidade ao tratar os educandos. Obviamente, no transcorrer dos trés anos
do Ensino Médio, passei por transformacdes, baseadas nas novas experiéncias que
obtive. Conquistei novos amigos, participei de varios eventos socioculturais
estudantis, obtendo assim, minhas primeiras aulas de canto e de violao.

Reconstrui e agreguei saberes sobre as Ciéncias da Natureza, corroborando
minha paixao por essa area do conhecimento e dentre os amigos que adquiri neste
periodo, muitos seguiram seus caminhos e naturalmente foram se perdendo os
contatos. Em controvérsia, alego que outros foram fundamentais e muitas vezes
serviram de inspiracdo para que se mantivesse uma conduta ética, intermediada por
principios e valores morais, que contribuiram com o melhor convivio em sociedade.

Rememoro que em um dos intervalos da escola, estava lanchando com alguns
colegas e voluntariamente joguei uma embalagem ao chao. Distraido pelos demais
colegas, acabei ndo dando importancia para a acdo executada e pensei “apds o
recreio, algum agente ambiental ir4 recolher o material jogado na frente da escola”.
Neste exato momento, recebi como sugestao para que juntasse aquela embalagem e
descartasse no local adequado.

Como tipico adolescente, mesmo obtendo conhecimento teérico sobre as
pautas relacionadas ao meio ambiente (MA) e coletividade, me neguei a seguir o
conselho. Ao findar o periodo de intervalo, novamente fui repreendido e expressei
vergonha pelo ato, o que me levou a juntar o material que estava jogado no ambiente.
Refleti dias sobre o ocorrido e compreendi que o poder de reflexdo dado as pessoas
permite que noés como cidaddos facamos escolhas. O resultado dessas,
comprometem diretamente a relacdo ser humano-ambiente e seus impactos

socioambientais.
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Por intermédio do relato, percebi que as obtencbes de atitudes ecologicas
sustentveis se desenvolvem como um processo que consiste em caminhos entre o
pensar e 0 agir. Esse exercicio implica na formacéo do sujeito e no comportamento
do cidaddo para com a sociedade. Isso posto, interligo minhas palavras as
consideracdes de Heloisa Penteado (2010), que em seu livio Meio Ambiente e
Formacéo de Professores, assume sua preocupacao com as questdes ambientais e
COmo as criangas, os jovens e 0s professores as entendem.

Ainda, discute a pratica e a funcéo dos professores como ecologistas a partir
das Ciéncias Sociais, bem como os desafios que a escola possui ao influenciar nos

comportamentos e acdes em defesa do ambiente. Conforme Penteado (2010, p. 58),

Uma coisa é ler e aprender os direitos e deveres definidos em uma
Constituicdo, outra coisa é descobrir com as pessoas como estdo lidando
com estes direitos e deveres, na sua vida cotidiana e com que resultados.
Descobrir com as pessoas significa entrar em relagcdo com elas, desenvolver
comportamentos em relacdo a elas, com esta finalidade, isto é, ter uma
experiéncia de participacdo social organizada especificamente para obtengéo
de determinado fim. Uma coisa € ler sobre o meu meio ambiente e ficar
informado sobre ele, outra € observar diretamente o meu meio ambiente,
entrar em contato direto com os diferentes grupos sociais que o compdem,
observar como as relages sociais permeiam o meio ambiente e o exploram,
coletar junto as pessoas informag8es sobre as relagbes que mantém com o
meio ambiente em que vivem, enfim, apreender com a sociedade lida com
ele. Agir assim € experimentar comportamentos sociais em relagcdo ao meu
meio ambiente que permitem constatar suas caracteristicas e as reacdes dele
a nossa atuacao. Sabemos que “aprende-se a participar, participando.

O Ensino Médio foi fundamental para a construcdo da minha identidade
pessoal. Nessa fase, atentei sobre qual seria o0 meu papel na sociedade, mesmo
sabendo que ninguém nasce pronto e que a evolucdo é condicionada pelo meio em
gue vivemos, voltei a ser uma pessoa critica que ndo se conformava com o0s
problemas mundiais dos anos 2000.

Associo essa experiéncia do Ensino Médio com a definicdo de educacao
ambiental (EA), aludida no artigo de Pedro Jacobi, intitulado: Educacdo Ambiental,
Cidadania e Sustentabilidade. Para Jacobi (2003), trata-se de um aprendizado social,
baseado no didlogo e na interacdo em constante processo de recriagcdo e
reinterpretacdo de informacgodes, conceitos e significados, que podem se originar do
aprendizado em sala de aula ou da experiéncia pessoal do educando.

Adentrando o século XXI, nés fomos fadados a incorporacéo tecnologica,

obtendo rapidamente acesso a informacao, isso possibilitou um amplo conhecimento
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sobre as diferentes perturbacdes ambientais do planeta. Destarte, comecei a entender
a geopolitica por meio dos acontecimentos estampados nos jornais, nas revistas, nos
noticiarios e nas midias enquanto estudava para o tdo famoso vestibular, mesmo sem
saber concretamente a qual profissao escolher.

Essas reminiscéncias, me permitem refletir sobre a pratica docente. Por essa
razdo, acredito que explorar aspectos psicoldgicos, sécio historicos e afetivos, sejam
importantes para que o professor defenda a presenca da educacao popular (EP) e do
didlogo na relacdo professor-educando. S6 assim, nds professores, contribuiremos
para a construcdo de um ensino consolidado na democracia e ha preocupacado com o
MA em defesa de uma prética social funcional.

Diante disso, meu pensamento vai ao encontro a carta que Paulo Freire (1997)
criou para os professores. Cito um trecho retirado do livro Professora sim, tia néo:
cartas a quem ousa ensinar, onde Freire (1997) argumenta sobre as questfes que
influenciam na formac&o escolar popular e democrética. A criacdo da carta no ano de
1993, retoma alguns problemas que se agravaram ao longo da década e que

persistem até os dias atuais do século XXI.

O aprendizado do ensinante ao ensinar ndo se da necessariamente atraves
da retificagdo que o aprendiz Ihe faga de erros cometidos. O aprendizado do
ensinante ao ensinar se verifica a medida em que o ensinante, humilde,
aberto, se ache permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-se
em suas posic¢des; em que procura envolver-se com a curiosidade dos alunos
e dos diferentes caminhos e veredas, que ela os faz percorrer. Alguns desses
caminhos e algumas dessas veredas, que a curiosidade as vezes quase
virgem dos alunos percorre, estdo gravidas de sugestfes, de perguntas que
nao foram percebidas antes pelo ensinante. Mas agora, ao ensinar, ndo como
um burocrata da mente, mas reconstruindo os caminhos de sua
curiosidade — razao por que seu corpo consciente, sensivel, emocionado, se
abre as adivinhag8es dos alunos, a sua ingenuidade e a sua criatividade — o
ensinante que assim atua tem, no seu ensinar, um momento rico de seu
aprender. O ensinante aprende primeiro a ensinar mas aprende a ensinar ao
ensinar algo que é reaprendido por estar sendo ensinado” (FREIRE, 1997, p.
19)

Vale salientar, que sou fruto da Educacgédo Publica que abrange pessoas de
diferentes classes sociais. Desse modo, por meio dessas vivéncias escolares fui
percebendo que as transformacfes socioambientais s6é ocorrem quando ha
envolvimento, comprometimento e sensibilidade de toda comunidade escolar.

Na adolescéncia, por ja construir um pensamento critico sobre as diversas

polémicas do século, aventurei-me em uma vaga para ingressar na Universidade.
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Nesse periodo conturbado, repleto de medos e duvidas, atingi como resultado, o
amadurecimento para tomar decisoes.

Uma delas ocorreu ao ingressar no curso pré-vestibular, o que me levou a
residir no municipio de Santa Maria-RS. Por se tratar da conhecida “cidade cultura”,
Santa Maria me proporcionou 0 maior contato com a arte, cantei pela primeira vez em
bares da cidade. Ainda, passei por diversas dificuldades financeiras e de
aprendizagem. Partilhei residéncia com muitas pessoas e as aulas do curso pré-
vestibular eram cansativas, pois predominava o ensino conteudista.

Por outro lado, os professores eram dinamicos e afaveis e a turma que
frequentei possuia em cerca de 130 estudantes. A sala de aula era regada de pessoas
concentradas e competitivas. Com o passar do ano percebi o contraste existente entre
0s cenarios que habitei, pareciam dois mundos paralelos: a cidade e a sala de aula
do cursinho. Uma embebida de arte e vida e a outra emanada com determinacgéo e
ambicgéao.

Desse jeito, entendi que aquela etapa era necesséria para que viesse a tona a
gual profissdo escolher. Saliento, que nunca reputei a carreira profissional por status
social, mas como um oficio de satisfacdo pessoal. Embora, reconheca que a profisséo
contribua para a propria definicdo do individuo ao ser visto como cidadao,
ingenuamente, nunca quis ser rotulado e muito menos estigmatizado pelos grupos
sociais quando a definisse. Compreendé-la como somente uma das dimensdes que
integram o ser, possibilita o exiguo das dificuldades existentes nos relacionamentos
sociais e na comunicacgao entre os profissionais das areas do conhecimento.

Devemos entender que por trds de qualquer categorizacdo imposta ao
individuo, ha predominéncia de um cidadao essencialmente emocional, que carrega
experiéncias préprias, que tem o direito de expressar suas opinidées sem ser reprimido
e lutar pelas melhorias da sua classe. De modo transcendental, faz-se necessario aos
profissionais o entendimento sobre qual é o papel individual que se desempenha na
sociedade e como o reflexo da sua profisséao relativiza a “performance” sociedade-
cultura-natureza.

Desde entdo, analisei as mais diversas profissdes e depreendi que o amor
pelas Ciéncias Biologicas permanecia desde a meninice. Motivado, ingressei no Curso
de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA, vindo a domiciliar no municipio de Sao Gabriel-RS.
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Nos primeiros semestres da graduacdo comecei as atividades de iniciacdo
cientifica no Laboratério de Estudos em Biodiversidade Pampiana — LEBIP, deparei-
me com o fascinante mundo dos insetos e construi minha trajetéria académica com
base nos estudos ambientais. Desenvolvi pesquisas na area da entomologia, mais
especificamente, a sistematica e a ecologia de insetos aquaticos (bioindicadores
ambientais).

Participei de variados eventos, inclusive, de um Curso de Verdo em
Entomologia promovido pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto da Universidade de S&do Paulo (FFCLRP). Nesse curso, convivi com pessoas
de diferentes regies do pais e muitos estrangeiros. Inferi que mesmo efluindo da
metade Sul do Estado do Rio Grande do Sul e sendo académico de uma Universidade
nova, que fez parte do programa de expansao das universidades federais no Brasil, a
formacao decorrente era muito qualificada.

Os debates e as discussbes com os diferentes profissionais da area de
Entomologia foram pecas-chave para que ap0s o curso, a partir da autorreflexao,
minhas preocupacodes cientificas transitassem pela area das Ciéncias Sociais e
Humanas. Certifiguei-me naquele evento, que meus pensamentos sobrepujavam um
posicionamento apenas técnico e se direcionavam para referenciais esmerados em
aspectos socioambientais.

Desde aquele momento, empenhei-me em participar de atividades que visavam
as interacdes sociais e com isso esbocei um perfil docente ao desempenhar varias
monitorias consecutivas na disciplina de Zoologia de Invertebrados Il
Simultaneamente a minha formacédo académica nas Ciéncias Biolbgicas, sobrelevo a
continuidade dos estudos musicais que, por conseguinte, levaram-me a participar de
um Grupo Vocal e logo apos, a integrar uma Banda. Ambos 0s projetos musicais eram
formados por académicos e professores universitarios e nossos estudos e
apresentacoes foram perdurados durante quatro anos da graduacao.

Para corroborar meus relatos de vida interligados com a Arte, reforco que essa
enrigueceu minha formacao de tal modo que o ponto de partida para pesquisas
ambientais e antropoldgicas surgiram ao escutar e estudar as musicas que
demarcaram o periodo do Tropicalismo. A sensibilidade artistica juntamente com a

mentalidade ecoldgica ainda em formacgdo, desencadeou-me a amorosidade pelo
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curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, modificando a minha relagdo com o
mundo.

Considerei que ndo se pode estudar Biologia e nem construir vinculos com a
natureza sem potencializar a afetividade, o imaginario e a criatividade. Por isso,
conceber o entendimento de que a composicdo da natureza se completa com a
inclusdo equiparada do ser humano, intensifica no individuo comportamentos
coletivos e permite que enxerguemos que nada, nem ninguém, se desenvolve
sozinho.

No inicio do sexto semestre reoptei por cursar a Licenciatura e com a
prolongacédo do periodo de graduacéo, pude mergulhar nas leituras educacionais e
nos estagios curriculares. Discerni que as dindmicas em grupos realizadas nas aulas
de Didatica e as ricas discussdes com 0s colegas na disciplina de Politicas Publicas
foram benéficas para expandir minhas reflexdes sobre a educacéo, a sociedade e a
construcéo do meu proprio ser.

Ademais, os estagios curriculares obrigatérios me proporcionaram considerar
gue as observacoes e as regéncias foram essenciais para que hoje exerca a profissao
com amor, maior autonomia e tranquilidade. Isso corrobora com as consideracdes de
Pimenta (2005), na qual afirma que ha necessidade de registrar sistematicamente as
experiéncias vividas pelo professor, a partir da analise desse registro de experiéncia
reorientar as pesquisas para se construir novos saberes pedagdgicos, trabalhando a
pesquisa como foco principal na formacao para a docéncia.

Por esse sentido, as vivéncias estabelecidas no decorrer da minha caminhada
no periodo dos estagios, permitiram-me obter um diagndstico da realidade
educacional vivida nas Escolas Pdblicas, assim como fator elementar da
cognoscéncia para a vida pessoal do educador. De tal modo, expresso-me de modo
preciso, quando leio as obras de Humberto Maturana (1995) e repenso suas
inquietacbes sobre a conexao ininterrupta dos seres e dos objetos em consonancia
com 0s espacos ambientais.

Em seus escritos ha predominancia da defesa integra do desenvolvimento
coadunado da Ciéncia, da subjetividade, do amor e do espirito. De acordo com
Maturana e Francisco Varela (1995) na obra A arvore do Conhecimento: as bases

biolégicas do conhecimento humano, pode-se enfatizar,
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A esse ato de ampliar nosso dominio cognitivo reflexivo, que sempre implica
uma experiéncia nova, s6 podemos chegar pelo raciocinio motivado pelo
encontro com o outro, pela possibilidade de olhar o outro como um igual, num
ato que habitualmente chamamos de amor - ou, se ndo quisermos usar uma
palavra téo forte, a aceitacdo do outro ao nosso lado na convivéncia. Esse é
o fundamento bioldgico do fenémeno social: sem amor, sem a aceita¢éo do
outro ao nosso lado, ndo ha socializagdo, e sem socializacdo ndo ha
humanidade. Tudo o que limite a aceitagdo do outro — seja a competi¢céo, a
posse da verdade ou a certeza ideologica — destroi ou restringe a ocorréncia
do fendmeno social e, portanto, também o humano, porque destréi o processo
biologico que o gera (MATURANA; VARELA, 1995, p. 263).

Na sequéncia, ingressei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo a
Docéncia — PIBID. Nesse ultimo, descobri-me professor, desenvolvi muitas pesquisas
na educacao basica, relacionando a arte (com o foco voltado para a masica) no ensino
de Ciéncias, além de jogos didaticos, exposi¢cdes zooldgicas para sistematizacdo de
conteudos e trabalhos que envolviam Metodologia Cientifica e a EA.

As experiéncias que obtive no PIBID foram basilares para a minha formagéo
inicial, vivenciei as realidades de diferentes comunidades escolares. Superei a
capacidade criativa ao praticar intervencbes em espacos precarios, além de que,
tornei-me um professor sensivel, preocupado com a crise da educacdo e do MA. A
partir disso, emerge enquanto educador, inquietacbes e reflexdes criticas que
estimularam meu interesse por pesquisas sobre a formacéo de professores.

Ao concluir a graduacdo, me desafiei a lecionar como professor de Biologia e
Quimica, por um breve periodo, em um curso preparatdrio para o0 Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM, localizado ainda no municipio de S&o Gabriel-RS. A medida
gue foram se passando os meses pos formatura, percebi que as abordagens feitas
durante a graduacdo sobre a desvalorizacdo profissional, possibilitou-me a reflexédo
sobre o descaso que as Universidades direcionam para os cursos de licenciaturas.
Embora, tenha sido bolsista do PIBID, ndo me sentia preparado para ministrar aulas
de Quimica. Essas, foram ministradas ndo por op¢do, mas sim por necessidade de
me manter empregado.

Alias, nesse periodo, identifiquei que a classe dos educadores, na pratica €
fragmentada, pude vivenciar o quéo distante estdo os pensamentos e os dialogos
entre os professores da Educacéo Béasica, os professores de cursos preparatorios e
os professores universitarios. Muitas dessas adversidades, consideravelmente,
contribuiram para que a vontade de ingressar em um Programa de Po6s-Graduacgéo

aumentasse.
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A fim de buscar pela integracédo dos individuos e valorar pelos interesses de
investigacdo dos educandos e dos educadores frente as praticas educativas, identifico
nas palavras de Paulo Freire (1996) em sua Obra Pedagogia da Autonomia, algumas
proposicdes que me motivaram a prestar selecdo ao Programa de Pos-Graduacéo em

Educacao. Nesse sentido, Freire (1996, p. 45) afirma que,

O que importa, na formacao docente, nédo € a repeticdo mecénica do gesto,
este ou aquele, mas a compreenséo do valor dos sentimentos, das emocdes,
do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao
ser “educado”, vai gerando a coragem. Nenhuma formacdo docente
verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que
implica a promocéo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e
de outro, sem o reconhecimento do valor das emoc6es, da sensibilidade, da
afetividade, da intuicdo ou adivinhagdo. Conhecer ndo é, de fato, adivinhar,
mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir. O
importante, ndo resta dlvida, € ndo pararmos satisfeitos ao nivel das
instituicbes, mas submeté-las a analise metodicamente rigorosa de nossa
curiosidade epistemoldgica.

Em concordancia a minha procura pela qualificacdo profissional e pela
formacdo continuada, pretendi prestar inscricdo para o proximo processo seletivo do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal de Santa Maria
— UFSM. Na conveniéncia de desenvolver pesquisas relacionadas as disfuncdes que
acercam a EA, me propus questionar:

- Quais sao o0s elementos inescusaveis para reconfigurar 0s espacos
educativos e repensar a formagao dos professores de tal maneira que valorize a
diversidade e a relagao do ser com o universo defronte as emergéncias que envolvem
a sociedade e o ambiente?

Perante o problema para efetivar essa pesquisa, foi pertinente investigar as
dimensdes socioambientais a tal ponto de compreender que ndo ha como dissociar
0s aspectos socioecondbmicos, politicos e culturais das praxis pedagodgicas. As
inovacdes das mesmas, interligadas a formacao de professores, sdo relevantes para
gue se potencialize os estudos sobre a EA e a realidade das grandes massas em
busca da criticidade, da reflexdo e da mudanca de habitos e valores que contribuam
para uma educacgado ambiental popular (EAP).

A ansia de tentar melhorar a realidade que observo é alimentada a cada dia,
guando incorporo em minha jornada novos conhecimentos sobre a Filosofia da

Educacao e as necessidades formativas dos professores. Disponho da expectagao
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gue o meu papel como Mestre em Educacdo nado se transfigure em apenas uma
“etiqueta” social, tdo somente de um papel para compor titulo, mas sim que a producéo
cientifica sirva para conquistar o didlogo entre a Ciéncia e a Sociedade.

Dessa maneira, estabeleci os seguintes objetivos, geral e especificos,
respectivamente:

Objetivo Geral,

- Construir uma dissertacdo através de subsidios tedrico-epistemoldgicos, a fim
de tentar ressignificar a EAP e os processos de Formacao Professores.

Objetivos Especificos,

- Desenvolver reflexdes sobre o desenvolvimento da EAP a partir da
ecopedagogia;

- Promover a articulagdo entre a Ecologia de Saberes e a Ecopedagogia
Ecoformativa;

- Investigar os possiveis saberes e os desafios da ecoformacéo de professores
na perspectiva intercultural;

- Possibilitar momentos de escuta e fala sobre educacédo, sociedade e
ambiente.

Igualmente, detenho a esperanca que ao interpretarem minha escrita,
fortalecam os dialogos dos educadores-pesquisadores a favor da EA ao desenvolver
com os educandos atitudes de questionar, investigar, perceber, refletir sobre os
impasses socioambientais que os rodeiam.

E pertinente evidenciar que a metodologia da pesquisa se fundamenta por
alguns principais autores, Flick (2009); Merleau-Ponty (1996); Heidegger (2006);
Hegel (1992); FREIRE (1981,1979; 1987; 2003) e contribuiu para o desenvolvimento
dessa producao tedrica em suas etapas: Filosofia da Educac¢do, Fenomenologia e
Pedagogia Freireana.

Em um primeiro momento, a partir de uma pesquisa bibliogréfica, foram
reunidos os referenciais tedricos preponderantes a EAP e a Pedagogia Ecoformadora.
Essa reviséo literaria, permitiu delinear a pesquisa, na intencionalidade de tornar mais
compreensivel o tema pela construcado logica tedrica-conceitual. Como consequéncia,
identificou-se os métodos e as técnicas a serem utilizados na perspectiva da pesquisa

de cunho qualitativa.
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Godoy (1995, p. 63) aponta que “quando nossa preocupagao for a
compreensao da teia de relagdes sociais e culturais que se estabelecem no interior
de organizac0es, os trabalhos qualitativos podem oferecer interessantes e relevantes
dados”. Para isso, ressalva-se a concepcao de André (1995), que atribui a pesquisa
gualitativa uma visdo Iidealista-subjetivista, essencialmente fenomenolégica de
mundo. Ainda, Flick (2009) traz alguns aspectos essenciais da pesquisa qualitativa,
nos quais vale destacar: a “reflexdo do pesquisador sobre a pesquisa” e a “variedade
de abordagens e de métodos que se podera utilizar considerando a subjetividade dos
pesquisadores como parte do processo investigativo”.

Em segundo passo, a fenomenologia como uma postura e ndo como um
método (Masini,1989) converge com o0s embasamentos teéricos. Para Heidegger
(2006, p. 74), a fenomenologia é definida como o “deixar e fazer ver por si mesmo
aquilo que se mostra”. As investigacdes que trazem como foco a epistemologia em
Educacao, detectam tendéncias que reconstroem aspectos cognitivistas direcionados
aos procedimentos de pesquisa. As questbes politicas, sociais e ideoldgicas e seus
elementos, estdo sujeitas a um vasto campo de contradi¢des.

Com isso, a educacao percebida como pratica humanistica, apresenta um valor
antropoldgico que emerge da natureza inconclusa do ser, porque ha necessidade de
atentar no ser humano a desconstrucdo a priori de definicdes e conceitos no intento
de compreender o que se vé. Merleau-Ponty vé a reflexdo como estratégia
educacional e possibilita “refletir sobre o irrefletido”, numa perspectiva de movimentar
retroativamente o mundo natural, que é a situacao inicial, constante e final para lhe
dar enfim um estatuto filoséfico.

A vista disso, a fenomenologia como base nessa dissertacdo é melhor
representada pelos estudos de Paulo Freire (1981) ao defender uma educacédo no
contexto popular e a criacdo de uma pedagogia libertadora que estabelece novas
relacdes entre os protagonistas da histéria no cenario educacional. Como ultima
acao, para se desenrolar na Educacéao Dialdgica, Freire (2003) traz a dialégica no
intuito de descobrir para além das interpretagfes conflitantes, o interesse que move
esse enfrentamento.

A dialogica aqui utilizada, tem sua intengéo de romper com a cultura do siléncio

e o despertar da criticidade. Desse jeito, por meio da metodologia, essa pesquisa
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integra a transformacdo dos fendbmenos em estudo, bem como retoma seu peso
histérico para desvendar suas possiblidades de mudanca.

Por Freire (2003), pretendeu-se com a Ultima etapa metodoldgica, confrontar o
pensamento técnico-racionalista ao defender que nem o pensamento e muito menos
o conhecimento séo isolados, pois nenhuma pessoa existe no isolamento. Na conduta
de que o conhecimento do ser humano é construido nas rela¢des sociais, a dialética
atuante sobre o conhecimento, resulta da interacdo do ser com a sociedade, com a
cultura e com o mundo.

Com isso, espera-se que estimule o leitor a persistir no desafio de se construir
uma sociedade justa e democratica, a buscar uma EAP entre as préticas
educacionais, culturais e a luta pela igualdade. Para tanto, € valido configurar essa
pesquisa pelo carater cientifico-critico-filoséfico, que oferece ao autor e aos leitores,

a possibilidade de ressignificacdo do ser em si e no mundo.
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2 (RE)CONSTRUCAO HISTORICA DA EDUCACAO AMBIENTAL

A imposicgéo do ser humano, visto como racional diante dos demais seres vivos,
vislumbrou-o a assumir comportamentos incongruentes ao exercicio da cidadania.
Doravante a segunda metade do século XIX, comecaram 0s guestionamentos e as
mudancas no cenario mundial no que tangem a politica, a economia e a cultura.

Foi a partir da perspectiva da Ciéncia em 1869, que o bidlogo naturalista alemé&o
Ernest Haeckel conceituou o termo ecologia para caracterizar o conhecimento sobre
as relacdes existentes entre as espécies e o ambiente em que habitam. Essa definicéo
guando dimensionada através da interpretacdo cultural, demanda como propdsito o
repensar transformativo dos comportamentos das pessoas no seu cotidiano. O
surgimento de parques de conservacgao a nivel mundial marcou o fim desse século.

Em meados de 1900, as leis e os debates sobre as problematicas ambientais
cresceram exponencialmente. As ideologias politicas dos sistemas econdmicos
coordenavam as atividades humanas em busca do beneficio antropogénico e do baixo
valor monetério atribuidos aos servigos. As invengdes tecnoldgicas e a pratica do
consumo emergiam despreocupadamente em oposicdo a consciéncia do uso
sustentavel dos elementos provenientes da natureza.

Em razado disso, o marco histérico do século XX foi dado pelo interesse de
expandir a economia e pelos conflitos criados através de aliangas politicas e militares
entre 0s paises que disputavam o mercado consumidor. A corrida armamentista se
instalou e promoveu subsequentemente, a Primeira e a Segunda Guerra Mundial.

As novas tecnologias, como exemplo cronoldgico, a criacdo de armas quimicas
e de bombas atdmicas, dizimaram milhdes de campos agricolas, cidades e industrias,
ainda que provocaram milhdes de mortes e feridos. A miséria da populacéo
predominou como resultante das doencas e da fome, intensificando a percepcao de
que a humanidade se conduzia para a inviabilizacdo das fontes indispensaveis a sua
prépria sobrevivéncia.

Clamando por paz entre as nagles, foi criada a Organizagdo das Nacgbes
Unidas (ONU) e na segunda metade do século, houve o crescimento momentaneo
sobre as probleméticas ambientais. Essas, foram encobertas pelo cenario politico,
qgquando se iniciou uma disputa geopolitica com bases ideologicas sistémicas

discrepantes: o socialismo e o capitalismo.
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A competicao entre os paises pela hegemonia politica, econdmica e militar sem
ataques diretos denominou-se de Guerra Fria. Portanto, 0S movimentos
ambientalistas aconteceram de modo diversificado em tempos e espacos distintos,
além de que a requisi¢ao para um novo olhar social naturalista ndo era dada de modo
igualitario entre os paises.

Mundialmente, nos anos 60, teve-se uma série de conquistas em defesa do
MA, dentre elas, ressalta-se em 1962 a publicagcdo de Rachel Carson do livro
Primavera Silenciosa nos Estados Unidos, no qual repercutiu na radicalizacdo do
movimento ambientalista, marcado por acdes transformadoras em direcdo do ser
sensivel, na luta pela democratizacdo universal. Inclusive, a expressao EA
(Enviromental Education) foi despontada pela primeira vez na “Conferéncia de
Educacao” da Universidade de Keele, Gra-Bretanha em 1965.

Na sequéncia, em 1969, os Estados Unidos promulgaram a Lei de Politica
Ambiental Nacional (National Enviromental Policy Act — NEPA) que elabora as
Declaragbes de Impactos Ambientais (Enviromental Impact Statement — EIS). Desse
modo, foi 0 primeiro pais a adotar uma lei especifica sobre a EA ao criarem a Agéncia
de Protecdo Ambiental (Enviromental Protetion Angency — EPA) em 1970,
encarregada de proteger a satde humana e o MA.

