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RESUMO

A tese trata da formacdo de educadores ambientais e objetiva — partindo de pesquisa de
Mestrado — a aprofundar as contribui¢des da Pedagogia Emancipatoria de Paulo Freire para
essa formacéo. O referencial tedrico, que embasou o desenvolvimento da pesquisa, discute as
origens filoséficas do pensamento freireano em sua Pedagogia, dando suporte a praxis
formativa — acdo-reflexdo-acdo — em Educacdo Ambiental. Nesse sentido, tiveram destaque: a
concepcdo de ser humano e de mundo e a dimensdo critica da Educagdo. Com base na
discussdo teorico-metodologica, realizou-se primeiramente uma investigacdo exploratorio-
diagnédstica na Rede Municipal de Ensino de Chapecd-SC; esta investigacdo direcionou o
trabalho de campo, como Pesquisa-acdo, numa escola desta rede de ensino. A pesquisa
ocorreu via a metodologia freireana, pelos Circulos de Cultura, resultando em intervencdo na
disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade — a qual abrange temas relativos a
Educacdo Ambiental. O processo formativo de educadores ambientais, integrantes do corpo
docente da escola pesquisada, foi desenvolvido em cinco fases, as quais possibilitaram
gradativas mudancas no decorrer da Pesquisa-acdo — evidenciadas como alcance de instancias
do inédito-viavel, mediante o desencadeamento da praxis pedagdgica dinamizada pelas inter-
relagbes das situacBes-limite com os temas geradores e os atos-limite. O método de
interpretacdo das ocorréncias processuais socio-pedagogicas, nas cinco fases, foi a anélise de
contetdo. A primeira fase da Pesquisa-acdo permitiu aos sujeitos da pesquisa conhecer e
problematizar a realidade escolar. Na segunda fase, a partir das situacdes-limite identificadas,
emergiram dois temas geradores: ldentidade e Autoestima, em conexdo com a vida dos
educandos; e a Dimensdo Ambiental da Educacdo Escolar, enquanto critica a disciplina
Educacdo Financeira e Sustentabilidade. A terceira fase gerou reflexdes teorico-
metodologicas que fundamentaram os atos-limite em sala de aula, com base nos temas
geradores, visando a construgdo da identidade e autoestima dos alunos; e, nesse contexto, o
desenvolvimento da dimensdo ambiental da educacdo escolar, sob foco de uma Educacgéo
Emancipatoria. A quarta fase desenvolveu as atividades em aula com observacéo participante,
evidenciando dificuldades, como falta de tempo para as atividades e avaliagdo poés-aulas,
problemas de didlogo em aula e préticas ainda arraigadas numa Educagdo Tradicional; bem
como potencialidades relacionadas a metodologia utilizada na Pesquisa-acdo, envolvendo
gradativamente os alunos nas aulas. Por fim, a quinta fase — compreendendo a avaliacdo da
Pesquisa-acdo pelas educadoras-pesquisadoras — evidenciou adequacdo da metodologia de
pesquisa para avancos nas praticas escolares e qualificacdo das docentes, enquanto
educadoras ambientais. Por altimo, as consideracfes indicativas em vista da viabilizacdo de
uma Educacdo Ambiental critica na escola pesquisada, extensivel a outras escolas, com énfase
na formacdo permanente dos educadores ambientais, segundo a concepcdo politico-
pedagdgica freireana, via Circulos de Cultura. Sob essa prospectiva, tiveram destaque: o
dialogo permanente entre docentes, coordenacao pedagodgica e gestores, com base no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP), para um planejamento articulado em perspectiva da Educagédo
Ambiental cidadd, a ser reforcada no PPP; revisdo, pela Secretaria de Educacdo de Chapeco,
da denominacéo da disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade; efetivacdo do PPP nas
praticas escolares; e continuidade do projeto de Educacdo Ambiental, desenvolvido pela
Pesquisa-agdo na escola.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental; Pedagogia de Paulo Freire; Circulos de Cultura;
Formacdo de Educadores.



ABSTRACT

The thesis conveys an action-research project on Environmental Education and preparation of
educators, in continuity to a Master’s dissertation — by same author of this thesis, in order to
explorer the contributions of Paulo Freire’s Emancipation Pedagogy in relation to
Environmental Education; the thesis aims at deepening the theoretical framework of that
relation, discussing the philosophical origins of Freire’s thought to support the formative
praxis — action-reflection-action — assumed for the pedagogic field-research. Central to the
action-research were the concepts of man and of world according to Freire’s, so as the critical
dimension of Environmental Education. Upon that theoretic-methodological basis, first took
place a diagnostic investigation about the municipal school network of Chapec, in the state
of Santa Catarina (SC), to select a case-school for the action-research, departing from social
and environmental criteria. The pedagogic field-work was done through the Freire’s
methodology of Culture Circles, resulting in an intervention on the Financial Education and
Sustainability discipline — which covers topics related to Environmental Education. The
action-research process was developed in five stages, allowing gradual changes — as instances
of identifying generative themes in view of effecting limit-acts, by the outbreak of
streamlined pedagogical practices, for the achievement of viable-inedit through the
interrelating praxis of both teachers and students, from their own experiences and regarding
life-in-the future. The interpretation method was content analysis for the outcomes of all
stages: the first allowed the research subjects to know and discuss the school reality; the
second started from identified limit-situations, resulting in two main themes: Identity and
Self-Esteem, in connection with students’ lives; the third generated theoretic-methodological
evaluative reflections on the limit-acts in the classroom, based on the main themes, aiming at
building the identity and self-esteem by students themselves. The meaning of all cognitive-
affective advances, during these stages, was referred to the development of the environmental
dimension of school education, under the focus of Emancipatory Education. The fourth stage
developed class-activities with participating-observation, pointing out difficulties — such as
lack of time for after-classes reviews — communication gaps, practices still rooted in
traditional education; and potentialities from the methodology of the action-research. Finally,
the fifth stage proceeded to the evaluation of pedagogic processes by the teachers-researchers:
there was stated the effectivity of the action-research methodology to better school practices
and advance qualification of environmental educators. At last, considerations on the viability
of an Environmental Education criteriously conceived and conducted, recommend the
extension of that experience to other schools, regarding environmental educators, under the
political-pedagogical Freire’s concept of Culture Circles to promote dialogue between
teachers and coordinated planning and management, in terms of the school political-
pedagogical project (PPP), with the perspective of an Environmental Education for citizenship
— to be enhanced by the PPP itself; and directive decision should occur on the part of the
Chapecé Department of Education, to consider appropriately renaming the Financial
Education and Sustainability discipline, thus favoring the continuity of the Environmental
Education project within the chosen school for the action-research project.

Keywords: Environmental Education; Paulo Freire’s pedagogy; Culture Circles; Preparation
of Educators.
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INTRODUCAO

EDUCACAO AMBIENTAL NAS TRILHAS DO ANDARILHO DA UTOPIA

A Educacdo Ambiental, enquanto campo de pesquisa e reflexdo sobre as relacGes
sociedade-natureza tem encontrado fundamento e significacdo em diversas correntes de
pensamento. Dentre essas, vem-se destacando hodiernamente a pedagogia de Paulo Freire — o
andarilho da utopia — que enfoca a préxis educativa, ou seja, a acao-reflexdo-acéo dos sujeitos
em torno das vivéncias cotidianas, dos saberes da experiéncia, frente a racionalizacdes
descontextualizadas e delimitadoras do processo educativo.

O ambiente concreto e mais proximo — o entorno da escola e a vida comunitaria —,
torna-se o tema gerador da Educacdo Ambiental, em sua finalidade de problematizar as
questdes socioambientais emergentes, sob a perspectiva da dindmica integrada da vida: as
relacBes entre as diversas dimensdes da realidade local e destas com o mundo em sua
totalidade.

Essa concepgdo inter-relacional de mundo possibilita aos educadores ampliar
qualitativamente a préaxis da Educacdo Ambiental, em oposicdo a visdo fragmentada de meio
ambiente e superando-a — para além das proposi¢cGes conservacionistas tradicionais de
Educacdo Ambiental, ainda presentes nas praticas dessa dimensdo educacional. E a partir do
desenvolvimento de uma pratica socio-pedagdgica critica, em vista da sustentabilidade
socioambiental, que a escola podera contribuir para o desenvolvimento da cidadania plena dos
sujeitos. Tal perspectiva educacional devera, necessariamente, ser incorporada na formacéo de
educadores ambientais®, sobretudo, para a educacio bésica.

A Educacdo Ambiental, desde a Conferéncia Mundial sobre o Meio Ambiente
Humano em Estocolmo (1972), é considerada estratégia fundamental no processo de
conscientizacdo cidada para transformar a ordem econdmica, social, politica, cultural, entre
outras, sob o foco da sustentabilidade, orientada por valores relacionados aos principios

ecologicos e democraticos, em vista de estilos de vida que rompam a homogeneidade e

! Educadores ambientais: os docentes que, independentemente da sua formacdo inicial, trabalham com a

teméatica do meio ambiente no processo educativo; destaca-se a necessidade da formagdo permanente desses
educadores, no sentido apontado por Freire (2001a, p. 245): “Nao existe formacdo momentanea, formacéo de
comeco, formacdo de fim de carreira. Nada disso. Formagdo é uma experiéncia permanente, que ndo para
nunca.”
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centralizacdo do poder neoliberal capitalista dominante (LEFF, 2001, p. 237); tal tendéncia
denota uma racionalidade fria e calculista, via ciéncia e tecnologia modernas, identificada
“[...] com o des-amor da ganancia fratricida da posse, do lucro, da especulacdo financeira
[...]” (ANDREOLA, 2000, p. 24). Essa necessaria reorientacdo dos modos de vida da
humanidade implica encontrar alternativas para além da racionalidade instrumental cartesiana,
que ultrapassem a dominacdo da natureza, a economizacdo do mundo e a globalizagédo
totalizante do mercado (LEFF, 2003, p. 17).

Nesse sentido, entra em foco a Educacdo Ambiental por uma praxis conscientizadora,
politica e transformadora, a partir de reflexdes sobre os problemas do meio ambiente em sua
complexidade, como uma dimensdo educacional que possibilita o desenvolvimento de
relagcBes individual e socialmente responsaveis em prol da sustentabilidade socioambiental
local e global, atual e futura. A Educacdo Ambiental, nessa linha de orientacao, contribui para
a formacdo de sujeitos cidadaos emancipados, comprometidos com a justica socioambiental e
a construcao de outra sociedade, mais democratica, participativa e solidaria.

E aqui, no contexto de questionamentos delineados acima, que me vejo inserido numa
trajetéria de pesquisador que busca ampliar a releitura de Paulo Freire em conexd com a
Educacdo Ambiental. Nesse rumo, recordo minha histoéria, como ponto de partida dessa
construcdo. Fui concebido de forma cooperativa, com um irmdo gémeo e, por isso, partilho
desde as minhas origens a solidariedade do lugar de vivéncia — nunca fui somente eu, sempre
nos. Somos filhos de uma costureira e de um pedreiro e, pela sua vulneravel condicdo
financeira, tudo o que nos puderam dar foi acesso ao ensino publico, sempre procurando as
escolas que Ihes pareciam de melhor qualidade, no entorno onde moravamos. Nossa familia
percebia que aos estudos estava ligada uma maior dignidade de vida.

Como educando, no ensino fundamental e médio, tive excelentes notas e geralmente
no terceiro bimestre estava aprovado. Aos 14 anos ja trabalhava com carteira assinada na
cidade de Carazinho-RS. A mudanca para Jaboticaba-RS e a op¢do pela vida no Seminario
dos Oblatos de S&o Francisco de Sales, fizeram-me, aos 15 anos, conhecer 0 mundo a partir
de uma nova Otica: foi-me apresentada a Teologia da Libertacdo e o pensamento da esquerda
marxista; fiquei sabendo que havia no mundo opressores e oprimidos e minha opg¢éo deveria
ser, preferencialmente, pelos mais pobres! Aderi prontamente a essa perspectiva de vida e me
vi envolvido na praxis da liberdade, encontrando como caminho propicio para essa pratica, a
Pastoral da Juventude (PJ).

Ja em Passo Fundo-RS, para uma etapa mais reflexiva da formacao seminaristica — o

Postulantado — em preparagdo para os votos religiosos, descobri mediante preces e préatica



15

pastoral que o chamado para a vida sacerdotal havia-se esmaecido e, no lugar dele, sentia
forte a vocacdo matrimonial. Deixei 0s quatro anos de formacéo seminaristica e “voltei para o
mundo”. Mas ficou a marca indelével da opcao pelos menos favorecidos, com motivacao ao
trabalho cooperativo e politizado.

Aos 18 anos virei mao-de-obra barata e desqualificada na Regido da Serra Galucha em
Verandpolis-RS, nas fabricas de bolas e ténis, tipicas daquela cidade. Ao mesmo tempo,
foram quatro anos de envolvimento com grupos de jovens e equipes de liturgia da Igreja
Catolica, conciliados com muito trabalho e baixo salario. Até que no final de 2002, depois de
uma experiéncia como vendedor em Porto Alegre-RS, surgiu a possibilidade de retornar a
Passo Fundo-RS, cidade universitaria, onde poderia estudar e trabalhar. Foi quando iniciei o
bacharelado em Filosofia no Instituto Superior de Filosofia Berthier — IFIBE.

Nos estudos filosoficos recomecei a aprofundar, por leituras, a visdo que ja tinha de
mundo, compreendendo melhor a diferenca entre as classes sociais. Estava intencionado a
construir o texto monogréafico sobre Marx e sua teoria da luta de classes, quando me deparei
com o pensamento pedagogico de Paulo Freire, especialmente, em sua obra Pedagogia do
Oprimido, que gerou em mim profundo impacto e produziu uma guinada radical nas minhas
referéncias tedrico-metodoldgicas. Desde 2003 venho estudando, refletindo e produzindo
conhecimento, tendo Paulo Freire como autor de referéncia, em suas ideias politico-
pedagdgicas. Nesse sentido, depois da graduacdo, fiz um aperfeicoamento em Direitos
Humanos, aprofundando o Direito Humano a Educacdo a partir de Freire, para me preparar a
po6s-graduacgdo (mestrado).

Em 2008, meu projeto de mestrado foi selecionado junto ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal do Parand — UFPR em Curitiba-PR. Nesse
curso, tive a oportunidade de ser desafiado — pela orientadora, S6nia Maria Marchiorato
Carneiro — para aproximar Paulo Freire a Educacdo Ambiental; essa proposta exigiu muito
esforco, mediante um trabalho de didlogo aberto e critico entre orientando e orientadora. O
projeto de pesquisa desenvolveu-se na linha de pesquisa Cultura, Escola e Ensino,
resultando na dissertacdo intitulada “Contribuicdes do pensamento pedagdgico de Paulo
Freire para a Educacdo Socioambiental a partir da obra Pedagogia da Autonomia™?.

Dentre os critérios de escolha dessa obra, foram preponderantes: ser o ultimo livro de Paulo

2 A pesquisa teve como diretiva a pergunta: “Quais as contribui¢des do pensamento pedagégico de Paulo Freire,
a partir da relacdo ser humano-mundo e da dimensdo critica da Educacéo, para uma Educacdo Socioambiental e
a formacdo de educadores socioambientais?” E por objetivo geral: “Investigar a pedagogia de Paulo Freire na
sua potencialidade em vista de uma educagdo socioambiental critica, como fundamentagdo especifica e
diferencial na formag&o de educadores” (DICKMANN, 2010, p. 20).
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Freire, com aspectos socioambientais ao tecer seus comentarios e, por isso, mais perto de nos

do ponto de vista histérico; e por trazer uma condensacdo do pensamento pedagdgico

freireano, ou seja, uma sintese de sua praxis de educador maduro e articulado com o seu

tempo e sua historia.

Foi um trabalho de forma cooperativa, pois o resultado nédo foi apenas fruto de minha

capacidade de construir conhecimentos, mas tornou-se uma experiéncia Unica de producao

coletiva, minha e da orientadora, gerando um texto que € meu, mas também & nosso!

Importante é também ressaltar que, paralelamente a preparacéo e atividade académica,

trés trabalhos e vivéncias fizeram-me ser 0 que sou e que compartilham de meu compromisso

social inabalavel:

A primeira delas foi a experiéncia como Jovem Liberado da Pastoral da Juventude na
Arquidiocese de Passo Fundo-RS. La desenvolvi, no tempo de dois anos, uma
vivéncia densa do que é ser coordenador pastoral de uma Arquidiocese com mais de
cinguenta municipios, dividida em nove areas pastorais pelos quais eu era, juntamente
com o padre assessor, responsavel pela organizacdo, animacdo e evangelizagdo da
juventude. A participacdo da Coordenacdo Diocesana de Pastoral, a participacdo da
Coordenacdo Estadual da PJ, a participacdo da Assembleia Nacional da PJ, foram
acOes e momentos marcantes que me forjaram e reforgaram meu compromisso com 0
projeto de uma nova sociedade amparado na proposta de Cristo Libertador;

A segunda, foi a participacdo na Equipe de Formacéao da Federacdo dos Trabalhadores
na Agricultura Familiar da Regido Sul - FETRAF-SUL/CUT em Chapecd-SC. Estive
nessa equipe no momento aureo dos processos de formacdo da sua base, quando
desenvolviamos simultaneamente o Projeto Terra Solidaria, o Consércio Social da
Juventude Rural — Sementes na Terra —, e 0 Projeto Mulher. Faziamos formacao de
educadores de trés a cinco dias, a0 mesmo tempo em que elaboravamos 0s materiais
pedagdgicos para 0s blocos de encontros presenciais. Foi um tempo de intensa
producéo e aprendizado;

A terceira experiéncia marcante foi a organizagdo e assessoramento das Cooperativas
Habitacionais Autogestionarias. Uma replicacdo do modelo da Regido Serrana do RS,
como educador popular do Centro de Assessoria em Educacdo Popular,
Cooperativismo e Economia Solidaria - HABESOL (ONG fundada por mim e outros
companheiros e companheiras); levamos essa experiéncia organizativa para vinte

grupos populares de acesso ao direito da casa propria, via 0 cooperativismo
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habitacional. Esse processo culminou na fundagdo da Cooperativa Habitacional
Central do Brasil - COOHABRAS em 2010, como primeira cooperativa habitacional
que se propde a organizar grupos de familias sem casa em todo o Brasil e produzir

moradias a preco de custo.

As conex0fes construidas entre minha vida de militante e o trabalho académico do
Mestrado, levaram-me para o Doutorado, em busca do aprofundamento de como Paulo Freire
pode contribuir para a formacdo de educadores ambientais, comprometidos com uma
educacédo de qualidade na escola em que atuam. Para isso, a presente tese tem o intuito de
fazer avancar um referencial terico-metodoldgico relativo a Educagdo Ambiental, a partir da
Pedagogia de Freire, em perspectiva de aplicacéo pratica.

Conforme Loureiro (2009c, p. 24-25), ainda que Freire ndo tenha produzido textos
especificos sobre essa dimensdo educativa, é possivel recorrer a0 seu pensamento para se
compreender questdes referentes a meio ambiente e a Educacdo Ambiental. Segundo Araujo
Freire (2003, p. 11), “[...] podemos, pois, procurar na sua obra e praxis 0S pPressupostos
tedricos para subsidiar a educacdo ambiental [...]”, que acima de tudo € um chamado ao
cuidado e a preservacao da vida. O préprio Freire (2000, p. 66-67), inclusive, afirmou que a
ecologia tem importancia fundamental em qualquer pratica educativa que se quer critica e
libertadora.

A Educacdo Ambiental, na linha de uma praxis pedagogica emancipatorio-libertadora,
tem a finalidade de orientar os sujeitos a desenvolverem e redimensionarem valores, atitudes,
habitos e costumes cotidianos, em perspectiva de reconstrucdo das relagcdes entre 0s seres
humanos e, destes, com a natureza — de forma responsavel, cidada e sustentavel, em busca de
um maior equilibrio local e global, atual e futuro. Enquanto exige reflexdo e revisdo dos
modos de vida insustentaveis para gerar qualidade de vida, a Educacdo Ambiental é, pois,
uma dimensdo educativa que gera a compreensao dos problemas socioambientais, dada sua
natureza epistémica, para apreensdo de questdes complexas e dialéticas, inter e
transdisciplinares. Sua finalidade socio-pedagogica e, portanto, politica, é potencializar
transformacgdes alternativas sustentaveis para a superacdo de problemas da realidade
socioambiental. Nessa conexdo, conforme Freire (2003a, p. 90-91), é da maior importancia a
identificacdo de situacdes-limite para a construcdo do inédito viavel.

Nessa orientacdo critico-reflexivo, o estudo em pauta comportou, como primeiro
momento, uma pesquisa exploratoria sobre o desenvolvimento da Educacdo Ambiental no

municipio de Chapec6-SC, em vista da delimitagdo do campo de pesquisa. Assim, a
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Secretaria Municipal de Educacdo (SEDUC) foi contatada para se fazer um levantamento
sobre a Educacdo Ambiental, quanto a estratégia politica e pedagogica da administracdo
municipal e conhecer os tramites de como essas diretrizes chegavam até as escolas. O maior
interesse estava focado em conhecer o historico da Educacdo Ambiental nas escolas
municipais e saber qual delas vinha, ha mais tempo, desenvolvendo projetos de Educacédo
Ambiental, bem como de que forma consideravam a realidade do entorno das escolas e da
vida cotidiana dos educandos; enfim, se eram trabalhados a partir da dimensdo critica da
Educacao.

Em um dialogo inicial, as articuladoras pedagégicas®, responsaveis pela conducdo da
politica publica de educacdo municipal, apresentaram a proposta de gestido da SEDUC* via o
Projeto Politico-Pedagogico da Educacdo Basica da Rede Municipal de Ensino de Chapecd,
que era disponibilizado para as escolas e educadores. Segundo relato, as a¢fes da SEDUC

estavam orientadas sob um projeto “guarda-chuva’®

gue perpassava 0S projetos politico-
pedagogicos das escolas, a elaboracdo de projetos especificos, 0 acompanhamento dado pelas
articuladoras, etc. Na divisdo interna dos trabalhos da SEDUC, havia um destaque para o
Programa Consciéncia Comunitaria Escolar (CCE)®, o qual tinha uma profissional
responsavel pela abordagem da Educacdo Ambiental.

A partir de conversa com uma educadora da CCE, percebeu-se que os trabalhos sobre

Educacdo Ambiental vinham sendo realizados em varias escolas de forma diversificada,

¥ Nome dado & funcéo das educadoras que est&o na gestdo da Secretaria Municipal de Educagéo de Chapecé.

* Segundo 0 PPP da SEDUC, a gestéo de trabalho baseia-se na concepcao sécio-histérica da Educagdo e tem
como objetivo a qualidade do processo pedagdgico, a partir da apropriacdo, por parte dos educandos, dos
conhecimentos cientificos construidos historicamente pela humanidade. Pressupfe democracia, dialogo,
autonomia e participagdo dos atores sociais envolvidos na comunidade escolar, em vista da transformacéo dos
sujeitos (CHAPECO, 2012b, p. 81-82).

® Projeto permanente da SEDUC, que todos os anos tem um enfoque diferente para tratar temas da Educacdo em
geral: em 2011 o foco dos trabalhos teve por lema, Como posso mudar o lugar onde vivo? E em 2012,
Cidadania, eu faco parte e vocé? Nesses dois anos, os lemas foram conectados ao Projeto Oratdria nas
Escolas promovido pela JCI — Junior Chamber International — associacdo mundial de jovens de 18 a 40 anos de
idade, que buscam no aprimoramento individual as bases para o desenvolvimento de suas comunidades.
Independente de cor, religido e politica, define-se como “uma organizagdo educacional suplementar” na qual os
jovens de uma comunidade associam-se em espirito de companheirismo e compreensdo para desenvolver
consciéncia civica, através de participacdo em projetos que beneficiam a comunidade. A JCI se utiliza da energia
e do entusiasmo dos jovens, de seu espirito de iniciativa e lideranca para defender a liberdade empreendedora, os
direitos individuais e a fraternidade. (Disponivel em:; <www.jci.org.br>. Acesso em: 25 nov. 2012).

® Tal programa tinha como objetivo geral: “Oportunizar vivéncias que promovam a integracdo e a consciéncia da
comunidade escolar, sensibilizando-a em relacdo a importancia da participagéo de todos em dire¢do ao triunfo da
aprendizagem e a cultura da Paz consigo mesmo, com a comunidade escolar e com o meio ambiente”. Era
composto por seis profissionais (articuladoras), responsaveis pelas abordagens tematicas: cultura da paz; social;
arte educativa; conselhos escolares; pedagégica; e educacio ambiental (CHAPECO, 2011). No final de 2012,
esse programa entrou em fase de reestruturacdo quanto ao seu funcionamento e composicdo, ficando a Educacéao
Ambiental sob a responsabilidade da articuladora pedagégica das disciplinas diversificadas — Educacgdo e
Direitos Humanos; Educacdo e Diversidade; e Educacdo Financeira e Sustentabilidade (ANEXO 1).


http://www.jci.org.br/
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transitando desde os temas de agua, lixo, reciclagem e reflorestamento até atividades de
hortas, gincanas e exposicdo de artes, com producdo de mascotes e parddias. Mas ficou
evidente uma perspectiva pontual e genérica da Educacdo Ambiental, ja que as atividades
aconteciam em datas comemorativas ao longo do ano (dia da arvore, dia do meio ambiente,
dia da agua, entre outras), ndo havendo uma préatica continua e articulada com a realidade
concreta dos educandos, na discussdo das questdes voltadas ao meio ambiente. Conforme
Sato (2012), atividades a partir de datas comemorativas, configuram um trabalho de cunho
pontual, imediatista e pragmatico, com impacto pequeno sobre a necessidade de mudanca da
consciéncia socioambiental. E preciso avancar na Educacdo Ambiental de forma processual e,
tal enfoque, deve estar nos projetos politico-pedagogicos das escolas, para além de meras
datas em prol de préaticas escolares continuas e integradas, propondo que todo dia é dia de
cuidar do meio ambiente, das criancgas, das mulheres, dos afrodescendentes e dos indigenas.

Depois desse primeiro momento, foram mapeadas as escolas que, segundo
informacdes da educadora da CCE, vinham desenvolvendo projetos vinculados a Educagéo
Ambiental. Como néo era possivel visitar todas as escolas nessa fase exploratoria, optou-se
por uma amostra representativa da realidade escolar do municipio e foram tomados como
critérios, para o agendamento das visitas as escolas: as que executam projetos de Educacao
Ambiental h4 mais tempo — de forma ininterrupta até os Gltimos anos — e as situadas em
bairros diferenciados da cidade de Chapeco; este ultimo critério relaciona-se a um dos
principios metodologicos fundamental da Educacdo Ambiental, qual seja, tratar as questdes
relativas a0 meio ambiente a partir da realidade de vida dos educandos. Com base nesses
critérios foram agendadas visitas a quatro escolas municipais: escola A, localizada num bairro
residencial industrial; escola B, num bairro residencial central; escola C, no interior do
municipio — zona rural; e escola D, num bairro residencial periférico. Dessa amostra foram
analisados os didlogos com os diretores, educadores e coordenadores pedagogicos e feita a
escolha da escola, na qual foi desenvolvida a pesquisa.

A seguir € apresentada uma sintese dos dados levantados nessa fase, com o objetivo
principal de focar as praticas dos projetos de Educacdo Ambiental, a partir do dialogo com os
gestores e educadores de cada uma das escolas visitadas.

A escola A esta localizada no Bairro Alvorada — residencial, de classe média baixa —,
tendo em seu entorno vérias empresas prestadoras de servicos, de alimentos, de autopecas,
metal-mecanica, artefatos de cimento e de produtos agroindustriais, de porte médio e grande,
entre outras. O bairro, cerca de cinco quildmetros do centro da cidade, situa-se ao lado de uma

via perimetral de transito (Avenida Leopoldo Sander). O lado direito da pista — onde esta a
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escola —, caracteriza-se de forma ordenada, com um padrdo urbanistico de ruas estreitas,
asfaltadas e bem sinalizadas, mesclando casas de comércio e empresas; enquanto que, no
outro lado da pista, encontram-se casas em situacdo irregular, frequentemente atingidas pelas
enchentes do Lajeado Sao José.

MAPA 1 - LOCALIZAGAO DA ESCOLA A

Fonte: Chapecd, SC. (22 abril, 205). Google Mapas. Consultado em: <http://maps.google.com/maps>
Legenda; = | ajeado Sdo José; wmmmmmmm Via perimetral ; VW Escola A.

O contato, nessa escola, foi com a coordenadora pedagédgica’ e uma educadora que
prontamente se dispuseram a conversar sobre os trabalhos de Educagdo Ambiental. Segundo a
coordenadora pedagdgica, o trabalho de Educacdo Ambiental é feito a partir da orientacdo da
SEDUC, ou seja, como um tema transversal nos trabalhos das disciplinas. Na visita a escola,
percebeu-se um clima agradavel, de descontracdo e alegria, com mdsica no recreio, um
ambiente limpo e organizado, com o portdo aberto durante o dia, significando um lugar
seguro; as criancas demonstravam carinho e respeito pela coordenadora pedagdgica e
educadora, ao vir buscar solucfes para problemas que aconteciam entre colegas. No periodo
da visita, as professoras estavam terminando um trabalho com as turmas da manhé e da tarde
sobre meio ambiente, que culminou com um evento da escola, sabado a tarde, tendo a
presenca dos familiares. Foi apresentada uma exposic¢ao da produgéo dos alunos, bem diversa,
desde confeccdo de bonecos de embalagens — uma mascote com latas na entrada da escola,
anunciando o evento — esculturas de argila, maquetes com caixas de papeldo até livros,
construidos com histérias inventadas pelos educandos, parddias musicais, entre outros
trabalhos. De modo geral, os trabalhos dos educandos estavam focados no lixo —
reaproveitamento de embalagens e reciclagem. Segundo a coordenadora pedagdgica, esse

" A pedagoga é escritora de livros infantis e utilizava esse potencial em prol do trabalho na escola. Assim, por
ocasido do evento na escola, enfocado acima, puderam ser vistos materiais produzidos pelas turmas, nas
diferentes salas de aula, entre eles, livros confeccionados pelos educandos, que se encontravam dentro de caixas
de sapatos, com objetos relacionados as historias criadas por eles.
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processo auxiliou na discussdo do modo de vida e de consumo, do problema da producéo de
produtos descartaveis e, portanto, do lixo acumulado e, ainda, como cada um pode contribuir
para a superacao deste problema nos dias de hoje. No Ultimo contato com esta escola — 16 de
outubro de 2012 — a diretora comentou que ndo houve, depois dessa gincana, nenhuma
atividade relacionada a Educacdo Ambiental e, segundo ela, foi uma atividade que teve inicio
e fim, sem continuidade, ficando a cargo de cada educador realizar, em sua disciplina, a
abordagem dos temas referentes ao meio ambiente.

A escola B situa-se no Bairro Jardim Italia — residencial, de classe média —, a dois
quilémetros do centro da cidade; também € limpa e organizada, hd uma mesa na area de
recreio, entre os dois blocos de salas de aula, com jornais e revistas (Jornal Mundo Jovem,
Revista Nova Escola, informativo da escola e cronograma de atividades), acessivel para todos
os educandos, educadores e familiares dos alunos, o que propicia um clima de incentivo a
pratica da leitura; além disso, existem bancos confortaveis para os pais que chegam ao final

da tarde, para buscar seus filhos, especialmente da Educacéo Infantil.

Fonte: Chapeé, SC. (13 maio, 2015). Google Mas. Consultado em: <htt://p.gg|e.com/maps>
Legenda; == Rio Passo dos Indios; ¥ Escola B.

O contato foi com a diretora que, igualmente a escola anterior, mostrou-se disponivel
para conversar, tendo chamado para esse didlogo uma professora que auxiliava na amostra
artistica, prestes a acontecer na escola. A diretora ressaltou que seu trabalho sempre foi de
orientar os educadores para que trabalhem os temas referentes ao meio ambiente em todas as
disciplinas e tem tido bons resultados nesse sentido com o grupo docente, especialmente com
os professores de Ciéncias e Biologia, pois trabalham mais as questdes da natureza. A diretora
e a professora citaram como exemplos de trabalhos de Educagdo Ambiental na escola: uma
campanha de conscientizacdo das familias do entorno da escola, desde 2005, no sentido de
ndo jogarem lixo no Rio Passo dos indios, ao lado da escola; e a coleta de 6leo de cozinha,
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projeto permanente que visa a recolher o 6leo ndo mais utilizado em casa, sendo depositado
num galdo no patio da escola, para producdo de sabdo por uma ex-funcionéria; esse 6leo
também esta disponivel para aproveitamento por quem se interessar da comunidade do
entorno escolar. A escola tem um blog na internet, no qual postam os acontecimentos e
eventos, com fotos e comentarios, servindo de canal de comunicacdo e interacdo da escola
com os familiares dos educandos e a comunidade em geral. Na época da visita, havia uma
parceria da escola com a organizacdo ndo governamental, que trouxe uma exposicao artistica
sobre o consumismo®, além de realizagdo de palestras sobre os problemas ambientais
decorrentes desse modo de vida na atualidade.

A escola C localiza-se no interior do municipio, numa area rural — Distrito Marechal
Bormann —, distante aproximadamente doze quilémetros do centro da cidade. E uma escola
agropecudria, que tem uma perspectiva pedagdgica voltada as tematicas do campo, ja que
acolhe filhos de agricultores. Assim, o curriculo tem disciplinas especificas, conectadas com a
cultura de grdos (soja, milho, aveia), a zootecnia (bovinos de corte, suinos e frangos) e a
producdo de leite.

MAPA 3 — LOCALIZAGAO DA ESCOLA C

Fonte: Chapeco, SC. (13 maio, 2015). Google Mapas. Consultado em: <http://maps.goog|e.com/aps>
Legenda: V¥ Escola C.

Ha também, na escola, um programa permanente de agroecologia, que busca a
conscientizar os educandos para a produgdo agricola sustentavel, sem agrotoxicos, voltada a
alimentos orgéanicos e técnicas de permacultura. O Projeto Politico-Pedagdgico da Estancia

8 A exposicdo de arte da ONG SOS Terra consistia em alguns manequins de loja de roupas, sendo que cada um
deles trazia uma dimensdo do consumismo na atualidade, tais como: bebidas alcodlicas, moda (roupas e
calcados), embalagens de plastico descartaveis e papel. Foi reservada uma sala especial para a exposicdo dos
manequins, encima de caixotes brancos de madeira, criando um ambiente propicio para a contemplagdo das
obras de arte.
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Ambiental — Campo em Acéo®, voltado as “[...] questdes ambientais e seus desdobramentos, &
valorizagdo do homem do campo e a inter-relagio com conhecimento cientifico
historicamente acumulado [...]”, tem como finalidade principal promover o “[...]
desenvolvimento de uma visdo sistémica e a valorizacdo da vida em todas as suas instancias,
onde a Educacdo Ambiental perpassa de forma interdisciplinar e transdisciplinar a
(re)construcdo de um cidaddo pleno e atuante enquanto agente social, que ao transformar
também se transforma.” (CHAPECO, 2009, p. 06; 11). Sob o foco de uma visdo integrada de
mundo, o Projeto reforca “[...] alternativas ambientalmente equilibradas, saudaveis,
diversificadas e desejaveis, diante do cenario de poluicdo e degradacdo ambiental,
promovendo e potencializando a¢Bes importantes extensivas aos ambientes de convivio do
educando e da melhoria desses espacos [...]” (CHAPECO, 2009, p. 17). Nessa linha, o Projeto
objetiva a formar agentes sociais e responsaveis quanto a sustentabilidade ambiental e
respeito as diversidades étnicas e culturais, mediante diferentes atividades pedagdgicas, na
perspectiva histdrico-cultural ou socio-histérica e sociointeracionista — como nas demais
unidades escolares da rede municipal. Tais atividades devem oportunizar vivéncias praticas e
ludicas em relacdo a tematica ambiental, por meio da experimentacdo, sensibilizacdo e
encantamento pelo contato direto com a natureza, entre outras praticas (CHAPECO, 2009, p.
05; 10).

A escola D esté localizada no Bairro Sdo Pedro — o mais pobre da cidade' —, na

periferia, local de familias de baixa renda, a trés quilémetros do centro; as casas, em sua

% O projeto “Estancia Ambiental — Campo em Ac&o” esta estruturado em quatro eixos, denominados Nucleos,
assim distribuidos: Nucleo Educagdo Ambiental, que tem como principio a criticidade e responsabilidade —
locais e atividades deste ndcleo: recanto dos animais, trilha ecolégica, estufa de plantas nativas e ornamentais,
minhocario, cisterna, energia solar, experimentos ambientais, compostagem e tratamento de dejetos; Nucleo
Resgate Cultural, enfoca o principio da acéo e reflexdo — museu, galpdo crioulo, aldeia indigena e fogo de chéo;
Nucleo Lazer Educacional, segue o principio da convivéncia e superacdo — esportes de aventura, ponte
suspensa, passeio a cavalo, labirinto, labirinto das sensacdes, ilusdo de dptica e passeio a trator; e Nucleo
Campo em Acéo, valoriza o principio do conhecimento e transformacdo — farmacia viva, pomar, ordenha
manual e mecénica, pastagem, aviério, plantages, horticultura, pocilga, bezerreira, estdbulo e cozinha
alternativa e de produgdo (CHAPECO, 2009, p. 23). (ANEXO 2).

19 Apesar de propostas vélidas quanto a objetivos e concepgdes tedricas em relagdo ao meio ambiente e & questio
pedagdgica, até 0 momento ndo foi possivel saber como o projeto vem sendo desenvolvido na pratica. Com
efeito, ainda ndo foi possivel visitar a escola, pois isto depende do acompanhamento pela coordenadora de
Educacdo Ambiental da Secretaria de Educacdo; e sempre que marcada uma visita, tem acontecido algum
impedimento. Mas, a coordenadora jd comentou que pouco foi desenvolvido em relacdo ao projeto. Outra
questdo € o inacabamento da estrutura fisica do ambiente escolar (que favoreceria as atividades praticas e de
sensibilizacdo quanto a natureza), mas ndo ha expectativa de término, em razdo de problemas de investimento
por parte do poder publico.

1 Segundo informagdes estatisticas dos dados socioeconémicos do municipio, disponiveis no site da Prefeitura
Municipal de Chapeco, no bairro onde estd localizada a escola D, o responsavel pelo domicilio percebe
mensalmente, em média, uma renda de R$ 327,11, enquanto que no centro da cidade a renda é R$ 1.848,16
(CHAPECO, 20124, p. 21).
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maioria, s&0 modestas e de um pavimento, apresentando-se ordenadas num padrdo urbano
caracteristico de loteamentos populares: terrenos estreitos com casas muito proximas umas

das outras e, em alguns casos, com mais de uma moradia por lote.

MAPA 4 — LOCALIZACAO DA ESCOLA D
5 i

Fonte: Chapeco SC (13 maio, 2015) GoogIeMapas Consultado em: <http /maps. google com/maps>
Legenda: 'V Escola D.

Ha no bairro uma concentracdo de catadores de material reciclavel. Alguns catadores
estavam organizados em cooperativas e armazenavam 0s materiais em galpdes; os que
atuavam de forma individual — segundo opinido de uma educadora da escola — fazem do
bairro um “lixdo a céu aberto”, pois a estocagem desordenada de materiais em frente as casas,
muitas vezes, espalhava-se com o vento, criando um cenario problematico quanto ao
saneamento do bairro. Outro aspecto, a ser ressaltado, é o alto indice de criminalidade no
bairro e, por isso, a escola tem um guarda na portaria e cadeado no portdo, para a seguranga
do pessoal escolar, dos educandos e do patriménio. O contato nessa escola foi com o gestor
(diretor), o qual relatou estarem realizando algumas ac6es de Educacdo Ambiental na escola
desde 2011, com destaque para o projeto Contemplar o belo nas cores e formas da
natureza (ANEXO 3) — com plantio de flores, bem como cultivo de horta escolar.
Reconhecia o gestor, que alguns professores tém mais afinidade com a teméatica ambiental que
outros, por conta dos conteddos disciplinares, como Biologia, Geografia e Ciéncias. De
acordo com sua compreensdo, os temas ambientais sdo importantes no processo educativo e
que devem ser trabalhados em todas as disciplinas do curriculo; relatou também, que a escola
iniciou um trabalho de horta para o consumo de verduras pelos alunos na merenda escolar,
mas o0 muro da escola caiu e os moradores do bairro saqueavam a horta. Depois dessa
primeira iniciativa, a escola solicitou a SEDUC mudas de arvores e flores para o
embelezamento do pétio, sendo que recebeu uma remessa e estava no aguardo de outra. Neste

mesmo bairro localiza-se uma organizacdo ndo-governamental tradicional da cidade, que
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desenvolve oficinas para as criangas no turno inverso da escola. Segundo relato do diretor,
aproximadamente 90% dos educandos estdo ligados as oficinas socioeducativas (reciclagem,
danca, artesanato, arte circense, teatro, capoeira, musica, informatica, futebol, entre outras).

A partir dessa pesquisa exploratdria, verificou-se que a Educacdo Ambiental € um
apéndice na préatica escolar do municipio de Chapecd, relegada a atividades e ou projetos
pontuais, muitas vezes apenas por iniciativa pessoal de alguns educadores. O discurso da
transversalidade e da interdisciplinaridade na Educacdo Ambiental € recorrente na fala da
direcdo e da equipe pedagogica das escolas, mas ndo ha uma pratica nesse sentido, pelo que se
percebeu nas visitas. O que ocorre sdo agdes ativistas, mitigadoras, com caracteristicas de
uma Educacdo Ambiental de cunho conservacionista, acritica e descontextualizada, distante
de uma perspectiva que integra as questdes ambientais com as sociais, culturais, tecnoldgicas,
econémicas e politicas e, sob esse foco, sem ligacdo com o entorno da escola — a realidade-
mundo cotidiana dos educandos. Tal concepgdo conservacionista, também denominada de
recursista, relaciona-se apenas a conservagdo dos recursos da natureza, tanto qualitativa
guanto quantitativamente: a agua, o solo, as plantas, os animais. E, em resumo, uma educac&o
voltada para o ecocivismo e gestdo ambiental dos recursos naturais, centrada nos trés “R” — da
Reducdo, da Reutilizacdo e da Reciclagem. E uma corrente que se diferencia da concepgao
critica por ndo analisar as dinamicas sociais que se encontram na base das problematicas
ambientais e por prescindir do carater politico e de uma praxis pedagdgica transformadora
(SAUVE, 2005b, p. 19-20; 30-32).

Tal andlise tem relagdo com a proposta curricular de ensino do municipio, na medida
em que a indicacdo de contetidos sobre meio ambiente, ao longo das séries iniciais™ aparece,
praticamente, apenas nas disciplinas de Ciéncias e Geografia. Esse foco corresponde ao

tratamento tradicional dos contelidos voltados ao meio ambiente®®, na linha mais da gestdo e

12 \ale observar que as duas nomenclaturas — séries e anos —, sdo usadas nos documentos oficiais da SEDUC:
no curriculo das séries iniciais (ANEXO 4) e na proposta da disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade
(ANEXO 5).

3 Historicamente, no Brasil, a Educacio Ambiental surge como educagdo conservacionista, sanitaria ou
ecoldgica, centrada na preservacao da fauna e da flora — das belezas naturais —, 0 que contribuiu para cristalizar a
abordagem naturalista, principalmente, em aulas de Ciéncias e Biologia (PEDRINI, 2002, p. 36, 89-90; DIAS,
2003, p. 39). Segundo Loureiro (2009c, p. 80), as primeiras medidas ambientais no Brasil — especialmente a
partir do inicio da década de oitenta — atreladas a preservacdo do patrimdnio natural, como assunto técnico para
resolucdo de problemas; nesse contexto surge a Educacdo Ambiental, inserida nos setores governamentais e
cientificos, sob o foco da “[...] conservacdo dos bens naturais, com forte sentido comportamentalista, tecnicista,
voltada para o ensino da ecologia e para resolucdo de problemas”. Essa visdo conservacionista foi incorporada,
de maneira acritica, pelos educadores em geral, comecando “[...] acBes educativas dualistas entre social e o
natural, fundamentadas em concepgdes abstratas de ser humano e generalistas e idealistas no modo como
definem a responsabilidade humana no processo de degradacdo ambiental. [...] perdendo o sentido de educacéo
como vetor da transformagéo social e civilizacional” (Idem, p. 81; grifos do original).
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conservacao, preservagdo dos recursos naturais e construidos pelo ser humano, com algumas
indicacdes de contetudos no rumo da problematizacdo socioambiental, somente na Geografia:
0 exercicio da cidadania, as transformacdes da natureza pelo homem, a acdo do homem no
meio e a questdo com as futuras geracGes. Além do mais, ndo ha uma perspectiva transversal
do curriculo, apesar de que, nas falas dos educadores como ja focado, esteja presente a ideia
da transversalidade do tema meio ambiente e, portanto, da Educagdo Ambiental.