Embora, os interesses sobre os emblemas sociopoliticos e socioambientais
trouxessem diferentes olhares e definicdes dos conceitos de EA e MA, as discussodes
tematicas so foram aprofundadas na década de 70 e integradas no mundo por meio
de Conferéncias Internacionais. Nessa década, o Clube de Roma publicou um
relatério em 1972, a partir do interesse em comum dos membros ao refletir sobre um
conjunto de assuntos, incluindo o MA e desenvolvimento sustentavel. A publicacéo do
relatorio foi entendida como sendo o primeiro texto cientifico que traziam demandas
ambientais. Os apontamentos traziam sugestdes para solucionar os problemas de
preservacao ambiental planetaria e foram discutidos na Conferéncia de Estocolmo em
1972.

Essa conferéncia versou dois lados: o dos paises desenvolvidos, que
demonstraram preocupacdo com a devastagcdo ambiental, pois pelas agdes humanas
no decorrer dos processos de industrializacdo ja haviam abusado dos recursos
naturais e o dos paises em desenvolvimento, avassalados por problemas de moradia,

saneamento basico e saude, nos quais necessitavam de avancos econdmicos,
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aclamando por processos de industrializacdo. A resultante da conferéncia, gerou a
Declaragao sobre o Meio Ambiente Humano, tratando de pressupostos que regiam as
acOes e o comprometimento responsavel do cidaddo com o MA. Ainda, engendrou um
Plano de Acdo com o0 proposito de cooperacdo para solucionar os problemas
ambientais existentes.

Enquanto isso, em 1915 a UNESCO também organizou em Belgrado uma
reunido com especialistas em educacao, objetivando tragar metas e contetidos com
relacdo aos métodos de ensino ao desenvolver a EA frente os reais problemas. A
producdo da Carta de Belgrado: uma estrutura global para a Educacdo Ambiental
(2003, s.d.), perdura como uma referéncia conceitual ao tratar as questbes

ambientais,

“(...)necessitamos uma nova ética global, uma ética dos individuos e da
sociedade que corresponda ao lugar do homem na biosfera; uma ética que
reconhe¢ca e responda com sensibilidade as relagbes complexas, e em
continua evolugdo, entre 0 homem e a natureza e com seus similares. Para
assegurar o modelo de crescimento proposto por esse novo ideal mundial,
devem ocorrer mudancas significativas em todo mundo, mudancas baseadas
em uma reparticdo equitativa dos recursos do mundo e em sua satisfacéo, de
modo mais justo, das necessidades de todos os povos. Esse novo tipo de
desenvolvimento exigira também a reducdo méxima dos efeitos nocivos
sobre o meio ambiente, o uso de residuos para fins produtivos e o
desenvolvimento de tecnologias que permitam alcancar estes objetivos.
Sobretudo, se exigird a garantia de uma paz duradoura, através da
coexisténcia e da cooperacéo entre as nacdes que tenham sistemas sociais
diferentes. Se conseguird recursos substanciais destinados a satisfacdo das
necessidades humanas restringindo os armamentos militares e reduzindo a
corrida armamentista. A meta final deve ser o desarmamento”.

Destarte, é vital descobrir maneiras que garantam a melhoria da qualidade de
vida em virtude da reestruturacdo de processos educacionais, de tal modo, que
venham a comedir o consumismo exacerbado, que o0 pensamento coletivo prevaleca
e gue nenhuma nacéo se desenvolva escorada a outra.

Cabe citar outro importante congresso promovido pela UNESCO (2003), a
Primeira Conferéncia Intergovernamental sobre EA, realizada em 1977 em Thilisi na
Geolrgia, sua proposta reitera 0 compromisso com 0 espaco que habitamos e
menciona que a responsabilidade com o MA é pauta para todas as idades. Traz
também, um enfoque no qual a EA assuma um carater interdisciplinar pela

participacéo ativa e coletiva da sociedade.
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Esses pressupostos foram corroborados em 1987 no Congresso Internacional
de Educacao e Formacao ocorrido em Moscou. Declarou-se a urgéncia em criar novas
estratégias para serem exercitadas a longo prazo, em nivel mundial, visando formar
cidadéaos preparados para a pratica da preservacao ambiental. Como documento final
do congresso, elaborou-se um plano de acéo para a década de 90 que posteriormente
foi publicado pela UNESCO (2003). Nesse entendimento, ao discorrer desse capitulo,
serd necessario explanar as inter-relacbes e os desafios de propor uma
reconfiguracdo da praxis educativa no viés das emergéncias que envolvem a

sociedade.

2.1 Educagédo Ambiental no Brasil: sociopolitica, cultura e filosofia

“A EA brasileira é uma das mais criativas e diversificadas no mundo. Contudo,
isso s6 acontece quando nos libertamos das amarras das férmulas e das
metodologias tradicionais de pesquisar/ensinar/aprender” (BARCELOS,
2004, p. 89).

Na medida em que o ser humano potencializa suas intervencdes no meio
ambiente, €& perceptivel o intuito de atender suas demandas a face do mundo
capitalista. Frente a isso, Schmied-Kowarzik (1999, p. 6) define o século passado
como sendo a era do exterminio, “a possibilidade de autodestruicdo nunca mais
desaparecera da histéria da humanidade, por que daqui em diante a populacdo sera
desafiada sobre o encargo de buscar caminhos para amenizar as crises planetaria”.

Nessa proporcdo, Barbosa (2002), se questiona, que crise é essa na qual
surgiu em funcdo da modernidade e se erradicou pelo planeta? Por suas
investigacdes, manifestam-se nos discursos provaveis elucidacées que compdem as
mais diversas opiniées sobre o assunto. A partir disso, Barbosa (2002) identifica essa
crise por trés dimensdes, categorizadas respectivamente: “uma crise espiritual, uma
crise ecologica e uma crise civilizacional”.

Guattari (2003) salienta que as disfuncdes do ambiente na contemporaneidade
péem em risco a biodiversidade do planeta e que a vida humana, individual e coletiva,
tendem a evolucdo por um progresso catastrofico de deterioragcdo. Em conformidade,
Silva, André (2007) afirma que o pensador libertario nova-iorquino Murray Bookchin,
por vivenciar uma atmosfera politica na década de 60, expressou sua perspectiva

revoluciondria sobre a crise ambiental do planeta. Foi a partir do dialogo entre o
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anarquismo em consonancia com a crise ecoldgica e com a crise social que Bookchin
erradicou o conceito de Ecologia Social. Silva, André (2007) argumenta que Bookchin
enxergou a possiblidade de construir uma sociedade humana, libertaria,
descentralizada, mutualista e cooperativa. Através da sua critica sobre as pessoas,
caracterizou-os como seres passivos, sem capacidade de detectar a causa-
consequéncia dos problemas ambientais. A ecologia social de Bookchin tem em sua
base a “relagéo indissociavel da sociedade com a ecologia”. E por essa relacéo
estabelecida pelo pensador norte-americano que se faz necessario adentrar caminhos
gue trazem como centro reflexivo os discursos sobre as questfes socioambientais de
carater politico-filosofico predominantes fora dos grandes centros.

Nesse entendimento, pesquisar sobre a Educacdo no Brasil, proporciona
compreender a diversidade étnica, racial, bem como dos movimentos culturais e as
relacbes da sociedade com o ambiente. Também, possibilita analisar as demandas
do pais por seus aspectos sociopoliticos e econdbmicos. Por essas consideracgdes,
Canclini (2003, p. 17) traz concepgBes sobre a América Latina e se refere a essa
regido do continente como “onde as tradigdes ainda ndo se foram e a modernizacao
nao terminou de chegar”. Agrega-se por Loureiro (2004) a importancia de resgatar
aportes sobre a realizacdo de uma ciéncia critica, ndo preconceituosa que busca a
legitimacéo da solidariedade nos paises latino-americanos. Ainda, ha necessidade de
abrir caminhos para a construcao filoséfica libertadora em funcdo da pluralidade
cultural e desafiar a ciéncia e a sociologia politica, frente aos processos de
transformacao social das grandes massas.

Em funcdo disso, Canclini (2003) considera 0 consumo como caracteristica
elementar da cultura contemporanea e Reigota (1999) avanca seus estudos sobre as
representacfes da intelligentsia latino-americana em funcdo das demandas
ambientais. Reigota (1999), explana as dimensdes dos processos de formacao
educacional das popula¢des da América Latina por aspectos filosoficos, da qualidade
e do estilo da formacg&o da populacédo e das elites nacionais. Quanto a isso, para o
autor, deve-se considerar a dependéncia desses aspectos para que os hemisférios
Norte e Sul estabelecam relacbes baseadas na igualdade, na justica social e na
ecologia” (REIGOTA, 1999).

Para acrescer a essas consideracdes, Barcelos e Fleuri (2010) referem- se a

América Latina como “um contexto em que ainda sdo precarias, muito frageis e
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limitadas as conquistas democraticas, educacionais, de cidadania e de justica social
e ecologica”. Canclini (2003), agrega consideracdes sobre as consequéncias da
expansdo urbana em relacdo as culturas latino-americanas. O desenvolvimento
urbano, sem duavida, fortalece os cruzamentos culturais, que trazem em sua
integridade, as semelhancas e as diferencas culturais. Com isso, Canclini (2003)

explana esse fendbmeno de crescimento da populacao pelo viés cultural,

O que significa para as culturas que paises que no comeco do século tinham
aproximadamente 10% de sua populacéo nas cidades concentrem agora 60
ou 70% nas aglomerag¢fes urbanas? Passamos de sociedades dispersas em
milhares de comunidades rurais com culturas tradicionais, locais e
homogéneas, em algumas regides com fortes raizes indigenas, com pouca
comunicacdo com o resto de cada nacdo, a uma trama majoritariamente
urbana, em que se dispde de uma oferta simbdlica heterogénea, renovada
por uma constante interacéo do local com redes nacionais e transnacionais
de comunicacéao.

Daqui em diante, é pertinente retomar alguns acontecimentos que serviram
como indicativo da expansao urbana e do desenvolvimento da EA no Brasil ao
decorrer da historia. Nessa acepc¢dao, a criagdo do Jardim Botanico, na cidade do Rio
de Janeiro em 1808, foi 0 marco principal entre as décadas de 30 até os anos 60. A
legislagdo brasileira demonstrou interesse em defender as florestas do nosso
territério, havendo entédo, a implementacéo do primeiro codigo florestal em 1934 por
consequéncia da forte propagacdo do comércio cafeeiro.

O cdbdigo florestal foi editado em 1965 através da Lei n°. 4.771 que definiu
detalhadamente os principios para proteger o MA, mediante duas principais fontes de
preservacio e conservacao: as Areas de Preservacdo Permanente — APP e a Reserva
Legal — RL. Quanto a isso, observa-se que néo resolveria criar leis se a comunidade
nao tivesse acesso ou até mesmo a capacidade de compreendé-las. Sendo assim,
nesse periodo houve o surgimento de muitas organiza¢cdes nao-governamentais —
ONGS, que partiu como estratégia de cooperacao global do sistema capitalista em
direcdo aos paises chamados de “terceiro mundo”. Embora, somente apds a década
de 70 essas organizacdes se popularizaram.

Sequencialmente, em 1981 foi sancionada a Lei n°® 6.938, tratando sobre a
Politica Nacional do Meio Ambiente. Como uma de suas convic¢des, reforca “a EA a
todos os niveis de ensino e também a educacdo da comunidade, com designio de

capacitad-la para defender o MA”. O direito a EA também foi considerado pela lei
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maxima e obrigatéria, a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88). Por sua vez, no
capitulo VI — Do Meio Ambiente, art. 225, refere-se a promocao da EA para toda
comunidade escolar e para conscientiza¢ao publica.

Aqui, quando se fala em conscientizacéo, faz-se imperativo comentar que a
definicdo conceitual da palavra na vertente da EA assume tracos de um legado do
pensamento racionalista que prioriza a razdo para se obter a verdade e de uma
educacéo tradicional, onde a aprendizagem se detém em funcdo do conhecimento
sistémico, desintegrado. Contudo, vem se explorando no campo da educacdo a ho¢ao
desse conceito no intento de consumar uma critica no sentido politico-filosoéfico frente
a essas dificuldades.

Maturana e Varela (1995), ressaltam que conhecer e aprender sédo processos
“autopoiéticos”, capacidade dos seres vivos de produzirem a si proprios, que se auto
organizam e se autorregulam constantemente por suas intera¢cées com o meio. Ainda,
ressaltam que as teorias do conhecimento se pautam no processo de aprendizagem,
contudo, afirmam que s6 se aprende quando h& envolvimento em sua totalidade,
guando realmente se constréi pela autonomia. Além do mais, Barcelos, atenta para
abordagens em EA que se firmam em conscientizagdo humana sobre as

problematicas de enfrentamento. Barcelos (2012) afirma que,

(...) estou convencido que o fato de conhecermos cientifica e racionalmente
alguma coisa ndo muda, necessariamente, nossa atitude no mundo. N&o é o
fato de conhecer, no sentido de saber racional, légico e cognitivo que vai,
isoladamente, me fazer mais feliz ou ser um ser humano mais solidario. A
mudanca de habitos, valores, representacfes, conceitos e pré-conceitos e
atitudes estdo, muito fortemente, relacionados a questdes que néo se limitam
apenas ao campo da razédo, do raciocinio, do intelecto. Enfim, da producéo
do conhecimento cientifico.

Aludindo ao que Barcelos (2012) afirma, € valido analisar o que se dispbe no
capitulo VI, art. 225 Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), no qual faz mencédo do
direito de todos sobre o MA de modo que esse esteja ecologicamente equilibrado e
que sua utilizacdo pelo povo garanta a qualidade de vida. Todavia, declara que é dever
do poder publico, de cada individuo e da coletividade a responsabilidade em defendé-
lo a ponto de sua preservacéao atual e para “as proximas geragoes”.

E importante analisar que a legislacdo se torna um exemplo claro de que
conhecé-la ndo garante seu desenrolar na realidade, pois cada ser humano traz em
sua integridade, ideais distintos sobre o0 mundo que reverberam em suas condutas do

dia-a-dia. Conforme Barcelos (2012), a mudanca de habitos é “um processo de
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construcdo complexa que envolve as dimensfes humanas na sua totalidade e
complexidade. Passando, portanto, pelo devir esteticus, ludens, demens, ético,
filoséfico, histérico, cultural”.

Dando sequéncia ao percurso historico, ainda em 1981, ocorreu uma
Assembleia Geral das Nagbes Unidas, na qual legitimou uma Resolucdo
prescrevendo a efetivacdo, até 1992, de uma conferéncia sobre o MA e
desenvolvimento destinada a averiguar como 0s paises providenciaram a protecao
ambiental desde a Conferéncia de Estocolmo, 1972. Diante disso, o Brasil, ofereceu-
se para sediar o encontro em 1992. Na Conferéncia das Nacfes Unidas sobre o MA
e Desenvolvimento (ECO 92; RIO 92) ficou deliberado que os paises em
desenvolvimento deveriam receber assisténcia financeira e tecnoldgica para atingirem
um modelo de desenvolvimento sustentavel. Com a finalidade de reduzir a prética do
consumismo exagerado, formou-se documentos, dentre eles, é pertinente aludir:

- Declaragdo do Rio de Janeiro, contendo 27 prolegdmenos que propiciam
mais qualidade de vida para o ser humano viver no Planeta Terra;

- A Agenda 21, que resultou de debates internacionais em relacéo a conciliacao
entre 0s avancos econdémicos e a protecdo do MA. Ainda, pressupds como dever, o
absoluto cumprimento dos principios que compdem a Declara¢do do Rio de Janeiro
sobre as pautas ambientais.

- O Tratado da Biodiversidade, que utopicamente expressou 0O USO
sustentavel da composicéo da biodiversidade, fracionando de maneira igualitaria seus
beneficios. Essa convencao, real¢a a utilizacdo dos recursos genéticos com as novas
tecnologias apropriadas para a expansao econdémica, visto que aprova financiamentos
que se dizem “adequados” para tal comercializagao.

- A Convencdo Sobre as Mudanca Climéticas, que instaura nos seus
fundamentos inquietudes sobre a emissdo de gases poluentes na atmosfera na
tentativa de estabilizar a concentracdo desses que sao lancados pelas atividades
produtivas das pessoas.

Segundo afirmacdes de Dias (1992) no seu livro Educagdo Ambiental —
Principios e Praticas, em um dos capitulos sobre os elementos da histéria da EA, “é
singular a presenca de uma politica brasileira especifica para a EA em comparacéo a

outros paises da América Latina”. Aqui no Brasil, tornou-se componente precipuo e
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continuo da educacao, pois incumbe estar presente nos processos de educacao
formal e ndo-formal.

De acordo com a aprovacao da Politica Nacional de Educacdo Ambiental —
PNEA, instituida pela Lei n® 9.795/99, a sua regularizacdo ocorreu somente em 2002
pelo Decreto N° 4.281. O PNEA expde no Art. 2° que a “educacdao Ambiental € um
componente essencial e permanente da educac¢ao nacional, devendo estar presente,
de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em
carater formal e ndo formal”.

Nessa direcdo, percebe-se que a ampliacdo do pensamento ambientalista
oportunizou ao longo dos anos que a maior parte das divisdes politicas assumissem
posicionamento sobre o assunto. O discurso oficial, legislativo e dos mais diversos
orgaos sobre as questdes ecoldgicas, atua na perspectiva do pensamento liberal em
consonancia com o desenvolvimento industrial de carater capitalista. Embora, haja
resisténcia alternativa critica de alguns setores dos movimentos ecolégicos em
relacdo ao modo de producéo capitalista.

Pode-se analisar em diversos documentos da historia o surgimento de novas
“‘marchas” sociais que apontam a ética como principal ferramenta de transformacao
na dindmica humano-ambiente. Por esse caminho, € pertinente evidenciar que
compreender as diferentes culturas se torna essencial para evolucdo do ser ao
defender modos néo predatérios de producao. A partir disso, surgem novas propostas
sob novas préaxis que resgatam os valores de sujeitos sociais que discursam a favor
da primazia ecolégica e da ressignificacdo de novo territérios.

Por esse dialogo, Canclini (2003) desenvolve reflexdes no cenario latino-
americano ao compreender os dialogos, a cultura e a sociologia, para se romper as
barreiras que impedem o exercicio das relacdes entre educacao e cultura. O autor
reporta que essas relacdes precisam ser repensadas pela perspectiva intercultural e
justifica isso pelo entrelacamento das expressdes que estruturam o0s sistemas
culturais. Canclini (2006; 2003), vé a intercultura por regides onde as estruturas dos
sistemas culturais se aproximam, se distanciam e que em algum momento também
se cruzam. O autor chamou esse entrelago de culturas hibridas. Com isso, Canclini
(2003) extingue as fronteiras entre 0 massivo, o popular e o culto.

Exemplo disso, é refletido quando o autor traz em seus escritos a apropriacéo

tanto dos usos populares quanto do culto, tanto os meios de comunicagdo massivos
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guanto dos processos de recepcdo e ocupacdo simbolica. A Hibridacdo cultural é
explicada pelo autor através do rompimento e da mistura de expressdes, ndo sendo
mais papel do culto ou do massivo produzir culturas especificas. A partir disso, o que
€ produzido, leva em consideracdo o processo de globalizacdo (CANCLINI, 2003).
Canclini (2003), defende que a cultura ja ndo mais distingue as classes sociais em
funcdo de uma maior circulacao de bens simbdlicos.

Em completude, a visdo de Bourdieu (2005), pode ser percebida em fungéo dos
diferentes espacos quando esses sdo caracterizados por uma infinidade de bens
culturais e simbolicos, (musica, literatura, teatro, cinema etc). Bourdieu (2005) sugere
a escola como também produtora de seus bens simbdlicos, pois essa acaba
reproduzindo determinadas relagdes sociais da sociedade capitalista, produzindo um
bem simbdlico que também é especifico a esta relacdo social.

Em convergéncia ao dialogo, afirma-se que a reordenacdo dos cenarios
culturais e os entrelagos constantes das identidades exigem investigar de outra
maneira as estruturas que sistematizam as relacdes materiais e simbdlicas entre os
grupos (CANCLINI, 2003). Quanto a isso, Canclini (2006; 2003) pressupbe a
possibilidade da ocupacdo dos espacos por sujeitos de diferentes classes,
transclassistas. Entéo, isso resultard no surgimento de novas formas de identidade
social, que consequentemente, favorecera o processo de hibridacao.

Nos textos de Néstor G. Canclini, torna-se permissivel inquerir que a partir do
processo de colonizacdo da América Latina foi provida a hibridacdo cultural, pois
nesse territdrio, foram incorporadas diversas culturas, de diferentes povos,
ocasionando a miscigenacao vigente nesse cenario. Ainda, evidencia a compreensao
de que todas as culturas possuem particularidades em funcdo de sua organizacao,
pois seus aspectos sdo especificos (CANCLINI 2006; 2003).

Por essa significacdo, o autor sobreleva a falta de uma forte identidade cultural,
que seja exclusiva da Ameérica Latina, frente a miscigenacdo. Isso age em
concordancia com a estagnacdo da América Latina a modelos pré-estabelecidos e
impede que ela encontre seu proprio caminho em dire¢do ao avancgo dessa regido do
continente para a modernizagao (CANCLINI, 2006; 2003).

Na soma disso, segundo Fleuri (2003), a intercultura é vista como complexa ao
entrelacar multiplos sujeitos sociais e tecer diferentes perspectivas epistemoldgicas e

politicas. O reconhecimento da complexidade intercultural se desenrola quando ha
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denuncia do carater interacional-contextual, que por esse viés, também identifica a
polissemia, a fluidez e o modo de como se relacionam os fen6menos humanos e
culturais (FLEURI, 2003).

Com essa postura, a EA passou a ser vista como tema complexo que evidencia
a socializacdo humana por aspectos sociopoliticos, culturais, de identidade,
correlacionados ao ambiente contemporaneo. Por consequéncia, percebe-se nas
Ultimas décadas novas negociacdes de interesses e poderes em prol da
modernizacdo. Os mais diversos debates politico-econémicos ja citados sobre o
assunto, incentivam a reflexado das praticas existentes e defendem com argumentos
proprios a articulagdo do ambiente, da tecnologia e da cultura.

N&o obstante, ao se pensar a realidade transmutavel ao longo das décadas,
identifica-se que na histdria do surgimento da EA ha uma lacuna se a definir como
uma nova perspectiva de racionalidade, na qual abre caminhos para caracterizar a
sociedade como individualista.

A critica a racionalidade pode ser denunciada inicialmente, nessa dissertacao,
por Habermas (1989) que investiga os vestigios de uma raz&o que redirecione, sem
cessar as distancias, que alie, sem reduzir o que é diferente ao mesmo denominado,
que entre estranhos torne cognoscivel o que € comum, contudo deixe ao outro, sua
alteridade. Habermas (1989) categoriza em seus estudos uma forma de racionalidade
ao identificar o processo de modernizagdo como principal meta dos paises.

Seus argumentos sugerem a racionalidade pelo viés instrumental, que é
definida pelas relacdes de meios adequados para atingir determinados fins ou por
decidir entre meios estrategistas que visam por suprir determinados objetivos. A
modernizacao questionada por Jirgen Habermas, é vista através da racionalizacéo
da acédo social, o sistema econémico vigente, bem como as formas de trabalho que
adentraram a contemporaneidade, ampliaram a racionalidade instrumental por outras
dimensdes da vida em sociedade, transformando esse processo pela mecanicidade
(HABERMAS, 1989).

Por esse viés, o autor vai contra a diluicdo dessa racionalidade, que também é
percebida como cientifica, em esferas que imperam o poder de decisdo. Habermas
(1989) defende que por esse sentido, ha necessidade de transcender a racionalidade
instrumental pela razdo comunicativa, pela linguagem que se da entendimento das

coisas. Essa racionalidade comunicativa, tem seu fundamento pela subjetividade do
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ser, que é construida por um processo de formacéo em funcdo de uma complexidade
de interacGes, compreendendo-a como intersubjetividade. Habermas (1989), defende
gue a acado comunicativa ndo se caracteriza pela autorreflexdo, mas sim pela
interacdo social, baseada na interacéo dialdgica, comunicativa.

Ainda, requer evidenciar que pelas demarcacdes historicas demonstram-se as
criticas sobre o excesso de individualismo que integra a sociedade ao trazer
concepgdes que contribuem para a maturacdo da EA vista como estratégia da
formacdo cidada. Para isso, as contribuicdes da filosofia politica demonstram
principios para tentar responder ao que se entende por sociedade mais justa.

Torna-se vélido se embasar em John Rawls (1993) no século XX, em “uma
Teoria da Justica” publicada em 1971. Ao qual, baseia-se no real para explanar
valores que conduzem as ac0Oes individuais na orientacdo para a convivéncia em
sociedade. Vale salientar, que a liberdade como interesse proprio e a igualdade como
significacdo social, interagem no intuito de construir uma sociedade que garanta a
maxima liberdade e a equidade dessa para todos.

Isso favorece o que diz pelas palavras de Dussel (1977), “somente se pode
desejar a liberdade, A libertacdo do Outro que € o pobre, a partir dele e ndo a partir
da totalidade, que € quem realmente pode instaurar uma politica de justica”. Em
fungéo disso, Rawls (1993), defende a universalizagcdo do pensamento coletivo e justo
e ainda promove a distribuicao igualitaria por parte da sociedade dos bens de riqueza.
Entretanto, se as diferencas de classes oportunizarem melhores condicfes aos menos
favorecidos ha concordancia com os pressupostos de Rawils.

Rawls (1993), estabelece uma ordem prioritiria que desencadeia
respectivamente: a liberdade sobre a diferenca e essa Ultima sobre a oportunidade
justa, como resultante, em sua concepcao se obtém a definicdo de justica. O autor
reviu suas definicdes de individuo e transpassou o0 seu pensamento sobre o cidadao.
Nessa conduta, Rawls (1993) afirma que esse cidadao deve exigir e construir 0s seus
direitos individuais e coletivos ao exercitar a cidadania na pretensdo de formar uma
sociedade mais justa.

Transpondo esses argumentos para uma perspectiva da pés-modernidade,
Enrique Dussel, pensa uma Filosofia baseada na critica e no dialogo inspirada em
alguns filésofos centrais, como por exemplo, Hurssel (1986), Habermas (1987) e
Heidegger (2006). A Filosofia da Libertagdo de Dussel (1995), reflete pela anéalise dos
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processos de opressdo o contexto dominador na modernidade, onde uns se

transformam em “senhores” de outros. Dussel (1995, p. 18) afirma,

“Porgque a experiéncia inicial da Filosofia da Libertacdo consiste em descobrir
o “fato” opressivo da dominacao, em que sujeitos se constituem “senhores”
de outros sujeitos, no plano mundial (desde o inicio da expansao europeia
em 1492; fato constitutivo que deu origem a “Modernidade”), Centro-Periferia;
no plano nacional (elites-massas, burguesia nacional-classe operaria e povo);
no plano erético (homem-mulher); no plano pedagogico (cultura imperial,
elitista, versus cultura periférica, popular, etc.); no plano religioso (o
fetichismo em todos os niveis), etc”.

Cabe enfatizar as inquietudes no plano pedagoégico na qual carece de reflexdes
integradoras, no que diz respeitam as diferencas educacionais da educacgéo entre a
classe burguesa e a classe popular. Dussel (1995), traz o “mito da modernidade” e vé
esse fendbmeno pela inverséo cultural. Ele explica que uma cultura é auto definida
como superior em relacdo a outra pelo fato de que os sujeitos que compdem essa
Gltima, sé@o culpados pela inferioridade.

Dussel (1992), alega que a imaturidade do sujeito se caracteriza pelo
sofrimento do conquistado (subdesenvolvido) “é um vitimar o inocente (o outro)
declarando-o causa culpavel de sua propria vitimacdo e atribuindo-se ao sujeito
moderno, plena inocéncia em relacdo ao ato de vitima-lo”. Nesse sentido, olhar para
o ser humano como incapaz de reverter sua propria historia, incide sobre sua néo
participacdo como cidadao, por essa concepcdo, o ser humano € apolitico e indeciso
frente suas acoes racionais.

Ao articular as considerac¢des da sociologia politica com algumas ideologias
filosoficas, pode-se atentar para reflexdes que consigam esclarecer o elo da
racionalidade em funcédo do individualismo pelos desafios da EA na formacéao cidada.
Frente a isso, Nadja Prestes potencializa seus argumentos sobre a racionalidade
centralizados nos espacos formativos. E importante afirmar que a educacio ndo é
desenvolvida por pressupostos mecanizados, desse modo, ela ndo deve ser reduzida
a uma racionalidade dedutiva. Contudo, enfrenta uma acentuada crise, porque ainda
nao € capaz de desvincular a educacdo humana dos principios de racionalidade
(PRESTES,1996).

Prestes (1996) percebe que a razdo é limitada a uma virtude intelectual de
acOes sistematizadas, na qual é identificada pela objetividade. Por essas concepcoes,

entende-se que essas acgbes estdo dissociadas de quaisquer aspectos referente ao
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mundo social. Em decorréncia a isso, as ideologias baseadas na objetividade da
razdo, como justica, igualdade, felicidade, democracia e etc., perdem seu vinculo
social e passam a ser propositadas em detrimento dos interesses individuais.