Se, por um lado, a fundamentacdo teodrica da proposta curricular traz afirmacfes
educacionalmente valiosas para a Educacdo Ambiental como, desenvolver nos educandos
“autonomia e senso de pertencimento a um grupo maior”, “formar sujeitos que fagcam leitura
de mundo além das letras”, fazer o educando adquirir “conhecimentos e habilidades e a
formacdo de atitudes e valores, fortalecendo os [...] lacos de solidariedade humana e
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social” (CHAPECO, 2012c); de outro lado, tem-
se poucos enunciados de contetidos sob o foco de uma leitura na perspectiva socioambiental
critica problematizadora da realidade, em vista de suas transformacges qualitativas.

Outro problema, sob a questdo da transversalidade e interdisciplinaridade é que, desde
o final de 2012 com a reorganizacdo do CCE, a Educacdo Ambiental esta diluida e
fragmentada na disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade, do 1° ao 9° ano do ensino
fundamental do municipio de Chapeco; deste modo, a Educacdo Ambiental deixa de ser uma
dimensdo educativa em todas as areas curriculares desse nivel de ensino®. Além disso,
verifica-se que tal disciplina reforca a perspectiva essencialmente conservacionista ou
recursista, apontada acima, em relacdo as atividades das escolas; ou seja, um enfoque
utilitarista e antropocéntrico dos recursos naturais, na linha do ativismo, sem maiores
reflexdes sobre o valor intrinseco dos bens naturais na dindmica da natureza e, nesse contexto,
na dindmica da vida humana sob os aspectos das interdependéncias, da finitude desses bens,
da degradacéo socioambiental, da sustentabilidade e qualidade de vida — a qual vai além de
uma questéo de sobrevivéncia®® do ser humano.

Dessa maneira, do 1° ao 2° anos séo tratados temas como: necessidades dos recursos

naturais para a sobrevivéncia humana, a producdo de bens e a importancia do or¢camento

1 As articuladoras pedagdgicas da SEDUC e educadores das escolas visitadas informaram que geralmente sdo os
docentes de Histéria, Ciéncias, Biologia que trabalham essa disciplina, havendo alguns momentos de formacéo
especifica para o desenvolvimento dos contetdos. Na pratica, assume a disciplina os educadores que tem “sobra”
de carga horaria na escola, sendo que ha duas vantagens nesse procedimento: facilitar o deslocamento dos
educadores ao trabalho, evitando ir a duas ou trés escolas diferentes e criar uma identidade dos educadores com a
escola.

15 Sobrevivéncia significa a qualidade ou estado de sobrevivente — continuar a viver, a ser, a existir no tempo e
no espaco, depois de outras pessoas ou outras coisas (FERREIRA, 2010, p. 1951).
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pessoal e familiar, quanto ao consumo-sobrevivéncia; no 3° e 4° anos a énfase recai sobre as
relagbes do consumo com o modelo econdmico, o problema dos impactos no Planeta e a
necessidade de gerir os recursos naturais de modo responsavel, sustentavel, num espirito de
poupanca e previdéncia; no 5° ano é focada uma projecéo de vida para os proximos vinte anos
(ndo além disso...) — pessoal, no trabalho, na comunidade, no Planeta —, transparecendo uma
relacdo direta com um dos projetos da Prefeitura Municipal — Chapecé 2020 — que visa ao
desenvolvimento econdmico da cidade, focado em obras publicas de grande envergadura,
como: elevados (viadutos), contornos viarios, estadio de futebol, entre outros. No 6° ano, as
tematicas relacionam-se as necessidades basicas para a sobrevivéncia humana, como estdo
sendo usados os recursos segundo o modelo econdmico e a gestdo pessoal e familiar dos
recursos; no 7° ano, é focada a relacdo entre necessidades basicas e 0s custos da sobrevivéncia
produzida pelo modelo econémico e a gestdo pessoal de recursos, em termos de orgamento,
consumo responsavel e poupanca; no 8° ano, o foco é dado aos impactos no Planeta pelas
acOes pessoais e pelo modelo econdmico — cultura do descartavel, consumo e sustentabilidade
— e a gestdo pessoal sustentavel de recursos, mediante orcamento, consumo responsavel,
poupanca e previdéncia; e no 9° ano, repete-se o conteudo do 5° ano.

Os contetdos e orientagfes da disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade,
estdo associados a questdes financeiras da vida cotidiana em relacdo com o tema da
sustentabilidade do Planeta, porém, sob pressuposto de uma predominante linha economicista,
sem explicitacdo politico-pedagdgica das questdes socioambientais e as implicacdes de
cidadania e plena qualidade de vida para todos. Observa-se que para 0 5° e 9° anos, a proposta
de conteldos € a mesma, sem uma explicacdo para essa repeticdo, indicando, como ja
mencionado, uma perspectiva de agdes e obras de governo e ndo um aspecto pedagogico, que
justificaria tal retomada™.

Ao contrario das afirmacdes das gestoras da SEDUC - que acreditam no avango da
Educacdo Ambiental pela disciplina de Educacgdo Financeira e Sustentabilidade — reforga-se o
nédo desenvolvimento da perspectiva transversal e interdisciplinar no tratamento do tema meio
ambiente, como proposto pelo PCN (BRASIL, 1998, p. 26-30) e consolidado pela Lei

16 Observa-se que a proposta da disciplina apresenta os termos ativismo e projeto, vigilancia e paciéncia,
posicionamento e transparéncia, ao longo dos anos do ensino fundamental. Segundo relatos das gestoras da
SEDUC, estes termos estdo embasados teoricamente em Hargreaves e Fink (2007), a partir de uma assessoria
externa, contratada para auxiliar na construcdo do curriculo atual. Porém, ndo houve uma explicitacdo da
proposta da disciplina por parte das gestoras da Secretaria Municipal da Educacdo, pois ndo tinham um
aprofundamento tedrico-metodolégico sobre a mesma nem os documentos bibliograficos que respaldem tal
proposta, ou seja, foi algo que veio “de fora” e implantado no curriculo, sem maiores reflexdes sobre o valor e 0s
impactos educacionais da proposta em quest&o.
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9.795/99, que instituiu a Politica Nacional de Educagdo Ambiental, a qual foi implementada
pelas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Ambiental, na Resolugéo n° 2
de 15 de junho de 2012, no seu Art. 8° o qual afirma que a Educacdo Ambiental “[...] deve
ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada e interdisciplinar, continua e
permanente em todas as fases, etapas, niveis e modalidades, ndo devendo, como regra, ser
implantada como disciplina ou componente curricular especifico” (BRASIL, 2013, p. 538). E
vem salientada, no Art. 14, inciso |1, a necessidade de uma “[...] abordagem curricular integral
e transversal [...] em todas as areas de conhecimento, componentes curriculares e atividades
escolares [...]” (Ibid., p. 540).

A SEDUC do municipio de Chapecé, no entanto, vem proporcionando um
“engavetamento” da Educacdo Ambiental dentro dessa disciplina especifica — Educacao
Financeira e Sustentabilidade —, relegando a uma formalidade a urgéncia de se fortalecer a
transversalidade e interdisciplinaridade da dimensdo ambiental no processo educativo e, com
isso, desfavorecendo a reflexdo continua, nas diversas areas curriculares, a respeito da
problematica socioambiental hodierna, tdo premente na formacéo cidada dos educandos.

Diante dessa realidade escolar, quanto a Educacdo Ambiental, torna-se necessario
reavaliar a incorporacao integrada dessa dimensdo educativa no curriculo escolar, na linha de
uma concepgdo critica e emancipatoria, voltada a educacéo para a cidadania socioambiental e
planetaria, fundamentada numa ética de responsabilidade que possibilite aos sujeitos tomar
consciéncia individual e coletiva de seu pertencimento a humanidade e a Terra-Patria
(MORIN; KERN, 2011; LOUREIRO, 2003b, p. 43).

Assim, reforca-se a urgéncia de um processo permanente de formacdo de educadores
ambientais para qualificar sua pratica pedagogica, em vista de um redimensionando
compreensivo do que seja Educacdo Ambiental, em conexd@o com a realidade concreta dos
educandos. Nesse sentido, a pedagogia freireana pode contribuir, pois parte do principio da
realidade de vida para discutir como orientar educandos e formar educadores, por referéncia
ao “[...] contorno ecoldgico, social e econdmico [...]”, que tem importancia inegavel sobre nds
(FREIRE, 20044, p. 134). Por conseguinte, a formacdo dos profissionais de ensino posta na
Lei 9.795/99, em seu Art. 8° § 2° inciso I, acentua “[...] a incorporagdo da dimenséo
ambiental na formacéo, especializacdo e atualizacdo dos educadores de todos os niveis e
modalidades de ensino [...]”; tal formag&o é explicitada e reforcada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental, no Art. 19: “[...] os cursos e programas de formacéo
inicial e continuada de professores, gestores, coordenadores, especialistas e outros

profissionais que atuam na Educacdo Bésica e na Superior capacitem para o desenvolvimento
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didatico-pedagdgico da dimensdo da Educacdo Ambiental na sua atuacdo escolar e
académica.” (BRASIL, 2013, p. 542).

A pesquisa exploratéria demonstrou que ha necessidade de formacédo de educadores
ambientais, dadas as caracteristicas curriculares e de desenvolvimento das atividades de
Educacdo Ambiental nas escolas visitadas. Sob esse foco, o presente estudo selecionou a
escola D, por se encontrar no bairro de maior vulnerabilidade socioambiental de Chapeco.
Destacam-se problemas de saneamento basico, exclusdo social, segregacdo geografica,
desorganizacdo dos trabalhadores, entre outros. Esses problemas que compdem o entorno
escolar possivelmente sdo algumas das situagdes-limite a serem focadas no percurso
formativo dos educadores, sob a perspectiva socioambiental, buscando contribuir para a
construcdo de uma visdo critica sobre a realidade concreta e desencadeando um processo
construtivo de alternativas do inédito viavel, que poderdo melhorar as condicGes de vida do
bairro.

A escolha da escola situada no bairro mais pobre da cidade e, por consequéncia, 0
mais oprimido do ponto de vista socioambiental, converge para uma ligacdo com a
perspectiva da pedagogia freireana e sua opc¢do de luta em favor dos oprimidos. A situacédo
concreta de opressdo dos trabalhadores, dos proletarios urbanos e camponeses, dos
esfarrapados do mundo, aparece como uma marca no olhar de Paulo Freire sobre o mundo e
de sua producdo intelectual, como um educador radicalmente comprometido com a
transformacéo social dessa realidade opressora (FREIRE, 2003a, p. 23-25).

Em vista de que a Educacdo Ambiental na Rede Municipal de Educagdo de Chapeco
acontece via a disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade, desenvolveu-se uma
pesquisa-acdo na escola citada, especialmente com os docentes que atuam nessa disciplina,
mas dando oportunidade a participacdo a outros educadores, inclusive, 0s responsaveis pela
gestdo da escola, ja que a dimensdo ambiental no processo educativo deve perpassar todas as
areas de ensino e, nesse contexto, envolver as praticas curriculares em seu todo, na escola.

Nessa linha de trabalho, uma pesquisa-acdo para a formacdo de educadores, podera
contribuir com o desenvolvimento de uma Educacdo Ambiental na linha da cidadania
socioambiental, tematizando os problemas do ambiente concreto, em suas situagdes-limite e
defrontamento com o inédito viavel. Assim, neste estudo quisemos investigar a potencialidade
da pedagogia freireana, visando a intervir diretamente no cotidiano da escola selecionada e
construir alternativas exequiveis, possiveis de concretizacdo posterior a nossa intervencao,

tendo como ponto de partida uma transposicdo metodoldgica, amparada no Metodo Paulo
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Freire, que sera construida com a cooperacdo dos sujeitos no processo — pesquisador e
educadores.
A presente pesquisa-acdo, no contexto das colocacdes anteriores, baseia-se na seguinte

questdo central:

Como a Pedagogia de Paulo Freire pode contribuir para a formacéo de
educadores sob a perspectiva da Educacdo Ambiental, no ensino fundamental de uma

escola da rede municipal de Chapec6-SC?

Com base nessa questdo principal de pesquisa, colocam-se as seguintes questfes

complementares:

e Que transformacdes poderdo ser verificadas mediante os Circulos de Cultura com os
educadores do ensino fundamental da escola selecionada, quanto a compreensao
tedrico-conceitual e metodoldgica relativamente & Educacdo Ambiental, com base nos
principios pedagdgicos freireanos?

e Que subsidios o presente trabalho podera trazer para a Educacdo Ambiental, em vista

de mudancas nas politicas publicas da educacéo do municipio de Chapeco?

Objetivos gerais: a partir destas questdes definimos os objetivos gerais e especificos
da pesquisa que orientardo a busca de aprofundamento da contribuicdo do pensamento

freireano com a Educacdo Ambiental:

e Construir com os educadores do ensino fundamental da escola selecionada uma

compreensdo da Educacdo Ambiental, tendo como base a pedagogia freireana.

e Avaliar as transformacdes da compreensdo da Educacdo Ambiental referenciada ao
pensamento freireano, por parte dos educadores do ensino fundamental da escola

selecionada.

Objetivos especificos: os educadores participantes da pesquisa-acdo em Educacdo
Ambiental serdo capazes de:
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Aplicar  orientacbes tedrico-metodologicas da Educacdo Ambiental no
desenvolvimento da praxis pedagogica, partindo dos conceitos de situacao-limite e

inédito viavel de Paulo Freire.

Problematizar as condic¢Bes socioambientais da escola e sua comunidade, na préaxis da

Educacdo Ambiental, com base em Paulo Freire.

Esta pesquisa estd amparada em alguns pressupostos que serviram de fundamentos

epistemoldgicos e metodoldgicos, na articulacdo entre a Educacdo Ambiental e 0 pensamento

pedagdgico de Paulo Freire, tendo como foco a formacdo de educadores ambientais. S&o

assumidos 0s seguintes pressupostos:

O ser humano é inacabado, inconcluso e se constroi na relagdo com-o0-mundo e com-
os-outros. Como ser de relagGes é dialdgico, estd em permanente busca de ser mais e
em luta pela sua humanizacdo, num continuo processo de atuacdo do seu potencial de
educabilidade a partir de sua situacdo historica (MARCEL, 1955, p. 17; FRANCO,
1973, p. 45-81; FREIRE, 2003a, p. 72-75; 20044, p. 63; VANNUCCHI, 1983, p. 28).

O mundo é suporte da vida, lugar da existéncia humana em suas inter-relacdes nos
contextos concretos da realidade objetiva cognoscivel — os espagos biofisico-natural,
historico-cultural, social, econémico, tecnologico e politico —, cabendo ao ser humano
a responsabilidade ética de cuidado para com a realidade socioambiental
(BRUTSCHER, 2005, p. 99; CARNEIRO, 2007a, p. 100; FREIRE, 2004a, p. 57;
2007, p. 30; JONAS, 1995).

Ser humano e mundo sdo indissociaveis. Enquanto capaz de se conscientizar dessa
relacdo, como ser da natureza e sujeito da cultura, o ser humano pode intervir na
realidade para sua transformagc&o e crescente humanizagio (BRANDAO, 2002a, p. 16;
FREIRE, 1980a, p. 52-54; 2003a, p. 41; 2004b, p. 19-20; GUIMARAES, 1995, p. 38;
MARX, 2004, p. 116).

O dialogo problematizador e reflexivo € um método de orientagéo politico-pedagogica

que possibilita construir novos conhecimentos, eticamente referenciados, no rumo da
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conscientizacdo cidadd, partindo das relagfes de concretudes do entorno da vida de
forma intersubjetiva (BEISIEGEL, 1989, p. 171-191; BUBER, 2003; FREIRE, 20033,
p. 68-72; SIMOES JORGE, 1979, p. 51-60).

e A Educacdo Ambiental hodierna ¢ uma dimensdo educativa possibilitadora da
formacéo de sujeitos emancipados e transformadores da realidade de vida, fazendo sua
prépria histéria na perspectiva de cidaddos comprometidos e responsaveis com a
sustentabilidade socioambiental (FIGUEIREDO, 2007, p. 85-86; JACOBI, 2003, p.
189-205; LOUREIRO, 2003a, p. 37-54; SATO, 1997).

e A formacdo permanente de educadores na perspectiva do desenvolvimento de uma
praxis pedagogica para a cidadania socioambiental demanda uma compreensdo
complexa e dialética do mundo (CARNEIRO, 2008a, p. 56-70; FREIRE, 2001a, p.
245; FREITAS, 2001a, 225-236; GADOTTI, 2007b, p. 37-50; GUIMARAES, 2004a,
p. 120-155; MORALES, 2009).

e O Circulo de Cultura, como metodo apropriado para o didlogo reflexivo sobre a
pratica pedagdgica cotidiana mediatizado pelo entorno concreto da escola e da vida
dos educandos, torna-se parte integrante da formacgdo permanente dos educadores
(FREIRE, 1980b; 1986a; JUAREZ RAMIREZ, 2007; LOUREIRO; FRANCO, 2012;
PADILHA, 2014).

e A pesquisa, como acdo participativa, conectada com a pedagogia freireana e a
Educacdo Ambiental, potencializa a resolucdo de problemas coletivos com a
participacdo cooperativa dos sujeitos envolvidos (BARBIER, 1985; BRANDAO,
1983; 1999; 2005b; FREIRE, 1983c; GAJARDO, 1986; 1999; THIOLLENT, 2007).

Segue a sequéncia da tese, conforme a organizacdo dos capitulos: o primeiro diz
respeito ao referencial tedrico quanto a Epistemologia Freireana e Formacdo de Educadores
Ambientais, focando as origens filoséficas da pedagogia freireana, a partir das categorias da
relacdo ser humano e mundo e a dimenséo critica da Educagéo, na conexdo com a Educacéo
Ambiental, em vista da formacdo de educadores ambientais nas escolas do ensino

fundamental.
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O segundo capitulo refere-se a metodologia da pesquisa de campo, abrangendo:
natureza — Pesquisa-a¢ao; universo — campo e sujeitos; e desenvolvimento da pesquisa — fases

e 0 método da analise interpretativa dessas fases.
O terceiro capitulo foca a analise interpretativa quanto aos Circulos de Cultura e a

formacéo de educadores ambientais.
E por fim, as considerac¢Ges finais na relacdo do sonho possivel e inédito viavel,

focando os alcances da Pesquisa-acao e as consideracdes indicativas.



CAPITULO |

EPISTEMOLOGIA FREIREANA E
A FORMACAO DE EDUCADORES AMBIENTAIS

O desafio na elaboragdo do presente referencial tedrico esta em realizar uma releitura
do pensamento de Paulo Freire, avancando a exploracdo de suas ideias em dialogo com a
Educacdo Ambiental, a partir de influéncias de pensadores que deram origens as suas
concepcdes pedagégicas'’, assim como de outros autores que ampliam a reflexdo
socioambiental nos dias de hoje. Com base nessa orientacdo contextual, buscaremos
fundamentacOes teodricas e praticas para uma praxis critica e libertadora em Educacgéo
Ambiental, em vista da formacao de educadores.

Uma das pedagogias que da suporte a Educacdo Ambiental é a Educacdo Libertadora
de Paulo Freire. Nesse aspecto, existem alguns textos que apontam para uma aproximagao
desse autor com a Educacdo Ambiental, apesar de permanecer uma lacuna no que se refere a
fundamentacdo especifica das contribuicGes freireanas para a reflexdo sobre os temas
sociedade e ambiente. Essa perspectiva de Educacdo Ambiental tem como pressuposto que o
meio ambiente ndo é uma mera realidade objetiva, isolada do ser humano — mas compreende
0 préprio humano como parte do mundo-natureza e criador do mundo-cultura. Pde-se aqui
uma relagéo entre 0 mundo-natureza e 0 mundo-cultura, na tensdo de seus limites e desafios,
pois 0s humanos como seres da natureza e sujeitos da cultura estdo inseridos nesses dois
mundos de modo simultaneo; interferindo no mundo-natureza, transformando-o e criando o
mundo-cultura (BRANDAO, 2002a, p. 16).

7 S&o diversas as correntes filoséficas que fundamentam o pensamento freireano, sendo mais influentes: o
Hegelianismo e o Marxismo (Hegel, Marx, Engels, Lenin, Gramsci, Erich Fromm, Karel Kosik, Althusser,
Régis Debret, Karl Manheim, Lukacs, Marcuse, Pierre Furter, Che Guevara, Mao Tsé-Tung, André Nicolai,
Lucien Goldmann, Hanz Freyer, Zevedei Barbu e Camilo Torres), o Existencialismo e o Humanismo (Martin
Buber, Karl Jaspers, Gabriel Marcel, Martin Heidegger, Jean Paul Sartre, Simone de Beauvoir, Teilhard de
Chardin, Jacques Maritain e Reinhold Niebuhr), o Personalismo de Emmanuel Mounier, a Fenomenologia
(Edmund Husserl e Merleau-Ponty), o Instituto Superior de Estudos Brasileiros - ISEB (Alvaro Vieira Pinto,
Guerreiro Ramos, Roland Corbisier, Nelson Vernek Sodré e Hélio Jaguaribe), as teorias anticolonialistas
(Frantz Fanon, Albert Memmi e Amilcar Cabral), além de um conjunto de brasileiros de areas como a
Antropologia, Sociologia, Pedagogia e Filosofia: Gilberto Freyre, Guimardes Rosa, Candido Mendes, Ernani
Maria Fiori, José Luis Fiori, Anisio Teixeira e Francisco Weffort (AZEVEDO, 2010; STRECK, 2009, p. 543;
PAIVA, 2000; FREITAS, 2001; SCOCUGLIA, 19993, 1999b, 2001; GADOTTI, 1991, p. 87; 105-125; 1997, p.
63; TORRES, 1981; 1997, p. 173-197; MACIEL, 1983; BARDARO, 1981; FRANCO, 1973).
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A racionalidade moderna permitiu ao ser humano enxergar-se “fora” da natureza ao
objetiva-la para conhecé-la — criando uma dicotomia entre sujeito cognoscente (explorador) e
a natureza (objeto a ser explorado) — e a ilusdo de que € um ser superior em relacdo aos
outros. O uso desreferenciado, capitalista e progressista dos bens naturais, pela civilizagdo
moderna, partindo dos pressupostos de inesgotabilidade e capacidade regenerativa dos
recursos, causou a degradacdo dos ambientes de vida, a qual demonstra a insustentabilidade
desse modo de viver e, por consequéncia, demanda uma mudanca rapida e radical dos atuais
padrdes civilizatorios. Caride e Meira (2001, p. 25-32), ao tratarem dos perigos da
deterioracdo do meio, afirmam que a crise ambiental resulta das mudancas desencadeadas
pela acdo humana no mundo e seus sinais mais claros sdo o esgotamento dos bens né&o-
renovaveis, a ruptura dos ciclos bioquimicos e ecolégicos, as graves perturbacdes climaticas e
atmosfeéricas, a perda da biodiversidade e o desequilibrio demografico.

Todas essas questbes sdo pertinentes e precisam estar inseridas no processo
permanente de formacdo dos educadores ambientais. Para orientar a construgédo do referencial
tedrico nessa perspectiva, teremos como base a pesquisa de Mestrado, ja citada anteriormente,
que resultou na sintese de um quadro sinotico de categorias e subcategorias, derivadas dos
temas centrais a relacdo entre ser humano e mundo e a dimenséo critica da educacéo —
identificadas no livro Pedagogia da Autonomia. Essas categorias e subcategorias
compuseram 0 arcabouco teorico-metodoldgico para o desenvolvimento de uma Educagéo

Ambiental, com base no pensamento pedagdgico de Paulo Freire.

QUADRO 1.1 - QUADRO SINOTICO DA PEDAGOGIA DA AUTONOMIA

TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
e Faz parte da natureza;
Concepcéo e Inacabado, consciente e educavel;
~ de ser humano i — histori iti :
RELACAO u o Re!af:loqql h!StOI‘ICO, poImgo e cultural;
SER HUMANO e  Sujeito ético, livre e responsavel.
E MUNDO e Lugar da presenca humana — uma realidade
Concepcdo biofisico-cultural inter-relacional, dinamica e dialética;
de mundo e Rela¢do sociedade-natureza — necessidade de uma nova
mentalidade.
Dimenséo formativa e Educacdo e conscientizacéo;
do ser humano e Formacdo integral — ética, politica e gnosiolégica.
DIMENSAO (Ilemenrs]ao_ t e Mundo (~:omo_ medlad,or_ do conhecimento;
CRITICA DA 0 conhecimento e A questdo epistemoldgica.
EDUCACAO Dimensép_ o D_iélogo_como mé'quIo;
metodoldgica e Rigorosidade metodica.
Educador e educando: e Sentido e significado de educador e educando na Educagdo
concepgdo e relagdo Socioambiental.

Fonte: DICKMANN, 2010, p. 68.
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O primeiro momento da discussdo teorica serd em torno da relagdo do ser humano
com o mundo, enquanto elo principal entre o pensamento pedagdgico freireano e a Educagéo
Ambiental *%; e 0 segundo momento focaré a dimens&o critica da Educacdo, na formacéo do

ser humano, mediante o conhecimento, o método e a relagdo educador-educando.

1.1 RELACAO SER HUMANO E MUNDO
1.1.1 Concepgéo de ser humano
1.1.1.1 O ser humano como parte da natureza

O ser humano encontra-se no centro do pensamento de Paulo Freire, pois sua filosofia
pedagdgica gravita em torno da presenca deles no mundo em conexao interdependente com o
meio natural e social. Para este autor, os humanos sdo a consciéncia do mundo natural e se
reconhecem nele inseridos, de modo que 0 mundo sem 0s seres humanos e 0s seres humanos
sem 0 mundo, sdo inconcebiveis (FREIRE, 2003a, p. 37). Nessa perspectiva 0 humano é um
ser concreto num lugar concreto, isto &, ele ndo existe no vazio, mas sempre no mundo, com o
mundo e os outros e, nessa condigdo, atua, cria e transforma (FREIRE, 1973, p. 47). A
concretude humana tem suas raizes espacio-temporais conectadas a vocagdo ontoldgica de ser
mais, de ser sujeito, numa época histérica e num contexto sociocultural definido. Essa ligacdo
intrinseca com 0 mundo tem sua fonte na inconclusdo humana, que o coloca num movimento
de busca permanente por ser mais. Conforme Freire (2004a, p. 60), a inconclusdo do ser
humano “[...] faz parte da natureza do fenémeno vital [...]”; portanto, 0 humano esta inserido
na natureza enquanto ser inconcluso e ndo como algo a parte, dela separado.

Segundo Bardaro (1981, p. 54-55), essa concepgédo de ser humano em Paulo Freire,

esta relacionada a filosofia existencialista, que Ihe aportou como principais contribuigdes:

'8 N&o se quer postular uma Educacdo Ambiental antropocéntrica fundamentada no cogito cartesiano nem, por
outro lado, embasar-se unicamente na teoria marxista fundamentada nas relacbes sociais e econémicas. Pelo
contrario, busca-se suplantar esses limites a partir das consideragdes de Hans Jonas (2004, p. 07), ao afirmar que
buscava “derrubar por um lado as barreiras antropocéntricas da filosofia idealista e existencialista, € por outro as
barreiras materialistas das ciéncias naturais”. Conforme também alerta Lucie Sauvé (2005b, p. 17), é importante
registrar que ndo se quer construir com essa pesquisa uma “igrejinha pedagégica” nem afirmar que o método
freireano é o “mais adequado” para a Educacdo Ambiental; apenas objetiva-se dar uma contribuicdo para se
construir uma Educagdo Ambiental critica, a partir do pensamento pedagdgico de Paulo Freire.
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e Concretude: uma tentativa de fuga da abstracdo idealista, para fincar raizes profundas
no ser humano concreto e na sua situacdo, tendo como referéncia as suas experiéncias;
tal conceito denota o Existencialismo ndo como uma filosofia acabada, mas pensante,
que ndo encerra 0 mundo num sistema fechado ao examinar e aprofundar a
problematicidade da concretude humana;

e Existéncia: ndo concebe o ser humano isolado, mas como ser existente, como
abertura, de tal forma que impossibilita dissocia-lo do mundo e dos outros. A
existéncia € risco, problema, decisdo, um impulso para Deus, 0 mundo, 0s outros, a
liberdade ou 0 nada — a existéncia é disponibilidade & comunh&o com o0s outros;

e Projeto: ser humano é aprender a ser humano, enquanto inacabado, inconcluso e, por
iSs0, um projeto a se realizar. Ele € um ser-no-mundo e um ser-com-0s-0outros, ou seja,
um ser-no-mundo-e-com-0s-outros, ser relacional que capta o seu entorno de forma
consciente, como corpo consciente; e

e Experiéncia: a experiéncia humana como ponto de partida da reflexdo profunda,
permitindo descobrir os fenbmenos alienantes — 0 que oprime e as experiéncias

realizadoras — o que o liberta o ser humano.

No pensamento existencialista de Gabriel Marcel, o ser humano ndo existe como
consciéncia pura, somente como ser encarnado e pelo seu corpo se liga profundamente ao
mundo como um todo: “[...] a relacdo imediata do homem com o mundo é ser, estar em casa
[...]” — o ser humano é ao existir indissoluvelmente conectado com o mundo-natureza
(ZILLES, 1995, p. 41). As relacdes do ser humano, sua existéncia e liberdade devem ser
discutidas fora do ambito abstrato, sempre conectada com a concretude em sua amplitude
méxima, ja que “[...] lo propio del hombre es estar en situacién [...]”,*® pois ndo se trata de
perguntar sobre a ideia de ser humano em si — sua esséncia —, mas sua situacéo historica a
qual o defronta aqui e agora (MARCEL, 1955, p. 17).

Marcel®

apud Oliveira (1993, p. 141), ao focar a busca do ser humano em ser mais,
alerta sobre o cuidado que se deve ter para ndo substituir o ser pelo ter, num desejo de
possuir cada vez mais coisas exteriores, que se torna uma busca inextinguivel, ja que “[...]

tudo realmente se reduz na distingdo entre 0 que temos e 0 que somos”. Em sintonia com essa

91...] o préprio do homem é estar em situaco [...]. (Tradugao nossa).
20 MARCEL, Gabriel. Being and having: an existentialist diary. New York: Harper & Row, 1965. p. 155.
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linha de pensamento, Freire (2003a, p. 75) é categorico ao afirmar que a busca individualista
por ter mais é uma atitude egoista, tornando-se uma forma de ser menos, uma forma de
desumanizacéo, pois impede o ser dos demais. Portanto, sem negar a importancia de ter para
ser, Freire sinaliza os limites do modo de vida capitalista insustentavel, ancorado na producgéo
de mercadorias — muitas vezes supérfluas — com depredacgdo da natureza e esgotando os bens
naturais. Tais questdes sdo fundamentais no processo da Educagcdo Ambiental, frente aos
impactos antropicos na vida do Planeta, ou seja, nas relagdes do ser humano com a natureza,
em vista da construcdo de condicfes para conduzir bem o mundo e, nesse sentido, ser mais.

A ligacdo com o outro e 0 mundo se efetiva pela comunicacdo, por meio do diélogo,
porque o ser humano ndo é fechado em si mesmo. Conforme Jaspers (1997, p. 45-46), outro
expoente do existencialismo, “[...] € a partir do mundo que nos compreendemos como esse
existente vivo e corporal sem o qual ndo somos [...]”, indo direto ao ponto sobre o
pertencimento do ser humano a natureza e a Historia:

Tudo de que falamos — natureza, Histdria, abrangente — reline-se no homem. Antes
de tudo, sendo seres vivos, composto de matéria, pertencemos a natureza, como
espécie animal que somos. Sendo seres racionais, atuantes e criadores, pertencemos
a Historia, que criamos ao mesmo tempo em que a ela nos vemos expostos. E,
enfim, somos o abrangente que compreende, por assim dizer, a natureza e a Historia.
Tendo-nos tornado, por forca da natureza e da Histéria, aquilo que hoje somos, é

como se houvéssemos provindo de um lugar estranho, ao mesmo tempo, a Natureza
e a Histdria e s6 ali tivéssemos nossa origem e nossa meta.

Como se pode apreender da citacdo, o pertencimento do ser humano a natureza
acontece inicialmente pela sua dimensdo mais elementar — a de ser matéria; e progride,
enquanto vivo e racional, para a sua acdo consciente no mundo — a capacidade de fazer
Histdria. Ao mesmo tempo em que € ser criador, também é condicionado pela natureza e pela
Histdria criada por ele, reafirmando a relacdo de interdependéncia com o entorno socio-
natural. E nessa relacdo, Freire (1959, p. 08) afirma que o ser humano “[...] E um ser aberto.
[...] Um ser histérico. [...] Um criador de cultura. [...] Trava relagbes com ambas as faces do
seu mundo — a natural [...] e a cultural, cujos objetos sdo criacdo sua”. Enquanto pertencente a
natureza e como ser historico, o ser humano se vé transitando entre esses dois mundos — 0
natural e o historico — de onde é originario e para onde retorna, como espaco de sua
existéncia, estabelecendo processos dialégicos com 0s outros seres humanos, ensinando e
aprendendo, conhecendo ainda mais a sua condicao de ser inacabado.

Freire avanga, por conseguinte, na construcdo de sua teoria politico-pedagogica
tomando, como uma de suas bases, a influéncia do pensamento existencialista, mas ndo o

reproduzindo nem absolutizando; ele vai além, construindo uma superagao, sem cair no outro
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extremo, o idealismo abstrato — especialmente no que se refere a concepg¢éo de ser humano e
sua relagdo com a realidade-ambiente. Alias, isso € uma marca de Freire ao construir sua
teoria relacionada a praxis, na relacdo com outros autores e filosofias, “[...] pois tratou de
evitar, a todo instante, a camisa de forca que a especializacdo alienada prop@e ao intelectual.”
(TORRES, 1979b, p. 7). Freire ndo foi sectario, foi formando um amaéalgama teorico
consistente ndo se restringindo a uma abordagem especifica, ao contrario, seu pensamento
constitui-se numa sintese global, de modo que na leitura de seus textos, ouvem-se sons
bastante conhecidos, porém, a harmonia do conjunto nos chega com uma nova vivacidade
(FRANCO, 1973, p. 20; TORRES, 1997, p. 173).

O mesmo acontece com as influéncias do pensamento marxista, no que tange a
compreensdo da natureza e sua relacdo com o ser humano de forma indissociavel. Marx
(2004, p. 182-183) afirmou que “o0 homem é diretamente um ser da natureza”, € um “ser
natural vivo”; porém, ndo é exclusivamente um ser natural, “é um ser natural humano”, e
como tudo o que é natural tem sua origem — a “historia é a verdadeira histéria natural do
homem”. A relacdo do ser humano com a natureza precisa ser restabelecida num patamar
mais qualificado, superando a compreensdo capitalista, pela qual a natureza & simples
fornecedora de matéria-prima para a producdo de mercadorias, reduzindo a criatividade e a
vida humana a producéo e adoragdo do objeto produzido — o fetichismo —, j& que o trabalho
humano é que transforma a natureza em produto (MARX, 1985, p. 70; LOUREIRO, 2009b, p.
132). Ser humano e mundo estdo intimamente ligados, séo interdependentes, ndo existindo
um sem o outro. O ser humano como criatura genérica, vive da natureza em sua dimensao
fisica. Nessa dimensdo, ele vive apenas dos produtos naturais, fazendo-se universal na
universalidade que faz de toda a natureza o seu corpo inorganico como imediato meio de vida
e como instrumento de sua atividade vital. Segundo Marx (2004, p. 116):

O homem vive da natureza, ou também, a natureza é o seu corpo, com o qual tem de
manter-se em permanente intercdmbio para ndo morrer. Afirmar que a vida fisica e

espiritual do homem e a natureza sdo interdependentes significa apenas que a
natureza se inter-relaciona consigo mesma, ja que 0 homem é uma parte da natureza.

Em sintonia com 0 pensamento marxiano esta relacdo de subjetividade (ser humano)
com a objetividade (mundo/mercadoria), em Freire, tem carater indicotomizavel: ser humano
e natureza estdo em permanente processo dialético. A transformacéo da realidade ndo é uma
espera paciente, mas uma luta pela modifica¢do das estruturas sociais opressoras, 0 que inclui
a defesa e a preservacdo de todas as formas de vida oprimidas. A transformacdo desta

realidade opressora se faz pela praxis humana, pela sua ac&o politica no mundo, libertando a
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todos. Sem a praxis, ndo ha superacdo da contradi¢do opressor-oprimidos (FREIRE, 2003a, p.
37-38).

A relacdo do ser humano com a natureza no pensamento de Marx, como focado, é
sempre dialética, enquanto ele transforma a natureza, ela também o transforma. O mundo
natural ao mesmo tempo em que é transformado pela agdo humana, transforma a prépria
natureza humana, transformando sua cultura. Essa compreensdo de mundo foi o que Freire
quis inicialmente desvelar no processo de conhecimento da realidade através de sua
metodologia de Alfabetizacdo de Adultos, cujo primeiro momento era o descobrimento do
mundo-natureza e do mundo-cultura (FREIRE, 1980a, p. 52; 1986, p. 124-125).

Compreender o pensamento freireano, nesse rumo, possibilita pensar uma Educacao
voltada para 0 meio ambiente em perspectiva critica, que supera a dicotomia homem-mundo;
que ndo aceita a objetivacdo cientificista da natureza como provedora de matéria-prima para a
producédo de objetos consumiveis e, o ser humano, como um consumidor de mercadorias, mas
avanca para a construcdo de uma nova racionalidade ambiental, que tem como principio a
sustentabilidade da vida e do Planeta, das sociedades e de todos os seres vivos. E urgente o
cuidado com as diversas formas de vida — sob a concep¢do da sociobiodiversidade —
compreendidas como interdependentes e complexas, em interacdo e co-pertencimento a todos
0s seres habitantes da Terra, formando um unico mundo (CARVALHO, 2008, p. 36).

Numa perspectiva de avanco da compreensdo das inter-relagbes complexas da
realidade ambiente, ndo é possivel entender o ser humano separado do mundo natural: de
acordo com Morin (2006, p. 38), sdo “[...] inseparaveis constitutivos de um todo [...],
interdependente, interativo e inter-retroativo [...]”. Ha urgéncia de outra visdo e entendimento
de mundo, que supere a visdo dicotdbmica entre sociedade e natureza, estabelecida pelo
pensamento hegemonico da ciéncia moderna®.

A construcédo historica da nocdo de ser humano separado do mundo, segundo a visao

mecanicista da modernidade cientifica?, colocou a natureza como recurso & disposic&o para a

21 O processo de objetivacéo da natureza deu-se com trés filésofos e cientistas da Idade Moderna: Galileu, na
busca da objetividade cientifica, a natureza perdeu suas qualidades sensiveis — cor, sabor e cheiro; Bacon, numa
concepcdo utilitarista de ciéncia, a natureza adquire valor apenas de objeto de uso; e Descartes, no seu método, a
natureza também ndo é mais que um objeto a disposicdo da razdo humana. Este processo histérico-cientifico
relaciona-se ao desencantamento do mundo: a “[...] natureza é um objeto de estudo passivo, sem vida [...]" e é
desta concepgao que derivam os grandes problemas ecoldgicos de nosso tempo (GRUN, 1996, p. 71).

22 Conforme Borgatti Neto (2012, p. 23-35), a ciéncia moderna tem a sua “grande sintese” em Isaac Newton,
com a obra Philosophiae Naturalis: Principia Mathematica, publicada em 1687. “Por meio deste trabalho
Newton constréi a visdo do mundo funcionando essencialmente sob principios mecanicos, que podem ser
simples e compreensiveis apesar da aparente complexidade do Universo.” Seu pensamento construiu os alicerces
e estabeleceu a universalidade das leis da Fisica e essa compreensédo tornou-se a visdéo de mundo predominante
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transformacéo tecnoldgica, numa tentativa de separar o indivisivel. Para Caride e Meira
(2001, p. 41) esse modelo paradigmaético estd em crise e a probleméatica ambiental é uma das
suas mais explicitas manifestacbes, ao apresentar: “[...] incerteza, problemas de
inteligibilidade derivados de sua complexidade, multicausalidade, acumulacdo de
contradi¢Ges, incapacidade das ciéncias sociais e naturais para predizer e regular a sua
evolucdo, problemas para a tomada de decisbes ‘corretas’.” O que h& na verdade é uma
interconexdo permanente, complexa e dialética, que se movimenta e se transforma na medida
em que o ser humano vai intervindo na natureza para a construcdo do tecido socioambiental.
A crise ecoldgica ou ambiental, entdo, é uma crise da civilizagdo, ou pelo menos, uma crise
ampla e profunda do projeto da Modernidade, que falhou ao tentar “[...] libertar o homem,
elevando-o nos bracos da razdo instrumental e da razdo econdmica [...]” (lbidem) -
desencadeando mudancas globais, de consequéncias imprevisiveis.

E existencialmente da maior conveniéncia, que os humanos se enxerguem cOmo
pertencentes a natureza, reconhecendo seu valor intrinseco e ultrapassando a ciéncia moderna,
que criou a falsa ideia “[...] de que os seres humanos sdo independentes de outras formas de
vida [...]” (GRUN, 1996, p. 46); e esse mito ainda esta muito cristalizado no imaginario da
sociedade, especialmente capitalista. Uma das preocupacdes da Educacdo Ambiental na
formacdo ética — a qual implica superar a relacdo dicotdmica entre sociedade e natureza — é
tratar da histdria de degradacdo do meio ambiente como a propria histéria humana (Ibid., p.
112). Nesse contexto, é fundamental pensar o mundo sob a perspectiva da identidade terrena,
entendendo que ndés, humanos, pertencemos ao Mundo-Terra, 0 qual é Unico e deve ser
conservado enquanto lugar de habitar e conviver, para as geracOes presentes e as futuras.
Morin (2002a, p. 78), nesse sentido, destaca uma das finalidades da educacao:

Civilizar e solidarizar a Terra, transformar a espécie humana em verdadeira
humanidade torna-se o objetivo fundamental e global de toda educagdo que aspira

ndo apenas ao progresso, mas a sobrevida da humanidade. [...] A educagéo do futuro
[e do presente deve] ensinar a ética da compreensdo planetaria.

Esse entendimento, ao mesmo tempo, demanda e fundamenta uma Educacéo
Ambiental emancipatoria que promova uma leitura da realidade “[...] apta a referir-se ao
complexo, ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepgéo global [...]” (Morin,
2006, p. 39). Nessa orientacdo educacional, o ser humano vivenciara a religagdo com a

natureza, assumindo a sua responsabilidade com a vida por meio de atitudes e

no pensamento da Modernidade. Segundo Abbagnano (2007, p. 655), as teses do mecanicismo cientifico sdo
reducionistas e ndo se restringiram a regra geral e aos principios diretivos da Fisica, mas estendem-se a todas as
ciéncias, inclusive a Biologia, Sociologia e Psicologia.
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comportamentos sustentaveis, propulsores da ética cidada participativa, nos lugares de

vivéncia.
1.1.1.2 O ser humano: inacabado, consciente e educavel

A compreensdo do significado do inacabamento humano é fundamental para se
entender o pensamento freireano como um todo, ja que sua teoria e pratica pedagdgica
orbitam em torno da concepcdo de ser humano. De acordo com Freire (20044, p. 56), “[...] 0
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o acabamento se tornou consciente”. A
consciéncia humana se forma na medida em que apreende e conhece o mundo pela relagédo
dialogal com outros humanos: a consciéncia de si e do mundo &, pois, o diferencial humano
em relacdo aos outros seres, que se adaptam ao mundo, sem intervir e transformé-lo na
mesma dimensdo que os humanos. Desta forma, a humanidade transforma o suporte da vida
em mundo da existéncia e 0 mundo transformado torna-se mundo cultural, histérico e social,
por isso, s6 ha consciéncia da relacdo com os outros no mundo e com o mundo pela acéo e
reflexdo, constituindo-se simultaneamente por uma relacdo dialética (FREIRE, 2003a, p. 91-
92; BRUTSCHER, 2005, p. 95).