Vale investigar a perspectiva de Tomazzeti et al. (1998), ao tentar transpor seus
didlogos para as demandas da EA e seus processos de formacao. A autora se refere
a crise ecologica pela perspectiva de como a linguagem e a interlocucdo séo
percebidas pela sociedade e promove um dialogo sobre quem e quais sdo os
encarregados de propor possiveis discussdes e alternativas para os problemas
ambientais de modo amplo.

Visto que, por esse dissertar, hd no Brasil a expectativa da integracdo dos
orgaos publicos, bem como da populacdo em geral em beneficio de tentar melhorar
as relacGes socioambientais. Tomazzeti et al. (1998), compreende que a racionalidade
estd presente no desenvolvimento da EA enquanto institucionalizada. Em
convergéncia, Maturana (1998), afirma que a racionalidade instrumental contribuiu
para que o ser humano tivesse dificuldades em refletir e visionar a longo prazo e o
tornou alienado através da fragmentacdo, sistematizada do conhecimento. Ainda,
afirma que é por meio de particularidades na esfera microssocial, que se consegue
evidenciar as diferencas e as dificuldades. Os processos coletivos, potencializam as
acOes dos sujeitos, vistos como singulares, mas que desenvolvem suas impressdes
pela linguagem, coordenac¢fes de conduta.

Tomazzeti et al. (1998), sugere a escola como um dos possiveis espacos que
exercitam os processos coletivos. Ela aponta que por esse espectro institucional ha
deficiéncia na elaboracéo de teorias e praticas bem esclarecidas e que a escola € o
principal local, no qual ela considera privilegiado, para o respectivo desenvolvimento
da EA. Tomazzeti et al. (1998) diz que,

A EA no Brasil permanece na inércia e, as poucas experiéncias
desenvolvidas séo alvo de inmeras criticas por acabarem desvirtuando-se
das propostas iniciais e engajarem-se praticas exdégenas e voltadas a
preocupacfes extremamente preservacionista, pouco contribuindo para a
formacéo do cidadéo ativo.

Por esse caminho, Tomazzeti et al. (1998) aponta que a educacdo esta
constrita pela economia e pela politica, tensédo na qual reflete diretamente nas falhas

de gestdo educacional, fragmentacao curricular e qualificacdo profissional e que
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agrega o carater da razao instrumental para a escola. Tomazzeti et al. (1998) salienta
a auséncia de articulagoes (pela acdo do conversar) nas diversas estancias que
englobam a comunidade escolar e ainda dialoga por iniciativas que contemplem a
democratizacao e cidadania como reformulacao desses.

Cabe aqui associar Habermas (1989) quando se refere a acdo comunicativa,
tal qual emerge como interessante proposta de renovacéao pelos processos dialdgicos
gue visam o interesse coletivo a partir de ideologias individuais, vistos como
possibilidades de conseguir acdes comunicativas viaveis. Tomazzeti et al. (1998), vé
a revitalizacdo do modelo informativo como imprescindivel quando se analisam os
discursos ecologicos para conscientizar as pessoas. Essa falha, pode ser identificada
pelas dificuldades que envolvem a ética e suas relacdes com a linguagem e 0s
sentimentos do ser humano. Pela autora, o que vem sendo visado como acéo
comunicativa na EA é compreendido como carater informativo-descritivo, que ainda é
influenciado nas midias pelas politicas quando séo referidos em préticas de EA.

Por esse espectro, Maturana (1998) sugere que ao invés da conscientizacao
assumir uma abordagem comportamentalista da educacéo, ela precisa pensar em
promulgar através da EA, a autoconsciéncia, que rume para uma reflexdo acédo de um
saber solidario. Nessa direcdo, o autor tenta aludir que ndo se sustenta
comportamentos éticos ambientais centrados no individualismo do ser humano e
outras impregnacbes do pensamento moderno. Maturana (1998) traz como um
caminho explicativo a ineréncia entre teoria, reflexdo, acdo, emocdo, valores
individuais e coletivos, ambiente, cultura e ainda sobreleva que ndo ha como
referenciar uma realidade independente do “eu”, é a partir disso que a objetividade
vista por Maturana (1998) é colocada entre parénteses. Por esse explicativo de uma
objetividade-entre-parénteses, que se pretende criar novas sensibilidades e
racionalidades e tentar manifestar uma ética diferente da qual se experimenta.

Maturana (1998), evidencia que a racionalidade instrumental, fundamenta-se
por uma “objetividade-sem-paréntese”, na qual ao se fazer conversar com o que ja se
exp6s sobre a individualidade, corresponde as dificuldades em formar cidadaos. Pela
visdo em que se reconhece a EA, a formacéo cidada parte de principios éticos e de
solidariedade. Dessa forma, ao se referir a “objetividade-sem-paréntese”, a linguagem
incorpora exatidao, verdade Unica, independente da pessoa e do contexto que o faz,

‘o outro n&o é aceito como um legitimo outro, e nunca somos responsaveis pela
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negacao do outro. (...)Se negamos o outro porque ofendeu a bandeira, é o respeito
pela bandeira que o nega, ndo nos”.

Por esses preceitos, a ética em Maturana (1998) é entendida pela aceitagcédo do
outro, bem como pelo reconhecimento emocional dessa aceitacdo pela convivéncia,
onde se constréi a legalidade dos seres. E a partir dai que se vé a possibilidade de
renovar a ética nesse cenario brasileiro. Nesse contexto, Maturana (1998) questiona
e responde sobre a possibilidade de construir uma ética entre parénteses, na qual ele
sugere como algo exclusivo quando se percebe que 0 acesso a realidade ndo tem
como se fazer de modo independente. Entdo, em funcéo disso, a ética tem sua
esséncia na preocupacgdo com o outro.

Goncalves (1999), menciona que o enraizamento da racionalidade instrumental
nas acdes humanas, pela perspectiva da ética, reduz a acdo comunicativa do ser a
formas de “sentir, pensar e agir” impregnadas pelo individualismo, num constante
enclausurar, “na competigdo, no calculo e no rendimento”. Tomazzeti et al. (1998)
percebe que entender a cultura como primordial para que as pessoas sejam identificas
pela autonomia contribui em prol de se criar uma acdo comunicativa. Goncalves
(1999), em sua concepcao, é pela capacidade de dialogo no centro das decisdes
comunitarias que se recupera a agao comunicativa no horizonte das decisfes politico-
culturais.

Logo, é pelas ideologias de Maturana (1998) ao se preocupar com questdes
éticas, que se enxerga uma possivel formacédo cidada, pela formacdo do caréater
social. Maturana (1998), vé que a construcao desse carater se desenvolve a partir do
amor e ndo da racionalidade que determinados grupos politicos se apropriam ao
analisarem condutas éticas que ndo se adequam para outras comunidades. Ele afirma
gue para cada cultura existe uma ética diferente e que cada espaco social age sobre
uma ideologia politica, pois nenhuma ideologia politica é igual a outra, definindo assim
a existéncia de diferentes humanidades.

Santos (2002) soma nisso, ao dizer que a busca pela construcdo do
conhecimento social se torna o melhor caminho para se adquirir uma sociedade mais
justa, democréatica e sustentavel. Boaventura expde que 0 ocidente gera um
conhecimento essencialmente cientifico, que anula a diversidade. Por isso, adjetiva

sobre a racionalidade ocidental como sendo uma a razao indolente.
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A indoléncia por uma perspectiva filosofica é identificada pelo autor quando ha
na exteriorizagdo social da insensibilidade dos seres em suas agdes cotidianas,
guando ndo enxergam as banalidades do seu entorno ou se apropriam apenas daquilo
gue os convém. Com isso, Boaventura avanca seus estudos pela direcdo que enxerga
a razdo de modo transcendental, sem anular a experiéncia social e a emocao dos
seres, na qual é explicada pelo autor como uma razao cosmopolita (SANTOS, 2002).

Maturana (1998) proporciona a se pensar em comunicacao pela associacao da
linguagem com as coordenacfes de acdes, quando se investiga as consequéncias
disso nas diversas situacées que ocorrem nos espacos escolares, na sociedade e no
mundo. Pressupfe-se aqui, a possivel justificativa defronte as lacunas existentes,
qgquando se reflexiona no plano da EA, alguns desafios pela busca da néo-
racionalidade e a diligéncia pela ressignificacdo do seu desenvolvimento por aspectos
culturais. Incide para essas afirmacdes, o fundamento da racionalidade como emocéao
e que o reconhecimento das culturas revigore a sensibilizacdo dos seres humanos
pelas inter-relacdes.

Pela visdo sociopolitica, reconhece-se nos documentos politicos que surgiram
no Brasil sobre os mais diversos eventos/conferéncias/conversas, no que diz respeito
ao ambiente e o exercicio da EA, a necessidade de novos protagonistas mobilizados
pela dialogicidade (FREIRE,1987; GADAMER, 2007) a luz da educacdo e do
comprometimento articulado entre a sustentabilidade e a participacdo coletiva pela
intercultura. Santos (2002) diz que somente se reconhece a construcao da diversidade
cultural se for estabelecida pelas relacdes interculturais a formag¢do de novos grupos
sociais.

Gadamer (2007) persevera de acordo com a potencialidade das pessoas, a fim

da dialogicidade,

“a questdo da incapacidade para o dialogo refere-se, antes, a possibilidade e
alguém abrir-se para o outro e encontrar nesse outro uma abertura para que
o fio da conversa possa fluir livremente”. Todavia, como Freire designa
quesitos para que o didlogo tenha desfecho “a palavra s6 encontra
confirmacéo pela recepcao e aprovacdo do outro (...) 0 pensamento que nao
vier acompanhado do pensamento do outro é inconsequente e sem forca
vinculante” (GADAMER, 2007).

Porque, se Freire (1998) defende a educacéo pela perspectiva dialdgica e

libertadora, compreende- se que as representagcbes dos pensamentos de
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determinados grupos sociais referentes ao senso comum sobre o MA e a EA se
direcionam para o “educar pela pratica”. Entdo, a vista da sociopedagogia, sinaliza-se
que a EA trilhou e, ainda segue por trilhos, “‘qQue em muitos trechos estdo
enferrujados”.

Paulo Freire (1998), afirma que, a objetivacdo de uma pedagogia democratica
deve privilegiar a criagao de interacdes baseadas na comunicagdo entre as pessoas.
Pois, tem que haver o rompimento de barreiras entre o educador e o educando. Com
iss0, observa-se que se sobressaem dentre as propostas ambientalistas ja criadas, as
promovidas pela sociedade civil no exercicio da autonomia e da democracia. Por outro
lado, deve-se haver esperanca em construir ideologias que caracterizem o
desenvolvimento da EA por sua dimenséao critica.

KRASILCHIK (2000) problematiza em funcéo disso, que em décadas passadas,
viam-se as tendéncias educacionais preocupadas em formar elites. Logo mais, formar
cidadaos-trabalhadores e nos ultimos tempos, com o surgimento da globalizacéo, do
avanco tecnoldgico para a modernidade, o principal objetivo dos educadores € formar
cidaddos que trabalhem, estudem, desenvolvam criticidade e se preocupem com o
ambiente em que vivem.

Dessa forma, considera-se as delimitagfes histéricas do surgimento da EA
como reflexos das abordagens socioambientais da realidade, que colocam a prova as
atitudes do ser humano ao repensar a EA como ecopraxis transformadora. Com base
em Maturana (1998), é necessario que se analise a crise ambiental pelas
impregnacdes existentes nas linguagens que apresentam argumentos dualistas. Com
isSso, aponta-se para uma critica de que a crise ambiental existe por uma crise do
pensamento da modernidade e que a totalidade das coisas se transcreve pela ciéncia
tecnoldgica.

Como sugestdo, € admissivel compreender a EA por seus aspectos
sociopoliticos e filosoficos. Porque o fortalecimento de ideais sociais e ecoldgicos no
embate da alienacéo do ser humano, podem oferecer caminhos para melhor entender
a complexidade das inter-relacbes sociais e naturais. Assim, € provavel que se

consiga obter como alternativa um novo olhar sob a EA com base na intercultura.



57

2.2 (Re)Pensando a Educacdo Ambiental Popular no Cenério Brasileiro

(...)°para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias
misturamos a vida com a educacdo. Com uma ou com varias: educacao?
Educacées”. (...)°ha educacbes desiguais para classes desiguais; ha
interesses divergentes sobre a educacdo”. (BRANDAO, s.d.: 3; 47)

A educacao ainda é percebida como formacao de capital, evidenciando a partir
da década de 70 a hegemonia da formacao de individuos com objetivo de producao
mercantil. As demandas por competéncias que visam a empregabilidade e a
emergéncia pela qualificagdo profissional direcionam a sociedade para um
desenvolvimento educacional com interesses econdmicos.

As primeiras escolas publicas designadas as classes populares, como
menciona Brandao (2002), ndo surgiram no Brasil por movimentos que defendiam a
cidadania. Fica explicito que essas foram criadas pelas classes dominantes para o
combate do analfabetismo em busca de interesses financeiros, o fenémeno da
industrializagao.

Partindo dessas argumentacdes, pensar em uma educacdo contraria a essa
ideologia, da condi¢des a populacédo excluida a terem direitos basicos em defesa da
existéncia humana para formacao de pessoas com senso critico, que nao sejam mais
submissas e que ndo assumam sua posic¢ao trabalhista como dominados. Por isso, as
classes populares devem ser educadas pelo estimulo de construir sua propria historia
engajada a sua autonomia para sua emancipacao.

Adorno (1996, p. 182) compreende que para se fazer democracia é basica a
presenca de um carater emancipatorio. A emancipacdo, como diria o autor, “é
concretizada hoje em dia, e ndo pode ser pressuposta sem mais nem menos, uma
vez que ainda precisa ser elaborada em todos, mas os planos de nossa vida”.

Em virtude disso, o surgimento da EP, mediante a reflexdo pedagdgica dos
principais pensadores, dentre eles, Paulo Freire (1996;1987;1979), Moacir Gadotti
(2003;2001;1995) e Carlos Rodrigues Brandéo (2002), toma por referéncia as praticas
sociais como um ato politico e reconfigura o cenario da educacéo tradicional brasileira.

Por essa busca, Gadotti (1995), defende uma educacéo pautada no dialogo e
abarca percepc¢des de uma pedagogia critica sobre a teoria e a pratica. Ele afirma que
em toda pedagogia ha uma categorizacdo de carater conflitivo. Nesse caso, o

exercicio pedagogico de educar requer uma transformacédo. Essa, por sua vez, ndo
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ocorrera facilmente, pois se pretende romper com preceitos, habitos e
comportamentos do sujeito. A redefinicdo do papel do educador se torna um trago
caracteristico e crucial para a EP, o mesmo néo se faz inerte frente a realidade posta,
com isso ele deve agir pela intervencéo e aprender por meio do processo real. E ideal
gue o educador vise a construcdo coletiva, na qual ele faz parte dessa construcao,
expressando seus pontos de vista, apresentando sugestdes e provocando
guestionamentos. Contudo, ndo deve tirar de “cena” o exercicio de refletir e realizar
criticas que compete ao grupo. A redefinicdo do oficio do educador se sustenta pela
utilizacdo dos seus conhecimentos, suas experiéncias vividas em funcao de reforcar
os dialogos e as reflexbes que se constroem e se modificam no grupo e pelo grupo
(GADOTTI 1995; FARIA et al. 1988). Logo, a EP e seus praticantes devem refletir
sobre a perspectiva de uma pedagogia da praxis.
Conforme Libaneo (1994), ha caréncia em se exercer uma pedagogia da
Préxis, ou seja, uma acao transformadora, que
(...) resulta de uma pratica da pedagogia do conflito. Praxis, em grego,
significa literalmente acd@o. Assim, pedagogia da préaxis poderia ser
confundida com pedagogia da acédo, defendida pelo movimento da escola
nova. Poderia ser considerada como uma nova versdo da pedagogia
pragmatica que entende a praxis como pratica estritamente utilitaria,
reduzindo o verdadeiro ao util. Mais que isso, a pedagogia da préxis evoca a
tradicBo marxista da educacdo, embora a pedagogia aqui apresentada
transcenda o marxismo. Nessa tradicao, praxis significa acao transformadora.
(...) A pedagogia da praxis pretende ser uma pedagogia para a educagéo
transformadora. Ela radica numa antropologia que considera o homem um

ser criador, sujeito da historia, que se transforma na medida em que
transforma o mundo.

Por essa perspectiva, sob um olhar na atualidade, enxerga-se a escola como
um espaco de denuncia educacional, instituida pelo conflito ao repensar a sociedade
por inter-relacdes de lutas sociais e pedagdgicas. A EP predomina nesse cenario
pelos interesses das “massas populares”. Esse modo ideoldgico de educagao, propoe
articular, convergentemente, por meio do olhar critico, as dimensfes pedagdgicas e
politicas que aconteceram e que vém acontecendo até o momento. Em concordancia,
Gadotti (1995), reforca,

E preciso que a escola contribua para uma nova postura ético-valorativa de
recolocar valores humanos fundamentais como a justica, a solidariedade, a
honestidade, o reconhecimento da diversidade e da diferenca, o respeito a
vida e aos direitos humanos bésicos, como suportes de convicgdes
democraticas.
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O comprometimento emancipatério para com as populacdes desfavorecidas,
como homens e mulheres do campo, indigenas, mulheres, afro-americanos,
analfabetos e operarios, demarca a EP por caracteristicas sociopoliticas culturais. Por
esse argumento, é possivel dizer que a EP esta diretamente relacionada a histéria e
a cultura das populacdes. E valido emaranhar a pedagogia freireana (1981), na qual
aponta que o conhecimento € uma peculiaridade da histéria e da politica. Seus
estudos baseados em diversos fildsofos, sustentam a EP e tentam buscar caminhos
para minimizar os problemas na area educacional, advindos de varias vertentes
filosoficas que muitas vezes se mostram completares e também divergentes.

Segundo Brandado (2002) existe uma tradicdo cultural peculiar da educacao
exposta pelas diversas trajetorias de pressupostos e projetos no ambito educacional.
Percebe-se entdo, que ha uma crise na educacao, essa que pde a realidade do mundo
a prova pelas desigualdades sociais, culturais e as disputas pelo poder. Também,
Santos (2002) menciona que suas pesquisas fora dos grandes centros identificam as
fragilidades entre as dimensdes que contemplam as Ciéncias Sociais.

A relacdo entre o poder e o conhecimento fica nitida quando o autor traz uma
reflexdo sustentada pela critica sobre a hegemonia do conhecimento, da cultura e do
atual modelo de sistema econémico dos paises ocidentais. Percebe-se uma
necessidade de articular esses aspectos ja citados e romper com a racionalidade
técnica para que se consiga ressignificar a vida pela concepcdo das experiéncias
sociais.

Faria et al. (1988), aponta a insuficiéncia de se desenvolver a EP apenas para
as camadas populares, mesmo que sendo fundamental, ela ndo se define
especificamente para esses grupos sociais, visto que seu papel é de reconfigurar,
ressignificar substancialmente a sociedade como um todo. O autor ainda da
visibilidade para a criagéo de condi¢des que originem o poder “a partir das bases”, um
poder que sobreponha as relacbes de dominacdo e que atenda os interesses e
necessidades das camadas populares e repercuta no conjunta da sociedade. Ele
afirma a essencialidade que a transformacao pelo poder da EP, valorize as diferentes
formas de pensamento e de aprendizagem, levando em consideragédo que expresse
e se explique o contexto real das proprias classes populares. Por ultimo, faz referéncia

ao poder em detrimento das metodologias envolvidas no processo educacional, no
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gual defende que as camadas populares sejam capazes de desenvolver sua propria
educacédo (FARIA et al.,1988).

Nessa acepcéo, os estudos de Brandédo (1986), persistirdo em revigorar a ideia
de que é preciso, romper com 0 sistema social vigente para que seja superada a
contradicdo “opressores-oprimidos” também enfatizado por Freire (1987), sendo
pertinente & EP. Com isso, Gadotti (2003) diz que “a questao da educagado nunca
esteve separada da questdo do poder. Os que ainda insistem que a educacao € uma
guestdo técnica, na verdade estdo ocultando, atras da razdo técnica, um projeto
politico”. Contudo, o poder que Gadotti (2003) faz menc¢éo néo é sé o que reverencia
a politica, mas sim todos os atos que podem ser adjetivados pela sua poténcia,
virtualidade, capacidade em funcéo do aglomerado de intera¢des que perpassam pela
conjuntura do ser social.

Nesse caminho, entende-se que a relacdo entre a educacéo e o poder segue
na mesma direcdo da historicidade das ideologias pedagdgicas. Porém ao longo da
histéria, ha o surgimento de novos caminhos para se perfazer essa relagéo,
ocasionando novas pautas. As pautas em questdo, emergem das experiéncias dos
sujeitos que estdo inseridas por aspectos historicos que se direcionam para uma
dimensao sociopolitica e cultural. Essas experiéncias sao reflexos de determinadas
acOes transcritas pela constituicao de valores sociais. Entao, é importante relevar que
nao se exclui a integridade individual e subjetiva do ser, mas sim, se agrega sua
manifestacao historico-cultural.

Nesse reconhecimento, € permissivel dissertar sobre a educacéo vista como
um processo de globalizacdo. Ela integra os espacos formais e informais e traz no
sentido de educar a totalidade necessaria de formacdo humana por aspectos
sociopoliticos e criticos de todas as pessoas, sejam criancas, mulheres e homens.

Por essa linha de raciocinio, ha pertinéncia em conceber para esses dialogos
a validade de se adjetivar a educacéo, sendo que, segundo Dias (1994) “existe a
Educacao, e esta, quando fiel a sua natureza integradora, incluiria tudo”. Dentre
muitos autores, como Paula Brigger (2002), Leila Chalub (2002) e Marcos Reigota
(1999), expressam suas opinides em comum ao assunto por meio de entrevistas
apresentadas como dados analisados na Dissertacdo de Malba Tahan Barbosa
(2002).
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Segundo Barbosa (2002), os entrevistados se posicionam de modo semelhante
em funcado da adjetivacdo da Educacao, tanto ao qualifica-la como ambiental, quanto
como popular. E pertinente reprisar alguns trechos importantes relatados por esses

autores e analisados por Barbosa (2002),

Brigger, relata “ndo vejo a necessidade de inclusdo do ‘popular’ na EA (é
mais um adjetivo) e acho que isso pode ser até perigoso”. Na sequéncia ela
justifica que incorporar outro adjetivo a EA abre espaco para um possivel
processo de adestramento que fragmente seu desenvolvimento ou
reconfigure seu carater por novos comportamentos de mudancas reais de
valores. Chalub soma em concordancia ao dizer que “particularmente, nao
concordo com essa adjetivacdo da EA, o carater ndo-formal que integra
trabalho comunitario dever ser encarado com responsabilidade, com
organizagao, participagdo e autonomia das pessoas”. Por (ltimo, Reigota
considera que “tem de ter muito cuidado com esses termos”, em detrimento
a EAP e a Educacdo Socioambiental. Ainda diz, que faltam producfes
tedricas que firmem a qualificagdo da EA enquanto Popular. Embora,
evidencia que a educacdo vista como ambiental é necessaria porque
antecedente a isso, a educagdo ndo era capaz de agir pela perspectiva
ambiental e possui a esperanca de que no futuro a educagéo corresponda a
todas as demandas sociais e que por isso ndo seja necessaria a qualificacao
dela por outros adjetivos. (BARBOSA, 2002).

Em contraponto, a partir disso se desafia a propor a algumas consideracdes
gue qualificam a educacdao, ora EA, ora EAP, na tentativa de indiciar a ressignificacéo
dessa educac¢do no cenario brasileiro diante as demandas agravadas. Essa educacéo
também reconhecida circunstancialmente, ao buscar referéncias literarias, por EA
Emancipatoria, EA Transformadora ou até mesmo por EA Critica (GUIMARAES,
2004).

Nessa direcdo, Layrargues (2000), afirma que “o uso de novos termos
definidores nao é fortuito. Ele se constitui no esforco para definir a especificidade do
momento historico atravessado pela sociedade”. Os conflitos que impulsionaram os
debates do assunto, identificam suas origens sociais e politicas, conquanto fomentam
abordagens na dire¢éo critica de cariz ambiental. Guimaraes (2004), alerta que estas
diferentes concepc¢des travam um embate hegemoénico na educacdo. Se a educacao,
gue é vista de forma ampla, também evidencia que a EA possui raizes por uma
pedagogia de carater tradicional, sendo assim, o que se deve esperar das teorias e
das praticas provenientes dela, como exemplo, em EA?

Quanto a isso, Guimaraes (2004) se preocupa em efetivar uma educagéo que
se op0Oe sobre questdes ideoldgicas que compactuam aos movimentos de hegemonia

em nosso pais. Por ele, propor uma educagdo por caminhos que demonstrem a critica
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social, para as classes populares, conduz a préaticas de acdes individuais em
reverberacao coletiva. Uma vez que, os caminhos histéricos ja mencionados aqui com
base nos fatos da realidade humana, sao distintos e se mostram pela complexidade
gue compde a educacao. Ela vista como complexa, integra diversos interesses que
se sobrepdem e também se contradizem, ainda que abarca multiplas concepc¢des de
mundos provenientes de diferentes experiéncias. Isso, soma-se a justificativa de
Barbosa (2002) de desenvolver uma EA por uma perspectiva popular, “ha a
necessidade (pelo menos ainda no atual momento historico) de qualificar-se a
educacédo, com o intuito de marcar a diferenca, de revelar o lugar de onde se fala e
esclarecer a que e a quem serve essa educagao”.

Por essa ldgica, entende-se que o ser humano passa a ser reconhecido por
aspectos sociais e concebe como ideal que o povo valorize e usufrua da sua propria
cultura. Formula-se como argumento, que quando a cultura € incorporada na
integridade da educacao, cria-se espacos mentais para permitir a construcdo de
estratégias basilares para a transformacao das classes populares.

Dessa maneira, € possivel que a compreensao da cultura seja alcancada se
houver construcdo do conhecimento ao problematizarem seu mundo pelo dialogo
critico a procura de um novo enfoque no presente. E ndo mais uma expectativa
futurista, assentado apenas nos sonhos, mas sim em funcao da esperanca ideoldgica
da transformacao social no presente.

E nesse ensejo que vale de exemplo citar Paulo Freire (1979), o0 mesmo se
configura eminente ao executar praticas pedagogicas voltadas para o combate ao
analfabetismo. Sua pedagogia da libertagado, politiza os “alfabetizandos” na tentativa
de despertar e alertar as pessoas para as causas econdmico — sociais que gera a
injustica. Freire (1987) diz que a luta se trava na consciéncia da libertacdo “do
oprimido que hospeda o opressor” pelo agir cultural popular. A metamorfose proativa
do pensar e agir “veste” um movimento reformador para refletir sobre o real sentido
politico da educacdo emancipatoria. Em completude, Freire (2001) aduz que “néo é
possivel fazer uma reflexao sobre o que é a educacao sem refletir sobre o proprio ser”.

Aqui, € vital destacar que os processos de modificagdes e desenvolvimento das
politicas econdmicas realizadas nos paises da Ameérica Latina foram essenciais para
gue o Ensino de Ciéncias e suas tecnologias fossem “agregando importancia” nesse

cenario brasileiro. Sabe-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado - LDB n°
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9.396, estabelecida em 1996, traz em um dos seus artigos que “a educacao escolar
se vincule ao mundo do trabalho e a pratica social”. Também salienta que “os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum a
serem complementados pelos demais conteudos curriculares especificados nesta Lei
e em cada sistema de ensino”. Uma vez que, se deve proporcionar a todos os
educandos a oportunidade de potencializar habilidades que neles despertem a
curiosidade perante o dessaber.

Entende-se que é pertinente desenvolver o pensamento critico-reflexivo na
tentativa de criar movimentos social e politico, na construcdo de um modelo
educacional sustentavel. Por esse espectro, Pérez Gomez (1998, p .13) justifica que
a educacdao é primacial para a constituicdo formativa de uma sociedade sustentavel,
porque “a educacdo, num sentido amplo, cumpre uma iniludivel funcdo de

socializacao”. E para Gadotti (2003, p. 11) a sustentabilidade,

(..)tornou-se um tema gerador preponderante neste inicio de milénio para
pensar ndo s6 o planeta, um tema portador social global e capaz de reeducar
nosso olhar e todos 0s nossos sentidos, capaz de reacender a esperanca
num futuro possivel, com dignidade para todos.

E vélido retomar que houveram movimentos historicos que levaram essa
significacdo da educacéo sustentavel para grandes debates. As amplas mobilizacdes
populares emergentes na década de 60, trouxeram fatores imprescindiveis para
mudancas estruturais radicalistas e seus condicionantes, intuiam a transformacéao.