Entretanto, na conscientizacdo de si e do mundo, como processo continuo,
permanecera 0 inacabamento e a inconclusdo, na busca do ser mais, visto que “[...] a
conscientizagdo, como atitude critica dos homens na histéria, ndo termina jamais” (FREIRE,
1980a, p. 27). O vir-a-ser € condicdo para 0 processo de humanizacgdo, que se contrapde a
desumanizacdo. A humanizacdo e a desumanizacdo sdo, portanto, duas possibilidades de
existir; de acordo com Freire (2003a, p. 29), a humanizacdo é vocacdo ontologica na
afirmacdo de si como pessoa, como ser em si e para si, hegando a desumaniza¢do como
destino dado, mas como um resultado da ordem injusta e opressora.

Sob esse aspecto do opressor-oprimido esta a influéncia hegeliana no pensamento

freireano da Dialética do Senhor e do Escravo®. Ao tratar do processo de opressdo da

2 A narracdo hegeliana da subjugacdo de uma consciéncia & outra é conhecida, em termos cléassicos, como a
Dialética do Senhor e do Escravo. Trata da compreensdo de como a pessoa alcanca a verdade do
reconhecimento como autoconsciéncia independente. Em resumo, a primeira consciéncia (identidade imediata,
indeterminada, ser para si) lanca-se na luta com outra consciéncia (negacdo da primeira, também imediata e
indeterminada) e, na vitoria, assume o posto de Senhor; a outra, que perdeu na luta, para preservar sua vida,
aceita a condicdo de Escravo e vive como coisa dependente do Senhor. Deste modo, 0 Senhor passa a viver do
que o Escravo produz pelo trabalho. Como o processo de reconhecimento é intersubjetivo — pois, a consciéncia
ndo pode se reconhecer a si mesma —, uma necessita da outra para a determinagdo, a mediagdo — que sempre
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consciéncia do outro e da alienacdo do trabalho, Hegel da condi¢des para uma reflexdo acerca
das relagbes de opressdo concreta que ocorrem, inclusive no processo pedagdgico, quando
cerceia a educabilidade e ndo permite a humanizacgéo, ao alienar o educando na ignorancia
(FREIRE, 2003a, p. 59). A Educacdo Libertadora compreende intrinsecamente um metodo
gue ndo oprime, pois faz um caminho a partir do oprimido gue se re-configura como sujeito e
se descobre um ser historico; portanto, é um processo que a partir da condi¢do dos oprimidos,
pela reflexdo, podem construir os seus préoprios caminhos de liberdade — ja que a “[...]
verdade do opressor reside na consciéncia do oprimido.” (FIORI, 2003, p. 10). Esse processo
¢ um movimento de restauracdo da intersubjetividade, tarefa historica dos oprimidos,
libertando a si mesmo e aos opressores — a chamada dialética do reconhecimento
intersubjetivo, implicando um aprendizado por parte dos oprimidos que a liberdade nao é a
inversdo de polos, que a superacdo auténtica da contradicdo opressores-oprimidos ndo esta na
troca de lugares, mas na negacdo da possibilidade de que eles passem a ser opressores
(TORRES, 1997, p. 190-195; FREIRE, 20034, p. 44).

Pierre Furter (1982, p. 69-72), que compartilhava das compreensdes freireanas,
também enfoca o inacabamento do homem; afirma que o ser humano nunca se tornaria
homem ou mulher sem passar pela educacéo, pois ele nasce como um ser inacabado. A busca
pela plenitude de ser mais humano acontece gradativamente, numa aprendizagem complexa, a
partir da potencialidade humana. Esse movimento de completude ocorre no processo
educativo, como caminho para a humanizacdo: € o reconhecimento do inacabamento que
torna homens e mulheres educaveis, ou seja, € a consciéncia da inconclusdo que os coloca no
movimento de saber mais de si e do mundo (FREIRE, 2003a, p. 29; 20044, p. 63).

N&o basta, porém, reconhecer-se inacabado e conhecer o mundo, € preciso projetar

acBes para transforma-lo®* em um lugar de existéncia, no qual sejam superadas as relacdes de

requer duas consciéncias, num processo de objetivacdo, de alienacdo de si na outra para poder retornar a si e
adquirir identidade, agora em um patamar diferente e mais qualificado que o inicial. E o processo dialético
identidade/diferenca, afirmagao/negagio, superar guardando (aufhebung). E a afirmagfo da categoria relagéo
como mediacgdo da subjetividade/alteridade que encontra na intersubjetividade o reconhecimento, ndo com a
morte da outra — que seria o fim da possibilidade de reconhecimento —, mas a relacdo de dominacdo, portanto, de
desigualdade e alienacdo do trabalho. Enfim, por apresentar-se como negatividade da consciéncia do Senhor, o
Escravo percebe que é mais escravo da vida servil que escolheu, em detrimento da morte, do que do Senhor,
vendo no trabalho e na educacéo a possibilidade de libertacdo, retornando a si mesma como consciéncia de si
(HEGEL, 1992, p. 126-134; REALE; ANTISERI, 2003b, p. 115-118; CENCI, 2003, p. 125-133; KOJEVE,
2002, p. 11-31).

* Paulo Freire admitiu que nos seus primeiros escritos equivocava-se ao tomar 0 conhecimento e a
transformacédo da realidade como um Gnico momento, pois ndo os considerava dialeticamente: “Era como si yo
estuviera diciendo que descubrir la realidad significara transformarla.” (FREIRE; ILLICH, 1975, p. 29). A partir
das obras Pedagogia do Oprimido e Acéo Cultural para a Liberdade, mudou sua posi¢éo, tratando da
conscientizacdo sempre dialetizando esses dois momentos: o conhecimento reflexivo e as a¢des transformadoras.
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opressdo, de dignidade roubada, de supressdao da cidadania, de auséncia de direitos
fundamentais; e isso se faz a partir da praxis critica, das a¢fes coletivas que cooperam para a
construcdo de um mundo mais justo e sustentavel, superando definitivamente a ideia de que 0
ser humano esta inserido num mundo dado, determinado e imutavel. A vida humana é um
guefazer permanente, tendo como substrato para a praxis transformadora o conhecimento do
entorno imediato, conforme nos mostra Ortega y Gasset (1999, p. 13-14):
[...] la vida que nos es dada no nos es dada como hecha, sino que necesitamos
hacérnosla nosotros [...]. La vida es quehacer. Y lo mas grave de estos quehaceres
en que la vida consiste no es que sea preciso hacerlos, sino, en cierto modo, lo
contrario; quiero decir, que nos encontramos siempre forzados a hacer algo pero no
nos encontramos nunca estrictamente forzados a hacer algo determinado, que no nos
es impuesto este o el otro quehacer [...]. Antes de hacer algo, tiene cada hombre que
decidir, por su cuenta y riesgo, lo que va hacer. Pero esta decision es imposible si el
hombre no posee algunas convicciones sobre lo que son las cosas en su derredor, los

otros hombres, él mismo. Sélo en vista de ellas puede preferir una accion a otra,
puede, en suma, vivir.”®

Essa postura critica pode comecar na sala de aula, ser fomentada no cotidiano da
escola desde as séries iniciais, de forma permanente e continuada, em vista de uma
consciéncia cidadd socioambiental, para acOes transformadoras focadas nas solucdes
coletivas dos problemas coletivos. Pois, o0 enfrentamento das estruturas de poder nao se faz
pelo somatdrio de individuos, mas pelo movimento coletivo conjunto, “[...] articulado, com
identidade e intencionalidade [...]” (GUIMARAES, 2011, p. 15). Cabe, entdo, a Educac&o
Ambiental possibilitar aos educandos construir relagdes adequadas para com a realidade-
ambiente, a partir do contexto das relagdes socioambientais, superando atitudes irresponsaveis
que degradam a vida, em sentido amplo. Ha, pois, necessidade do desenvolvimento de uma
ética de responsabilidade por parte dos sujeitos-alunos frente a vida, a histéria e a si mesmo
(ORDONEZ, 1992, p. 51-56). A responsabilidade pela vida, no sentido de conservé-la,
manté-la e enriquecé-la, por meio do conhecimento cientifico e técnico, bem como dos
diversos saberes tradicionais; urge contrapor-se a exploracdo ilimitada da natureza segundo

interesses lucrativos, em vista da garantia da vida plena do Planeta. A responsabilidade frente

Na Pedagogia da Esperanca, Freire (2005, p. 100) discute novamente esse ponto e reafirma: “[...] a pura
percepcdo da inconcluséo [...] ndo basta. E preciso juntar a ela a luta politica pela transformacéo do mundo. A
libertacdo dos individuos s6 ganha profunda significacdo quando se alcanca a transformacéo da sociedade”.

2> [...] a vida que nos é dada n4o nos é dada feita [pronta, acabada], mas nés necessitamos fazé-la. A vida é um
quefazer. E 0 mais grave destes quefazeres em que consiste a vida é que precisam ser feitos, em certo modo, ao
contrario; quero dizer, que nos encontramos sempre forcados a fazer algo, mas ndo nos encontramos nunca
estritamente forcados a fazer algo [previamente] determinado, que ndo nos é imposto este ou outro que fazer [...].
Antes de fazer algo, cada homem tem que decidir, por sua conta e risco, 0 que vai fazer. Porém, essa decisao é
impossivel se ele ndo possui algumas convicges sobre 0 que sdo as coisas no seu entorno, os outros homens e
ele mesmo. Sé em vista delas pode preferir uma agdo a outra, pode, em suma, viver. (Tradugao nossa).
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a historia relaciona-se ao aproveitamento dos acertos e erros do passado, aos espacos
possiveis do presente e a responsabilidade com as proximas geragdes, considerando-se a
multiplicidade de ritmos e niveis dos acontecimentos no mundo. E a responsabilidade diante
de si mesmo, visto que o ser humano é produtor de bens para satisfazer suas necessidades,
tendo na atividade produtiva o principal meio de relagdo com seu entorno — no entanto, as
relaces de producdo podem gerar ajuda mutua e cooperacdo ou escraviddo e exploracao.
Com efeito, 0 ser humano nao € so responsavel pelo uso do ambiente, mas também pela sua
administracdo econémica, sob o foco de politicas de desenvolvimento sustentaveis, superando
a visdo economicista do capital e lucro, a qual explora a natureza e os proprios humanos para
satisfazer o interesse de poucos. Nessa linha de pensamento, a Educagdo Ambiental é
conclamada para desenvolver sujeitos emancipados, em vista da justica socioambiental
relativamente aos seus ambientes de vida.

Essa responsabilidade em diversas dimensdes, também é enfocada por Hans Jonas
(1995, p. 39-41), ao refletir sobre a impossibilidade do imperativo categoérico kantiano servir
de referencial para a civilizagdo tecnoldgica atual, pois se pde como uma ética do presente
individual e subjetivo. Ao fazer a critica, Jonas suplanta o formalismo kantiano com uma
nova formulagdo para um agir ético, em que a permanéncia da vida auténtica deve ser levada
em conta, como responsabilidade consigo mesmo e com o ser da geracdo atual e das
subsequentes, suplantando-se o mero tempo presente. Por isso, sob uma ética com base na
responsabilidade é um dever a conservacgdo e preservacdo do meio natural, como obrigacéo
coletiva no reconhecimento dos outros — num outro lugar e num outro tempo. Pois, conforme
Jonas (1995, p. 40), “[...] nosotros no tenemos derecho a elegir y ni siquiera a arreisgar el no
ser de las generaciones futuras por causa del ser de la atual.”?®

Assim, as transformacfes que o ser humano imprime ao mundo, implicam também
assumir a responsabilidade ética das agcdes, como seres que se percebem sujeitos coletivos e
tém consciéncia de seu papel no mundo — lugar onde estdo inseridos e situados, de onde
emergem conscientes e, nessa insercdo-emersao constituem-se corpo consciente, vivendo
uma condicdo dialética entre seus condicionamentos e sua liberdade, superando as situagdes-
limite e projetando os inéditos viaveis (FREIRE, 2003a, p. 90).

O inacabamento consciente como caracteristica central do ser humano e que lhe
permite a educabilidade, no pensamento freireano, vem da heranga do humanismo

existencialista que postulava, entre outros aspectos: i) a comunicagdo pelo didlogo como a

%61...] nés ndo temos o direito de escolher a ndo-existéncia e nem sequer ariscar a existéncia das geragdes futuras
por causa da atual. (Traducéo nossa).
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auto-realizacdo do humano (Jaspers); ii) a reflexdo critica sobre a situacdo concreta, que
convoca ao conhecimento e a liberdade do ser humano (Marcel); iii) a existéncia, enquanto
precedendo a esséncia (Sartre); iv) e a existéncia que da significado a esséncia (Heidegger). E
a partir destes referenciais filosoficos que Freire construiu a sua concepg¢éo de ser humano e a
centralidade da educagéo no processo de humanizagao.

A concepcéo relacional e dialdgica de ser humano foi elaborada especialmente por
Karl Jaspers, ao afirmar a auto-realizacdo da existéncia humana na comunicacédo, na qual o
sujeito toma consciéncia de si e vive consciente de suas limitacdes. Na relacdo dialdgica com
0 outro, esse autor pde o sentido da sua filosofia: “[...] assim, o ser-em-si-mesmo e o ser-em-
comunicagdo séo inseparaveis [...]” (OLIVEIRA et al, 1993, p. 138). O ser humano néo se faz
fechado em si e a liberdade so existe se 0 outro também ¢é livre — ele so se realiza se os demais
também se realizam. Freire, baseando-se em Jaspers, afirma a necessidade de uma relagéo
horizontal para o verdadeiro didlogo, o qual nasce numa matriz critica, geradora de criticidade
impulsionadora da acdo, pois toda compreensdo da realidade torna-se, mais cedo ou mais
tarde, uma acdo critica e transformadora (FREIRE, 1986a, p. 106-107). Na Pedagogia do
Oprimido, Freire (2003a, p. 75) serviu-se destas mesmas ideias, elaborando-as de forma a
sustentar sua concepcdo de ser humano inacabado em busca do ser mais, ao focar que “[...]
ninguém pode ser, autenticamente, proibindo que 0s outros sejam”.

Outro aspecto importante da filosofia de Jaspers e que também estd em Freire, € 0
entendimento de ser humano como idéntico ao lugar da realidade em que se encontra e 0
tempo em que esta inserido — situado e datado; este aspecto relacional é importante para a
Educacdo Ambiental, visto que o lugar de vivéncia é também a realidade ambiente concreta
dos sujeitos, que ao se identificarem com ela, reconhecem a necessidade de sua preservacéo,
conservacao, restauracdo e construcdo de condicBes socioambientais e de existéncia dignas.
Uma Educacdo Ambiental voltada a essa perspectiva, possibilita pensar o ambiente do
entorno escolar nas suas relagdes historica e dialeticamente construidas, em termos de acbes
co-responsaveis tendo-se em vista a sustentabilidade dos lugares de vivéncia.

Nesse sentido, Gabriel Marcel também contribui para posicdo freireana sobre a
realidade do ser humano concreto como corpo consciente, existindo no mundo e com o
mundo, em relacdo permanente com ele, na possibilidade de reflexdo critica sobre o lugar
onde desenvolve seu trabalho e sua préxis, superando uma concepg¢do de ser humano “[...]
abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim como também a negagdo do mundo como
uma realidade ausente [...]” aos seres humanos (FREIRE, 2003a, p. 70). Ao mesmo tempo em

gue essa concretude é propria da existéncia humana, ha que se cuidar com a dependéncia a
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tudo o que o mantém vivo e 0 assegura uma vida material toleravel, para ndo deslocar o
sentido da sua vida para as coisas — para o ter, visto que “[...] cuanto mas el hombre en
general consigue el dominio de la naturaleza, tanto mas el hombre en particular es de hecho
esclavo de esa misma conquista.”*’ (MARCEL, 1955, p. 48, grifos do original).

Essa reflexdo sobre o ser humano na linha do existencialismo marceliano® é um
questionamento sobre o mistério da pessoa humana e a constituicdo da sua liberdade, na
relacdo consigo e com 0 outro, pois € a partir da experiéncia intersubjetiva que o ser humano
comeca revelar-se: a vivéncia auténtica é da relacdo com os outros, reconhecendo-se a si
como pessoa nessa relacdo, pois, fechar-se no proprio ego e individualismo, resulta na
insaciedade do ter, principal obstaculo de ser mais humano. A sintonia do pensamento
freireano com essa concepcdo de ser humano aparece em algumas de suas obras,
especialmente quando afirmou na Pedagogia do Oprimido: “[...] o ser mais que se busque
no individualismo conduz ao ter mais egoista, forma de ser menos [...]”, e que “[...] ndo pode
o ter de alguns converter-se na obstaculizagdo ao ter dos demais.” (FREIRE, 2003a, p. 75,
grifos nossos); e depois, na Pedagogia da Esperanca: “N&o sou se vocé ndo é, ndo sou,
sobretudo, se proibo vocé de ser.” (Idem, 2005, p. 100).

No pensamento de Sartre, no qual a existéncia precede a esséncia, o ser humano
aparece jogado num mundo sem sentido; no entanto é inapelavelmente responsavel pela sua
propria existéncia: precisa organizar 0s meios para suas experiéncias e modos de vida, no
dilema de se descobrir livre, fazer escolhas e assumir consequéncias, pelas quais € 0 Unico
responsavel. Nessa linha de pensamento, o ser humano é o ser que, ao aparecer no mundo, faz
com que o mundo exista, pois sua consciéncia é abertura, que na busca de objetivos para viver
— suas escolhas — vai dando sentido ao mundo e tornando-se responsavel por tudo aquilo que
faz; o ser humano é o que projeta ser, € ele que se escolhe e pode mudar seu rumo quando
quiser; esta condenado a ser livre, ou nas palavras do proprio Sartre (1998, p. 543-544):

[...] tudo isso é dizer uma s6 e mesma coisa, a saber: que 0 homem é livre. [...] Estou
condenado a existir para sempre para-além de minha esséncia, para-além dos mobeis
e motivos de meu ato: estou condenado a ser livre. Significa que ndo se poderia

encontrar outros limites a minha liberdade além da prépria liberdade, ou, se
preferirmos, que ndo somos livres para deixar de ser livres.

2" [...] quanto mais o homem em geral consegue o dominio da natureza, tanto mais 0 homem em particular é de
fato escravo dessa mesma conquista. (Tradugdo nossa).

%8 Gabriel Marcel (1955, p. 17-24) inicia sua obra perguntando: O que é um homem livre? A partir dessa
pergunta vai estabelecer uma reflexdo teolégico-filoséfico acerca da liberdade humana em sua relagdo com a
transcendéncia, mas também e principalmente, pela abertura ao outro — o que chamou de intersubjetividade.
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O ser humano, segundo Sartre, como consciéncia do mundo — constituinte e
constituido do mundo — absolutamente livre e impedido de deixar sua liberdade, foi absorvido
por Freire em sua teoria pedagdgica. Esses dois temas, consciéncia e liberdade, tornaram-se
centrais no pensamento freireano; a primeira fundamentou a importancia do desvelamento do
mundo no principio do processo de alfabetizacdo e culminou na elaboragdo do conceito de
conscientizacao, provavelmente o mais caro a Freire em toda a sua formulagdo pedagdgica; a
segunda, figura como objetivo final da Pedagogia do Oprimido e da Educagcdo como um todo
na concepcao freireana, a saber: educar para a liberdade. Ou seja, ensinar pelo dialogo (que ja
implica a propria liberdade de pronunciamento do mundo), que a opressdo ndo é destino nem
vocagdo humana, mas distorgdo da humanizagdo e um impedimento da liberdade de ambos -
opressores e oprimidos —, em outras palavras, trata-se resgatar o ser no humano (FREIRE,
20033, p. 78).

A concepcdo freireana de liberdade humana contribui para se pensar as relag0es do ser
humano com a natureza. Assim, ser livre e responsavel por decisdes e acdes € uma questdo a
ser tratada também na Educacdo Ambiental, quanto a vida cotidiana: social, cultural,
econdmica, politica, tecnologica e ecolodgica, entre outras dimensdes, na perspectiva de novas
atitudes das pessoas de cuidado e relacdo sustentavel com o mundo local e global.

Além da influéncia de Sartre no pensamento freireano quanto a reciprocidade de
consciéncia e mundo, também aparece a questdo da intencionalidade nessa relacdo, ja na
Pedagogia do Oprimido, conforme expressa o proprio Freire (2003a, p. 71):

Na verdade, ndo ha eu que se constitui sem um ndo-eu. Por sua vez, o ndo-eu
constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu constituido. Desta forma, o
mundo constituinte da consciéncia, se torna mundo da consciéncia, um percebido

objetivo seu, ao qual se intenciona [...] consciéncia e mundo se ddo ao mesmo tempo
(grifos do original).

Neste sentido Freire esta de acordo com Sartre (1960, p. 27) quando este refletia sobre
esse tema amparado em Husserl: “La conciencia y el mundo se dan al mismo tiempo: exterior
por esencia a la conciencia, el mundo es por esencia relativo a ella”.?® Com relagdo a essa
colocacdo, Freire (1993a, p. 12) afirma: “[..] nem a consciéncia é fazedora arbitraria do
mundo, da objetividade, nem dele puro reflexo [...]”; portanto, para ele consciéncia e mundo

ndo podem ser compreendidos em separado, mas em suas relac@es contraditorias. O mundo e

# A consciéncia e 0 mundo se ddo a0 mesmo tempo: exterior por esséncia & consciéncia, 0 mundo é por esséncia
relativo a ela. (Traducdo nossa).
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a consciéncia desligados sdo apenas abstracdes, pois a consciéncia do mundo € o mundo
consciente. Um ndo preexiste em relacdo ao outro, como afirmou Fiori (1991, p. 67):
Na consciéncia do mundo, o mundo, através dela, vai aparecendo como um
horizonte repleto de significados. Estes significados ndo sdo postos somente pelo
mundo, ou dados pela consciéncia. O mundo se descobre ao mesmo tempo em que a

consciéncia, ao expressa-lo, se expressa nele. Portanto, nem a consciéncia é reflexo
do mundo, nem este é simples projecdo daquela.