Essas mudancas estavam fundamentadas sobre um consenso dos setores
intelectuais e politicos, por isso, é fatidico a discrepancia de equidade em nivel de
importancia que se da nas discussdes que abordam a EP, ou seja, a EP em seu cerne
€ vista como problematizadora. A EP se preocupa com as rela¢des sociais do ser
humano com o ambiente, por outro lado, Guzman (1991) evidencia a contribuicdo da
EP mais pelas “(...) relagbes sociais justas do que aos aspectos pedagdgicos”.

Guzman (1991), vigora que,

Essa educagéo é “popular” apenas no que concerne a disciplinagao (objetivo
da escola publica burguesa) das classes populares, para terem uma fé servil
na classe dirigente do Estado e assimilarem sua ideologia, tornando-se
massa de manobra a servico da acumulacao capitalista. S6 uma educagao
socialista pode ser verdadeiramente democratica e popular, isto &, universal.



64

Por esse referencial, entende-se que o autor reconhece a EP pela perspectiva
marxista. Guzman (1991), corrobora isso ao mencionar que a EP ndo é admitida sob
responsabilidade / funcéo do estado, pois quando se refere a processo de hierarquia
politica, vé-se a burguesia no poder, deslocando da Igreja a funcionalidade de
instrucao publica, para que se legitime sua visdo de mundo.

Frente a isso, sera possivel desenvolver uma educac¢éo que se fundamenta no
favorecimento do bem coletivo e o respeito pela diversidade? Repensar a Educacéao
Popular pelo incentivo do dialogo, visa a fortificacdo das movimentagdes sociais. Sob
essa postura, mais uma vez sobreleva a importancia das forcas dos interesses
populares que adentram a contemporaneidade e incluem o marxismo, as pedagogias
criticas, a teologia da libertacdo, os movimentos sociais e as ONGs e os partidos
politicos na diretriz do rompimento da producéo capitalista.

Nesse enfoque, Hernandez, et al. (1985) acreditam que ao comparar o
desenvolvimento da EP entre os paises da América Latina, é apontada a necessidade
de torna-la uma corrente politica e pedagdgica de forte influéncia em nosso meio. A
partir disso, se torna precipuo repensar na construcdo da pedagogia da praxis pela
hegemonia da sociedade civil em detrimento da educacéo publica. E inegavel que a
saida emergente da crise educacional agravada se torna possivel quando se
constroem conversas que promulgam processos de criacdo pessoal defronte aos
desafios de se educar pelo amor e pela liberdade.

Por essas premissas, Maturana (1997) propde a educacédo do amor, na qual
conecta tudo e todos em perfeita harmonia. Educar no amor permite promover
condi¢cBes que permitam agir e refletir em funcéo da cooperacédo. A educacao do amor
caracteriza a transformacéo por aspectos que trabalham a responsabilidade com o
ambiente natural e social.

A educacao do amor em Maturana (1997) possibilita construir ideias sobre a
perspectiva histérica de que todos seres pertencem a um mesmo espectro de
amorosidade e ndo em detrimento da competividade. O espaco educativo
reconfigurado nessa perspectiva pretende ser amoroso e ndo agressivo. A educacgao
do amor, liberta, pois é considerada um sistema aberto, onde toda individualidade esta
imersa e entrelagcada com o seu entorno (MATURANA, 1997).

E meritorio objetivar por esse discurso que ndo ha sentido em enxergar a

educacdo sozinha, visto que a educagao se constitui pela reorganizacdo das
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dimensdes educacionais, ambientais e econémicas. Assim, os trabalhos que possuem
em sua proposta a reflexdo sobre a EP, ndo podem prop6-la de modo fragmentado
sob a realidade social.

Em consonéncia, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s (1996)
presumem que a educacao para o cidadao requer a apresentacao de questdes sociais
para a aprendizagem e para reflexdo. Logo, afim de cumprir essa proposta, sugerem
como tema transversal a EA, que perpassa por todas as disciplinas convencionais,
sendo relacionada com temas da atualidade (BRASIL, 1996). Neste contexto, Reigota
(1994), menciona que a EA € uma das mais importantes exigéncias educacionais da
contemporaneidade, expondo que ndo deve ser utilizada como a transmissédo de
conhecimento ambiental, mas buscando ampliar a participacdo politica do cidadao.
Também, a EA através das afirmacdes de Souza (2007, p. 53) “provém de um
contexto que surgiu pelo mau uso dos bens coletivos da Terra em diferentes
perspectivas de espaco-tempo”.

Carniatto (2007), diz que a EA tem o desafio de favorecer o desenvolvimento
de novos compromissos, conceitos, crencas e comportamentos individuais e coletivos.
Ja Camargo (2002, p. 22) especifica que € a partir de aspectos populares que a EA é

vista como filosofia de vida, ela ainda,

“(...)regenera valores éticos, estéticos, democraticos e humanistas, com
objetivo de garantir um modo de vida mais coerente e ideolégico de uma
sociedade sustentivel e democratica. (...)Surge do principio que o respeito a
diversidade natural e cultural integra a especificidade de classe, de etnia e de
género”.

Desse jeito, compreende-se que foi pelo fato dos seres humanos requererem a
apropriacdo dos recursos naturais que diversos estudos de casos, pesquisas critico-
reflexivas emergiram em funcdo da EA. Entende-se pela revisédo literaria que a
conceituacdo da EA integra diferentes aspectos de acordo com a experiéncia vivida
de cada pessoa, explanando os campos das Ciéncias Humanas e também
Ambientais.

Dentro dessa mesma concepcdo educativa, participativa e inclusiva, foi
estabelecida a relagéo entre a EP e a EA por aspetos socioambientais. Por esse
segmento, ao dissertar sobre a relacdo entre EP e EA, incide localizar o legado de
autores, entre o0s quais se sobressaem Branddao (2002;1986), Freire
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(2003;2001;1996;1987;1979), Layrargues (2000), Carvalho (2001), Gadotti
(2003;2001;1995;1994), Loureiro (2004), dentre outros.

A reestruturacdo do pensamento sobre o gerenciamento da vida € repensada
pela reflexdo critica e politica, reconhecida por LAYRARGUES (2000) ao constatar
nos paises latino-americanos as questdes ambientais e sociais por um mesmo
caminho e que se complementam. CARVALHO (2001) percebe a emancipacéo
politica como elemento que entretece as educacdes. A EAP assume esse postulado
para se alcancar os objetivos de coadunar o desenvolvimento socioeconémico com o
meio ambiente. Ainda que, propde a transformacao da relacdo do ser humano com o
meio ambiente (CARVALHO, 2001).

Nesse entendimento, essa formacgéo de aspecto democratico, age néo sé para
a melhoria da qualidade de vida de todos, mas inclusive para a conservacao do MA.
Em conformidade com o que ja foi descrito e analisado sobre a perspectiva historica
da EA, sabe-se que esse campo contempla influéncias de diferentes matrizes
filos6ficas somadas as concepcgdes politico-pedagodgicas.

Freire (2003;1999), por uma compreensao de mundo assentada na realidade
vivida, traz reflexdes sobre a humanidade no atual contexto planetario. Por ele,
consegue-se caracterizar a EA em fungéo da cidadania e da sustentabilidade sobre a
transformacao cidada em um horizonte universal. Ainda que, permite enquadrar e
chamar a atencdo para a dimensao peculiar de uma EAP. Em um novo cenario
epistemoldgico, a EA como sistema complexo das inter-relacdes naturais e sociais,
apropria-se de um novo paradigma socioambiental.

Aditivamente, pode-se mostrar os resultados de Veiga, et al. (2005), divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP,
no qual demonstram que “mais de 94% das escolas brasileiras reconhecem que
realizam Educacdo Ambiental (EA) ”. Em contrassenso, sabe- se que para a EAP obter
éxito, as escolas publicas tém de alcancar caminhos e trazer respostas sobre de que
maneira envolver toda comunidade escolar no desenvolvimento de projetos que visam
a coletividade, sem que haja evasao e exclusao dos sujeitos das camadas populares.

Foi em consequéncia disso que no decorrer da histéria 0s movimentos sociais
e ambientais demonstraram insatisfacdo com a visdo diminutiva, reducionista
atribuida aos problemas ambientais. A EA requeria uma requalificacdo em suas

conjecturas teoricas e praxiologicas na presenca de uma condicdo critica,
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transformadora, emancipatoria, classificada nessa dissertacdo como popular. E por
esse desafio que os processos de transformacé&o social nos diferentes espacos
englobam de modo participativo os conselhos escolares e os conselhos Municipais.
Gadotti (1995), destaca que as dinamicas em grupo, a construcao de normas
de convivéncias, bem como os comportamentos e os discursos utilizados nesses
processos educativos precisam urgentemente ser melhores discutidos e exercitados.
S6 assim, o carater transformativo e emancipatéria dessa modalidade educacional,

sera construido e efetivado. Em Concordancia, Carvalho (2001) considera,

Quanto a capacidade de uma educacdo promover valores ambientais, é
importante destacar que o processo educativo ndo se da apenas pela
aquisicdo de informacdes, mas sobretudo pela aprendizagem ativa,
entendida como construgdo de novos sentidos e nexos para a vida. Trata-se
de um processo que envolve transformacdes no sujeito que aprende e incide
sobre sua identidade e posturas diante do mundo.

Nessa circunstancia, a EP vista como ac¢éo politica contempla conceitos mais
complexos se comparados a nocao de se educar pelo conteudo, pois interage com
todas as areas do conhecimento. Por esse angulo, Arendt (1989) vé a conjuntura
humanistica como filoséfica ao captar o agir dos sujeitos e dos grupos sociais diante
as perquisicdes ambientais.

Pautado nas pesquisas de Arendt (1989), pode-se dizer que a EAP nao se
configura genericamente, mas conglomera a cultura, a politica, a economia e o bem-
estar social. Nessa perspectiva, segundo Branddo (1986), é negavel mencionar a
educacdo em sua forma singular, porque é necessaria a sua referéncia ao
desenvolver “educagdes”, nas quais variam de acordo com as pessoas, as culturas e
as diferentes sociedades.

Arendt (1989), afirma que a representagéo socioeducativa popular rompe com
o distanciamento imposto entre o ser humano e as outras formas de vida na
idealizacdo ecocéntrica”. Alias, quando se menciona que o equilibrio do planeta esta
interigado as praxis transformadoras, cabe ao ser humano, romper com o
distanciamento imposto entre ele e as outras formas de vida.

Buscar um ideal “ecocéntrico”, aumenta as chances de diminuir a crise
socioambiental. Leff (2001) fala sobre a impossibilidade de resolver os crescentes e
complexos problemas socioambientais e reverter suas causas sem gue ocorra uma

mudanca radical nos sistemas de conhecimento. Uma nova visdo dos valores e dos
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comportamentos gerados pela dinamica de racionalidade existente, fundada no
aspecto do desenvolvimento econdmico, devem ser transformados pela influéncia

direta da Educacao. Conforme Capra (1993),

A nova visao da realidade é uma visdo ecoldgica num sentido que vai muito
além das preocupac@es imediatas com a protecao ambiental. Para enfatizar
esse significado mais profundo de ecologia, filésofos e cientistas comecaram
a fazer uma distingdo entre ‘ecologia profunda’ e ‘ambientalismo superficial’.
Enquanto o ambientalismo superficial se preocupa com o controle e a
administragdo mais eficientes do meio ambiente natural em beneficio do
‘homem”, o movimento da ecologia profunda exigira mudancas radicais em
nossa percepcao do papel dos seres humanos no ecossistema planetario.
Em suma, requer uma nova base filoséfica e religiosa. A ecologia profunda é
apoiada pela ciéncia moderna e, em especial, pela nova abordagem
sistémica, mas tem suas raizes numa percepcédo da realidade que transcende
a estrutura cientifica e atinge a consciéncia intuitiva da unicidade de toda a
vida, a interdependéncia de suas multiplas manifestacdes e seus ciclos de
mudanca e transformacdo. Quando o conceito de espirito humano é
entendido nesse sentido, como 0 modo de consciéncia pelo qual o individuo
se sente vinculado ao cosmo como um todo, torna-se claro que a consciéncia
ecoldgica é verdadeiramente espiritual.

Por esse panorama, a EAP tem por proposta a transformacao das vidas das
pessoas. Pois, convém pbr em evidéncia que ao direcionar o conjunto de praticas
educativas por uma vertente orientada pela EAP, valora a libertagdo, a democracia e
a cidadania. Por isso, € urgente tornar prioridade a construcao de trabalhos e projetos
gue propiciem as interacdes interpessoais, que envolvam as emocoes, percepcoes e
0 contato com o MA.

Nesse contexto, Segundo Ministério do Meio Ambiente (2004, p. 20), “os ideais
de uma educacdo critica perpassam pelo carater democratico-emancipatério do
pensamento”. Essa instituicdo ideoldgica sé ocorre por intermédio da EP que esfacela
a visao de uma educacéo tradicional e tecnicista em prol de mediar a construcao social
de conhecimentos a partir da vida dos seres. E evidente que os valores econdmicos
se sobressaem aos éticos e humanistas. Por essa magnitude, a conviccao freireana
é trazido por Freire (2001;1979), no qual diz que embora pessoas de outras faixas-
etarias ndo facam parte de um processo excludente ao seu método de politizagéo
contra o analfabetismo, a EAP reconfigura a educacéo de adultos

Em ultimas consideracdes desse topico, é valido considerar que a EAP como
um percurso viavel, pretende encorajar as pessoas para uma formacéo libertadora,
pois ela surge para tentar construir novos saberes e reflexdes sobre as relagbes da

educacdo com o meio em funcdo das demandas das classes populares. No contexto
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brasileiro, a EAP propde se aliar a democracia para estimular a sociedade como um
todo, a desenvolver acdes participativas, firmadas no dialogo e na sensibilizacdo do
ser, numa perspectiva socioambiental. Essas acdes, no exercicio da cidadania, se
transmudam e se engenham, para repensar o existir e o intervir de cada ser humano

atuante do meio social e constituinte do meio natural.
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3 ECOPEDAGOGIA: POR UMA RESSIGNIFICACAO DA EDUCACAO
AMBIENTAL

A procura pelo modelo ideal de desenvolvimento sustentavel, bem como as
aliancas mundiais para sustentabilidade que vem sendo analisadas desde os
primérdios da histéria da EA, expressam mobilizagbes que trazem a educagcdo como
fator critico estruturador desse paradigma. Conforme Gadotti (2008), 0s processos
gue envolvem a globalizacdo se direcionam para a economia e para a cidadania. A
base comum dessas duas vertentes se faz pela tecnologia que acresce a cada dia as
diferentes areas. A globalizacédo pela economia concebe o interesse capitalista como
fator vital do movimento, isso fica evidente nos didlogos ja feitos sobre a historicidade
da EA.

As leis mercantilistas regem o desenvolvimento dos paises, mais
especificamente no Brasil, conduziu a cultura do pais para 0 consumismo vertiginoso.
Em controvérsia ao crescimento insustentavel caotico, houve o aparecimento de
ideologias que defendem uma educacéo que visa a construcao de uma cidadania local
e global, ainda, em beneficio da sustentabilidade e da preservacdo do ambiente.

A modernidade ocidental pretendeu direcionar a histéria, a sociedade e o
ambiente e suas interacfes para caminhos totalitaristas, planificados e automéaticos.
Nesse contexto, esse dissertar interpreta as producgdes intelectuais por correntes
epistémicas e coloca como centro da analise o ambiente e o atual contexto moderno.
A implementacdo de novos métodos que visam a politica e a modernidade refletem
no diagndstico de uma sociedade ideoldgica distante da realidade, mesmo repleta de
boas intencdes. O alerta para transfigurar a linearidade e o carater evolucionista da
“sociedade de classes se interpde as criticas feitas ao analisar e reconhecer a
evolucdo dos fenbmenos sociais através do tempo (linearidade).

Percebe-se uma diacrénica da modernidade como a distingao entre as nacgoes
do ocidente e do oriente, no qual as primeiras adotam o processo de globalizacéo
como uma transformacdo simultinea e a segunda como um processo de
fragmentacao, distinguindo-as dos demais a tal ponto que nega a globalizagc&o. Por
essas tessituras, refere-se a uma proposi¢cado nova em funcéo do capitalismo, na qual
o advento da modernidade estabelece novas maneiras de producéo, distribuicdo de

bens e principalmente novas formas de interagGes sociais.
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Na integridade dessas relacGes entre os seres humanos, emergiram diversos
fendmenos sociais como: a desigualdade de raca e classe. Em consequéncia disso,
€ possivel evidenciar uma interpretacdo educativa sobre a soma dos acontecimentos
histéricos com o advento da EAP. A EAP, permite a construgcdo da cidadania
planetéaria, que se legitima por principios que devem ser adotados e defendidos tanto
pela perspectiva politica quanto pela social.

O exercicio da educacdo voltada para um pensamento global, afetivo,
ecoldgico-ambiental possibilita que uma nova cultura se fundamente na sensibilizacéo
ecoldgica do ser, e essa se apoie na educacgéo por uma pedagogia da praxis. Associar
esses pressupostos, uma vez que, se analisa a integracdo dos temas ligados a
sociedade, a cultura e ambiente, torna-se precipuo para compreender 0s possiveis
processos que se entrecruzam em funcdo de uma transformagdo no cenario
educativo.

No inicio da década de 1990, o conceito de “pedagogia do desenvolvimento
sustentavel”’, foi introduzido pelo Instituto Latino-americano de Pedagogia da
Comunicacédo (ILPEC) e pode ser sugerido como precursor do que hoje se conhece
por Ecopedagogia. A Ecopedagogia expandiu-se a partir da Conferéncia RIO-92, na
qgual originou a Carta da Terra. Por esse documento que se comegou a pensar a
ecopedagogia, suas influéncias contemplam uma relacdo de diferentes aspectos,
como a religido, ecologia, ambiente, sociedade e politica. Promulgar a defesa de
valores importantes como a liberdade, igualdade, solidariedade, tolerancia, respeito a
diversidade se tornam seus principios (PRADO, 2006).

Capra (1993) soma a isso, que “ensinar conceitos essenciais de Ecologia, de
Sustentabilidade, de comunidade ou até mesmo fatos bésicos da vida, séo
necessarios na composicdo de um curriculo de ensino basico”. Grin (1996)
argumenta em seus escritos a impossibilidade de haver uma EA no plano cartesiano
conceitual, ele cogita a potencializacao de pesquisas focadas na ética ecoldgica, com
a finalidade de fundamentar uma pedagogia que substitua a “ética antropocéntrica”
por uma ecoldgica.

Nesse propésito, o conceito de Ecopedagogia foi efetivamente difundido por
Gutiérrez e Prado — membros do ILPEC — no livio Ecopedagogia e Cidadania
Planetaria (1998), no qual, apresenta-se como uma pedagogia democrética e

solidaria, focada em promover a ressignificacdo social e sustentavel pela ética
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(GUTIERREZ; PRADO, 2000, p. 26). O desenvolvimento da modernidade se tornou
tdo profundo a ponto de alcancar a condicdo de modernidade reflexiva. Essa
reflexividade percebida como alicerce das rela¢des, da condi¢cbes estruturais para a
composicao de uma sociedade. A reflexdo ndo atua somente como elemento cognitivo
do ser, mas também por uma modernidade reflexiva, que se desenvolve na vivéncia
por uma transformacéo, que modifica ela mesma.

Sendo assim, enquanto na sociedade industrial a légica da producdo de
riquezas domina a logica da sociedade, a distribuicdo da deciséo e o poder de escolha
sobre os riscos entre todos os individuos, faz com que se viva em um mundo em que
o futuro coloniza o presente. Desse modo, torna-se essencial promover conversas que
priorizem a construcdo de um novo cenario-contexto, pois é indispenséavel a criacao
de novos espacos educativos, ecopedagogicos, abertos, transparentes, pautados na

ecoformacao.

3.1Ecopedagogia e seus Elementos

Diante as demandas do contexto em que se disserta, tenta-se tornar mais
esclarecida as correntes, os ideais e as metas que sustentam a ecopedagogia (figura
1) por uma proposta de ressignificacdo da EAP.

Referenciando Freire (1999), na condicdo de assumir tal postura, argumenta
pela dialdgica o surgimento da ecopedagogia como elemento promissor de um novo
cenario educativo. A ecopedagogia, favorece a concretizacao das interacdes e das
acOes entre ser humano-ambiente defronte a contemporaneidade. Para Gutiérrez e
Prado (2000), a ecopedagogia encontra fundamentos que promovem a aprendizagem
nessas condi¢des a partir do cotidiano do individuo.

Layrargues (2004), situa a ecopedagogia “no enfoque flexivel, progressivo,
complexo, coordenado, interdependente, solidario”. Gadotti (2000) mesmo ao fazer
uma critica sobre as praticas de EA, que se limitam ao ambiente externo e nao
confrontam os valores sociais com 0s outros e a solidariedade, reconhece que a
ecopedagogia ndo age em oposicao a EA, pelo contrario, ela oferece estratégias para
melhorar o seu desenvolvimento.

Ainda, Ruscheinsky (2002) assume que a ecopedagogia visa a formacao

ampla, profunda e difusa de investimentos em mudancas culturais por meio do pensar
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e agir, também em funcao da cultura politica, das representacdes sociais de mundo e
da participacdo com carater solidario. Ruscheinsky (2002, p. 4) afirma que “a
ecopedagogia por certo ndo caberd nos limites estreitos do sistema educacional
vigente”. Em funcao disso, a ecopedagogia € fundamentada por trés principais eixos
epistemologicos, que conforme Silva, Ana (2007), caracteriza como a ecoformacéao e

0S pensamentos, holistico e complexo.

Figura 1. Ecopedagogia: estruturacdo esquematica de seus elementos
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Por esse viés, a ecopedagogia busca como proposta pedagodgica pela
formacao cidada, pois é por seu carater holistico que se faz a interdependéncia dos
seres com os fenbmenos em sua totalidade (GADOTTI, 2000). A ecopedagogia se

origina mais como um sentimento do ser humano ao perceber o seu entorno do que a
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partir de um conhecimento de MA, pois essa concepc¢do do pensar pedagdgico
confronta os processos desenfreados das crises que afetam o planeta.

O pensamento holistico de Capra (1996) visto como uma das correntes da
ecopedagogia, defende a ideia de equilibrio que concorda com o seu jeito de perceber
e representar o0 meio natural como algo integro relacional e como reflexo da inter-
relacdo harmoniosa e sistémica, das partes que a compdem e que se completam.
Capra (1996) postula uma nova visdo que rompe com o0 pensamento fragmentado em
relacdo ao ser, a sociedade e a cultura, ainda que da prépria ciéncia. Esse novo
pensamento, busca uma nova “consciéncia” que implica sobre a ética, a educacéao e
a politica, formando a chamada “teia da vida”.

A teia da vida, proposta por Capra (1996) reafirma a defesa por uma filosofia
holistica, uma maneira de viver e de fazer, reverenciando a complexidade dos
sistemas vivos em sua diversidade. Capra (1996) explica que cada organismo vivo
representa um ndé e cada ndé seria uma rede, elas tecem a teia por suas
complexidades, existindo redes dentro de redes. Em cada dimens&o, os nodos da
rede se revelam como redes menores. Pelo viés ecopedagdgico, o pensamento
holistico na teoria educacional, remete a uma ressignificacao transdisciplinar. Capra
(1996) atenta,

Tendemos a arranjar esses sistemas, todos eles aninhados dentro de
sistemas maiores, hum sistema hierarquico colocando os maiores acima dos
menores, a maneira de uma pirdmide. Mas isso é uma projecdo humana. Na
natureza, ndo ha “acima” ou “abaixo”, e nao ha hierarquias. Ha somente redes
aninhadas dentro de outras redes.

Por esse olhar, ainda implica em conectar o conhecimento com o conhecer,
visto que o fendbmeno de conhecer, por Maturana e Varela (1998), se sucede pelo viés
bioldgico, baseado na linguagem, e por ela se permite a refletir, jA sem ela ndo ha
conversa, porque nao dizemos nada. Segundo Maturana e Varela (1997) os seres
vivos ndo se definem por um agrupamento de moléculas, mas por um sistema
dindmico, uma rede fechada, que acontece como “unidade separada e singular como
resultado do operar, e no operar”.

Dessa maneira, Maturana e Varela (1998) pelo pensamento sistémico, veem o

reconhecimento de uma forma de compreender a realidade contrapondo ao
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pensamento “reducionista-mecanicista”. Contudo, nao abdicam a racionalidade
cientifica e buscam outros parametros para entender o desenvolvimento humano.

Explica, que os sistemas vivos sdo condicionados pelas suas proprias
interacbes e sofrem influéncias pelos processos de como suas relacbes de
proximidade se sucedem. Nessa rede, chamada de autopoiese, ha os cambios e
sinteses moleculares que produzem as mesmas classes de moléculas que a
constituem, portanto € um processo de criacdo, da autocriacao.

Maturana e Varela (1997), referem-se aos seres vivos como seres autbnomaos,
isolados, mas capazes de conviverem com outros, através da relacdo consigo mesmo
e com os outros autbnomos. Maturana (1998) traz que o ser humano é corpo e mente,
razao e emocgao, evidenciando a subjetividade, o antagonismo e a cooperacdo. Com
isso, uma educacdo autopoiética se aproxima da Pedagogia Freireana, porque
pressupde que essa se dilui pela intersubjetividade das relacdes.

Maturana e Varela (1997), afirmam que as relagdes sao estabelecidas de
maneira independente, num processo autbnomo, de autocriagédo, isso favorece a
criatividade de cada pessoa e inclusive contribui para o melhoramento de se trabalhar
em grupo, revigorando a responsabilidade, solidariedade e também a cooperacéao,
coletividade. Logo, Maturana (1998), diz que é necessario ir para além da objetividade,
isso anula o distanciamento entre sujeito e 0 objeto e desenvolve a visao da totalidade.

Frente as consideracdes, se diz conveniente, fazer men¢do a Moacir Gadotti
(2001) sobre a “Pedagogia da Terra: Ecopedagogia e educacao sustentavel’. Nas
‘raizes” da Pedagogia da Terra, predomina a valorizagao do direito das minorias, da
diversidade cultural, da educacdo planetaria em convergéncia com a EAP. Gadotti
(2001), reflete sobre diversas questdes que foram alvo de varios eventos (encontros
e conferéncias) em defesa da ecopedagogia. A vista disso, adequa-se aludir um

trecho da Carta da Terra organizada pelo Instituto Paulo Freire,

A ecopedagogia tem por finalidade reeducar o olhar das pessoas, isto é,
desenvolver a atitude de observar e evitar a presenca de agressfées ao
ambiente e aos viventes, e o desperdicio, a poluicdo sonora, visual, a
poluicdo da agua e do ar etc. para intervir no mundo no sentido de reeducar
o habitante do planeta e reverter a cultura do descartavel (GADOTT]I, 2000).

Por sua vez, a Ecopedagogia desloca-se do referencial antropocéntrico e adota

uma pedagogia holistica, nesse contexto a Terra é considerada um ser vivo — GAIA,
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e entdo surge o termo “Pedagogia da Terra” como alternativa ao termo Ecopedagogia
(GADOTTI, 2008). Assim, a ecopedagogia sendo como corrente holistica ao trabalhar
com a sensibilidade do ser, entra em sintonia com 0s sistemas vivos. Sem ela o ser
humano néo é capaz de perceber o mundo, nem ao menos compreender suas atitudes
com relacdo ao planeta Terra.

Quando se faz referéncia ao ser em fungéo de compreender suas acdes e suas
relagdes com o meio, cabe evidenciar os elementos envolvidos para a sua
aprendizagem. Aqui, outro pilar essencial no qual a ecopedagogia se apoia, enquanto
fundamento epistémico é fundamentado por Gaston Pineau. Pineau em meados de
1980, relacionou experiéncias cotidianas de si préprio com o mundo ao entender e
explorar os desafios da performance autoformativa, a partir disso que criou o conceito
de ecoformacéo. Por esse pressuposto, ele afirma que “o MA forma tanto quanto ele
€ formado ou deformado” (PINEAU, 2003).

Nessa concepcado, Pineau (2003) diz que a aprendizagem consiste por um
processo de temporalidade. Ele define dois tempos fundamentais para a ocorréncia
do processo formativo, pois o aprendizado da vida ndo acontece sem 0s
contratempos. Por essa condi¢do, o ser humano consegue ter acesso a sua realidade
dialogica, seu devir. Dessa forma, Pineau (2003), desenvolve o processo formativo
permanente por trés perspectivas de tempo: a auto, a hetero e a ecoformacao. Ele
aborda essas perspectivas a partir de dois tempos, diurno e noturno, nos quais estéao
direcionados para o ambito pessoal e social, e envolvidos nesse processo de
formacéo.

E a partir da noite que se propde um espaco/tempo favoravel para a
autoformacéo, pois “devido as situagdes de solidao e de intimidade que oferece, € um
espaco/tempo mais livre socialmente do que o dia”, ele reconhece o processo de
autoformagao como o “pdlo individual’, aquele em que esta relacionado com a
subjetividade individual, onde os seres demonstrem sua agdo em funcdo da sua
personalidade.