A intencionalidade da consciéncia foi concebida por Husserl, segundo sua concepgao
na Fenomenologia; a consciéncia é sempre intencionada, como consciéncia de alguma coisa.
Dai a distincdo entre sujeito e objeto ser imediata: o0 sujeito € quem tem a capacidade de atos
de consciéncia e 0 objeto se manifesta nos atos, com primazia da subjetividade nessa relagéo.
E possivel conhecer o fendmeno manifestado a consciéncia, pois ha um fluxo correlativo
entre consciéncia e o0 objeto visado. “Isto significa que a consciéncia se constitui em
correlagdo com 0 que visa, ou seja, ao se constituir, a consciéncia constitui um polo de
oposic¢do a si mesma, que € a objetividade.” (BRUTSCHER, 2005, p. 79).

Em Freire, a Fenomenologia husserliana aparece na concepg¢éo do ser humano como
relacional e a consciéncia na relagédo intersubjetiva, mas mantendo a intencionalidade como
caracteristica peculiar da consciéncia; Freire constroi sua reflexdo densamente intencional no
compromisso com a conscientizacdo politica, que € critica e dialdgica sobre a realidade
concreta, na leitura e releitura do mundo, em vista de sua transformacgdo. O que é preciso
entender, é que Freire estava centralmente ocupado com a transicdo™ da consciéncia ingénua
para a consciéncia critica — processo de conscientizacéo —, enquanto Husserl estava focado em
construir uma ciéncia rigorosa para conhecer as coisas as quais a consciéncia esta
intencionada.

Paulo Freire (1979, p. 14), numa das entrevistas que concedeu a Carlos Alberto

Torres, colocava-se na perspectiva dialética e fenomenoldgica, mas estava preocupado em

% Transito é uma categoria importante no pensamento freireano, pois esta presente desde o primeiro escrito de
Freire, conectado a questdo da sociedade, do ser humano e da consciéncia. No que diz respeito a sociedade,
Freire acreditava que a transicdo do modelo rural-agrario do Brasil para o urbano-industrial, postulado pelo
nacionalismo-desenvolvimentista, contribuiria para a transicdo da inexperiéncia democréatica (heranca da
colonizacdo) para uma emersdo do povo na vida publica do pais (provocada pela industrializacdo), com nitida e
forte influéncia da concepcdo bergsoniana de sociedade fechada e sociedade aberta (FREIRE, 1959, p. 24;
PAIVA, 2000). Quanto ao ser humano, transita de homem-objeto ao homem-sujeito, especialmente pela
concepcdo de educagdo emancipatoria, que se faz pelo didlogo mediatizado pelo mundo, intimamente ligado a
conscientizacdo. No que se refere ao transito da consciéncia, esse acontece da consciéncia intransitiva (ou semi-
intransitiva) para a transitivo-ingénua pela forga das transformagdes infra-estruturais; e depois, pelo processo
educativo, voltado a criticizag8o, passa para a transitivo-critica (FREIRE, 1959, p. 133; 2005, p. 102).
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demonstrar as suas diferencas e avancos de compreensao da consciéncia em relacdo a Husserl,

ja na construgdo do texto da Pedagogia do Oprimido:
[...] j& no primeiro capitulo, discuto um tema que me parece fundamental: a
constituicdo histérica da consciéncia dominada e sua relagcdo dialética com a
consciéncia dominadora na estrutura de dominagdo. Mas para que fique claro que
ndo tenho uma posicéo idealista, quando falo de consciéncia, estou referindo-me ao
homem como um corpo consciente. O nucleo central [...] pretende compreender o
fendmeno da introjecdo da consciéncia dominadora na consciéncia oprimida. O

resultado é que a consciéncia oprimida constitui-se como uma consciéncia dual: é
ela e é a outra nela hospedada.

Martin Heidegger, um dos discipulos de Husserl, afirma que a existéncia da
significado a esséncia: “A esséncia da presenca esta em sua existéncia.” (HEIDEGGER, 2008,
p. 85). Ao tematizar a existéncia humana, este filosofo torna-se uma das referéncias do
Humanismo. Define o ser humano pela sua temporalidade, como um Ser-ai (Dasein),
buscando a consciéncia do seu lugar no mundo e o significado do mundo, assumindo a sua
finitude; assim, o estar-no-mundo e o estar-no-tempo dos humanos configuram o existir como
consciéncia da existéncia (OLIVEIRA et al, 1993, p. 140).

Conforme Unger (2009, p. 158), Heidegger “[...] questiona a base antropocéntrica e
auto-referencial do humanismo moderno [...]”; reflete sobre os fundamentos filoséficos da
tecnologia moderna, que “[...] estabelece uma relagdo nova do homem com o mundo. O
mundo [...] aparece como um objeto [...] a ser enquadrado e controlado.” Esta relacdo,
segundo Heidegger, corresponde ao “pensar que calcula”. Em um de seus textos, Heidegger
(1980, p. 141) afirmou: “O mundo aparece agora como um objeto sobre o qual o pensar que
calcula dirige seus ataques, e a estes nada mais deve resistir. A natureza torna-se um Unico
reservatorio gigante, uma fonte de energia para a técnica e a industria modernas.”

Heidegger ndo recusa o mundo tecnolégico, mas faz uma critica da relacdo
unidimensional com o tecnoldgico, enquanto uma relacdo de serviddo, alertando sobre a
necessidade do cuidado em lidar com o poder do mundo tecnoldgico. Para ele, segundo Unger
(2009, p. 158):

[...] todo morar auténtico esta ligado a um preservar. Preservar ndo é apenas ndo
causar danos a uma coisa. O preservar genuino tem uma dimensao positiva, ativa, e
acontece quando deixamos algo na paz de sua propria natureza, de sua forca
origindria. Assim também, salvar ndo tem unicamente o sentido de resgatar uma

coisa do perigo: salvar é restituir, ou dar condicdes para que ela se revele naquilo
que Ihe é mais proprio. Salvar realmente significa deixar-ser.

Paulo Freire identifica-se com a filosofia de Heidegger especialmente no que se refere

ao modo do Ser-ai (Dasein): estar no mundo, como ser-no-mundo e com 0s outros, um ser de
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relagdes, pois 0 mundo é algo que se partilha com os outros (HEIDEGGER, 1981, p. 35). Em
Freire, o Ser-ai se transforma em sujeito e 0 mundo-partilha é o mediatizador do processo
pedagdgico e lugar da incidéncia das a¢des transformadoras dos seres humanos, resultando na
humanizacdo (FREIRE, 2003a, p. 75). A temporalidade postulada por Heidegger como
definidora do Ser-ai aparece em Freire com 0 agora, como 0 momento do ser humano sendo
constituido em sua situacdo concreta; e isto juntamente com seu aqui, o lugar da presenca do
existir do ser humano (FREIRE, 2003a, p. 74; HEIDEGGER, 2008, p. 173).

Para Heidegger, o ser humano nunca é “[...] uma simples-presenca no mundo, ja que
ele é precisamente aquele ente para o qual as coisas estdo presentes.” (REALE; ANTISERI,
2003b, p. 583). Neste sentido, ha uma responsabilidade da presenca dos seres humanos no
mundo em relacdo a existéncia dos outros seres do Planeta, convergindo para uma ética
ambiental que permita um conviver respeitoso, solidario, enfim, responsavel para com a Terra
e seus habitantes — tarefa a ser construida pelos processos educativos, na linha da cidadania
planetéria.

E, portanto, preciso refletir sobre a educabilidade do ser humano enquanto processo
importante na humanizacdo, ndo como um projeto romantico a ser alcangado de forma
ingénua, mas na perspectiva da transformacdo do mundo, visto que para Freire (20043, p. 63)
0 ser humano é inacabado e consciente dessa condicéo:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em que

reconhecem inacabados. Néo foi a educagdo que fez mulheres e homens educéveis,
mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua educabilidade.

A capacidade de aprender e de se educar coloca o ser humano diante da realidade ndo
simplesmente para conhecé-la, adaptar-se a ela, mas acima de tudo, para transformé-la e
humanizar o mundo. Por essa razdo, € fundamental um processo educativo reflexivo e
problematizador entre educador e educando, frente aos desafios que a realidade apresenta, na
linha de “[...] una praxis desmitificadora que al desenmascarar la realidad de la consciencia,
ayuda al desarrollo de la consciencia de la realidad.”®" (FREIRE, 1974b, p. 47). Tais
pressupostos sdo importantes para uma Educacdo Ambiental transformadora e comprometida
com a conscientizacdo socioambiental do educando, na qualidade de sujeito-cidaddo na
sociedade. A ampliacdo da consciéncia dos problemas locais e globais pelos sujeitos —
educador e educando — d&-se por uma trajetéria continua, a partir da agdo-reflexdo-acao

31 [...] uma praxis desmitificadora que ao desmascarar a realidade da consciéncia, ajuda no desenvolvimento da
consciéncia da realidade. (Traducdo nossa).
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(préxis dialogica) sobre o mundo em que estdo inseridos, como processo transitério da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica, a qual desvela as inter-relacbes dos fatos e
fendmenos da realidade, a mutabilidade da realidade inacabada e, nesse contexto, as
possibilidades de transformacéo da mesma (FREIRE, 1986a, p. 105-106).

Para a Educacdo Ambiental emancipadora, a conscientizagdo é base para a construgao
de sociedades sustentaveis, demandando ndo somente o conhecimento da realidade ambiente,
mas uma reflexdo filoséfico-politica fundamentada em valores de cidadania. Nessa dinamica
reflexiva, os seres humanos podem-se perceber como sujeitos educaveis, capazes de aprender
na relagdo com-o-mundo e com-os-outros, a partir da consciéncia do inacabamento. Com
efeito, inacabamento, consciéncia e educabilidade estdo intrinsecamente ligadas na pratica do
dialogo — principio da pedagogia libertadora. E pelo dialogo, pois, que se realiza a dimens&o
critica e transformadora da educacdo que fundamenta o carater politico e emancipatorio da
Educacdo Ambiental voltada a cidadania, enquanto compromisso com a transformacéo social
(TOZONI-REIS, 2006, p. 106-108; LIMA, 2011, p. 139). Por isso, a conscientizagdo na
pedagogia libertadora implica um compromisso com a transformacao socioambiental, indo
além da pura construcdo de uma consciéncia critica diante da realidade, mas que impulsione

uma acdo de mudanca concreta — uma préxis transformadora.

1.1.1.3 Ser humano relacional: historico, politico e cultural.

O ser humano é constitutivamente relacional e as relagdes humanas pressupdem
consciéncia de estar no mundo, com 0 mundo e com 0s outros: por isso, € um ser de
comunicacdo e ndo apenas de contatos, implicando “[...] abertura a realidade, que o faz ser o
ente de relacdes que é.” (FREIRE, 1986a, p. 39). Essas relacbes acontecem num lugar
concreto de vivéncia, sendo cada pessoa resultado das interferéncias do local e o local
referenciando a identificagdo das pessoas que se relacionam nele e com sujeitos de outros
ambientes de vivéncia. Sob esse aspecto, Freire escreve em seu poema Recife Sempre: “[...]
N&o me entendem se ndo te entendem, o que penso, o que digo, 0 que escrevo, o0 que faco,
tudo esta marcado por ti [...].” (ARAUJO FREIRE, 2008b, p. 358).

Nesse sentido vale chamar Torres (1981, p. 29), ao parafrasear Freire quanto ao ser
humano relacional: “[...] o homem é um ser de rela¢des [...] um ‘ser-no-mundo’ (existéncia),
mas também um ‘ser-com-os-outros’ (abertura)”. O dialogo é o modo pelo qual o ser humano
se inter-relaciona, pois na comunicacgéo ele valida intersubjetivamente seu conhecimento e se

reconhece como pessoa. O didlogo como exigéncia existencial é um imperativo e
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caracteristica constitutiva do ser humano, pela capacidade de intervir, transformar, sonhar,
decidir e romper obstaculos de forma consciente (FREIRE, 2004a, p. 26). Simdes Jorge
(1979, p. 52), a partir de Freire, também enfoca o ser humano ndo como um simples
respondente de estimulos — como se faz em contatos ocasionais —, mas responde a desafios de
forma consciente, em vista da transformacéo da realidade.

Ao responder a esses desafios, pela praxis transformadora, o ser humano se defronta
com a realidade, fazendo historia que se torna a Historia da Humanidade; ou seja, a0 mesmo
tempo em que o ser humano faz a sua histdria ele também vai sendo feito por ela. Para Fiori
(1991, p. 84): “O homem ndo é um ente natural que faz histdria, ele é histéria, faz-se na
histéria e como historia — € um ente historico.” Como escreveu Freire (1980a, p. 38-39):

N&o sb por suas relacdes e por suas respostas que o homem é criador de cultura, ele
¢ também “fazedor” da histéria. Na medida em que o ser humano cria e decide, as
épocas vao se formando e reformando. A histéria — a historia no pleno sentido do
termo, a historia de todo o povo e ndo somente dos exércitos e dos governos — ndo é
outra coisa que as respostas dadas pelos homens a natureza, aos demais, as

estruturas sociais. Ndo é outra coisa que a procura do homem, sua intencdo de ser
mais e mais homem, respondendo e relacionando-se.

A Historia apresenta-se como tempo das possibilidades, ndo é algo pré-determinado; o
futuro se p6e como um problema, ndo como algo imutavel. A Histéria é o tempo dos
acontecimentos humanos, das a¢des transformadoras da natureza, na relacdo com os outros na
vida em sociedade; portanto, a Historia ndo se concretiza sem a relacdo dialética do ser
humano com o mundo (FREIRE, 1982, p. 76; 2004a, p. 26). Essa compreensao da Historia,
em Freire, reflete influéncia do Marxismo, que se assenta na concepc¢do de desenvolvimento
do processo de producdo da vida humana pelo trabalho, como praxis cotidiana para a criagdo
da vida. Nesse sentido evidencia-se a relacdo de Freire com Marx e Engels (2009, p. 58),
segundo a tese desses pensadores, que nao “[...] explica a praxis a partir da ideia, explica as
formacbes das ideias a partir da praxis material [...]”. Portanto, € na préatica das relaces
sociais que se fundamenta a transformacéo da vida em sociedade, como processo histérico de
mudanca que acontece pela ac¢do politica humana.

Ao fazer um resumo do pensamento marxista, Cafiero (1983, p. 141) afirma que a
transformacéo € a lei da natureza, que é o todo; esta € também a lei que rege a humanidade,
que € a parte. Essa compreensdo de mundo relaciona-se a agdo transformadora (praxis
politica) do ser humano em vista da construcdo de uma nova sociedade. Neste sentido,
segundo Marx e Engels (2008, p. 08), é necessaria uma praxis dialética pela superacdo das
relacfes desiguais entre os seres humanos: “A historia de todas as sociedades até agora tem
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sido a historia das lutas de classe.” Essa dinamica da Historia implica, em suma, uma tomada
de consciéncia critica das relagdes entre opressores e oprimidos, categoria central da teoria
pedagdgica freireana®”. Cabe, entdo, aos oprimidos problematizar a sua situacdo em vista da
construcdo de sua liberdade, através do desvelamento da realidade desumanizadora, sua
situacdo-limite mais imediata, sua circunstancia histérica, para projetar o inédito viavel
desejado: a libertacdo de si mesmo e dos demais na Historia.

A praxis humana, transformadora e fazedora da Historia, € uma questdo béasica a ser
considerada na Educacdo Ambiental, dado o papel que o ser humano tem como protagonista
na construgdo democréatica de sociedades sustentaveis e de lugares de vivéncia, que garantam
qualidade de vida para todos os seres (LOUREIRO, 2006, p. 40). Se o ser humano se faz na
historia, entdo ele precisa problematizar a realidade, pois sua vida é resultado de um processo
historico-dialético, enquanto defrontamento de praticas humanizadoras e desumanizadoras.
Por isso, a importancia da educacdo partir de situagcbes problematicas conectadas aos
problemas cotidianos dos educandos, possibilitando-lhes criarem sua prépria historia e cultura
(SIMOES JORGE, 1981a, p. 40). Tal encaminhamento é fundamental no processo da
Educacdo Ambiental, no sentido dos sujeitos-alunos compreenderem sua realidade
socioambiental mais imediata, seu entorno cotidiano por relagdo a um contexto mais global;
isso possibilita que pensem os problemas locais como sujeitos situados no mundo, criando
alternativas de solugdes requeridas pelas especificidades do lugar de vivéncia. Esse é um
processo continuo e necessario de insercdo e emersdo dialogal na realidade de vida, sob o
foco da emancipacédo socio-subjetiva.

O ser humano, ao intervir no mundo, conscientemente, faz histéria mediante uma
praxis de humanizagdo. Como afirma Kosik (2002, p. 222), a praxis significa a forma como o
ser humano compreende e cria 0 mundo:

A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo do homem como
ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e que, portanto,
compreende a realidade (humana e ndo-humana, a realidade na sua totalidade). [...]
A praxis é ativa, é atividade que se produz historicamente [...] unidade do homem e
do mundo [...]. Como a realidade humano-social é criada pela préaxis, a historia se
apresenta como um processo pratico no curso do qual o humano se distingue do ndo-

humano: o que é humano e o que ndo é humano ndo sdo predeterminados; séo
determinados na historia mediante uma diferenciacéo pratica. (Grifos do original).

32 Marx e Engels (2008, p. 08) sdo os primeiros a tomar opressores e oprimidos como categorias na analise da
exploracdo dos seres humanos por eles mesmos. No Manifesto do Partido Comunista, afirmaram: “Homem
livre e escravo, patricio e plebeu, bardo e servo, membro das corporag@es e aprendiz, em suma, Opressores €
oprimidos [...]".
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Por conseguinte, a praxis é uma agdo politica tanto no mundo social quanto ambiental.
O entendimento do ser humano como politico remonta as primeiras elaboracdes da
Antropologia Filosofica, desde Platdo e Aristoteles, que afirmaram o zoon politikon (animal
politico), conceito praticamente esquecido na ldade Media, mas que renasceu na reflexdo dos
jusnaturalistas da teoria do Estado Moderno (Hobbes, Locke, Rousseau) e que foi assumido
pelo marxismo, redimensionando a praxis politica na dialética das lutas de classe. Segundo
Freire (2004b, p. 28), a politicidade ¢ uma marca do humano: “Mulheres e homens
continuamos a ser o0 que Aristoteles disse que éramos: animais politicos. Continuamos a ser,
sim, aquilo que nos tornamos: animais politicos.”

Marx e Engels (2008, p. 32), nessa perspectiva da préxis politica, previram que a luta
de classes levaria a uma ditadura do proletariado e, esta, para uma transicdo a abolicdo das
classes — uma sociedade sem classes. Antes disso, porém, a organizacdo dos trabalhadores em
classes sociais encontrava fundamento na luta politica contra a classe dominante burguesa
para a supressdo da propriedade privada. A luta da classe oprimida tem carater politico,
especialmente porque a classe dominante transforma o Estado num 6rgéo a seu servico. Essas
reflexdes de Marx e Engels foram absorvidas e redimensionadas no pensamento de Freire, no
que tange a possibilidade historica de superacao das relacGes de opressao, ainda que se dando
de forma dolorosa, como um parto. Nas palavras de Freire (2003a, p. 35): “O homem que
nasce deste parto € um homem novo que sO € viavel na e pela superacdo da contradi¢do
opressores-oprimidos, que € a libertacao de todos.”

A natureza humana € a vida em sociedade, ja que “[...] por natureza o homem €
sociavel, ele s6 desenvolve sua verdadeira natureza na sociedade.” (MARX; ENGELS apud
BARBOSA, 2002, p. 182). Por isso, a construcdo de sociedades sustentaveis, via uma
Educacdo Ambiental que traz em suas reflexfes processos politicos, democraticos e de
cidadania, contribui para a humanizacdo dos seres humanos e a realiza¢éo da natureza propria
dos homens e mulheres como seres sociais e historicos. Portanto, a compreensdo do ser
humano como sujeito historico-politico no processo educativo vai ao encontro de uma teoria
da transformacéo da sociedade (FREIRE, 2003a, p. 121).

Toda acdo humana muda o mundo e muda o ser humano: “N&ao sou apenas objeto da
Historia, mas seu sujeito igualmente. No mundo da Historia, da cultura, da politica, constato,
ndo apenas para me adaptar, mas para mudar.” (FREIRE, 2004a, p. 79). Estes pressupostos
sdo béasicos para uma Educacdo Ambiental, em sua finalidade de corroborar a cidadania
socioambiental, na linha de intervencdes politicas. Cidadania entendida, aqui, como o

conjunto de agdes conscientes do sujeito pela efetiva melhoria das condi¢des de vida no
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contexto em que cada um esta inserido; tendo-se presente que a realidade ndo é algo
predeterminado, mas uma construcao historica como praxis criadora.

A formacao cidada compromete-se com a intervencao politica dos sujeitos nos lugares
de vivéncia, pela sua inser¢do ativa nos espacos publicos de debate, no seu envolvimento com
0s movimentos e lutas populares pela qualidade de vida, pela conquista e resgate de direitos
fundamentais (NOGUEIRA, 2009, p. 85). As atitudes e agdes de sujeitos, atuantes sob uma
conscientizacao local e global, evidenciam-nos cidaddos comprometidos com o bem comum
e, a partir de sua participacdo politica, transformam a realidade e a si mesmos. Nesse sentido,
a Educacdo Ambiental é uma praxis socio-politica, em prol da formacdo da consciéncia
cidadd critica (LOUREIRO, 2005b, p. 328-329), tendo sustentagdo na pedagogia freireana;
com efeito, para Freire a educacdo € um ato politico-pedagdgico emancipatorio, intrinseca a
praxis dialégica dos educadores e educandos.

Nessa perspectiva, 0s processos de formacdo permanente precisam buscar uma nova
praxis pedagogica, pois mais que um ensinamento ela é um aprendizado pela prética; por isso,
a importancia dos momentos de troca de experiéncias e vivéncias cotidianas, nas quais 0s
educadores, em potencial e exercicio sdo, simultaneamente, formandos e formadores. Nesse
processo formativo os educadores constroem valores éticos e redimensionam a praxis, como
capacidade de refletirem sobre a acdo e terem posicdes critico-reflexivas. Freire (1980a, p. 26)
ao focar a praxis, afirma que é “[...] a unidade indissoltvel entre minha acdo e minha reflexé@o
sobre 0 mundo.” Ou seja, a praxis € algo intrinseca aos seres humanos — “[...] seu fazer é acéo
e reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo.” (FREIRE, 2003a, p. 121). Tal
encaminhamento formativo dos educadores ambientais implica uma visdo de totalidade da
realidade socioambiental concreta, em que estdo inseridos, eles e seus educandos.

Essa concepcdo de formacgédo de educadores desvela homens e mulheres como seres
em construcdo, que se fazem no caminho de serem mais humanos — dai, mais que viver,
existem socialmente, fazendo historia e criando cultura (FREIRE, 2005, p. 97). Portanto,
concomitante a praxis historico-politica de mudar o mundo, o ser humano também faz cultura.
Segundo Freire (19864, p. 109), cultura é o resultado do trabalho humano, ou seja, é criacdo e
recriacdo, ndo € doacdo ou justaposicao.

Assim, todo ser humano faz cultura a partir da transformacéo da natureza pelo trabalho
e, pela intervencdo criadora, torna-se sujeito. A cultura, pois, € a propria vivéncia dos
humanos em suas relagbes e seu modo de vida, gerando acervo e heranga da experiéncia
cotidiana, nas suas criacdes e recriacbes. Conforme Beninca (2002, p. 53), o cotidiano ¢ a

fonte de onde emergem o sentido das coisas, onde se produz o conhecimento do senso
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comum, sendo produtor da cultura: “[...] o cotidiano, entdo, se recria enquanto reproduz o
sentido do mundo nos sujeitos da agdo, mas estes, por sua vez, reconstroem o cotidiano e
reproduzem a cultura nele existente.”

Paulo Freire, nesse sentido, recoloca o ser humano oprimido no palco da historia,
como sujeito fazedor de cultura popular e ndo apenas como receptor da cultura erudita. Essa
concepcdo de cultura ndo aceita a dicotomia entre super-cultura e sub-cultura; admite,
portanto, que ha uma cultura cléssica pela acumulacao de realizagdes eruditas da humanidade,
mas também uma cultura popular — resultado da praxis cotidiana. Assim, a cultura é a acao-
reflexdo humana sobre o cotidiano, no contexto em que se vive, agregando ao mundo algo
gue ndo estava nele ou que estava de forma diferente. E, nesse rumo, Freire (19864, p. 109)
propde seu conceito de cultura:

O acrescentamento que o homem faz ao mundo que ndo fez. A cultura como
resultado do seu trabalho. Do seu esforco criador e recriador. O sentido
transcendental de suas relacdes. A dimensdo humanista da cultura. A cultura como

aquisicdo sistematica da experiéncia humana. Como uma incorporagdo, por isso,
critica e criadora, e ndo como uma justaposicao de informes ou prescri¢fes ‘doadas’.

Para Paulo Freire cultura € um movimento de concretizacdo da liberdade humana:
fazer cultura é um ato de libertacdo®. Esse processo, eminentemente critico e ético-politico,
implica o desvelamento do mundo e a projecdo de sua mudanca, em outras palavras, o
reconhecimento das situagdes-limite e o planejamento de inéditos viaveis. Nesse contexto,
Freire interpenetra cultura e educacdo, enquanto dimensdes correlatas®, ja que concebe a
acao cultural como processo educativo, no sentido de ajudar o sujeito-aluno apropriar-se de
seu mundo, isto €, conhecé-lo e transforma-lo e, com isso, conscientizar-se de que é fazedor
de historia e cultura. Nesse sentido, Lima (1984, p. 105) ao tratar da questdo cultural em
Freire, enfoca: “Acédo cultural é equiparada a educacdo, ndo podendo ser adequadamente
compreendida sem um conhecimento prévio tanto do conceito de cultura do siléncio como de
conceito antropoldgico de cultura.”

Em sintese, ao tratar da cultura como ato de liberdade e de criagdo, Freire trata

conjuntamente a questdo da consciéncia humana na relagdo com a estrutura social. Por isso,

% Freire manifesta identificacio com Antonio Gramsci e Amilcar Cabral ao tratar da cultura como ato libertador,
num de seus livros de memorias: “No fundo, estadvamos, sem o saber, nas pistas de Gramsci e de Amilcar Cabral,
no que diz respeito a sua compreensdo dialética de cultura, do seu papel na luta de libertacdo dos oprimidos.”
(FREIRE, 1994bh, p. 150).

% A correlacéo entre educacéo e cultura no pensamento de Paulo Freire estd em suas obras Educacdo como
pratica da liberdade e Acédo cultural para a liberdade. Ambas tratam, em sintese, da construcdo dialogada de
uma nova cultura pedagogica, do processo de conscientizagdo pela educacdo e do reconhecimento do ser
humano como ator politico, sujeito historico e fazedor de cultura.
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ao se referir a cultura do siléncio, identifica a consciéncia semi-intransitiva nas sociedades
fechadas e antidemocraticas; e tematiza a sociedade aberta e democratica na constru¢do do
conceito antropologico de cultura em busca da consciéncia transitivo-critica, tornando
possivel a préaxis da acdo cultural libertadora: uma educacdo voltada para a conscientizacao
das classes populares frente a Histdria (FREIRE, 19864, p. 39-64; LIMA, 1984, p. 106).
Segundo Williams (2000, p. 10-13) a historia do uso do termo cultura foi sendo
modificado desde a designacéo de processos de cultivo, criacdo e reproducdo vegetal-animal,
até alcancar o significado de configuracdo do espirito, que da forma e peculiaridades ao modo
de vida de um povo. Nessa trajetdria surgiram duas formulagGes principais: i) a idealista,
com a énfase no “espirito formador” de um modo de vida, evidente pelas atividades
especificamente culturais que a caracterizam, tais como: linguagem, estilo das artes e trabalho
intelectual; ii) a materialista, com a &nfase numa ordem social objetiva, como produto direto
ou indireto da ordem primordialmente constituida por outras atividades sociais “primarias” de
producédo da vida pelo trabalho. A importancia de cada uma dessas énfases estd no sentido de
possibilitarem estudos das relacdes entre atividades culturais e demais formas de vida social.
Assim, pode-se tomar “[...] a cultura como um sistema de significacdes mediante o qual
necessariamente uma dada ordem social é comunicada, reproduzida, vivenciada e estudada.”
As mudangas de sentido da palavra cultura, perceptiveis na historia da humanidade, se
intensificaram nos séculos XVI1II e XIX, conforme demonstra a sintese a seguir elaborada por
Williams (1969, p. 18):
Anteriormente significara, primordialmente, “tendéncia de crescimento natural” e,
depois, por analogia, um processo de treinamento humano. Mas este Ultimo emprego,
que implicava, habitualmente, cultura de alguma coisa, alterou-se, no século
dezenove, no sentido de cultura como tal, bastante por si. Veio a significar, de
comeco, “um estado geral ou disposicdo do espirito”, em relacdo estreita com a ideia
de perfeicdo humana. Depois, passou a corresponder a “estado geral de
desenvolvimento intelectual no conjunto da sociedade”. Mais tarde, correspondeu a

“corpo geral das artes”. Mais tarde ainda, ao final do século, veio a indicar “todo um
sistema de vida, no seu aspecto material, intelectual e espiritual”.

Essa reflexdo esta presente no pensamento freireano, ou seja, a cultura é criacéo
humana e acontece nas relagdes intersubjetivas; ele denuncia, a mais, que a cultura pode ser
um fator de reproducdo social com carater acritico, servindo como instrumento de dominacao
e manutencdo da opressdo. Freire (2007, p. 31), porém, enfoca que a cultura € criacdo e ndo
simples repeticdo e, por isso, 0 ser humano ndo apenas deve adaptar-se ao mundo, mas
transforma-lo e a Educacdo ndo se reduz a um processo de adaptacdo a sociedade, mas

constitui uma dimenséo transformadora da realidade, cooperando para o ser humano ser mais
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humano. Assim, a cultura passa a ser uma criagdo dos modos de vida — dos mais simples aos
mais complexos — todos expressando intervencoes adaptativas da humanidade ao mundo e, ao
mesmo tempo, transformadoras do mundo.
Pode-se perceber a influéncia que Paulo Freire teve de Fiori (1991, p. 89) na
compreensdo conexa dos conceitos cultura e historia:
A cultura € algo mais amplo e mais profundo; tem a profundidade e a amplitude do
humano. E processo social de permanente recriagao do mundo, da existéncia, do
homem. E a histéria toda. Insistimos: para o homem, construir seu mundo e
construir-se € 0 mesmo. O homem se forma, se educa, nas formas do mundo que ele

elabora em comum - somente a colaboracdo pode produzir e produzi-lo. [...] A
concreta implicacéo dos dois é simplesmente 0 homem todo: histéria e cultura.

A Educacdo Ambiental, nessa perspectiva, pode contribuir para a construcdo da
cultura nas relagdes entre sociedade e ambiente. A importancia de temas e problemas
socioambientais, na educacdo escolar, vem sendo colocada nos dias de hoje como urgente,
dada a degradacdo do Planeta Terra pelos seres humanos, em decorréncia de modos de vida
insustentaveis quanto a producdo e ao consumo. Portanto, a crise ambiental € uma crise
civilizatoria, que extrapola os aspectos meramente bioldgicos e ecoldgicos do sistema-vida,
gerando problemas locais e globais que desqualificam a vida como um todo, sendo que 0s
mais atingidos por esses dilemas sdo as pessoas em situacdo de maior vulnerabilidade social.
A insustentabilidade nas relacGes sociedade-natureza vem sendo agravada por uma
racionalidade “[...] em que os valores econdmicos e produtivos sdo priorizados, colocando-se
em um plano inferior e secundario os valores humanisticos e éticos” (SIQUEIRA, 2007, p.
131).

Sob esse foco, Leff (2001, p. 236) afirma que a crise ambiental é, sobretudo, uma crise
da racionalidade econémica, que demarca seus limites ao tentar homogeneizar o0 mundo e
unificar o conhecimento: “[...] este ponto de inflexdo da historia levou a reflexdo sobre os
fundamentos do saber e o0 sentido da vida que orientem um desenvolvimento sustentavel”. Tal
crise indica um novo tempo histérico, no sentido que cabe a civilizacdo contemporanea
questionar a racionalidade moderna economicista, relacionada ao conhecimento enquanto
dominacdo da natureza, para sua mercantilizagdo — no modo de vida capitalista e neoliberal —
que transforma tudo em produto de compra e venda descartavel, coisificando o ser humano e
gerando necessidades supérfluas de consumo insustentavel. Por isso, a urgéncia de superagédo
dessa racionalidade, que se caracteriza perversa na medida em gque ndo vé a natureza pelo seu

valor intrinseco, mas apenas COmo recurso para servir os seres humanos.
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E preciso, com efeito, superar a perspectiva economicista pela socioambiental, ou seja,

propor outro estilo de desenvolvimento que, com base em Leff (2006, p. 256-261; 2002, p.

129-136), tem quatro dimensdes articuladas, visando a uma nova ordem econdmica, social,

politica e cultural no mundo, em prol da qualidade de vida:

A dimensdo substantiva: dada pelo sistema de valores que normatiza as acdes e
orienta 0s processos sociais de produgdo e consumo, fundado “[...] nos principios de
um desenvolvimento ecologicamente  sustentavel, socialmente equitativo,
culturalmente diverso e politicamente democratico [...]”;

A dimensdo teoOrica: a partir de novos conceitos relacionados ao pensamento
complexo e articulados aos principios da dimensdo substantiva e aos processos
materiais que sustentam uma produtividade ecotecnoldgica, baseada nas significacdes
socioculturais, econdmicas e politicas de cada regido, como alternativa a racionalidade
tecno-econdmica dominante, em vista de “[...] um potencial ambiental de
desenvolvimento”;

A dimensdo técnica ou instrumental: que diz respeito as relacdes operacionais e
funcionais entre objetivos sociais e bases materiais de sustentabilidade (tecnologias
limpas, ecotécnicas, instrumentos legais e processos de legitimacdo e dispositivos de
poder, em termos de politicas e direitos ambientais), por meio de a¢fes coerentes com
as dimensdes substantiva e tedrica, gerando um sistema eficaz de gestdo ambiental, a
fim de serem revertidos os efeitos da racionalidade capitalista;

A dimensao cultural: compreendida como um sistema de significacdes que produzem
identidades diferenciadas de formacgdes socioculturais de povos e comunidades, que
dédo coeréncia as praticas simbdlicas, sociais, produtivas e orientacdo as a¢des locais;
sob este foco estd a “[...] desconstrucdo da cultura dominante e hegemonica para
incorporar os valores [...] de outras culturas e uma politica de interculturalidade [...]”,
com respeito a diversidade natural e étnica, propiciando a “[...] participacao direta das
comunidades na apropriacdo de seu patrimonio natural e cultural e no aproveitamento

de seus recursos.”

Sob essa concepcdo inovadora, a Educacdo Ambiental pode contribuir para a mudanca

da conduta das pessoas, individual e socialmente, por um mundo justo, igualitario e prudente,

no que se refere ao uso dos bens naturais e socioculturais. Leff (2002, p. 130) enfoca
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normatizagdes para superar os problemas de degradacdo ambiental desencadeados pela
racionalidade economicista, afirmando:
A questdo ambiental emerge como uma problematica social de desenvolvimento,
propondo a necessidade de normatizar um conjunto de processos de producdo e

consumo que [no presente], sujeitos a racionalidade econdmica e a logica do
mercado, degradam o ambiente e a qualidade de vida.

Nesse sentido, Leff (2002, p. 130-131) enfoca um conjunto de critérios, valores e
principios que orientam o processo de sustentabilidade socioambiental de um lugar e/ou
regido, na linha de uma cultura ecoldgica e democratica: a) o direito humano a um ambiente
sadio e produtivo, bem como a gestdo dos recursos ambientais orientada a aspiracfes sociais,
com base nos diferentes “[...] valores culturais, contextos ecoldgicos e condicbes
econbmicas”; b) a valorizagdo da diversidade bioldgica, das culturas heterogéneas, da
pluralidade politica e do patriménio natural e cultural dos povos; c) a conservacdo dos bens
naturais e dos equilibrios ecoldgicos do Planeta, satisfazendo as necessidades das atuais e
futuras geracdes; d) desenvolvimento de estilos sustentaveis de vida, fundados nas condicBes
ecologicas e culturais de cada regido e lugar; e) qualificacdo da vida das pessoas, a partir da
satisfacdo das necessidades basicas, seguida da melhoria da qualidade e potencialidade
ambiental, por meio da democratizacdo do poder da distribuicdo social dos bens naturais; f)
distribuicdo da riqueza e do poder pela descentralizagdo da economia e da gestéo
participativa, fortalecendo a autogestdo das comunidades e a producdo de tecnologias
ecologicamente adequadas e culturalmente apropriadas, visando a uma producao sustentavel
para 0 consumo; e h) apreender a realidade de um ponto de vista global, complexo e
interdependente, em vista da articulagdo dos diferentes processos multicausais das mudancas
socioambientais para um manejo integrado dos recursos.

Caride e Meira (2001, p. 37) enfocam os problemas socioambientais “[...] como um
conglomerado de processos inter-relacionados, cujo comportamento sinérgico, hipercomplexo
e mutante [...] situam a espécie humana perante uma mudancga global de consequéncias
imprevisiveis.” Estes problemas, portanto, ddo-se numa tessitura relacional interdependente,
das partes com o todo, do todo com as partes e das partes entre si; nesse sentido, a crise
socioambiental contemporanea é também uma crise de inteligibilidade, ou seja: “Crise, [...]
gue torna cada vez mais visivel a crescente distancia que existe entre o que seria essencial
compreender e as ferramentas intelectuais e conceptuais necessarias para tal compreensdo.”
(Ibid., p. 38). Assim, dada a complexidade da realidade-mundo hodierna, ha urgéncia de

superacdo da visdo classica reducionista e dualista de mundo — fundada na disjungéo da légica
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cartesiana® — por uma concepcao da unidualidade da realidade (MORIN, 2002b, p. 30-31;
2008, p. 109).

E necessario, porquanto, ter-se um entendimento de mundo sob o foco da dialética da
complexidade, para novas relagdes entre os seres humanos e destes com o meio natural. E
preciso problematizar a crise socioambiental através do dialogo, da troca de saberes, na linha
da visdo de mundo relacional e interdependente, pela reconstru¢do de um novo modo de viver
em sociedade, que enfrente e supere a insustentabilidade do modelo atual; e nesse sentido,
vale o0 pensamento de Freire (2000, p. 133): “O sonho de um mundo melhor nasce das
entranhas de seu contrario.” A superacdo do paradigma de simplificacdo — disjuncdo e
reducdo da ciéncia moderna — pelo paradigma da complexidade, ndo é algo fécil, como
escreve Morin (2008, p. 112): “[...] eu ndo posso tirar, nem pretendo tirar do meu bolso um
paradigma da complexidade. Um paradigma [...] € no fundo, o produto de todo um
desenvolvimento cultural, histdrico e civilizacional.” Com efeito, essa nova visdo de mundo é
e sera resultado de constantes reflexdes e descobertas, renovadas em todos os conhecimentos;
pois, ainda conforme Morin (2002b, p. 30), “[...] 0 novo brota sem parar.” Dai decorre a
necessidade, em qualquer educacdo, de se questionar nossas possibilidades de conhecer: “[...]
interrogacGes fundamentais sobre 0 mundo, sobre 0 homem e sobre o proprio conhecimento.”
(Ibid., p. 36). Nessa linha de reflexdo, Freire (2003a, p. 29), afirmou que os seres humanos
sdo desafiados pelo seu contexto cotidiano: “[...] se propdem a si mesmos como problema.

Descobrem que pouco sabem de si, de seu ‘posto no cosmos’, e se inquietam por saber mais.”

1.1.1.4 Ser humano: sujeito ético, livre e responsavel.

A Etica é intrinseca aos humanos, dotados de liberdade: quanto mais consciente deste
atributo existencial, maior o compromisso ético pessoal. A liberdade permite aos seres
humanos agir eticamente, escolhendo e decidindo ao intervir no mundo e muda-lo, mas
inclusive, transgredindo normas — porém, jamais se poderia “[...] aceitar a transgressao como
um direito, mas como uma possibilidade [...] contra que devemos lutar e ndo diante da qual
cruzar os bracos.” (FREIRE, 2004a, p. 101). A liberdade é o constitutivo existencial pela qual
0 ser humano atua no mundo escolhendo, decidindo, intervindo e rompendo, enfim, fazendo-

se um sujeito ético.

% para Morin (2002b, p. 31; 2006, p. 25), as disjuncdes ou dissociacdes feitas pelo pensamento cartesiano tem
sua referéncia especialmente nas seguintes diades: sujeito/objeto, alma/corpo, (espirito)mente/matéria,
qualidade/quantidade, finalidade/causalidade, sentimento/raz&o, liberdade/determinismo, existéncia/esséncia.
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A ética, intrinseca a convivéncia dos humanos no mundo, é focada por Freire (2004, p.
23) como universal, contraposta a pseudo-ética do mercado, que visa ao lucro em detrimento
da vida, minimizando a pessoa humana a favor do capital. Com efeito, a ética universal
centra-se na realizacdo da liberdade — diretiva fundamental da pedagogia freireana (FREIRE,
2004a, p. 26; SIMOES JORGE, 1979, p. 11). Nesse contexto, a ética relaciona-se as acoes
humanas no mundo, com 0 mundo e com 0s outros e, portanto, com o mundo-natureza e o
mundo-cultura: diz respeito ndo apenas as relacdes na vida social, da convivéncia, mas a
pratica educativa libertadora em vista do ser mais como condicéo existencial do ser humano,
fazedor de historia e criador de cultura. De acordo com Freire (2004a, p. 61), “[...] a
consciéncia do inacabamento entre nds, mulheres e homens, nos fez seres responsaveis, dai a
eticidade de nossa presenca no mundo”.

No pensamento freireano, consequentemente, a ética estd conectada com todas as
dimensdes humanas — portanto, é a presenga consciente no mundo que impossibilita ao ser
humano fugir de sua responsabilidade ética (FREIRE, 2004a, p. 26). Ao mesmo tempo em
que a liberdade do ser humano gera responsabilidade por suas acfes, também o compromete
com a transformagao da sociedade; por isso, a Etica é unitaria com a Politica. Sem a Etica n&o
é possivel um projeto educativo libertador e gerador de humanizacéo, pois ela referencia o
esforco humano pela convivéncia respeitosa e a transformagdo da sociedade capitalista
perversa em outra, mais justa e solidaria. O processo de eticizacdo do mundo é uma
necessidade humana na producdo de sua existéncia, sendo que a humanidade que se quer
construir ndo pode prescindir da responsabilidade solidaria para a constituicdo de um novo
padrdo civilizatorio (FREIRE, 2000, p. 112).

Duas teorias éticas consolidaram-se, historicamente: a ética dos principios e a ética
dos resultados. A primeira relaciona-se ao julgamento de uma acdo — o quanto ela € boa ou
m4, com base num principio ou norma. E a segunda, fundamenta-se no julgamento da acédo de
acordo com os resultados planejados ou seus desdobramentos. Essa distingéo, trazida por
Bobbio (2000, p. 196-197), apresenta a seguinte problematica:

Quem age segundo principios ndo se preocupa com o resultado das préprias acdes:
“faz 0 que deve ser feito e aconteca o que tiver que acontecer”. Quem se preocupa
exclusivamente com o resultado ndo se guia tanto pelo sutil respeito & conformidade
dos principios: “faz o que deve ser feito para que aconteca aquilo que quer que
acontega”. [...] A primeira [...] levada as dltimas consequéncias, é prépria do

fanatico [...]. A segunda, totalmente apartada das consideragdes dos principios a
partir dos quais nascem as grandes agdes [...] caracteriza a figura [...] do cinico.
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No pensamento freireano ha, nitidamente, uma opg¢éo pela sintese da teoria ética dos
principios com a ética dos resultados, sob o foco da responsabilidade, visto que toda acéo
humana — inclusive as pedagdgicas — estdo planejadas para alcancar um resultado, que é a
liberdade de todos — para aléem de qualquer opressao —, tendo como principio o inacabamento
como um estar sendo humano: “S6 somos porque estamos sendo. Estar sendo é a condigéo,
entre nos, para ser. Nao é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto
mais fora dela. [...] € uma transgressdo.” (FREIRE, 2004a, p. 40). O pensamento ético
freireano congrega de forma indicotomizavel a ética da conviccao e de principios com a ética
de resultados e da responsabilidade.