Galvani (2002) parte da ideia que a autorformacdo permite que o ser
compreenda o sentido da vida por intermédio das suas vivéncias particulares que ao
serem repensadas sdo aprofundadas de modo conceitual. A partir disso, a
autoformacéo se define pela reflexdo em funcdo de saber vivenciar a propria

existéncia — consciéncia do ser em si. Isso posto, Morin (2001) compreende a
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autorformacdo como uma necessidade de “reaprender a conectar os conhecimentos
e problematizar esse contexto”.

Jé o dia é influido por meio das rela¢gBes sociais de espaco/tempo, pelas a¢cbes
dos outros, trazendo a perspectiva heteroformativa para o ser. A heteroformacéo se
constroi pelas relacdes de trocas mutualisticas, entre o ser no mundo e a sociedade.
As inter-relacdes pela perspectiva da heteroformacéo € possivel por meio do “pdlo o
social’.

A partir do entrelaco estabelecido entre as duas perspectivas formadoras, ha
uma interdependente, chamada pelo autor de “terceiro pdélo”, a ecoformacédo. A
ecoformacdo se constréi como um eixo pessoal em funcdo do social, sendo
considerada a dimensao “mais discreta, mais silenciosa e, provavelmente, a que se
perde no esquecimento”. A ecoformacdo se fundamenta pela complexidade de
reconhecimento que se tém sobre a autoformacédo que cada um desenvolve no seu
ambiente e a sua relacdo com o outro e 0 ambiente do outro.

A ecoformacdo compreende que 0 espaco existente entre as relagoes,
oferecem um campo de possiveis tessituras dos sujeitos com o mundo (PINEAU,
2003). Navarra (2008, p. 240), entende que a ecoformacéo enfatiza as interacdes do
ser com seu entorno vital, “deve tratar das relagdes entre as pessoas e o mundo, a
ambiente, o habitat etc”.

Com isso, a ecoformacdo integra um percurso complexo, criando um campo
gue tenciona os dialogos, os comportamentos, as concepc¢oes, fazendo com que haja
mais atencdo sobre as relacdes do ser com o mundo. A ecoformacdo como
fundamento ecopedagdgico, reitera a interdependéncia dos seres vivos com 0S
elementos naturais do planeta. Ainda que soma pela superacéo das limitacdes das
pessoas frente ao desafio de compreender no seu dominio, sua trajetoria nessa vida
pelas contradicdes.

Para Morin (2001), o pensamento passa por uma restruturacao, a fim de um
possivel desenvolvimento da consciéncia humanistica, que traz na sua composicao a
interligacdo da vida, em detrimento do comportamento e do conhecimento, vistos
como uma integracdo de caréater cultural. E pela autorformac&o, que ocorrem essas
relacbes do ser com o proprio meio social e natural, por ela, a educacéo se efetiva

nos principios da ecoformagao.



79

Nesse caminho, a ecopedagogia, ainda contempla em seus alicerces
epistemologicos a pertinéncia de ressignificar a sociedade por preceitos onde a razao
humana é concebida como fonte de positividades. Logo, é por Edgar Morin que se
constitui o Paradigma da Complexidade. A Teoria da Complexidade explana a
consciéncia pelo pensamento complexo, pois Morin (2003), analisa as fragmentaces
das areas do conhecimento e argumenta que a articulacdo dessas dimensodes leva a
desconstrucao do ingénuo a favor de que ac¢des do dia-a-dia integrem o processo da
educacao libertadora.

O pensamento complexo se situa como centro da ciéncia inovadora, pois
abarca dimensdes sistémicas, holisticas, ecoldgicas e emergentes. Frente a isso,
desenvolver a ecopedagogia necessita reflexionar a partir da interconexao critica e
transformadora, que supere a linearidade e que se alcance o respeito pela totalidade
das coisas. O paradigma da complexidade, visto como teoria, evidencia que todas as
Ciéncias também séo sociais e o fato de dialogar sobre isso, permite ligar a Ciéncia
com a sociedade e conviver com elementos antagonicos, direcionando como exemplo,
a diversidade e a homogeneidade.

Contudo, o esclarecimento da fundamentacdo da complexidade se da pela
intencdo de analisar todas as suas dimensdes e nédo de separar 0s constituintes
econdmicos, politicos, socioldgicos, psicoldgicos e afetivos (MORIN, 2003). Silva, Ana
(2007) sugere que as relacdes dos sistemas vivos se desenrolam de modo
harmonioso e desarmonioso, construtivo e destrutivo, ganhando um carater
paradoxal, pois ainda salienta que é essencial para a vida as condicfes de ordem e
desordem.

Em convergéncia, Morin (2001) traz seu entendimento sobre as crises que
ocorrem no planeta Terra, “a crise resulta ndo da “emergéncia do desequilibrio, mas
da exacerbacdo da des-harmonia, da hipercomplexificacdo do desequilibrio e da
desordem”. Edgar Morin (2001), sobreleva a importancia de que as crises séo
resultantes do incontrole das perturbacées ambientais, sejam sociais ou naturais.

Pela visdo ecopedagdgica, sugere-se a existéncia da interdependéncia que
ainda precisa ser analisada, conversada e refletida, na qual se deve priorizar a
interacdo do objeto de conhecimento com seu contexto, em suas diversas dimensodes.

Em acordo, Morin (2003) reitera,
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(...) se tentamos pensar no fato de que somos seres ao mesmo tempo fisicos,
biolégicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais, é evidente que a
complexidade é aquilo que tenta conceber a articulacdo, a identidade e a
diferenca de todos esses aspectos, enquanto o pensamento simplificante
separa esses diferentes aspectos, ou unifica-os por uma reducdo mutilante.

Por esse sistema, fica explicito o propdsito do pensamento da complexidade,
por prestar contas das articulagdes “despedacgadas” ao intercortar as disciplinas em
uma repercussao fragmentada entre categorias cognitivas e entre tipos de
conhecimento. Sendo assim, Morin (2003) em seu livro “A cabeca bem-feita” defende
de que ndo ha como construir conhecimentos nos dias atuais separando cada tema
em “caixinhas fragmentadas”. Para ele, o conhecimento precisa ser edificado sobre
uma perspectiva educativa que inclua e incentive a busca criativa do professor e do
educando a horizontes de mdltiplas anélises, tonando esses argumentos promissores
a uma ecopedagogia.

Como consideracfes integrativas sobre os embasamentos epistemoldgicos
gue se conversam, se estruturam e dao origem a ecopedagogia, é possivel construir
tessituras por semelhancas e também por diferencas conceituais. Os constituintes da
ecopedagogia se interpdem, isso torna perceptivel em seus aspectos, uma demarca
da dialégica, uma racionalidade transcrita pela emocao e também uma concepcao
critica, quando seus elementos ndo conversam apenas sobre a modernizacao e o
consumismo.

E possivel identificar as semelhancas epistémicas que a compdem, por meio
dos processos que envolvem a tentativa de ressignificacdo das acbes dos seres,
acOes em si e no mundo, com a finalidade de reflexionar sobre a sua existéncia
enquanto parte que compde o ambiente natural. O pensamento pela totalidade e néo
fragmentario também se faz pela integridade ecopedagdgica, pois os discursos
epistémicos permeiam as deficiéncias geradas pelos desenvolvimentos, urbano,
social e tecnolégico. Uma vez que, ndo séo vistos separadamente, mas sim como
efeitos dependentes um do outro.

Por esses entrelacos, € conveniente apontar que a ecopedagogia configura a
busca pela igualdade social, bem como Brandao (2002) a crise denunciada pelas
concepcdes sociopoliticas, filoséficas da EAP. Conquanto, essas influéncias

fundamentais para a ecopedagogia se distinguem por alguns pressupostos. A forma
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de compreenséo das relacbes das pessoas com o meio ambiente, seja natural ou
ambiental é percebida por ideologias distintas.

O Pensamento Holistico, concebe essas relacdes pela complementariedade
harménica e sistémica entre as partes. Ja as relacbes compreendidas pela Optica do
Paradigma da Complexidade, sugere os sistemas vivos pela sua integridade e que
constituam suas relagdes paradoxalmente, harmoniosas e desarmoniosas, vendo iSso
como necessario para a vida. Pelo sentido da ecoformacéo, ha concordancia com
alguns principios do pensamento complexo, no qual € imprescindivel a ocorréncia de
haver conflitos entre os elementos que integralizam as relacées do ser humano com
seu ambiente natural e social.

Porém, segundo Silva, Ana (2007), essas relacdes necessitam de uma
revisitacdo permanente, assim como as constantes divergéncias que existem nesse
processo associativo. Ainda, pode-se analisar os desencontros no que diz respeito ao
entendimento de equilibrio ecolégico (SILVA, ANA, 2007), onde o pensamento
holistico defende que o equilibrio se constréi pelo modo de reconhecer o ambiente
como uma totalidade relacional. Todavia, 0 pensamento complexo e a ecoformacao
nao sustentam a EA pelas influéncias de equilibrio ecoldgico.

Em suma, consegue-se também perceber, que a educacado possui propdsitos
diferentes de acordo com cada abordagem epistémica. Parte-se de que a corrente
holistica tenha seu intuito central pela ecopedagogia em restabelecer a harmonia que
foi desintegrada da relacéo dos seres humanos com o ambiente. Frente a isso, Morin
(2001) destaca a controvérsia disso pelo pensamento complexo, ao deixar explicito
que as crises planetarias se promovem pela falta de controle, seja por excesso ou
falta, ordem ou desordem. Em ultimo, Pineau (2003), entende que a educacao pela
ecoformacao acontece quando o ser humano forma a si mesmo, autoformacéo, e
disso agrega positivamente na formacédo dos outros e do ambiente.

Pelo olhar ecopedagdgico, se vé a emergéncia de repensar e problematizar
para construir uma nova perspectiva de educacao coletiva. Para Gutiérrez e Prado
(2000), é pelo cotidiano das pessoas que a ecopedagogia centraliza seus elementos,
porque hd em seu discurso a abertura para possiveis caminhos que tendem a
ressignificacdo da educacdo em suas dimensdes sociais, politicas e culturais

(FREIRE, 1999), uma educacao para a sociedade civil e da sociedade civil.
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Por esse contexto, possivelmente, seja retomada a identidade do ser na
condicao da totalidade, com isso se transfigura essencialmente a reconstrugéo da teia,
da reorientagdo educacional através da sustentabilidade e ainda, a influéncia disso
sobre a reorganizagao dos sistemas de ensino frente ao viés freireano, de pensar uma
pedagogia da Praxis. A ecopedagogia qualifica a ética ambiental por Gutiérrez e Prado
(2000, p. 101) ao afirmarem em concordancia com Maturana (1998) que pensar uma
pedagogia da praxis sO sera possivel, se as pessoas forem capazes de ressignificar
suas "acgodes e relagdes, inquietacdes e exigéncias”.

Reconhecer essa ética pela emocdo, se desenrola na autenticidade e
legitimidade, no encontro com o outro, N0 COMPromisso com o outro e com tudo o que
os cercam. Morin (2003) fundamenta sua visdo em relacdo a educacdo em
concordancia com as teorias freireanas, que para ele serviu de base ao surgimento
da ecopedagogia.

Ao estabelecer uma “ponte” entre as ideias de Freire (1996) e Morin (2003),
identifica-se nos discursos educacionais de ambos, que a ética é essencial, para
articular o ambiente e a educacéo. Pela ética ha grandes chances de compreender as
interacbes de dialogos entre os individuos, a realidade cotidiana e também a
imaginaria. Com isso, para Morin (2003) a ecopedagogia se da pelo respeito ao
proximo e as rela¢des harmoniosas com o mundo e com as pessoas, respaldando as
transformacdes de carater humanistico que se faz pela imperfeicao e infinitude do ser
em si.

Outrossim, ao que diz respeito a caréncia de efetivar acées que resgatem o
olhar ético por uma perspectiva politica, Morin (2003), reconhece a consciéncia por
uma concepcédo ecoldgica. Morin (2003) analisa o carater proprio da relagdo do ser
com a natureza viva por duas percepcdes, que no contexto atual, sdo evidentes: a
dependéncia direta da sociedade com a “eco-organizacdo natural’ e a
responsabilidade dos processos sociais em funcdo da degradacdo da “eco-

organizacao natural”. Morin (2003),

Desde ai, a consciéncia ecoldgica se aprofunda em consciéncia eco-
antropossocial; desenvolve-se em consciéncia politica na tomada de
consciéncia de que a desorganizacdo da natureza suscita o problema da
organizagdo da sociedade. A consciéncia eco-politica suscita um
“movimento” de formas ética e dialéticas, coletivas, existenciais e militantes.
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Nessa perspectiva, se entende que para construir uma ética pautada em uma
educacgdo emancipatoria, a ecopedagogia, conforme Freire (1996), parte “do ato que
pensa a pratica”. Isso a caracteriza por uma pedagogia ética, “ética universal do ser”.
As pessoas aprendem juntas e sobretudo, constroem o conhecimento pelas
demandas que surgem no centro da sociedade civil. Para Gadotti (2000), é por meio
da ecopedagogia que h& esperanca de se repensar sobre as atitudes cotidianas e
zelar pelo espaco em que se habita.

A ecopedagogia assume seu comprometimento com os processos educativos
ao mencionar suas influéncias na estrutura e na funcionalidade das escolas pela visdo
sustentavel. A sustentabilidade reintegrada por Gadotti (2005) busca em seu novo
sentido por uma ecoeducacdo. A sustentabilidade na qual se refere, é percebida pelo
contexto polissémico e proporciona um vasto, embora vago, campo de contradi¢cdes
sobre o seu conceito. Criam-se rotulos e o termo também se vé pela 6ptica do
esgotamento (GADOTTI, 2006).

Gadotti (2006) afirma que a ecopedagogia enquanto educacao, tornou-se um
movimento mais apropriado do que uma pedagogia do “desenvolvimento sustentavel”.
Nesse viés, a educacdo sustentavel se propde a refletir sobre as inquietudes mais
profundas, em relacdo a existéncia dos seres pelo proprio sentido de existir. A
ecoeducacao ainda se refere aos seres humanos como “os seres do sentido” e
“doadores de sentido” em fungdo do meio que o cerca, o cotidiano.

Essa perspectiva também é respaldada por Maturana e Varela (1995) ao
revelarem a realidade social e cognitiva, a diversidade e a intersubjetividade
envolvidas no processo construtivo por uma sustentabilidade ressignificativa.
Maturana e Varela (1995) reconhecem que o experienciar humano contempla tanto
as vivéncias quanto a possibilidade de transformacéo, pois se deve valorizar as
trajetérias individuais e as modificacdes ao decorrer do percurso histérico particular
de cada pessoa. A ecopedagogia, ao obter o ambiente como espaco de
ressignificacdo, integra um conjunto de relacdes que se desenrolam de acordo com
as condicdes que cada componente se encontra.

Nesse momento, a sustentabilidade qualifica seus trejeitos pela valorizagao dos
saberes, provenientes das praticas e das diferentes culturas frente a um contexto
planetario. Soma-se aqui, a sustentabilidade em didlogo com a intercultura, na qual

Fleuri (2003) fundamenta que é pelo agir e pelo participar que se deve buscar a
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formacdao critica sobre a realidade, porque € através de acdes participativas que se
alcanca uma ressignificagdo em beneficio do coletivo. Pensar a sustentabilidade por
essa acepcao, deixa evidenciado que “ todos tem voz e vez para intervir nos caminhos
que a agao coletiva vai assumir”.

A patrtir disso, 0 pensamento coletivo parte da acdo individual e se transpde
para assumir o centro das ideologias. Segundo Gadotti (2006), a principal demanda
se pauta na mudanca de direcdo e adentra caminhos que retomam 0s aspectos
globais da sustentabilidade. Por essa dimenséo, a sustentabilidade visa o desafio da
relacdo saudavel com o meio, pelo sentido profundo do fazer existir, da significacao
da nossa existéncia. Surge ai a busca pelo outro, pela diferenca, pela experiéncia.
Experiéncia que passa no “eu” e depende do “outro”, do meio, da alteridade. Uma
alteridade que se diz pela totalidade, concebe a sustentabilidade em uma
alterglobalizacéo.

Com essa concepcao, a sustentabilidade é identificada por seus aspectos
ecoldgicos, ambientais, demograficos, culturais, sociais e politicos. Nessa
perspectiva, ha movimentacdes que reconfiguram a politica, a economia e o0 ambiente,
€ pelo olhar ecoeducativo que se pensa no socioambiental, sociopolitico e no
socioecondmico.

A sustentabilidade se refere ao didlogo, a informacéo que reflete na tomada de
consciéncia em fungéo da problematizacéo. Ainda, se utiliza da dimenséo educacional
para construcdo de novas estratégias e relacdes. Logo, pensar uma educacao
sustentavel por novos caminhos, no acolhimento das diferencas, em um processo de
alterglobalizacéo, consiste em transcender o discurso, € construir o conhecimento no
‘eu” e no “outro”.

Maturana e Valera (1995), percebem esse caminho como um momento
cognitivo, de exigéncia pessoal, porque se constréi o novo, pelo movimento de relacao
do conhecimento de si com o conhecimento do outro. Os autores ressaltam que um
sistema autopoiético se fundamenta em outros sistemas autopoiéticos, tal processo
se estrutura pelo acoplamento e acaba por constituir um sistema autopoiético de
ordem superior.

Frente a isso, pode-se dizer que a sustentabilidade, ao ser repensada pelo
movimento intersubjetivo, vé a ecoeducacéao (Gadotti (2006), pela construcao coletiva.

A pedagogia do amor (MATURANA, 1997) mostra um caminho pela alterglobalizagé&o,
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ao defender como epistemologia essencial o “outro como um legitimo outro” pelo
conviver, pelo didlogo, pela amorosidade, pela constru¢cdo em grupo, pela caréncia de
exteriorizar as experiéncias e ideias e conformar um mundo em conjunto com a
autopoiese dos outros.

Nesse sentido, é possivel dizer que repensar a sustentabilidade ao reconhecer
a construcao coletiva como elemento chave para um desenvolvimento cognitivo,
oportuna vé-la como abordagem estética e cooperativa. Com isso, a sustentabilidade
abre caminhos para o planejamento conjunto pelo acoplamento das ontogenias
(MATURANA; VARELA, 1995) que se forma um dominio linguistico. Esse dominio,
torna possivel que as pessoas repensem a sustentabilidade e ampliem seu
conhecimento por um espectro de significados da realidade, de transformacéao do real,
de transformacdo das estruturas de cada pessoa pelo acoplamento das histérias
vividas.

Sendo assim, deve ser por ela que se inicie a reestruturacao do planejamento
escolar, dos sistemas de ensino e dos projetos politico-pedagdgicos escolares.
Contudo, acrescenta-se que 0s objetivos curriculares devem ser significativos, que
sejam adequados a realidade dos educandos e que também atentem para a saude do
planeta. Entdo, sem dlvida, a ecopedagogia assume seu comprometimento com 0s
processos educativos ao influenciar a estrutura e a funcionalidade dos sistemas de
ensino.

Gadotti (1999, p. 175-178) diz que a proposta ecopedagogica esta consolidada
na descentralizacdo democratica e nas atitudes comunicativas, pois a ecopedagogia
se constréi pela “nova forma de governabilidade diante da ingovernabilidade do
gigantismo dos sistemas atuais de ensino”. Incumbe aqui, expor que 0 Seu
desenvolvimento também modificard os processos formadores de educandos e
educadores, por isso a interdependéncia de tempo e espaco define o quao desafiante
se faz o seu exercicio.

Arroyo (2004), atenta que ndo se deve padronizar o ritmo de ensinar na
totalidade, mas que os educadores devem respeitar o tempo individual de cada
educando ao aprender e também repensar o seu tempo no ensinar. Nessa
significacdo, quando se trata dos processos formativos dos professores, destaca-se
0os inumeros professores formados em diversas areas do conhecimento que se

desafiam a desenvolver praticas ecopedagogicas defronte as diferentes realidades
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escolares. Também muitos educadores acabam por se especializar na area
ambiental.

Perante o exposto, os educadores assumem um papel estrategista e veridico
na implantacdo da EA na comunidade escolar. Frente a isso, a UNESCO (2003)
defende que é necessaria uma democratizacdo no ensino, emergindo maneiras que
possibilitam uma educacdo transdisciplinar. A definicdo de transdisciplinaridade
concebida no mundo da pesquisa em educacdo, € resultado das composi¢cdes
provindas de diversas areas do conhecimento.

Morin e Kern (2003) procura estabelecer combinacdes intersistémicas entre o
meio natural e o social ao compreender o mundo pela abordagem transdisciplinar.
Pelo olhar educacional, a transdisciplinaridade se constitui pelos atos de conhecer e
construir em funcédo de compreender o conhecimento. Alude-se nesse segmento, as
contribui¢cdes da Carta da Transdisciplinaridade (1994), que defende a aproximacéao e
a articulacdo das diferentes disciplinas a favor de uma nova concepcao da realidade
e do mundo.

Correlacionando a transdisciplinaridade como elemento constituinte para o
exercicio ecopedagogico, se torna pertinente romper com o ensino fragmentado e com
a falta de comunicacéo entre os professores das diferentes areas do saber. Por isso,
o cenario educacional carece de uma nova estruturacdo ecopedagodgica e requer
professores que assumam atitudes criativas, pautadas no didlogo e na criticidade que
favorecam a construcéo do conhecimento e de atitudes ecoldgicas.

Por esse rumo, é consideravel se obter uma visao transdisciplinar em
consonancia com a ecoformacao, que o professor pratique e reflita ndo somente em
sua percepcéao educadora, mas na qualidade de cidaddo em funcéo de suas atitudes.
Essas atitudes relacionais, ao perceber e prezar pelo conhecimento proprio e também
pelo advindo dos seres humanos, contribuem para que o professor assuma papel de
formador-mediador. Um perfil mais holistico, aptos para trabalhar dimensdes afetivas
gue ajudem no estimulo pela aprendizagem.

Os professores, devem ter uma compreensdo mais intrinseca sobre o
desenvolvimento humano em seus aspectos transcendentes, sobre as implicagbes
sociais, culturais e filosoficas da pratica educativa. Ainda, quando exercitarem suas
praticas, que se apropriem de novos saberes e ndao se reduzam em habilidades e

competéncias tecnicistas.
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Frente a isso, € possivel reconhecer que os sistemas de ensino estédo
corrompidos ao sentenciar as habilidades e competéncias dos professores com base
em vestigios padronizados. Ainda que esse problema é tdo acentuado quanto a
consideravel influéncia da mensuracéo dos valores dos educandos para a sociedade
em detrimento das suas notas, quantitativas. Destaca-se entdo, a afetividade e a
amorosidade, como ferramenta transformadora das relagbes e dos processos de
aprendizado.

A humanizacéo do ensino, é considerada nas obras de Maturana (1997;1998),
pelos elementos emocionais que predominam e mobilizam as intera¢des, inclusive no
ambiente escolar. Por isso, a ressignificacdo do educar pela visdo do educador deve
ser reconstituida de novas praxis pautadas na sensibilidade. A ecopedagogia deve
ser compreendida como proposta de transformacao qualitativa em uma direcdo que
expressa as conexdes da ecoformacdo dos professores com as atitudes reais das
pessoas. A ecopedagogia se projeta ao repensar a vitalidade do ser humano néao
somente como parte do, mas sendo o ambiente, como um todo, ou seja, 0 ser é o
préprio meio.

A ecopedagogia se desenrola por movimentos articulados, que demonstram as
conversas de modo conjuntivo, ela proporciona uma pedagogia que reflete nos
processos educacionais que envolvem o conhecer, o relacionar e a integragéo cultural
de homens e mulheres. Essa integracdo esta ancorada em uma perspectiva hibrida
(CANCLINI, 2003) que compdem a identidade e as relacfes interculturais. Assim, se
da énfase para a busca de entendimento dos “entrelugares” (BHABHA, 1998), dos
contextos e dos espacos de trocas, que integram os campos de identidade, subjetivos,
nas relacoes coletivas.

A intercultura vista pela complexidade ecopedagégica oferece caminhos
transversais para formacéo cidada, pautada na intersubjetividade, que contemplam
em termos de etnias, de geracdes, de género e de acdo social a enunciacdo da
cultura. Bhabha (1998), menciona que o processo intercultural influencia os
comportamentos humanos que acabam por se modificar ao longo das movimentagdes
histdricas. Ainda acrescenta que a intercultura movimenta um processo de
significagcdo das afirmagdes culturais, que se diferenciam.

Defronte, a ecopedagogia tende a proporcionar um diadlogo aberto, que néao se

fundamenta na unilateralidade do pensamento, com ela se pretende alcancar todas
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as areas do saber. A cooperacdo, as crises do planeta se intersectam de forma
paradoxal para se construir novos saberes e formular novas reflexbes sobre o
ambiente e a sociedade. A EAP é vista como mocao essencial, porque passa a ser
dispositivo para construir espacos que se conversem, que dialoguem sobre as
deficiéncias do cenario brasileiro pela acdo educativa que adentrem possiveis
caminhos ecoformadores, que possibilitem as pessoas a compreender mais o sentido
da vida e na vida cotidiana.

3.2Ecologia de Saberes e a Pedagogia Ecoformadora

A emergéncia de promover uma reflexdo pelo contexto historico sobre os
desafios que a praxis educativa vem enfrentando surge a partir de discursos e praticas
baseados no desenvolvimento do saber intelectual e cognitivo. Por esse
enfrentamento, é possivel reconhecer que o desenvolvimento capitalista ndo promove
essa reflexdo de modo natural e fluido. E somente pela relacdo entre ética, ambiente
e educacdo, nos quais sao vistos como alicerce do desenvolvimento da pratica
educativa, que ao estarem conectados se encontra sentido.

Acredita-se, que a sociedade moderna vive em constante tensdo sobre a
relacdo entre dois aspetos: a experiéncia e a expectativa. Santos (2002), evidencia
gue é perceptivel a inversdo dos valores, como “a riqueza dos acontecimentos se
reduzir em pobreza da nossa experiéncia”. Por essa perspectiva, € conveniente trazer
a critica expressa por Santos (2000) sobre a razao indolente. Santos (2000) visiona a
racionalidade por dominios que impedem a construcdo de conhecimentos e a sua
reestruturacao.

Nesse viés, convém reconhecer a razdo metonimica onde a Unica racionalidade
€ concebida como verdade, porém em sua esséncia pode contemplar outras virtudes
gue ndo sao expressas. Esse tipo de racionalidade persistiu ao decorrer dos séculos,
mesmo com 0S movimentos sociais que defendiam a diversidade sociocultural. A
razao metonimica pregava uma monolitica, a totalidade, que ainda é fortemente
impregnada nos discursos epistémicos. Logo, Santos (2002) alerta sobre a
importancia dos dialogos fundamentados na heterogeneidade das praticas e para o

multiculturalismo.
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Santos (2000) retoma que a razdo metonimica é peca-chave para essa
realidade contemporanea, pois uma vez que a experiéncia ndo é valorizada, em outras
palavras, a negacdo da existéncia das coisas que remete a uma Unica verdade, gera
a ignorancia, “incultura”. O autor defende que a origem dos padrdes inseridos na
sociedade, o universalismo das coisas, a natureza de produtividade, geram uma
anulagcdo em funcdo do que é identificado como ausente, que passam por
despercebidos pelos olhos da sociedade.

Em funcéo disso, ocorre a contracdo do presente e a expansao do futuro. A
contracdo do presente mascara a riqueza das coisas, principalmente a riqueza das
experiéncias sociais no mundo. Santos (2000) ao analisar discursos que trazem o
futuro como infinito, num tempo “homogéneo e vazio”, direciona sua fala para que o
futuro seja contraido. Essa contracéo do futuro contribui para a expanséo do presente
e possibilita que o futuro seja enxergado como objeto de cuidado. Esse cuidado é
percebido pelo individual e coletivo e ambos presumem que mesmo que o futuro esteja
condenado a ser passado é somente pela contracdo dele que havera a expanséo do
presente.

Surge aqui outro dominio da razéo indolente, pois a expansao do futuro acaba
por aceitar a chamada por Santos (2000) de razao proléptica em fungéo da linearidade
temporal. A raz&o proléptica defende a monocultura do tempo linear e traz a expanséo
do presente ao contrair o futuro para reduzir a diferenca entre o futuro da sociedade
em funcao do futuro individual, a necessidade de expandir o presente para que 0S
saberes da experiéncia sejam valorizados e que o se diz inexistente seja percebido
pela l6gica existencial.

O autor busca pela expansédo do mundo por meio da ampliagédo do presente,
porque é pela criagdo de um novo “espago-tempo” que se transmutard a riqueza e a
valorizacdo da experiéncia na totalidade. Uma critica de extrema relevancia é que
Santos (2000) afirma que essa dilatagéo do presente ainda prepondera apenas 0 meio
de producéo literaria.

Por essa direcdo, Santos (2000) sugere a compreensao do mundo por um
processo sociologico das auséncias. A “sociologia das auséncias” € fundamentada
pela dilatacdo do presente. Ela investiga o que é considerado inexistente, que €
ocultado pelo o que existe. A inexisténcia ou auséncia € mantida pela totalidade da

razao metonimica que anula a experiéncia social. Também, a inexisténcia assume
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varias logicas e processos ao ser produzida pela razdo metonimica, sendo elas: o
ignorante, o residual, o inferior, o local e o improdutivo. O que as une € a manifestacéo
da mesma monocultura racional.

Conforme Santos (2000), “ha producdo de nao-existéncia sempre que uma
dada entidade é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de um
modo irreversivel”. Ainda, Santos (2000) ao evidenciar que a construcao do presente
€ vista como um processo que atribui ao futuro a escassez e a pratica do cuidado,
defende um futuro de diversas possiblidades, perceptivel, visivel, concreto. No
entanto, a utopia e a realidade se unem para que esse futuro seja ressignificado.

Santos (2000) propde a sociologia das emergéncias, na qual seu caminho é
trilhado pela contradicdo da totalidade que o pensamento ocidental oferece. A
sociologia das emergéncias vé o possivel como uma incerteza, que € ignorado pelo
pensamento do ocidente. Santos (2000) diz que “sé o possivel traz a totalidade
inesgotavel do mundo”.

A sociologia das emergéncias também defende o possivel, incerto, em funcéo
da contragéo do futuro, que gera os conceitos de “Nao e de Ainda-Nao”. O Nao remete
a falta de algo e a busca pelo suprimento dessa falta. JA o Ainda-N&do é uma
idealizac&o do que sera possivel no futuro, por isso € mais complexo e traz a incerteza
como possibilidade. O incerto faz com que toda transformacdo gere o acaso, “o0
perigo”. Por ela que se consegue expandir o presente e contrair o futuro, tornando-o
objeto de cuidado.

Nesse segmento, entende-se que as possiblidades séo delimitadas pelo o que
0 presente oferece, pondo a oportunidade de transformacdo como algo exclusivo.
Essas possiblidades concebidas como alternativas séo investigadas pela sociologia
das emergéncias para que se tornem concretas. Esse horizonte de possibilidades
concretas ampliam o presente e projetam expectativas futuras sobre as reais
possiblidades. A sociologia das emergéncias potencializa a probabilidade de
esperanca em relacdo a probabilidade de frustracao.

Logo, “esta dimensao ética faz com que nem a sociologia das auséncias nem
a sociologia das emergéncias sejam sociologias convencionais” (SANTOS, 2000). O
gue movimenta a sociologia das emergéncias é a subjetividade da consciéncia
antecipatéria das coisas, o inconformismo antes da caréncia na qual se insere nas

possiblidades, sendo 0 campo das expectativas sociais. Assim, a sociologia das
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emergéncias busca por interligar de modo equilibrado a experiéncia (sociologia das
auséncias) e a expectativa, “0 que, nas atuais circunstancias, implica dilatar o
presente e encurtar o futuro” (SANTOS, 2000).

Santos (2007), vé uma grande diferenca dessas dimensdes ao comparar o
passado com o presente. Por Santos (2007, p. 18), antigamente “‘quem nascia pobre,
morria pobre” dando uma caracteristica de consonancia entre a experiéncia e a
expectativa da populacdo. Ja na atualidade, pode-se idealizar e lutar por melhores
condi¢cBes de vida, mesmo que na maioria das vezes as vivéncias do povo sejam
fundadas na desigualdade e na opresséao.

Conforme Santos (2007, p. 19), sobre os dias hoje, “quem nasce pobre pode
morrer rico, e quem nasce em uma familia de iletrados pode morrer como médico ou
doutor”. Pelas afirmacdes feitas por Boaventura, consegue-se refinar o0s
entendimentos sobre o que de fato € a luta por uma educacdo emancipatoria social.
Nessa direcdo, € preciso atentar para inversdo de valores que a populacao atribui as
suas experiéncias no cenario contemporaneo.

Quando se trata de emancipacdo, vé-se a negatividade como adjetivo das
expectativas em funcdo das vivéncias populacionais. E por meio de reformas com
carater catastrofico que se pode comparar o passado com o0 presente e criar
perspectivas ruins sobre as mudancas politicas e econdmicas.

Se d4 um exemplo claro por Santos (2007, p. 19), “vinte anos atras, quando a
primeira pagina dos jornais dizia reforma da saude ou reforma da educacéo, era para
melhor. Hoje, quando vemos uma noticia sobre reforma da saude e da educacéao, é
certamente para pior”. SA0 por esses motivos que nos escritos de Boaventura,
identifica-se uma critica de extrema relevancia sobre a teoria e pratica no campo das
Ciéncias Sociais e Humanas.

Uma pedagogia social baseada nas ideologias do Ocidente, ndo garante um
pensamento que acompanhe a globalizacdo, mas sim tende a conduzir 0s processos
reflexivos para delimitagbes de teorias sociais baseadas num contexto norte-
americano, fora da realidade dos paises do sul. Com isso, sabe-se que ha uma
necessidade de reinventar a emancipacao por olhares mais amplos de compreensao
de mundo e revigorar a aplicabilidade das Ciéncias Sociais fora dos centros

hegemaonicos.
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Nesse viés, é nitida a impoténcia da multiculturalidade frente a transmutacéo
do mundo pelo viés capitalista. O sistema condiciona as pessoas a se reduzirem
enquanto seres porque estao aprisionados na condicdo mecanizada, fragmentada e
sistémica das acdes e das emocdes. A dinamica das razdes, metonimica e proléptica,
compdem o0 pensamento ocidental conduzindo a sociedade para um caminho de
injustica, preconceito, discriminacgéo, tal qual as classes oprimidas séo as que mais
sofrem nesse cenario.

A reducao das multiplicidades de mundo e de tempos, tornam-se provenientes
do que o ocidente se apropria de sua matriz fundadora, o oriente. Essa apropriacéo
reflete diretamente na formacdo do pensamento autoritario e também no que até hoje
€ conceituado como “progresso”. Esse progresso vindo do oriente foi manipulado e
controlado de forma hegeménica e acelerado pelo ocidente, insustentavelmente.
Entao, foi desse jeito que a reducao das multiplicidades ganhou forca e transformou o
oriente em um “centro improdutivo e estagnado”.

Santos (2007), ao refletir sobre a “improducdo” e a fragmentagdo do
conhecimento em suas dimensoes: cientifico e popular, discuti pelo viés cartogréafico
dos paises do Norte e do Sul, a valorizacdo do conhecimento pela hierarquia politica
de poder e pela desvalorizagdo do saber proveniente dos paises do sul. Boaventura
detecta que o conhecimento ocidental moderno deve ser repensado e reconstruido a
partir das epistemologias do Sul com intuito de romper com as barreiras do
conhecimento cientifico como Unico e absoluto, que os saberes sejam integrados de
modo que componham a constru¢ao de conhecimentos por um novo viés pedagdgico.

Resgatar os conhecimentos populares em convergéncia com o0s saberes
cientificos transformam o olhar educacional para uma perspectiva na qual a
pluralidade dos saberes existentes possibilita o dialogo como um dos elementos da
préatica ecopedagdgica. A composicao das relacdes do Norte com o Sul € injusticada
pela hierarquia sobrelevante do Norte, que se faz presente pelo capitalismo
imperialista. Com isso, Santos (2007) menciona que ha ocorréncia da exclusédo de
‘outros saberes”, que transpassam a ciéncia tecnicista, porém nao sao
potencializados, isso possibilita uma “colonialidade do poder”.

Fleuri (2012) ao articular paradoxalmente a educacéo intercultural em sua
amplitude social e politica, reconhece a diversidade cultural por muitos contextos

destituidos de criticidade, sem sentido transformador. Por essa afirmacéo, entende-
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se que ha perigo de surgir novas maneiras de subalternizacdo. Ao dialogar sobre as
lutas sociais e a globalizacdo econdomica vigente, evidencia a diferenca do
colonialismo e da colonialidade. O primeiro diz respeito a soberania politica e
econdbmica de um determinado povo sobre outro, ja 0 segundo evidencia as diferentes
relacBes que surgem a partir do colonialismo europeu nas Américas.

A colonialidade se constr6i como paradigma de poder contemporaneo e
continuado (FLEURI, 2012). Nesse espectro, 0 autor soma a isso, quando identifica a
colonialidade por movimentos transitorios que se configuram em todos aspectos da
vida. Cabe aqui, trazer eixos que se relacionam e contribuem diretamente para que
se forme a criticidade em cenarios que movimentam as praticas educacionais.

Pela colonialidade do poder, centraliza-se a ragca como preceito de
agrupamento social, pois o sistema capitalista-global repercute em aspectos de
dominacéo, exploracéo e divisdo de classes que influenciam diretamente a populacao
do mundo. Nessa conjuntura, a colonialidade do saber aparece em funcdo da
construcéo e da valorizacdo do conhecimento. Por essa colonialidade, supfe-se que
a Europa € a matriz de producédo epistémica, excluindo qualquer outra racionalidade
epistemoldgica. A colonialidade do saber, concebe em sua problematizacdo a
subalternidade, porque denuncia as logicas de conhecimento numa perspectiva
histérica de ancestralidade, provindas de comunidades que antecedem o homem
branco europeu.

A relacdo colonial de exploracdo e dominacdo acaba por hierarquizar os
saberes, bem como os sistemas de desenvolvimento mundial (politica e a economia),
iIsso abarca como consequéncia a predominancia de uma cultura europeia e a
colonizacéo epistémica que dissemina a discriminacédo e a criacdo de estereotipos.
Por isso, intensificar reflexdes partindo de modelos de desenvolvimento que
abrangem os conhecimentos populares e cientificos é uma das principais ideologias

defendidas por Boaventura. Santos (2007, p. 41) exemplifica e afirma que,

O movimento operario ainda fala de emancipagéo e de luta de classes. As
feministas usam muito o conceito de liberagé@o, também os afrodescendentes.
E necesséario ndo preferir uma palavra a outra, mas traduzir dignidade e
respeito por emancipacao ou por lutas de classes, ver quais séo as diferencas
e quais as semelhancas. Por qué? Porque ha muitas linguagens para falar da
dignidade humana, para falar de um futuro melhor, de uma sociedade mais
justa. Cremos que esse é o principio fundamental da epistemologia que Ihes
proponho e que chamo a Epistemologia do Sul, que se baseia nesta ideia
central: ndo ha justica social global sem justica cognitiva global, ou seja, sem
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justica entre os conhecimentos. Portanto é preciso tentar uma maneira nova
de relacionar conhecimentos.

Santos e Meneses (2010), utiliza o carater epistémico para reforcar a luta pelas
minorias, que por sua vez, sao oprimidas e despercebidas pelo avanco industrial,
tecnologico e capitalista. A defesa pela descentralizacdo do saber, flui em
convergéncia a ruptura da chamada “monocultura do saber”, que € identificada como
a Unica verdade da Ciéncia moderna.

Menezes (2008, p. 7) ao analisar a obra de Boaventura, evidencia a
necessidade de dialogar de modo intercultural as diversas logicas e formas de
pensamento existentes. Ainda diz, que “a traducdo intercultural, como proposta
metodoldgica, revela o Sul global como um conjunto de epistemologias, extremamente
dindmicas”.

Por esse caminho, o trabalho de traducdo é visto como o trabalho e o
instrumento para a efetivagao da construgao do “novo senso comum emancipatorio.
Ele incide tanto sobre os saberes como sobre as praticas e tem por objetivo esclarecer
as semelhancas e as diferencas das préaticas para que se determine possibilidades e
limites para articulacdo dessas praticas. Isso abre portas para a multiplicidade e
diversidade, para criar de modo enriquecido um trabalho intelectual e politico.

A deliberacdo democratica € fundamental para o trabalho de traducéo, pois
foge dos métodos hegemébnicos que trazem a totalidade como centro. Ainda, a
Traducéo se torna um trabalho emocional porque desperta o inconformismo frente ao
carater incompleto dos conhecimentos e das praticas (SANTOS, 2000). Os limites e
desafios desse processo sdo encontrados em fungdo da argumentacdo, que é a
principal caracteristica do trabalho de Tradug&o.

Por esse viés, Santos (2000) vé que as dificuldades sao diversas, que variam
desde as premissas da argumentacéo, a lingua da argumentacédo. O autor diz que o
processo de Traducdo também visa o siléncio, que ndo se trata do impronunciavel,
dos diferentes ritmos com que os diferentes saberes e praticas sociais articulam as
palavras com os siléncios, e da diferente eloquéncia (ou significado) que é atribuida
ao siléncio por parte das diferentes culturas.

O trabalho de tradugdo atinge os saberes e as préticas, tal qual interpreta
diferentes culturas ao compara-las (duas ou mais). O intuito dessa comparacéo €&

sustentado pela identificacdo de preocupacdes que se “instalaram” da mesma forma
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e guais variacdes que essas inquietacdes isomorficas fornecem para as culturas.
Santos (2000) sugere a hermenéutica diatépica, como possivel caminho, ao pressupor
gue por ela as culturas na totalidade sdo incompletas e que podem ser valoradas pelo
didlogo e pelas adversidades postas entre as culturas. Por fim, a Traducao vista como
processo, acaba por dar sentido ao mundo, ja que mesmo ndo € percebido com
clareza, em todos sentidos.

A modernidade ocidental pretendeu direcionar a histéria, a sociedade e a
natureza para caminhos totalitaristas, planificados e automaticos. Sendo assim, a
elucidacdo da hermenéutica diatopica se faz na incompletude cultural, no texto de
Boaventura chamada de “universalismo negativo” (SANTOS, 2000).

A partir dessas afirmacdes vale destacar a importancia que Santos (2007a) da
para a quebra de um pensamento abissal e o surgimento de um pensamento pos-
abissal. O pensamento abissal, potencializa a existéncia de se produzir distingbes
radicais, ou seja, linhas de raciocinios separadas entre o verdadeiro e o falso. Para
Lechner (2012), esse pensamento é composto por duas grandes influéncias que
visam o poder: a Ciéncia e o Direito.

Santos (2007a) demonstra de qual maneira o Direito Moderno tem uma
influéncia histérica sobre a Ciéncia na formulagdo do pensamento abissal. No campo
do conhecimento, conforme jA mencionado, a distingdo entre os saberes populares e
cientificos (ndo-cientifico e cientifico) consiste no cerne dessa disputa epistemoldgica

moderna. Para melhor definicdo, Santos (2007a, p. 72-74),

Por mais radicais que sejam essas distingées e por mais dramaticas que
possam ser as consequéncias de estar em um ou outro de seus lados, elas
pertencem a este lado da linha e se combinam para tornar invisivel a linha
abissal na qual estdo fundadas. As distingdes intensamente visiveis que
estruturam a realidade social deste lado da linha se baseiam na invisibilidade
das distingdes entre este e o outro lado da linha. (...) Assim, a linha visivel
que separa a ciéncia de seus “outros” modernos esta assente na linha abissal
invisivel que separa, de um lado, ciéncia, filosofia e teologia e, de outro,
conhecimentos tornados incomensuraveis e incompreensiveis por nao
obedecerem nem aos critérios cientificos de verdade nem aos critérios dos
conhecimentos reconhecidos como alternativos, da filosofia e da teologia.

Nessa concordancia, quando h& persisténcia em desenvolver o pensamento
critico por uma pedagogia renovada, Santos (2007a) faz referéncia a essencialidade
de sintetizar um pensamento pos-abissal fundamentado na compreensdo da

epistemologia do sul. O maior cuidado que Santos (2007a) destaca ao requerer uma
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reinvencao de carater emancipatério pelas transmutacdes epistémicas, se caracteriza
pela negacdo de um pensamento derivativo. Essa derivagéo continua tendo esséncia
abissal, mesmo que defenda o contrério.

Assim, a potencializacdo do pensamento critico, pds-abissal, tém por esséncia
0 pensamento do outro lado da linha, ndo-derivativo, que ndo pode ser ocultado, mas
sim pensado pelo ocidente moderno ao romper radicalmente com suas reflexdes e
atitudes. Por esta conduta, pensar o pos-abissal, permite que seja aprendido com o
Sul o reconhecimento da pluralidade em consideracdo as compreensdes dos
conhecimentos heterogéneos. A condicdo para 0 pensamento pos-abissal se
fundamenta na “co-presenca” radical de ambos lados da linha, deixando para tras a
ideia de linearidade do tempo.

Santos (2007a) se preocupou em integrar uma dimensdo dinamica,
interacionista, articulada e sustentavel ao conhecimento sem comprometer sua
autonomia. Por essa inquietude, ele criou a Ecologia de Saberes, em busca do
interconhecimento. Visto que foi a partir da sociologia das auséncias que se revelaram
a diversidade e a multiplicidade das praticas sociais, nisso ha a credibilidade de
I6gicas por contraposicéo a credibilidade exclusivista das praticas hegemonicas.

Para Santos (2007a) a Ecologia de Saberes visa promover a revalorizacao das
vozes dos sujeitos pelo processo de dialogo no cotidiano, entre os possiveis saberes
gue favorecem as lutas sociais. O conceito integra a producdo coletiva de

conhecimento para que se obtenha emancipac¢éo social. Para santos (2007a),

A ecologia de saberes ndo é uma estratégia epistemoldgica ou politica para
dialogar com o inimigo, com 0s opressores, mas para criar forca entre o0s
oprimidos. Ou seja, para lidar com o que que o0 Mao Tse Tung chamava de
contradiges secundarias, contradi¢cdes no seio do povo, por exemplo, entre
trabalhadores industriais e camponeses ou entre estes e indigenas. Todos
pobres, todos tentando sobreviver e lutar com dignidade, mas com
diferencas. E, portanto, elas tém que ser muito discutidas e nem sempre &
facil que isso ocorra.

Ainda, a ecologia de saberes abre caminhos para que sejam construidas outras
possibilidades organizacionais em um horizonte que integra os subordinados, os
colonizados com suas culturas. A ecologia de saberes visa a descolonizagéo, que
organiza o poder, o saber e a educacdo por sentidos descoloniais, interculturais
(SANTOS, 2007a).
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Por essa direcéo, sera possivel que a complexidade da pedagogia educacional
formadora se desenvolva por contextos socioambientais e socioculturais (FLEURI,
2012). Em suma, a educacgéo intercultural vista de modo critico, salienta a caréncia de
processos que desenvolvam diferentes perspectivas de poder, por novas relacdes
democraticas, participativas, que sejam essenciais para a justica social.

As interacdes educacionais, sao vistas pela intercultura nos variados espacos,
pelo seu sentido dialégico, problematizador, com interesses constituidos no conjunto
da humanidade, e ndo pela hegemonia capitalista. A educacdo ecoformadora
(PINEAU, 2003) também se desenvolve, na perspectiva intercultural, a relacéo entre
culturas é entendida como complexa e confronta tudo que se produz por ela por
diferentes visdes de mundo.

A ecoformacao desperta a reconstrucdo das atitudes e abdica a reducao da
nossa relacdo em somente usufruir e dominar o meio em que habitamos. E por ela
gue se consegue refletir enquanto cidadao pertencente ao mundo. A ecoformacéao age
como processo de desenvolvimento do ser para vida cotidiana e sua abordagem deve
ultrapassar as delimitacfes da sala de aula.

Névoa (2011), vé os processos de transformacdes sociais pela concepcao da
autoformacdo em funcdo de uma proposta ecoformadora que adentra um carater
transdisciplinar. Nesse segmento, a ecoformacéo deve romper os muros da escola,
pelo dialogo e pela autonomia. Para isso, a ecoformacdo integra o professor como
mediador na construgcdo do conhecimento e no resgate da cidadania. Contudo,
conforme afirmacdes de Gadotti (2001), “para isso, tém que haver qualificacdo na
formacao continuada de professores, que conduza as diretrizes educacdes para uma
ecoformacao transdisciplinar”.

Fleuri (2012) vé a educacdo intercultural quando os educadores e o0s
educandos nao a consideram algo a mais implementado no curriculo, mas sim quando
a reconhecem como uma condicdo prépria de interagdo de um grupo social com a
realidade. Ainda que, a construcdo de processos educativos pautados na
ecoformacao, tendem a construir a aprendizagem pela valorizagcdo do ser humano e
do meio em que vivem. Assim, é importante integrar as ideologias de uma EAP no
intuito de transfigurar a democracia, de buscar caminhos que partem da ética do
dialogo entre geracbes e culturas, em seus aspectos ecopedagogicos para uma

educacgdo emancipatoria.
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Nesse caminho, Freire (1996) salienta dimensdes em prol da defesa de que o
ato de “ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando”. O autor defende que
0 respeito & autonomia e a dignidade de cada individuo € ordenada por principios
éticos e ndo considera este respeito um simples favor de ordem condicionada. Por
isso, direciona a discussdo para que os professores compreendam o sentido
educacional em uma perspectiva de intervencao, onde o conhecimento dos contetdos
resulta no esforco de reproducéo da ideologia dominante e no seu desmascaramento.

De fato, na composicdo da construcdo de um carater emancipatorio, Freire
(1996) ainda define que “ensinar exige compreender que a educagao € uma forma de
intervencdo no mundo”, porque para ser professor é essencial que ocorra um
posicionamento que defina a sua préatica. O professor ndo pode ser neutro em suas
escolhas e deve estar informado para ser capaz de se prevenir do discurso ideolégico
de modo que este ndo distorca a percepc¢ao dos fatos.

A ideologia tem poder de incentivo, por iSso “ensinar exige reconhecer que a
educacéo é ideologica” (FREIRE, 1996) e o professor deve reagir de forma critica, néo
fechando os olhos para o curioso e para o novo. Santos (2000), salienta que é
necessario que se firme processos de construcdo e reconstrucdo do imaginario, nos
quais sdo categorizados como epistémico e democratico. O primeiro permite
diversificar os saberes e as perspectivas, ainda identificar as praticas. Ja o segundo
dar sentido as diferentes praticas e atores sociais.

Dentre os principais saberes do processo de democratizacdo estao a paciéncia
e 0 saber escutar, esses sdo construidos na coletividade para se fazer uma Ecologia
de Saberes. Fleuri (2012) atenta para que as interagdes que envolvem a educacao
intercultural requeiram um constante processo pedagdgico de atitude de escuta, de
autocritica.

Nesse sentido, a autoformacéo € reflexo do processo intercultural, com base
episttmica na sociocultura e na politica. Escutar o outro possibilita uma
reconfiguracao epistemologica do olhar e de compreender a alteridade dos espacos.
E por esse reconhecimento, que se conectam as correntes pedagbgicas que
trabalham com etnocultura, com a linguistica, com a cognicao, a religiosidade, que se
desenvolvem na nas perspectivas “antirracista e inclusiva”.

Fleuri (2012) afirma que o saber escutar, contribui para requalificagdo dos

espacos educativos, porque é pelo escutar também valoriza a participacdo ativa das
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pessoas. Na coeréncia da globalizacdo social, acontece o encontro entre 0S povos
pautados na democracia, isso traz implicagbes que se edificam pela escuta e pela
capacidade autocritica.

Essas inferéncias se desenrolam pelo conversar, que se firmam no
compromisso solidario com o outro, na existéncia do outro e se mobilizam pela
interagdo com o outro. Para Maturana (1997), a existéncia do humano acontece no
processo relacional de conversar. Barcelos (2012) concorda ao entrelagar o racional
e 0 emociona por um processo de linguagem comum e num espaco especifico de
convivéncia, no tempo presente. O ato de conversar correlaciona a escuta e o dialogo.

Maturana (1997) afirma que a conversa é estabelecida na convivéncia, sendo
essencial a escuta do outro, levando em consideragdo as emocdes e as acdes do
outro. Escutar atentamente o outro, faz com que haja o educador consiga transformar

o seu discurso, nesse sentido, Freire (1996) afirma,

Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo
gue em certas condigdes, precise de falar a ele. O que jamais faz quem
aprende a escutar para poder falar com ele é falar impositivamente. Até
guando necessariamente, fala contraposi¢cdes ou concepg¢des do outro, fala
com ele como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto de seu
discurso.

E a partir disso que se observa a interdependéncia do papel do professor com
a sociedade em que se vive. O professor é mediador, facilitador que age pelo diadlogo
entre a construcdo do conhecimento (em seus aspectos sociais, culturais e afetivos)
e 0s educandos, ele contribui para a reflexao da sabedoria que constitui o ser humano.

Por isso, como demonstracdo de sabedoria, € essencial o exercicio da
autoformacdo, pois € a partir da depreenséo da existéncia de si préprio como parte do
contexto e do mundo que o professor ird exercitar sua paciéncia, aprender a escutar
o0 outro e compreender a realidade do outro. Sua préatica educativa sO sera
aprofundada na comunicacgao interativa se for pensada pelas “raizes” ecoformadoras
em favorecimento da educacao planetaria e da formagcédo humana permanente.

Por essa conduta, a Ecologia de Saberes emerge da combinacao dos dialogos,
entre 0s conhecimentos académicos solidarios e os conhecimentos provenientes da
luta social, pois objetiva erradicar com o distanciamento que existe entre esses

conhecimentos. A rigueza de conversas em busca da constru¢cdo de conhecimentos
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coletivos s6 acontecera a partir de movimentos interculturais e de especialistas de
diversas areas que se permitam a dialogar sobre um tema.

E exequivel que se estabeleca clareza reciproca por meio do exercicio de
traducdo, para que se construa saberes transversais. Sendo que esses sO Sao
produzidos na democracia e que acumulam forcas contra todas as formas de
opressao. Sardo (2013) compreende que por uma ecologia de saberes, deve existir a
dissolugéo da linha abissal entre duas cartografias: “a do poder, que divide o Norte
global do Sul colonizado, e a do saber que divide o conhecimento cientifico racional
de outros tipos de conhecimento”.

Santos (2007a), afirma que € um processo lento, que consiste em construir de
modo democrético o conhecimento para que também se torne democrético. Nesse
exercicio, Santos (2007a) retrata que a além de existir obstaculos entre os saberes
académicos e populares, ha distanciamento entres os saberes conceituais. Ele quer
dizer, que existe diversos modos de expressao linguistica de diferentes grupos sociais
sobre 0 mesmo conceito de determinado termo.

No contexto escolar, isso se torna um desafio para o professor, que deve se
apropriar da ecologia de saberes, para que se consiga atuar pela integracdo dos
diferentes saberes de distintos grupos sociais. Esse ultimo também se torna um
impasse para a articulagcdo dos saberes a favor das lutas concretas.

A ecologia de saberes enquanto visdo ecopedagdgica, nega sua pratica por
uma linha estratégica de ensino e se condiciona a afirmar como uma ecologia de
saberes aliada nas lutas de uma EP. A ecologia de Saberes em concordancia com
processos de autoformacao do professor, contribui para investigacao dos desafios dos
professores ao educar na contemporaneidade. Logo, a educacdo, a pratica
pedagdgica e a escola, a luz do saber, percorrem um trajeto que vem construindo a
transfiguracdo da atividade e o papel do educador, embora que suas origens sejam
fundadas em aspectos distintos e controversos.

A ecoformacéo, seja inicial ou continuada perpassa por transmutac¢des globais
constantes, h& necessidade de o professor acompanhar essas mudancgas e obter
sensibilidade ao perceber as interacdes pela totalidade. Sendo assim, por uma
ecologia de saberes, todo conhecimento que flui de modo transitério e efémero nao

efetiva transformacéo em dire¢cdo ao conhecimento global.
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Por uma ecologia de saberes, € possivel reconhecer a escola como um
ambiente de alternativas, que ndo detém apenas um saber, mas sim que existe um
pluralismo cultural de ideologias, nas quais compreendem o conhecimento como

emancipacao de cada pessoa envolvida.
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4 ECOFORMACAOQ: PERSPECTIVA INTERCULTURAL PARA A EDUCACAO
AMBIENTAL?

Reconhece-se que a formacao profissional é parte que constitui as relacdes
sociais, materiais e simbdlicas, aqui no caso, integra especificamente o cenario
ambiental. E através da caracterizacdo da identidade e da subjetividade que se
mostram percursos cognitivos para compreender 0s processos de trocas reflexivas
entre 0os seres humanos e o ambiente. Frente a isso, quando se trata de processos
formativos dos professores, € essencial que os educadores estejam em abertura
permanente, para acolher pela diferenca.

Leva-se em consideracdo que por meio da autocritica, consegue-se entender
que as formacbes se efetivam pelo inacabado que cada ser potencializa. Esse
confronto, nos permite conceber os estudos de Freire (1981) por uma dimenséo
representacional de maturidade organica e complexa. Na amalgama filoséfica, Freire
(1981) vé o pensamento existencial e a fenomenologia pela existéncia do ser humano
com o ser em construcdo, no qual forma sua consciéncia na intencionalidade.

A consciéncia se estende e se transforma conforme as consequéncias
adversas das experiéncias sociais e suas dimensdes de desejo e de consciéncia. Com
isso, os processos de formacdo humana surgem pelos saberes que entrelacam os
fendmenos histérico-sociais e por consequéncia, sdo comunicados pela experiéncia
que move o pensamento, assumindo um carater dialético.

Esse movimento do didlogo na contemporaneidade (FREIRE, 1981) possibilita
ao cenario educativo que os educadores e o0 educandos pensem a aprendizagem com
base na convivéncia antagbnica dos fendmenos. Isso, persegue a transmutacao da
consciéncia desde suas bases iniciais até o amadurecimento, que € visto aqui como
processo de desenvolvimento do espirito com base efetiva na historicidade humana.

Freire (1981) afirma que sO se consegue compreender o patamar de
consciéncia na existéncia do ser, quando se vive a realidade em uma visdo mais global
em funcéo dos fatores mais especificos. Sobretudo, Freire (1981) acrescenta que o
ser humano existe “no e com o mundo”, abrindo caminhos para o que hoje se entenda
as inter-relagbes. A fenomenologia visionada por Freire (1981), recebe como
caracteristica a reflexdo do conhecimento a partir da interdependéncia conflituosa da

consciéncia com o fendbmeno.
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Para isso, a transcendentalidade (FREIRE, 1979a) é vista como a aptiddo da
consciéncia humana em ir além das limitacdes objetivas. A transcendentalidade que
se pretende, defende que a base da Pedagogia é o dialogo e que os conflitos sociais
criam possiblidades reflexivas sobre os comportamentos e organizacdes para viver
em sociedade.

Freire (2003) vé a correspondéncia dialégica na perspectiva educacional pela
interligagéo do educador, do educando, do conhecimento, do ambiente em todos seus
aspectos. Essa globalizacdo, é compreendida pelo pensamento complexo, que se
fundamenta em atitudes dialdgicas e valores como a fé a amorosidade. O exercicio
dialégico como processo formativo, permite que as pessoas desenvolvam a
capacidade de criar e recriar de modo dinamico e permanente.

E possivel que a dialdgica de Freire (2003) contribua para a libertacédo e para o
didlogo nos espacos educativos, onde todos possam construir novos significados para
a realidade individual e coletiva. Em funcao disso, a ecoformacao ja defendida como
uma forma de atribuir novos sentidos as inter-relacdes, aos espacos educativos e a
vida como um todo, pauta que o desenvolvimento e o cultivo de habilidades
profissionais devem ter por esséncia 0s sentimentos e o respeito pelo outro e com o
ambiente natural e social.

Isso, traz como significado para a educacao, a ecoformacao (PINEAU, 2003)
com base na criatividade, espontaneidade, responsabilidade, compaixao e um sentido
de reveréncia dos professores com o processo de ensino aprendizagem e com 0S
educandos. A educacdo necessita promulgar acfes que contribuam para o
desenvolvimento formativo dos professores, que estimulem as relagbes sociais e
potencializem habilidades de mediac¢des de conflitos e dindmicas de grupos.

Por essa ideologia, h4 caréncia dos professores nutrirem o0 seu proprio
conhecimento e repensarem o ensino pelo afeto, amorosidade e confianca. Maturana
(1997, p. 174), diz que € nesse sentido que “o amor como a emogao que constitui o
espaco de acdes em que se da o modo de viver hominideo, a emocédo central na
historia evolutiva que nos da origem”.

A partir disso, a énfase para a formacdo dos professores deve ser
fundamentada ndo apenas em técnicas e epistemologias, mas na esséncia do proprio
ser, no autoconhecimento, na autorreflexdo, enquanto professor, humano, repensar a

propria préatica e enxergar o outro como legitimo. A ecoformacao de professores deve
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ser tratada como uma nova cultura, que contemple o exercicio permanente de
repensar a pratica centrada nos educandos, nos lacos afetivos, nas historias de vida
de cada ser, uma pratica social.

E por esse entrelace que se faz pertinente ressignificar os espacos educativos
e compor a responsabilidade social dos educadores pelo viés da complexidade.
Repensar a formacdo de professores por um caminho que haja dialogo que
movimente as relagcdes da comunidade escolar como um todo, contribui para que se
construa o conhecimento, apresentando um novo jeito de pensar o mundo, tornando
essa postura como proprio processo de viver (MATURANA, 1997).

O pensar complexo transcreve de modo intersubjetivo os processos de
aprendizagem, traz implicagcdes ao que saber, por que saber e aos modos de saber
na relacao entre as pessoas, qualificando a ecoformacao profissional sobre um carater
amplo e humano. Essa amplitude de mundo, permite que os professores explorem
seus sentimentos e também sua pratica em todas as dimensfes, intelectual,
emocional, social, fisica, profissional, artistica e espiritual que instituem o humano.
Isso permite a interconexdo da aprendizagem com a complexidade paradigmatica,
construindo quatro principios que contribuem para a formacao global das pessoas
(DELORS, 1998).

A educacédo pensada pelo respeito a diversidade, traz o “aprender a conviver”
COmo processo continuo e permanente, em que o ato de educar pelo entendimento
muatuo entre os povos abre caminhos para uma revitalizacdo democratica, numa
perspectiva intercultural. Nesse rumo, muitas vezes o ser humano se apropria de uma
cegueira em detrimento a ignorancia e prefere se firmar por aquilo que é mais seguro,
embasado na certeza, e acaba por deixar no esquecimento a busca pelo aprender
coletivo, o encontro com o outro. Logo, a ecoformacdo de professores se pretende
constituir lacos com os saberes mais proximos do cotidiano de conformidade interativa
e ininterrupta.

A ecoformacao de professores visa a formacdo de uma sociedade mais justa,
numa aprendizagem de convivéncia fraterna. “Aprender a ser” na arena ecoformativa,
promove o0 encontro entre corpo e espirito tanto do educador e do educando, quanto
da relacéo entre todos eles. “Aprender a ser” pelo “aprender a conviver’ aproxima a
formacéao da criticidade ao processo de aprendizagem, produzindo um conhecimento

hibrido, um saber despretensioso, singelo, e ainda um espaco educativo intercultural.
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A ecoformacdo de professores pensada a partir da educacdo intercultural,
configura uma proposta de formacéo cidada, que da dignidade, e iguais oportunidades
para todas as pessoas. “Aprender a fazer’” essa ecoeducacdo, é pautar seus
discursos, levando em consideracao o direito do outro, pela democracia, pela ética e
responsabilidade ambiental. A formacédo cidada reflete em uma visdo global do
ambiente, onde “aprender a conhecer” a diversidade, valoriza os sentimentos e 0
comprometimento da sociedade civil ao intervir nas problematicas de enfretamento.
Assim, se sédo os educadores o0s atores sociais que conduzem a dinamica educativa,
entende-se que vem sendo necessario crer em uma politica da educacao formulada
e participada por essa classe profissional.

“Aprender a fazer” e “aprender a conhecer”, revelam a dindmica ecoformativa,
de ir além do reconhecimento e do acolhimento da diversidade. Ao ponto em que 0s
professores exponham suas necessidades formativas, o que sabem, o que desejam,
0 que ndo querem, etc., tenta-se compreender a cultura (FLEURI, 2003) para
identificar onde ela se torna um problema, contestando a vida cotidiana e

entrecruzando classes, géneros, racas e nacoes. Freire (1997) ressalta,

Nesse sentido e ndo s6 neste, mas em outros também, nossas relagées com
os educandos, exigindo nosso respeito a eles, demandam igualmente o
nosso conhecimento das condi¢cbes concretas de seu contexto, o qual os
condiciona. Procurar conhecer a realidade em que vivem nossos alunos é um
dever que a pratica educativa nos impde: sem isso ndo temos acesso a
maneira como pensam, dificiimente entdo podemos perceber o que sabem e
como sabem (FREIRE, 1997, p. 53).

Para isso, é essencial que se valorize os saberes, contudo, os saberes de toda
comunidade e dos processos de ensino. Partindo desse argumento, a educacao
ecoformadora se qualifica enquanto intercultural, quando se identificam 0s riscos
sociolégicos de fragmentar a escola publica em diferentes “mundos”.

Frente a isso, a escola vista como territorio (CANCLINI, 2003), ndo deve ser
percebida no sentido de isolamento “geocultural”’, mas sim por uma perspectiva
integradora dos processos culturais, que se desenvolve na capacidade de hibridismo
cultural. Entdo, Bhabha (1998), traz a nocédo de cultura interativa e fluida para se
repensar o curriculo. Pressupde que o curriculo leve em consideracéo as interculturas
pelo espaco-tempo, mas que ndo seja uma fonte conflituosa entre as diferentes

culturas. O curriculo deve ser pensado por praticas que evidenciem a diferenca que &
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produzida nos espacos, ressignificando o curriculo como a prépria cultura e ndo mais
uma cultura percebida como eixo curricular.

A escola publica como lugar de enunciacdo, percebe o curriculo como um
hibrido, propriamente dito, onde as culturas se conversam e se firmam para a
diferenca, com a diferenca. Para Barcelos (2006), a escola se constitui como um
territério de experiéncias pautadas na sensibilidade, nas vivéncias. A escola € um
lugar de experiéncias vivas, lugar de movimentos, de didlogo, siléncio e a¢des.

Ainda, transfigurar a escola publica por um espaco de luta que dé visibilidade
as imagens e identidades antagbnicas, acaba por traduzir as diferencas numa espécie
de solidariedade. Bhabha (1998), diz que a escola deve incorporar uma hegemonia
de alteridade e iteracdo, representando a vontade coletiva por um “bloco simbdlico-
social” ndo analogo.

Perante a isso, a escola como um dos principais territérios de vivéncias, abarca
experiéncias Unicas que cada ser carrega, inclusive se torna um espaco que promove
situacbes de enfretamentos, muitas vezes discriminatorias, que inexistem para a
sociedade, pois sdo mediados por acepcdes visiveis, como a deficiéncia fisica, o
vestuario, o sexo, a religido e também a cor da pele. Bourdieu (2005), sugere a
violéncia simbodlica pela naturalizacdo dessas acdes, que nesse caso especifico, a
escola reforca esse carater de neutralidade.

Nessa condicdo, Bourdieu (2005), identifica a escola institucionalizada pela
dominacéo, tanto de poder, quanto cultural. A organizacdo escolar, desde a gestao
até o planejamento das aulas de cada professor, se baseia por uma hierarquia, com
regras, que nao sdo questionadas pelos educandos, porque sdo colocadas como
fundamental para o seu funcionamento.

Bourdieu (2005) ainda ressalta que, 0 monopolio dos espacos educativos pela
classe dominante, ocorre porque as autoridades e as pessoas que pertencem aos
grupos sociais, professores e diretores tiveram acesso ao ensino superior, instituindo
uma cultura de dominagéo nesse ambiente. O ensino e o aprendizado escolar, séo
baseados nos interesses dessas classes, pois 0 que é correto, o que é errado, 0
comportamento mais adequado ou o que € mais vulgar, sdo fatores elementares
condicionados pela dominacdo e que se asseguram na reproducdo das

desigualdades.
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A legitimidade das diferencas sociais € consumada a partir das diferencas
culturais, bem como das diferencas que o0s sistemas de ensino certificam e
reproduzem. Isso, contribui para que haja a conservacao dessas instancias e que a
violéncia seja naturalizada (BOURDIEU, 2005). Os oprimidos (FREIRE, 1987) ndo se
percebem por essa condi¢cdo e cooperam com 0 processo de dominagcao opressora
de modo inconsciente, pois € através do ensino que se escolhe e se reconhece
determinada cultura, e com isso, se forma o habitus.

O habitus conforme Bourdieu (2005), € a incorporacdo de conformacdes
objetivas influenciadas pelas vivéncias das pessoas, isso 0 torna mutavel, pois esta
sempre em formacéo. Por essa dire¢do, a escola € extremamente importante para
lapidar o habitus, assim como os demais lacos de afeto, entre familia, amigos. O
comportamento, os costumes e a cultura integram o habitus e sofrem influéncias
significativas sobre as relagcdes que envolvem, aqui especificamente, a socializacéo

entre familia e a escola. Bourdieu (2005) faz consideracfes ao dizer que,

(...)O habitus pode ser alterado de acordo com a trajetéria de vida do
individuo, se seguird ou ndo a carreira escolar, onde ira trabalhar, que tarefas
irdo exercer, ou seja, de acordo com 0s contatos sociais que tera ao longo da
vida. O habitus se manifesta através do ethos e da hexis. O primeiro conceito
corresponde aos valores que séo interiorizados pelo individuo durante sua
socializacdo na escola, familia, religido, sdo os valores os quais o individuo
ird pautar sua conduta. J4 0 segundo conceito esta ligado a agcédo da fala
(linguagem) e a postura corporal do individuo, a maneira como ele se
comporta.

As operac0fes simbolicas que ocorrem nas comunidades, levam em conta toda
experiéncia que o ser humano incorporou, o habitus, ndo apenas pelas relacoes
produtivistas, mas pelas relacbes econdmicas, simbodlicas e culturais que se
desdobram em modelos sociais, propostos por diferentes grupos de interesses
culturais. Por meio das manifestacdes de violéncia simbdlica é possivel que se
evidenciem os obstaculos que a escola e os demais espacos enfrentam para romper
com a excluséo social.

Pautando aqui a escola publica como espaco intercultural, € conveniente tornar
as barreiras rigidas, maleaveis, flexiveis, no intuito de movimentar os comportamentos
das classes mais favorecidas frente as classes mais populares em direcdo da
igualdade social, do respeito a diversidade cultural. Com isso, torna-se necessaria a

ideologia de uma cultura auténtica que conforme as diferentes culturas e conflitos
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Canclini (2003), vé a construcao de um espaco autbnomo, de tal maneira que néo seja
distorcida.

A escola a partir da formacédo de culturas hibridas, fara desse ambiente, um
espaco de lutas, de formacdes de identidades que se cruzam, como ja se evidenciou
engquanto necessidade. Com isso, os educadores, também pesquisadores, poderéo
renovar a maneira de investigar e compreender as relagées simbdlicas e materiais
intergrupos.

Ainda na soma, € pertinente propor pela linguagem, o dialogo entre toda
comunidade escolar, contudo, que ndo se reduza em uma proposicao tendenciosa,
manipulada, mas que seja resultado de uma educacéo participativa. Por esse viés, 0
ethos e o hexis (BOURDIEU, 2005) influenciam diretamente nas manifestacbes
individuais em relacdo ao grupo, isso possibilita a tomada de decisfes coletivas por
diferentes interpretacfes de acordo com as vivéncias de cada ser humano.

Fleuri (2012) defende que respeitar os saberes individuais, que acompanham
os seres humanos, dentro e fora do ambiente escolar se traduz em reconfigurar uma
relacdo democratica entre a sociedade e o ambiente. Os professores precisam
respeitar os saberes dos educandos, caso isso ndo ocorra, 0 educador acaba por
exigir apenas o que foi ensinado aos educandos. Isso, transcreve tal postura em uma
forma de repreenséo, Fleuri (2012) chama isso de siléncio da mente.

Em detrimento a isso, quando os educadores reprimem a curiosidade dos
educandos, rompem com o processo de construcao criativa e também com a formacéao
dos saberes. O monoculturismo em Fleuri (2012) identifica que quando todos 0s povos
e grupos dividem de modo igual uma cultura universal, ha legitimidade da dominacéo,
civilizatéria, excludente das minorias culturais. Nesse viés, as escolas publicas como
espacos interculturais, muitas vezes silenciam a diversidade cultural, pois nao
reconhece as particularidades das culturas. A reflexdo sobre uma perspectiva
educacional intercultural se torna fundamental e correspondente as lacunas dos
sistemas de ensino.

Se forem observados os espagos publicos educativos, os elementos que
constituem esses cenarios, se conversam pela homogeneidade, falam por si,
padronizados, e todos que néo se identificam com essa monocultura representativa
acabam por ser ocultados. Quando se observa as decoracdes das salas de aula, se

vé alfabetos com ilustra¢des que ndo condizem com o contexto do real, exemplo disso,
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a letra “E” do alfabeto se traduz na imagem de um elefante-asiatico. Elefante esse,
qgue néo faz parte da realidade, do ambiente dos educandos das escolas publicas
brasileiras, ao menos que se visite uma reserva ecologica, parque ecolégico ou
zoologico.

Por essa razao, esse caminho, interfere de modo positivo ou negativo na
construgéo da “imagem” ambiental que cada ser humano percebe, forma e desenvolve
ao seu entorno. Promover uma educacgao que respeite 0s seres e 0s contextos, uma
educacédo ndo preconceituosa, facilita a compreensao das origens sociais, a posicao
econdmica dos educandos e que se reconheca as diferentes crencas. Fleuri (2012)
expbe que geralmente o que ocorre é a negacao das particularidades dos educandos,
ou o siléncio das diferencas, dos valores, dos comportamentos. O siléncio da mente
persiste em uniformizar os seres e a cultura no ambiente escolar.

Como ideal, Arroyo (2004, p. 62) menciona que é preciso ressignificar as acées
frente aos processos formativos, também possibilita que se renove o olhar dos
professores, pela sensibilidade para com os educandos. Nesse contexto, ao contrario
das décadas passadas, os educandos da contemporaneidade ndo esperam que 0s
professores os digam o que fazer, ou decidam o que seja melhor para eles. A sala de
aula deve fazer sentido para a vida dos educandos, sendo significativo para as suas
vivéncias e seus interesses, pois 0s professores devem estar atentos sobre o que
ensinar, sobre o que abordar em sala de aula.

Desse jeito, os saberes que podem ser considerados importantes para os
professores, possivelmente podem ndo fazerem sentido para os educandos, logo,
esses seres partem da escola sem se apropriarem do conhecimento. Por esse angulo,
os educandos, a cada dia concebem outras percep¢des de mundo, ao se relacionarem
com e nos mais diversos ambientes.

Canclini (2003), vé que essa constante mudanca de cenario, faz com que a
relacdo natural da cultura com os territérios geograficos e sociais se entrelacem
superficialmente. De modo simultéaneo, isso facilita as novas relacdes territoriais que
geram a relocalizacao das pessoas nos espacos. Essa relocalizacao, produz relagbes
relativizadas entre as antigas e as novas formas de produg¢des simbdlicas.

Em conformidade, os processos de hibridacdo cultural (CANCLINI, 2003)
incorporados nos espacos educacionais possibilitam uma reorganizagcao nas relacdes

de poder e de cultura. A reorganizacao dessas estruturas, acabam mesclando essas
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relacbes, embora ndo extinguem os conflitos, materiais ou simbdlicos. Por essa
inquietude, € essencial que néo se reproduza desigualdades nos espacos escolares.

Fleuri (2003), grifa que s6 ser& possivel pensar alternativas para as minorias,
quando houver entendimento sobre a interdependéncia do relativismo e da
historicidade sobre a formacg6es das identidades culturais. O reconhecimento de que
cada grupo social desenvolve sua propria identidade e cultura, traz a valida¢éo em si,
na propor¢cdo em que corresponde as deficiéncias e os caminhos do coletivo, ao
mesmo tempo, que se valorize a potencialidade educativa dos conflitos.

Nessa proporcdo, reafirma-se que a hibridacdo cultural exige que esses
conflitos sejam vistos por um viés mais tolerante. Canclini (2003) evidencia o repensar
de cada cultura a partir da autonomia, reduzindo riscos absolutistas, autocréticos e
sem que o0s seres das inter-relacdes percam seus recortes identitarios nos espacos.
Os hibridismos estdo presentes no cotidiano, ha convivéncia disso, nos espacos
educativos com fronteiras que estdo sendo deslocadas constantemente. Isso torna a
escola um ambiente fragil, pois, em consequéncia, as identidades dos seres vao se
transfigurando por meio de mudiltiplos repertérios historicos, condicionados pela
incerteza das coisas e ao perceber as relacdes.

Quando se muda a cultura, abrem-se possibilidades para modificar os
pensamentos e as percepg¢des, nas quais deslocam-se para uma compreensao
diferente, inovadora em funcédo das relacdes entre os envolvidos, especificamente, do
espaco educativo. Novoa (2011), identifica a impossibilidade de prospectar mudancas
gue nao passem pela formacao de professores, pois isso seria um importante passo
para entender na totalidade a educacao e a sociedade complexa em suas diferentes
questodes.

Repensar essa formacdo por uma esséncia intercultural, que vise a
intersubjetividade das rela¢des, em direcdo a uma formacdo ampla e humana, atenta
para a criacdo e a recriacdo da pratica dos professores e 0 que se produz nesse
processo. A denuncia de todas as deficiéncias e lacunas ja apontadas, tudo o que
ainda ha de se conquistar, seja em funcdo dos processos formativos, necessidades
formativas, um novo olhar solidario para com o educando, demonstram os multiplos

obstaculos.
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Contudo, se discerne as riquezas de possiblidades em considerar a
ecoformacdo elemento crucial para ressignificar a escola publica como espacos
interculturais. Os PCN’s (1996) defendem que,

(...) A educacéo escolar deve considerar a diversidade dos estudantes como
elemento essencial a ser tratado para a melhoria da qualidade de ensino
aprendizagem. A escola ao considerar a diversidade, tem como valor maximo
o respeito as diferencas — ndo o elogia a desigualdade. As diferencas nao
sdo obstaculos para o cumprimento da acdo educativa, podem e devem,
portanto, ser fator de enriquecimento (BRASIL, 1996).

Por conseguinte, Arroyo (2004), sobreleva que a educacéo deve oportunizar ao
ser humano elementos que o0 ajudem a alcancar sua capacidade ontoldgica, em que
cada ser seja dono e responsavel para construir sua historia. A necessaria atencao e
investimento aos processos de autoformacao, se insere na esséncia da sala de aula,
guando o educador e os educandos néo refletem e nem desenvolvem inquietacdes
sobre a realidade e as relacbes. Pois, constituir uma sociedade que preza pela
intercultura, torna significativo a educacéo se desafiar a desenvolver trabalhos que
caminhem pelo diferente, pelo novo.

Os educadores precisam estar preparados para integrar em seus discursos
novas ideias, que deixem translucidas as intencfes de uma educacdo e de uma
pratica educativa que forme o conhecimento coletivo e solidario. Ainda, que levem em
consideracao os paradoxos da diversidade cultural, e entendam que o educar para a
formagao cidada, ndao deve basear seus principios educativos sob um “avanco”
duvidoso, ambiguo, da globalizacédo, da modernizacdo, bem como de uma sociedade
tecnoldgica e capitalista. “O educar se constitui no processo em que a crianca ou o
adulto convive com o outro... 0 educar ocorre, portanto, todo tempo e de maneira
reciproca” (MATURANA, 1998).

Ao compreender a escola publica como um campo aberto que promove e
integraliza didlogos, por acdes de escuta e fala, permeia-se no contexto escolar a
mediacao reflexiva das influéncias interculturais. Pérez Gomez (1998) concorda sobre
a necessidade de um espaco ecoldgico que tece as culturas, que se diferencie do
padrao das instituicbes existentes, por um olhar que percebe a escola, cuja a
responsabilidade seja a socializagdo permanente sobre as novas geracoes.

A busca pela reflexdo do campo educativo socioambiental propicia uma
possivel revitalizagcdo do ambiente e das relacdes que por ele se estabelecem. Visto
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gue ao considerar os sistemas vivos (MATURANA; VARELA, 1997; GADOTTI, 2008)
por um paradigma complexo (CAPRA, 1996; MORIN E KERN 2003) implica em novos
processos formativos, ecoformadores (PINEAU, 2003) que centralizam a educacéo na
interdependéncia relacional do ser humano e do ambiente.

Sendo assim, uma relacdo complexa constréi uma formacado profissional
apoiada no ambiente em beneficio de um olhar amplo, transdisciplinar. Formar
educadores nesse contexto, refere-se a uma educacao ecoformadora intercultural, na
qual suas funcfes educativas estejam pautadas na promocao de sentir a vida pela
totalidade.

Por essa trajetdria, reside a contingéncia de repensar a formacdo de
professores por principios ecoformativos que sdo necessarios para a pratica
pedagogica. Ao questionar o que ensinar? Que perfil os educadores devem construir
para educar? Sabe-se que por esses escritos, ndo ha existéncia de um modelo a ser
seguido, pois todos seres envolvidos nesse territorio sdo tecedores de seu proprio
aprendizado. A ideia central que se evidencia, se fundamenta na integracdo de

atitudes abertas, flexiveis, colaborativas em termos de educar para a vida.

4.1Ecoformagéo de Professores: Saberes e Desafios

A escola publica como espaco-territorio, espaco de significacdes, € essencial
no processo de reproducdo social, a fim de revelar a fragilidade cultural e as
possibilidades de transformacdes. O desenvolvimento de uma reflexdo educativa
frente aos movimentos sociopoliticos, socioambientais, bem como a EAP, se fez como
processo tardio no contexto de formacéo de professores.

Com efeito, a preocupacdo por uma educacdo que respeite a diversidade
cultural na América Latina, contribuiu significativamente para pensar e desenvolver
novas praticas educacionais a partir dos componentes culturais dos variados grupos
populares. As relacdes interculturais trazem contribuicbes sob novas perspectivas
educacionais, tal educacdo se remodela como cenario integrador, de seres e
contextos, com isso, o papel do educador se transfigura por um novo olhar e se forma
por um novo enfoque.

Fleuri (2003) idealiza que,
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O educador, neste sentido, € propriamente um sujeito que se insere num
processo educativo, e interage com outros sujeitos dedicando particular
atencao as relacdes e aos contextos que vao se criando, de modo a contribuir
para a explicitacdo e elaboracdo dos sentidos (percepcdo, significado e
direcdo) que os sujeitos em relacao constroem e reconstroem.

A ecoformacao de professores que se pretende, deve se preocupar com as
transformacdes profundas da sociedade, que valorize os educandos e que tente
interconectar os valores individuais, a cooperacao e 0s recursos sustentaveis. Uma
ideologia de comunidade é essencial para que a EAP (BRANDAO, 2002) seja vista
pela descoberta de horizontes que envolvem o mundo e que forma um elo entre os
seres humanos com 0 universo e reconhece a aprendizagem por interesses da
realidade dos educandos.

Desse modo, serdo evidenciados alguns saberes docentes que poderao
contribuir para que se compreenda a ecoformacéo de uma identidade profissional dos
professores e os desafios de se educar numa perspectiva ecoformadora. Tardif (2012)
afirma que, o saber isolado néo é capaz de ser formador por si sé e que €é insuficiente
s6 saber algo, faz- se necessario saber ensinar. Segundo o autor, o ato de educar ndo
se reduz em deter o conhecimento, 0s saberes, mas sim em reconhecer que para ser
um bom educador é necessario se apropriar do ensinar.

Saber ensinar, por um viés ecoformativo, requer que o educador perceba as
tessituras da vida através de diferentes olhares e que tanto o educador, quanto 0s
educandos, estejam predispostos a receber 0 novo, de algum jeito que ainda néo foi
apresentado. Saber ensinar é perceber a relacdo dos educadores com os educandos
de modo igualitario, dindmico, que ndo delimite os espac¢os educativos por regras
autoritarias e fungbes burocraticas, libertando os envolvidos para diferentes
consciéncias. Essa libertacdo, legitima a aprendizagem, na qual enxerga O0S
professores por um carater auténtico, real, quando se comunicam com os educandos.

A ecoformacdo de professores visa a autoformacdo, pois é importante
evidenciar que existe uma grande diferenca entre o dizer e o fazer. Com isso, é
apropriado que os professores se questionem a si préoprios com as mesmas perguntas
gue fazem aos educandos. Uma forma do professor ser auténtico € viver em
concordancia com valores morais préprios, e ainda atentar para os sentimentos que

envolvem a sua relacdo com os demais do ambiente escolar.
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O ensinar ecoformador reconhece a profundidade em que o professor
desenvolve sua pratica a partir de si, a0 mesmo tempo que constréi sua vida interior.
Ser um professor auténtico e real consiste em dar atencdo para os envolvidos nos
espacos educativos, em especial aos educandos. A formacdo de diversos grupos
sociais fora e dentro das escolas, agravam as relacdes superficiais intergrupos,
embora, ndo se torna responsabilidade dos professores estabelecer uma relacao
interpessoal com cada ser humano que compde a sala de aula de forma profunda.

O professor deve ser atencioso, mas na totalidade, presente, quando se dirige
a cada um dos educandos. Aprender a estar junto aos educandos se torna uma
maneira de envolvimento e o professor pode agir em funcdo dos interesses do
coletivo. Por isso, se faz necesséria a construcdo de atitudes que se firmam na
confianca e aceitacdo do outro (MATURANA, 1997), de incluséo e de abertura.

Nesse cenario, o educador deve ter autonomia frente o exercicio do
autoconhecimento, do pensamento criativo, do sentimento profundo e da vontade de
agir para si, para a humanidade e o ambiente. A ecoformagdo tem como desafio a
capacidade de aproximar os professores dos processos educacionais e da educacao
em si. Ao educador, compete tentar perceber a educacdo como um crescimento
interior processual, instituido pelas interacdes dos seres com seus professores,
colegas e com os espacos educativos como um todo.

Freire (1996) pressupfe que ndo se pode haver docéncia sem discéncia, que
a acao do ensinar nao se define como transferéncias de conhecimentos e por ultimo
afirma que ensinar € uma especificacdo do ser humano. Logo, a significacdo social
ecoformativa, pelos saberes pedagdgicos, da experiéncia, do conhecimento, é peca-
chave para que haja entendimento sobre a construgcéo da identidade do professor.

Por entrelacos, ha pretensdo em movimentar um dialogo entre o fazer e o
pensar sobre o fazer, diretamente relacionado ao ato de pensar corretamente como
consequéncia da prética critica. Por isso, “ensinar exige reflexdo critica sobre a
pratica”, € fundamental que ocorra uma reflexao critica sobre a pratica antes, durante
e apos essa acao.

A reflexao deve ser realizada de forma permanente, que transcenda a formagao
do professor, visto que, esse se transmuta enquanto ser inconcluso, inacabado. Ainda,
a reflexao critica deve ser constante e ndo apenas sobre a pratica educativa, iSso

possibilita ao professor que se construa uma EAP pelo respeito ao senso comum na
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superacao da capacidade criativa. Dai, reafirma-se que “ensinar exige criticidade”,
pois o educador firma compromisso com a igualdade social, com a sensibilidade e a
criticidade, e ndo mecaniza a constru¢ao do conhecimento (FREIRE, 1996).

Nessa perspectiva, identifica-se o conhecimento como um saber necessario
para a pratica do professor. Pimenta (2005), define o conhecimento no qual se traduz
pelo saber e se difere de informagdo, a compreensdo do termo conhecer esta
embasada no observar, na analise contextualizada, em relacdes intersubjetivas entre
o papel do professor, o papel dos educandos e a sociedade em que se vive. O
professor ao firmar sua pratica em um conhecimento minimo (SHULMAN, 1986),
precisa ver a existéncia de um leque de saberes, e desempenha papel fundamental
para que haja reflexdo sobre os saberes que constituem o ser humano. Shulman
(1986) anula a exclusividade de um Unico conhecimento e evidencia que a base dos
saberes e conhecimentos profissionais sdo formados a partir da atuacdo e da
convivéncia.

A troca de vivéncias profissionais no ambito escolar, contribui para que o
professor aprofunde seus conhecimentos na sua pratica educativa. Pimenta (2005),
ressalta que além do conhecimento, € preciso ter didatica para ensinar, de tal maneira
que, para ser professor, sdo imprescindiveis “saberes pedagdgicos e didaticos”. Esses
saberes, influenciam diretamente na dinamica dos saberes profissionais, nos quais
Tardif (2012) destaca que de certo modo, os saberes profissionais confluem entre
varias fontes de saberes, sendo oriundos das histdrias de vidas de cada um, dos
ambientes sociais e naturais, dos outros atores, dos espacos de formacao, etc.

Somando-se aos processos de formacéo, Pacheco e Flores (2000) afirma que
€ através do “saber profissional” que o professor intercede na prética, ele diz que o
conhecimento é percebido por duas dimensdes: o profissional, 0 qual integra uma
aprendizagem formal e informal provindas de varias fontes, e o pratico, que em
determinados contextos, possui alcancar a educacao pelas complexidades existentes.
O autor enfatiza que estes ndo se fragmentam, mas sim se complementam na
efetivagdo do ensino e do educar.

Reconhece-se que a profissdo precisa ser entendida como algo que esta em
constante transformacao, originadas por novas competéncias, e a reafirmada por
competéncias ja existentes. Perrenoud (2000) procura destacar que o0 movimento da

7

formacdo de professores é tracado através da competéncia, sendo como a
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“capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situagao”, define competéncias prioritarias que convergem sobre a idealizacdo de um
novo papel do professor. Com isso, Perrenoud (2000) enfatiza a autonomia do
professor em gerir a “sua prépria formagao continua”.

O ensino é visto também como uma atividade, onde o professor deve estar
sempre em busca de uma formagéo continua, nesse caso uma ecoformacéo, para
que possa ampliar seus horizontes, suas percepcdes. Nesse sentido, € imprescindivel
tomar a pratica dos educandos como ponto de partida e de chegada, reinventando os
“saberes pedagdgicos” a partir da pratica social e da experiéncia educacional.

A pratica pedagogica que acontece no cotidiano do professor esta sempre em
constante construgcdo. Essa prética, é vista pela concepcao ecoformativa (PINEAU,
2003), como a mocdo de um sentimento, um olhar apurado e profundo sobre as
pessoas, 0s objetos e o mundo. Com isso, a pratica educacional ndo € aprendida
pelos professores, como um protocolo, na sua formacao, seja ela inicial ou continuada
e nem nos curriculos padronizados pela instituicdo escolar.

Perante ao exposto, sabe-se que frente as demandas do século XXI, o
professor precisa agir de forma diferenciada, desenvolvendo se apropriando de
teorias, metodologias. Sendo assim, o saber profissional dos professores € constituido
nao por um saber especifico, mas por diferentes ‘saberes’ que ndo possuem o mesmo
centro de origem e transformam suas habilidades e competéncias por uma nova EAP.

No entanto, acredita-se que ninguém se torna professor de repente, ou no
momento que entra em uma sala de aula. Isto é consequéncia de um processo de
maturacdo que se estabelece ao longo da formagéo. Para Pimenta (2005), quando
exposta a esséncia do trabalho do professor, as instituicdes de ensino, bem como o
senso comum da sociedade criam expectativas em relacdo aos educadores e sua
compreensao do ensino. Espera-se dele, o dominio do conhecimento “cientifico” e que
ele seja capaz de mobilizar os conhecimentos da teoria da educagéao e da teoria
pedagogica no cotidiano escolar.

Por esse caminho, ha por necessidade que se rompa com essa ideologia
racionalista, a emergéncia de se renovar a identidade do profissional professor esta
associada com uma nova realidade social. Essa identidade se for transfigurada,
precisa ser percebida primeiramente pelos sentimentos, 0s autoconceitos,

especificamente em fungao da tomada de deciséo pessoal do professor defronte aos
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modelos interiorizados sobre o que se considera uma boa prética. O professor deve
se preocupar com as inquietudes que ele traz para o ato de ensinar, isso € movido por
um processo de construcao de representacdes individuais e também coletivas, por
que vai de encontro ao que os educandos esperam, precisam e se “nutrem”.

Em um segundo momento, porém ndo menos importante, quando se propde
uma ecoformagado de professores por um caminho intercultural, a nova “missao”
educativa é transcrita por um conhecimento contextual, que pauta os saberes de toda
comunidade escolar, equipe pedagdgica, educandos, professores, pais e demais
responsaveis, familiares em detrimento do conhecimento global, de uma educacéo
para a vida.

Com isso, esforga-se para alcancar uma transformacgéo social, que amplie a
percepcdo da sociedade ao enxergar o professor como detentor do saber e que o
mesmo seja reconhecido como um ser humano, emocional, que incentiva a
aprendizagem coletiva. Uma aprendizagem participativa, na qual o professor e os
educandos aprendem juntos e se transformam, uma aprendizagem que contribua para
gue surgimento de um novo olhar sobre a educacao e a identidade do profissional.

E preciso deixar evidente que, em nenhum momento essa renovacdo das
percepcdes sociais sobre a identidade profissional do educador, percorra caminhos
em direcdo a desvalorizacdo do profissional. Pelo contrério, diante da renovacgéo
dessa identidade é que se pautam as buscas por melhores condicbes educacionais,
por melhores espacos educativos nos quais os professores consigam desenvolver
suas acbes de modo saudavel, que se valorize 0s seus sentimentos, seu ato de
educar, seus saberes pedagdgicos, experienciais e 0 amor pela profissao.

Com isso, para Pimenta (2005) o “saber da experiéncia”, refere-se tanto a
experiéncia dos professores enquanto educandos, quanto a experiéncia produzida
pelos professores no seu cotidiano como educadores. Esse nucleo de conhecimento
contextual, visa sistemas globais e os conceitos e principios fundamentais para o
conhecimento intuitivo, que se dilui aos saberes da experiéncia dos professores.

Porlan e Rivero (1998), defende que os saberes baseados na experiéncia sao
os resultantes das ideologias desenvolvidas pelos professores no exercicio da
profissdo. Nessa concepcéo, Tardif (2012) diz que existe uma melhor compreensao
dos outros saberes a partir da pratica do dia-a-dia do professor, pela experiéncia. Os
“saberes experienciais” sdo definidos por Tardif (2012), como saberes especificos
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verdadeiros, que emergem da experiéncia, baseados no trabalho cotidiano do
professor. Esses saberes integram a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, como exemplo, o saber-fazer e o saber-ser.

Somando-se a isso, Gauthier et al. (2006) menciona que 0s conhecimentos
provenientes da experiéncia sédo resultados do conhecimento pessoal, também do
habitus. Esses conhecimentos experienciais muitas vezes séo confinados ao segredo
da sala de aula, pois assim o saber profissional dos professores pode surgir das
variagoes de espago-tempo (TARDIF, 2012; GAUTHIER et al., 2006). Cada professor
tem seu tempo de educar, o professor enquanto educador também é educando, assim
como cada educando ensina algo e tem seu tempo de aprender (FREIRE, 1996).

Frente a isso, 0 espaco educativo pode se configurar por diferentes contextos,
gue se tecem conforme as inter-relacdes estabelecidas entre os envolvidos. Assim,
Gauthier et al. (2006), atenta para o “saber das ciéncias da educagao”, um saber
singular, que apresenta particularidades resultantes dos comportamentos que se
constroem em um determinado espaco que se faz o educar. Esse “saber das ciéncias
da educacao” traz uma relacdo mais profunda sobre o existir profissionalmente,
porque nédo reduz a pratica educativa pela acdo pedagodgica, mas vé a incompletude
da mesma ao conceber o professor como ser holistico, complexo, em constante
transformacéao.

Nessa conformidade, pela ecoformacao, consegue-se perceber a relacdo entre
os saberes dos professores e os saberes curriculares, disciplinares, da formacéo
pedagdgica. Tardif (2012) e Gauthier et al. (2006), argumentam que os “saberes
curriculares” representam discursos, objetivos e conteudistas, mas que evidenciam
métodos que integram o programa escolar como modelo cultural.

Evidenciando o que ja se dissertou sobre o curriculo (CAPRA,1993; GADOTTI,
1999; FLEURI, 2012; BHABHA, 1998) na perspectiva ecopedagdgica e intercultural,
os saberes curriculares das escolas ndo acompanham as demandas, inquietudes e
anseios dos professores e nem dos educandos. A (re) conformacgéo curricular deve
dialogar sobre quais saberes curriculares estdo envolvidos para sobrelevar qual
educacao se quer e que se pretende, uma educacdo transformadora? Emancipatéria?
Critica? Sustentavel?

A soma disso, conecta o perfil dos professores, dos educandos, 0s

comportamentos, as influéncias desses no ambiente e como ambiente em si. Refletir
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sobre o planejamento, o0 ensino e a avaliacéo, exige pensar na totalidade. Tardif (2012)
e Gauthier et al. (2006) enxergam o desafio dos professores em desenvolver suas
acOes sob um programa curricular que néo foi pensado por eles, e nem criado por
eles, mas sim por outros especialistas. E fatidico, que a educacio vista pelo
pensamento complexo, visa a transcendentalidade (FREIRE, 1979a), de ir além e que
se deve integrar todas as areas e saberes.

No entanto, aceitar a constru¢do dos principios do curriculo a partir de outros
profissionais, que ndo sejam a prépria classe que vivencia e sente a escola e 0s
educandos, acaba por mascarar as dificuldades, os problemas que compdem a
educacédo, mais especificamente, a EA, como tema transversal e sua adjetivacao
enquanto popular. Shulman (1986) relata que o professor precisa compreender o
curriculo e reconhecer o ensino, ainda ter autonomia para escolher e “dominar’ a
utilizacdo de diferentes recursos didaticos que dao suporte para efetuar a pratica
educativa sendo esses, denominados por ele, como 0s “saberes curriculares”.

Shulman (1986) trata o conhecimento do curriculo como “uma associagédo de
programas feitos para determinado assunto e direcionado para um nivel especifico de
aprendizagem”. Ao articular Tardif (2012) e sua concepcdo sobre os “saberes
disciplinares”, pode-se dizer que os séo saberes surgem da tradigdo cultural, como
produto dos grupos sociais. Ainda, ressalta que esses saberes que permeiam a
sociedade civil, precisam integrar os discursos promovidos nas Universidades, de
forma que componham o curriculo e os conteudos.

Gauthier et al. (2006) acrescenta que o “saber disciplinar” ndo é produzido
somente pelo professor, pois para ensinar, o educador precisa se apropriar de outros
saberes, produzido por outros educadores, pesquisadores. Porlan e Rivero (1998) se
referem aos “saberes disciplinares”, como “saberes académicos”, que sao instituidos
no processo de formacao inicial do professor e se desenvolvem no curriculo e nas
disciplinas por meio de uma légica. Essa l6gica que integra ndo somente 0S
conhecimentos das disciplinas especificas, mas também dos contetudos das Ciéncias
da Educacao.

Ainda nesse panorama, mas por um olhar transformador, ecoformativo, o
“‘dominio” do conteudo que se incorpora em saberes disciplinares, académicos, néo

pode ser considerado absoluto nos espacos escolares e universitarios. Todo
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conhecimento, € proveniente de um contexto, social, natural, que sofre influéncias da
cultura e deve ser valorizado por todos, desde os professores até a sociedade civil.

Atenta-se aqui para o monoculturismo (FLEURI, 2012), a ecologia de saberes
(SANTOS, 2007a) e para a ecopedagogia (GUTIERREZ E PRADO, 2000), isso
implica em perceber o conhecimento ndo somente como aquele encontrado nos livros
didaticos ou nas explicac6es dos professores, mas por uma valorizacdo de outros
saberes, que transpdem uma educacao escolarizada. Repensar o ensino, a pratica
educativa, a identidade dos professores, o -curriculo escolar, por reflexdes
ecoformadoras, rompe com posturas técnico-racionalistas.

Isso, significa tornar possivel o reconhecimento da interdependéncia de todos
seres vivos, com 0 ambiente e com o universo. Uma vez que essa interdependéncia
seja essencial para uma nova educacdo, é ideal a promocdo de valores como
altruismo, compaixdo e amor, atributos esses firmados no bem-estar social, no
desenvolvimento sustentavel.

Ecoformar as pessoas, consiste em dar sentido para existéncia humana pela
capacidade de respeitar a unicidade pessoal, os direitos humanos e dos demais seres,
no exercicio pleno da liberdade. Morin (2001), salienta que h4 um mal-estar na
contemporaneidade, pois “se vive muito mal sem razdo, sem paixao”. Viver o
presente, transformar o presente, minimiza a expectativa sobre o futuro (SANTOS,
2000) ameniza a condicdo de se viver exclusivamente por um futuro e com isso se
consegue compreender o viver complexo. Esse complexo, das incertezas, dos
conflitos internalizados, de explorar as emocdes, de sentir, tocar, observar o agora, o
entorno, da existéncia de si e essencialmente da existéncia do outro.

Idealizar a ecorformacdo de professores, permite repensar a ética por uma
conjuntura de relagdes, que se entrelacam pela totalidade, e que o Unico
comportamento racional existente € consistido em fazer aos outros somente aquilo
gue se requer como retorno para si. Dessa forma, o professor quando pede atencao
dos educandos, também deve dar atencdo aos mesmos. Ou, quando desenvolve uma
aula na qual ndo houve a esperada compreensao do grupo, da turma, talvez isso
ocorreu, porgue o mesmo ndo compreendeu o perfil, as dificuldades dos educandos.

Essa ética ecoformativa, consiste em descontruir preceitos, pois coloca em
cena no ambiente escolar, os sentimentos de igualdade, solidariedade, reciprocidade

e em especial, a equidade no intuito de néo reduzir a integridade do ser individual. A
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ecoformacdo de professores ainda caminha por passos lentos nos espacos
educativos, esses territdérios ainda precisam proporcionar melhores condigbes de
trabalho para os professores. Assim, os professores conseguirdo desenvolver uma
pratica cooperativa, integradora com os colegas de profissdo e uma relacdo mais
profunda.

Entender a educagédo como uma crise sociocultural (FLEURI, 2012) possibilita
dizer que ndo sera suficiente compor novas ideias, identidades, habilidades aos
espacos educativos, mas que identificar e refletir sobre essa crise permite que 0s
professores consigam encontrar uma forma de resisténcia aos sistemas. Permanecer
“aprisionado” em modelos educacionais autoritarios, capitalistas nao significa que se
deve estar imével, estético, muito pelo contrario, necessita-se ficar em constante
movimento, “marcar presenga”, para que se consiga uma educagao confluente,
transformadora, pelos interesses de todos.

A ecoformacéo de professores aqui proposta se realiza por uma formacao
continuada e permanente por meio da aprendizagem social, na qual o professor
promove didlogo aberto para com todos que se inter-relacionam. A perspectiva
ecoformadora, em termos de reflexividade, possibilita a forma¢do de um pensamento
critico, complexo, pois se desenvolve a partir de preposi¢cdes sociopoliticas, culturais
educativas.

Com base na profissionalizacdo, a ecorformacdo deve ser um processo
articulado numa perspectiva dialdégica entre os saberes teéricos e praticos e no
reconhecimento pessoal e coletivo da identidade profissional. Ainda que atente para
o trabalho do professor e uma melhor compreensdo das suas necessidades
formativas.

Os saberes dos educadores sdo oriundos de diferentes momentos que
compdem a trajetdria profissional do professor, que precisa ser legitimado como ser
Gnico, que carrega experiéncias e culturas individuais. Um professor ecoformador
depreende as interacdes dos seres com o ambiente, ao explorar o inexplorado, ao
questionar a si e aos demais sobre qual o sentido de educar. E por um horizonte de
esperanca na educacdo ambiental popular, ecopedagogica, fundamentada sobre a
ontologia do ser e das estruturas de um contexto cosmico, que se da sentido
transcendental a pratica educativa dos professores e para a vida de todos o0s seres no

planeta.
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5 ULTIMAS REFLEXOES. CONTUDO, SEM PRETENSAO DE ESGOTAMENTO

Pensar na defesa, na preservacao do ambiente, agir por trejeitos que priorizem
o desenvolvimento sustentidvel, em particular, uma educacdo sustentavel, se
desdobra em inquietudes das mais diversas profissdes e dos profissionais formados
nas ultimas décadas, em um cenario de depredacao.

As leituras, as analises, as observacdes que entreteceram essa pesquisa,
ofertaram rumos “tortuosos” que em varios momentos, em espacos e tempos distintos,
encontraram pontos de aproximagdo e também de afastamentos, que reafirmam a
crise de percepcao e de atencdo que se vive por paradigmas mecanicistas. Ainda, por
ideologias conflitivas, resultantes das questdes de pesquisa, dos objetivos e dos
processos metodoldgicos foi possivel escrever, teorizar, formar concepc¢des criticas e
reflexivas, que ao decorrer desse ensaio tedrico foram sendo lapidadas de modo lento
e gradual, por uma analogia de como se procede a Teoria Evolucionista (Darwin,
2010).

Essa dissertacdo como dialogo (FREIRE, 1998; GADAMER, 2007,
GADOTTI,1995; MATURANA, 1997; FLEURI, 2012; entre outros) reforca as
ideologias dos movimentos reformistas que conquistaram “terreno” em termos
politicos e intelectuais, notavelmente percebidas no referido ensaio por
argumentacdes historicas, filosbéficas, socioldgicas. Ao decorrer do desenvolvimento
investigativo nos mais diversos documentos, livros, artigos, monografias, dissertacbes
e teses, ficou explicito que os principais desassossegos nessa pesquisa, Sao
pautados pelas inter-relacfes do ser humano, nos sistemas politicos e econémicos
que influenciam o ambiente em seus diferentes contextos, na educagdao e suas
ramificagdes, e na busca pelo bem-estar natural, socioambiental e sociocultural.

Por essas consideracdes, pode-se dizer que a proposta do novo pensar se
realiza em funcdo do pensar no novo, esse movimento transitorio leva em
consideracdo os processos de acoplagem (MATURANA E VARELA, 1995) do
pensamento tradicional dos filosofos-pesquisadores que se tencionam com o
pensamento complexo que faz presente, nas leituras contemporaneas e no mundo da
globalizacdo-modernizagdo. As emocgbes sobrelevam o0s demais elementos
envolvidos na construcdo da propria trajetéria dessa dissertacdo, pois, por
sentimentos, traduzem-se os desafios, 0s medos, os anseios e as dificuldades em

compreender 0s processos iniciais e finais que n&o findam esse trabalho. Mas, que
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pausam, dado tempo para digerir, reconstruir e transformar o ser vivido, o autor. O
sentimento que aqui se tenta transmitir, considera a dimensédo da consciéncia que da
profundidade, significancia para os conflitos, para a existéncia dos seres, eu e do
outro.

O ato de conhecer (MATURANA E VARELA, 1995), a formacdo do
pensamento critico (SANTOS, 2007a), as concepc¢les filosoficas, libertadoras
(FREIRE, 1981), bem como as ecoldgicas e civilizacionais (TOMAZZETI et al., 1998;
MORIN E KERN, 2003; SILVA, ANA, 2007), a educacdo no contexto intercultural
(BARCELOS E FLEURI, 2010; CANCLINI, 2003), deram suporte para a apropriacao
do autor sobre sua propria escrita. Transcrita em reflexdes, foi em direcdo a autonomia
(ADORNO, 1996; FREIRE, 1996), que se revelaram as experiéncias, os saberes, as
inter-relacbes e um horizonte revitalizado, ao compreender o que significa
sensibilidade como um novo sentido do seu entorno, de sua vida integra.

Visto que, enquanto educador, que estd em constante aprendizado, foi
imprescindivel tracar uma busca plena por autoconhecimento e entender o que a
ecopedagogia (GUTIERREZ E PRADO, 2000; GADOTTI, 1999), oferece para um
mundo concreto, impregnado de relacdes, de acBes banais, mas que denunciam
muitos significados. Reconhecer essas relacées e compreender suas implicagées no
ambiente social e natural, proporcionou ao educador, autor dessa pesquisa, um olhar
mais apurado sobre as questdes de poder, de violéncia, respeito e ética, que modelam
a cultura e que apontam a classe oprimida da América Latina como a mais
prejudicada.

Por essa dissertacdo, foi possivel reconstruir e também retomar alguns
problemas que ja estdo naturalizados na sociedade, pois a EA que foi evidenciada
nesse dissertar, construiu atitudes que dialogam, escutam, conversam, cochicham,
com as emergéncias das classes populares. A EAP (BRANDAO, 2002) defendida
nesse trabalho, ainda visou promover, atitudes que se nutrem de saberes, que
engolem, porém n&do digerem a monocultura de saberes, a dominagdo do
conhecimento.

Pbde-se em evidéncia, a maior atencdo para fomentar conversas que reflitam
sobre, a valorizacao dos conhecimentos populares (SANTOS, 2007), das experiéncias
de vida, que nega a manipulacao do Ocidente sobre o Oriente e faz uma educacgéo do

povo e ndo para ele. O dialogo ao qual essa pesquisa se desenvolve e propde nesse
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ensaio, traz a Ecologia de Saberes (SANTOS, 2007a) para o “palco” da vida, no
intento de revalorizar as vozes dos atores da realidade, por caminhos que favoregcam
0S espacos de lutas sociais.

Frente a isso, a ecopedagogia se desafia por uma nova pedagogia, identificada
nessa dissertacdo por sua vestimenta intercultural, com roupas coloridas, distintas,
misturadas. O autor desse trabalho, entende que a ecopedagogia percebe os espagos
de educacédo pelas significacdes de solidariedade, respeito a diversidade e amor.
Esses pilares, constroem e sobrelevam o conhecimento universal, preenchido pela
espiritualidade de cada ser, que na soma é integrado por todos seres vivos. Logo, a
educagéo que se idealiza, interliga o saber e o ser e se utiliza da linguagem para
revitalizar os espacos educativos e romper com os paradigmas existentes.

O renascimento educativo que se propde, trara consigo o espirito aberto ao
incorporar a ecoformacdo (PINEAU, 2003) em suas dimensfes de ensino
aprendizagem. Nesse processo de aprendizagem, as pessoas nao devem so6 adquirir
habilidades e competéncias através de conhecimentos, saberes, mas se
transfigurarem por um saber ser. A ecoformagdo n&o foca a sua atencdo somente
para o educador, mas também para o educando, embora o principal foco dos
processos ecoformativos se desenvolvam pelo encontro experiencial entre ambos.
Nesse entendimento, abordar a ecoformacédo de professores como proposta de
educacao intercultural, surgiu na intencionalidade de expor as turbuléncias que todos
0s seres vivenciam e enfrentam nos ultimos tempos.

Fazer consideracfes sobre uma ecoformacdo ecopedagogica, surgiu pelas
novas exigéncias da realidade, do conviver em sociedade e da sobrevivéncia, em um
viés socio historico, politico, ambiental. O carater particular exposto na pesquisa €
prescrito pela transcendentalidade como visdo de mundo, que toma como referéncia
as possibilidades infinitas do ser ao reunir os aprendizados do autor com as
problematicas do tema.

Uma ecoeducacédo ainda permanece em seu estado de dorméncia, pois ao
buscar a construcéo epistémica de pensamentos reflexivos sobre as demandas desse
espaco, percebeu-se a educagdo como uma proposta inacabada. Por essa
incompletude, na qual demanda mais empenho, compromisso dos envolvidos para

que o espaco educativo movimente o pensar-agir de cada ser humano, é que se
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precisa caracterizar a educacao por um processo de intersubjetividade, que valorize
a cultura.

Defronte a isso, assim como em outros organismos, por exemplo, sementes de
certos grupos de plantas, essa dorméncia esta relacionada as condicbes ambientais
e seus fatores ambientais e para rompé-la sera necessario dar, luz, agua e sais
minerais, bem como condi¢bes adequadas para que haja a germinagéo. Desse modo,
a luta por uma germinacédo ecoeducativa se pauta em quais elementos nutritivos seréo
dados, quais os cuidados serédo feitos e que emocdes estardo envolvidas. Ainda que,
€ valido apontar que para o crescimento de uma nova educacédo, saudavel, faz-se
pertinente entender que ha uma interdependéncia relacional do ser humano com o
ambiente.

Conforme se refletiu por essa pesquisa, acredita-se que embora ja
mencionado, é essencial compreender que “nds” seres humanos somos o ambiente.
Ainda que, humanos vistos como seres inconclusos em sua totalidade, torna-se mais
dificil, mais inflexivel construir um espaco educativo integro, universal e uma educacgéao
global, planetaria, espiritualizada. Destarte, provoca-se:

- Como construir um espaco/ambiente educativo saudavel, renovado, se o ser
humano nao se dispde aberto para transformar seu interior, cuidar da sua integridade,
dar novas significacdes espirituais para si e promover uma cultura individual de Paz?

- O conhecimento podera um dia ser um degrau primordial para alcancar a
felicidade? Sabemos conviver em sociedade?

- Quem Somos? Possuimos ldentidade Ontolégica? Qual nosso Lugar no
Planeta Terra?

Assim sendo, as Ultimas consideracdes demonstram que acima de qualquer
objetivo de pesquisa, a principal meta a se alcancar por esse trabalho, se traduz no
compromisso de refletir em funcéo das inquietudes constantes, das transmutacdes
socioambientais e do elo dos seres vivos com 0 universo. Sem pretensdes de
esgotamento, coloca-se em evidencia, versos bosquejados por um compositor latino-

americano, o uruguaio Jorge Drexler, em uma versao que adaptei,

N&o somos mais que...
Uma gota de luz,
Uma estrela que cali,
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Uma fagulha téao so,

Um punhado de mar,

Na idade do céu.

N&o damos pe...

Entre tanto tictac,

Entre tanto Big Bang...

Somos um grao de sal no mar do céu.

(Compositor, Jorge Drexler)
(Verséo adaptada, Bruno Montezano Ramos)

E indispensavel que a educacao transborde uma vivéncia globalizante na qual:
o educar e o ser educado sejam atos de felicidade; a felicidade do individuo seja
reconhecida pela coparticipacdo da comunidade cosmica, planetaria e que isso reflita
no coletivo. Essa felicidade depende diretamente, do bem-estar consigo mesmo e com
0S outros, como um legitimar a si e 0s outros. Esse legitimar implica em transformar a
integridade do ser humano, reconfigurar os sentidos e acima de tudo permitir alcancar
uma identidade ontologica.

Por tudo isso, enxerga-se essa pesquisa pela busca de uma pratica educativa
que seja libertadora do espirito humano, que surja das inquietacdes e ideias da
sociedade civil e como contribuinte para que novos educadores desenvolvam um
pensamento complexo. Entéo, foi pertinente explorar as significacdes socioambientais
para que (re) conceitue o que se entende por mudanca social em uma visao

transdisciplinar, ecopedagdgica, ecoformadora.
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