Sob esse aspecto, valem novamente as colocagdes de Hans Jonas (1995, p. 40) ao
tratar da responsabilidade humana no uso da tecnologia quanto a vida, no sentido de néo
coloca-la em risco em vista da continuidade da existéncia humana sobre a Terra, projetando a
integridade futura do ser humano no Planeta. A responsabilidade € o cuidado prudente — que
antecipa e evita acdes danosas —, como obrigacdo para com o ser de outrem, em razdo de
qualquer vulnerabilidade sua, atual e futura. Tal responsabilidade envolve simultaneamente 0s
principios da esperanca e do medo: a esperanca enquanto “[...] uma condicdo de toda acéo,
pois ela supde ser possivel fazer algo e diz que vale a pena fazé-lo em uma determinada
situacdo [...]”; e o0 medo/temor como condicdo da acdo responsavel “[...] pelo desconhecido,
dado o carater incerto da esperanca.” (JONAS, 1995, p. 351-352). Nesse sentido, a
responsabilidade implica rentncia a onipoténcia do poder, ou seja, na medida em que ha “[...]
responsabilidade como “antecipacdo da ameaca”, da “destruicdo” e da “catastrofe [...]”;
assim, os freios na esfera do poder adquirem importancia porque se originam do temor, “[...]
da possibilidade real da impossibilidade do futuro.” (ZANCANARO, 2003, p. 62).

Sob esse aspecto, Jonas discute os progressos da ciéncia e da técnica como tendéncia
sem restri¢cGes ao crescimento, em razdo da corrida para a acumulacéo de riquezas — enquanto
uma ditadura do progressismo — sob uma visdo utilitarista e finalista que desconsidera a
relagdo interdependente do ser humano com o meio natural, limitando com isso, 0 avango
para uma perspectiva ontologica e livre, como um “sim a vida” e um “ndo ao nao-ser”;
conforme ainda Zancanaro (2003, p. 79):

A liberdade define a posicdo de Jonas dentro do conceito de responsabilidade.
Somos livres no uso dos nossos poderes, entretanto o imperativo ontoldgico da vida

nos obriga a respeitar as outras formas de vida porque sua existéncia implica
diretamente a continuidade da humanidade.
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A Etica da Responsabilidade aparece como um freio ao impulso descontrolado do
desenvolvimento técnico-cientifico, tendo a esperanca como condicgao de toda acdo humana e
0 temor como um dever preliminar a responsabilidade histdrica; em outras palavras, ndo
visando a estagnacdo dos avancos tecnologicos, mas a motivacdo destes sob o temor como
componente do ato responsavel (JONAS, 1995, p. 356-358).

A humanidade ndo ganha direito ao suicidio para que alguns poucos fagam uso
indiscriminado dos bens naturais e, com isso, acumulem riquezas; pelo contrario, o fim
norteador das acbes humanas € a garantia da vida e da existéncia de todos (humanos e néo-
humanos). Portanto, o poder e a liberdade precisam revestir-se de consciéncia ética
responsavel para “[..] salvaguardar o presente preservando os interesses das geragdes
futuras.” (ZANCANARO, 2003, p. 71).

A contribuicdo de Hans Jonas (1995, p. 161-167) nesse aspecto, sinaliza que para toda
acdo humana ha uma responsabilidade intrinseca, ou seja, todo agente responde por seus atos
— inclusive com responsabilidade moral e juridica. A Etica da Responsabilidade implica o
entendimento de que s6 quem ¢é responsavel pode agir de forma irresponsavel. Portanto, cabe
afirmar que, em dialogo com a ética freireana, a transformacao da realidade ¢ tarefa ética e
politica e que a defesa da vida humana, por conseguinte do Planeta, ndo pode ser
negligenciada. Outro aspecto relevante, nessa Etica, é que a responsabilidade é irrevogavel,
ndo se pode rescindi-la porque € constitutiva da natureza humana; e, por isso, € uma
responsabilidade reciproca e explicita aos sujeitos que optam por se entre-ajudar na defesa da
vida. Como afirmou Freire (2004a, p. 40), “[...] ndo é possivel pensar os seres humanos longe,
sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nds, mulheres
e homens, é uma transgressio [...]” — o que converge para a Etica da Responsabilidade,
conforme concebida por Hans Jonas.

Para Caride e Meira (2001, p. 257), em vista da satisfacdo dos justos interesses
pessoais e do desenvolvimento de uma vida saudavel, a preservacdo do equilibrio ecoldgico é
justificativa suficiente de uma ética pela defesa do meio ambiente, com uso responsavel dos
bens naturais. A defesa da realidade ambiente liga-se as relagdes responsaveis entre 0s seres
humanos e destes com o mundo natural. Nesse sentido, a Educagdo Ambiental assume 0s
valores eticos como principios da praxis educativa critica na construcdo de novas relagdes —
responsaveis e solidarias — dos sujeitos com o meio ambiente, redimensionando o valor da
natureza para a sustentabilidade existencial. I1sso demanda superar relacdes utilitaristas e
insustentaveis no mundo, a partir da compreenséo das questdes de interdependéncia e a inter-

relagdo do ser humano e mundo, para ter condigdes de firmar-se como um cidad&o consciente
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de sua funcédo social e ambiental e de suas responsabilidades éticas (CARNEIRO, 2007a, p.
101-104).

Em sintese, a concepgdo de ser humano em Freire é fundamental na formacédo de

educadores ambientais, em vista de uma praxis pedagdgica que possibilite o desenvolvimento

da conscientizacdo socioambiental dos educandos em relagéo aos seus lugares de vivéncia.

Dentre os pressupostos bésicos freireanos, para tal formacéo, destacam-se:

O ser humano enguanto integrante da natureza, indissociavel dela, é inconcebivel na
dicotomia entre realidade natural e realidade social, as quais s@o inter-relacionais e
interdependentes; sob essa oOtica, um dos principios da Educacdo Ambiental é construir
0 sentimento de pertenca dos educandos ao mundo e sua compreensdo Sistémico-
dindmica e dialética;

O ser humano como inacabado e consciente, em sua vocagao ontologica de ser mais,
necessita educacdo permanente, para tomar consciéncia do mundo, também inacabado
e a ser sempre mais humanizado; essa concepcao de ser humano é fundamental para a
Educacdo Ambiental, em vista de uma consciéncia cidada individual e coletiva, em
prol da sustentabilidade socioambiental do mundo local-global;

O ser humano enquanto relacional no mundo, com o0 mundo e 0s outros, € historico,
politico e cultural; nessa relacdo dialdgica, ele constroi a historia e a cultura,
problematizando os desafios que se lhe apresentam e procurando solugdes para
transforma-los. Isso remete a Educacdo Ambiental a necessidade de valorizar a
dimenséo historico-cultural e politica dos fatos contemporaneos, na teia complexa de
suas relagOes, na perspectiva de mudancas de atitudes e comportamentos das pessoas,
individual e socialmente — em vista de sociedades sustentaveis, locais e globais;

O ser humano, como sujeito ético, livre e responsavel, enraiza-se na liberdade e na
ética universal, contraposta a pseudo-ética de mercado, que inferioriza as pessoas em
beneficio do capital. Neste sentido, a Educacdo Ambiental é formadora da consciéncia
de responsabilidade, das pessoas entre si e em relagdo ao mundo, no uso dos bens

renovaveis e nao-renovaveis, em vista da qualidade da vida.
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1.1.2 Concepgéo de mundo.

1.1.2.1 Lugar da presenca humana: realidade biofisico-cultural inter-relacional, dindmica e

dialética.

No pensamento freireano, 0 mundo é focado como lugar da presenca do ser humano,
como espaco da intervencdo humana, da acdo transformadora, da intercomunicacdo e da
experiéncia existencial vivida. E uma presenca reflexiva como tomada de consciéncia do
mundo, “[...] na medida em que nele se encontra, nele se assume, manifestando o seu
sentir/pensar/agir pela palavra e pelo trabalho como formas de conscientiza¢éo.” (HENZ,
2008, p. 334; grifos do original).

O mundo, para Freire, foi desde cedo um mistério a descobrir. Logo na infancia, as
suas primeiras impressoes eram de temor do mundo que se apresentava como algo assustador,
sendo que a superacdo desse medo dava-se pela leitura e o conhecimento do mundo. Nas
palavras de Brandao (2002b, p. 15) ao transcrever as palavras de Freire: “Na medida [...] em
que me fui tornando intimo do meu mundo, em que melhor o percebia e o entendia na
‘leitura’ que dele ia fazendo, os meus temores iam diminuindo.” Nesse processo de
descoberta, Freire (2004a, p. 26) foi percebendo que ndo era um estar no mundo, mas uma
presenca relacional, original, singular:

Quer dizer, mais do que um ser no mundo, 0 ser humano se tornou uma presenca no
mundo, com 0 mundo e com 0s outros. Presenca que, reconhecendo a outra presenca
como um “ndo-eu”, se reconhece como “si prépria”. Presenca que se pensa a Si
mesma, que se sabe presenca, que intervém, que transforma, que fala do que faz,

mas também que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que
rompe.

O ser humano reconhece 0 mundo como uma realidade objetiva, que é independente
dele e possivel de ser conhecida. Como ser de relagbes que é, ndo simplesmente esta no
mundo, mas com o mundo — € abertura a essa realidade. As relacbes que o ser humano
estabelece com o mundo sdo diversificadas, na medida em que ele vai respondendo aos
desafios que 0 mundo apresenta, com respostas que ndo se esgotam num tipo padronizado,
mas também diversas (FREIRE, 1986a, p. 39). Assim, nessa concep¢do relacional ndo existe
ser humano fora do mundo, no vazio. E sempre um ser-em-situacdo, estando submerso em
condigdes espaciais e temporais que o influenciam e que ele igualmente influéncia (FREIRE,
19804, p. 33).
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Para Freire 0 mundo ndo € so realidade biofisica, mas também cultural. Da relacéo e
da intervencdo do ser humano, com e no mundo natural, surge o mundo cultural. Do primeiro,
0 ser humano participa pelos seus aspectos biofisiologicos, como espécie, como ser vivo
integrante da biodiversidade; enquanto do segundo, pelo seu poder criador e recriador, pois,
pela capacidade de transformar a natureza em fungéo de suas necessidades imediatas, ele vai
criando a cultura e a historia. A distin¢do entre dois mundos — o0 da natureza e o da cultura —
aparece em Freire ja nas suas primeiras experiéncias do Método (anos 60), por meio dos
Circulos de Cultura, quando, dialogando com seus educandos adultos, construia percepcdes e
aprendizados desses mundos. Assim Freire (1980a, p. 53) fala:

[...] a primeira situacdo, que trata de exercitar a curiosidade do analfabeto e procura
fazé-lo distinguir o mundo da natureza do mundo da cultura, apresenta um homem

simples. Ao seu redor, seres da natureza (arvores, sol, passaros...) e objetos da
cultura (casa, poco, vestido, ferramentas, etc.), além de uma mulher e uma crianca.

Nesse dialogo sobre a relacdo entre os seres humanos com o mundo, emergiram dois
conceitos basicos: o de necessidade e o de trabalho (FREIRE, 1986a, p. 124). Deste modo,
pela reflexdo no processo de alfabetizagdo, a0 mesmo tempo em que os educandos aprendiam
a ler e a escrever, tinham possibilidade de reler o mundo de forma critica, para reescrever a
prépria histdria; agora, tendo como base o desvelamento do mundo pelo ato dialdgico-
pedagdgico, junto com 0s outros, sobre 0 mundo.

Neste sentido, Freire encontrou suporte em Marx e Engels (2009, p. 40-42), na
afirmacdo de que a producdo da subsisténcia humana ou da vida material, em vista da
satisfacdo das necessidades primeiras — em termos de garantia da vida, pois sem vida ndo se
faz historia —, constitui o primeiro ato historico, que se faz dia a dia. Era essa a preocupagao
de Freire: que as pessoas simples do nordeste brasileiro — e depois todas as outras com as
quais pode trabalhar —, pudessem perceber que eram roubadas de seus direitos mais
elementares e que s6 mediante a descoberta reflexiva dessa negacdo e a construcdo de
alternativas poderiam ter um novo mundo, mais justo e mais humano. Essa construgéo
humana era 0 mundo da cultura se fazendo pela praxis, pois “[...] quanto mais refletirem de
maneira critica sobre sua existéncia, e mais atuarem sobre ela, serdo mais homens.” (FREIRE,
19804, p. 33).

% Varios autores debrucaram-se sobre o Método Paulo Freire, bem como a utilizago das fichas de descoberta
na primeira fase da alfabetizacdo de adultos. Para aprofundamento desta temética e conhecimento de sua
importancia historica e politico-pedagogica, indica-se a leitura de alguns textos que tratam especificamente desta
fase: Freire (19864, p. 123-150), Lima (1984, p. 91-105), Lyra (1996, p. 21-31).
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Pode-se afirmar que na compreensdo de Paulo Freire, o ser humano é o arquiteto de
mundo®’, que é transformado pelo trabalho, transformando o suporte natural em lugar da
existéncia, em mundo cultural. Assim, o mundo plano, horizontal e atemporal, compativel
com a vida e o instinto animal adaptado, transforma-se em mundo cultural e histérico pela
intervencdo e integragdo do ser humano; este, ndo se adapta, existe (FREIRE, 2004b, p. 20).
Estas colocagdes em Freire tém fonte na invencdo do modo de existir, que muda a qualidade
da presenca do ser humano no mundo, interconectando-o com o todo e tornando-o
responsavel pela geracdo da vida no mundo. A cosmovisdao de Chardin (1970, p. 09-11)
reforca a visao freireana do homem-no-mundo:

O Homem néo pode ver-se completamente fora da Humanidade; nem a Humanidade
fora da Vida; nem a Vida fora do Universo. [...] A verdadeira Fisica é aquela que
conseguir um dia integrar o Homem total numa representacdo coerente do Mundo.

[...] O Homem né&o como centro estatico do Mundo — como ele se julgou durante
muito tempo; mas eixo e flecha da Evolugdo — o que é muito mais belo.

Pela solidariedade entre méos e mente o suporte natural transforma-se em mundo e a
vida torna-se existéncia. Essa criacdo implica outros fatores, como a linguagem e a
comunicacgdo, a espiritualidade, a estética e a ética, enfim, que tornam os seres humanos
capazes de conhecer 0 mundo e de comunicar o conhecido, de intervir, de romper, de decidir,
de colocar-se em ambito de tensbes na produgdo material da existéncia (FREIRE, 2004a, p.
56-57). Essa percepgéo freireana, tem base em Marx e Engels (2009, p. 24), pela afirmacdo de
que a distincdo entre seres humanos e animais acontece quando comecam a produzir 0s meios
de subsisténcia (o trabalho), pois € nesse momento que produzem indiretamente a sua propria
vida, enquanto os animas apenas se servem do que a natureza oferece.

O potencial humano de transformar o suporte natural em mundo tem a ver ndo sé com
as relacdes que se estabelecem entre homem e natureza, mas entre 0s proprios humanos; e ai
se configura a responsabilidade ética para com a qualificagdo da vida, em sentido amplo. Na
Educacdo Ambiental, essa visdo de mundo como espaco da existéncia humana, possibilita a
reflexdo sobre temas emergentes, desde o entorno da vida dos educandos a questdes globais;
pois é na acdo humana transformadora da realidade ambiente que sdo desencadeados os

problemas socioambientais, dadas situacdes politicas e de producao injustas e, dessas com 0

3 A ideia de que 0 mundo esta em continua evolugdo — cosmogénese —, resulta da identificacdo de Freire com o
pensamento biblico-cristdo, no qual o ser humano tem papel de co-criador. Esta tese esta elaborada em detalhes
por Teilhard de Chardin (1970, p. 147), que “[...] d& um sentido a evolucdo — e, por conseguinte, prova que a
evolucdo tem um sentido.” Segundo Bardaro (1981, p. 60), se Freire ndo admitisse a evolugdo nao teria como
falar de humanizacdo e transformagdo, pois necessitaria conceber a totalidade como destino dado, como
fatalidade e ndo como resultado da ordem injusta, da violéncia e da opresséo — contra as quais se luta.
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suporte natural — que perde o seu valor como bem universal por ser tratado como fonte
meramente capitalista e ainda como inesgotavel. Na medida em que houver uma compreensao
consciente e ética dos humanos guanto a sua atuacdo no mundo, podem-se esperar condic¢des
de vida mais dignas no Planeta, dos seres humanos e ndo-humanos.

Nessa necessaria problematizacdo estd a importancia da Educacdo Ambiental,
vinculada a formacéo cidada e implicando uma reflexdo sobre a realidade socioambiental em
suas diversas dimens@es — ecoldgica, social, politica, econdmica, cultural, tecnoldgica e ética
— na dialetizacdo da denuncia dos contextos e situacdes desumanizantes: o anuncio de sua
superacdo, na busca do sonho possivel, fundamenta-se no principio de que “[...] mudar é
dificil, mas € possivel [...]” (FREIRE, 2004a, p. 81). Deste modo, entende-se a transformagao
do mundo como praxis dialética, em constante tensdo entre mudanca e permanéncia, orientada
para a constituicdo da cidadania em prol de uma realidade sustentavel, local e planetaria. Para
isso, € preciso reforcar as préaticas educativas frente a crise civilizatéria do atual modelo de
sociedade e, com isso, construir novos valores individuais e coletivos de cidadania
socioambiental pelo bem comum, face ao consumismo exacerbado e a degradacdo dos
ambientes de vida, que atingem especialmente as classes oprimidas.

Assim, todo ato politico e transformador, como experiéncia subjetiva e vivéncia
coletiva da cidadania socioambiental, contribui para um desvelamento critico da realidade e a
construcdo de espacos democraticos na sociedade. Nesse sentido, valem as reflexdes de
Nogueira (2009, p. 84), quando trata da democracia enquanto:

[...] experiéncia implicada na possibilidade de conhecer e construir pessoal e
coletivamente as condicBes de existéncia, como ato politico, no lugar de moradia
(cidade), na sociedade, em sua regido, assim como no seu pais e no mundo
(cidadania dentro e através dos paises): apropriar-se desses espacos no sentido de
visualizar, entender o que é possibilidade (potencialidade) no espaco, 0 que ainda
ndo é, 0 que ja existe e as contradigGes no sentido de como superar 0s impasses das

problematicas sociopoliticas, socioculturais, socioeconémicas, socioambientais.
(Grifos do original).

Sob esse aspecto, a posi¢do do ser humano no mundo ndo é neutra — ele é sujeito
historico e, portanto, tem responsabilidade para com o mundo. Nessa linha de pensamento,
Freire (2004a, p. 59) nos alerta:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal,
minha presenca no mundo ndo é a de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito também da Histdria. (Grifos do original).
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A capacidade do ser humano em ser mais, na linha da humanizacdo, possibilita-lhe
promover um mundo com sustentabilidade socioambiental; e a Educagdo Ambiental tem um
papel fundamental neste sentido, maxime na compreensdo da complexidade do mundo. E,
pois, necessario pensar 0 mundo como resultante da interconexdo de seus elementos,
constantemente transformados pela praxis humana — superando-se a visdo fragmentada da
ciéncia cartesiana, ou seja, concebendo o mundo num processo dindmico, em evolugéo néo-
linear, renovando-se sempre na configuracdo de um novo todo organizado e organizador.
Sobre essa questdo de visao de mundo, Freire (2007, p. 21) enfoca:

N&o é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e com os homens
concretos que nela e com ela estdo, se desta realidade e destes homens se tem uma
consciéncia ingénua [...] que julga a realidade como algo dado, estatico e imutavel.

[...] Se ndo a vé como uma totalidade cujas partes se encontram em permanente
interacéo.

Ha necessidade, pois, de outra ldgica de raciocinio e de compreensdo de mundo, a
qual, segundo Morin (2006, p. 33), € um problema na Educacéo:
A esse problema universal confronta-se a educacdo do futuro, pois existe
inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os saberes
desunidos, divididos, compartimentados e, de outro lado, as realidades ou os

problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais e planetarios. (Grifos do original).

Assim, para que se construa um conhecimento pertinente, na linha da complexidade,

torna-se necessario considerar quatro principios basicos (MORIN, 2006, p. 34-36):

e Contexto: é nele que os dados e as informacdes adquirem sentido: “Para ter sentido, a
palavra necessita do texto, que é o proprio contexto, e o texto necessita do contexto no
qual se enuncia”. Dessa maneira, as informacdes, os dados de forma isolada néo
bastam — é preciso situa-los para adquirirem sentido, o que é essencial na construcéo
de um conhecimento significativo.

e Global: é o conjunto das partes “[...] ligadas a ele de modo inter-retroativo ou
organizacional.” O todo tem qualidades que ndo sdo encontradas nas partes se estas
estiverem separadas; assim € preciso “[...] recompor o todo para conhecer as partes.”
Além disso, existe 0 todo nas partes e vice-versa, configurando-se nessa dinamica o
principio hologramico; por isso, é “[...] impossivel conhecer as partes sem conhecer o

todo, tampouco conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes.”
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e Multidimensional: foca unidades complexas, compostas de diversas dimensfes, como
o0 ser humano, que é simultaneamente biologico, psiquico, social, racional e afetivo; a
sociedade comporta também varias dimensdes — histdrica, econdmica, religiosa,
socioldgica, entre outras. Essa multidimensionalidade da realidade é imbricada por
interconexdes, em que uma dimensao inter-retroage com a outra.

e Complexo: denota o que é tecido junto,

[...] quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o sociolégico, o psicolégico, o afetivo, o mitoldgico), e ha
um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e 0 todo, o todo e as partes, as partes entre si.
Por isso, a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade.

E sob essa perspectiva complexa de conhecimento que a Educagdo Ambiental tem
sentido como uma nova forma de compreender o mundo, no contexto da questdo
socioambiental. Conforme Leff (2002, p. 163), o saber ambiental implica: um paradigma
onicompreensivo, de ecologizar o saber; um saber que problematiza o conhecimento; e um
saber que ndo se constitui uma “dimensdo” neutra e homogénea, pelo contrério, “[...] depende
do contexto ecologico e sociocultural no qual emerge e se aplica.”

Segundo Freire (2003a, p. 86-87), é preciso ampliar a leitura de mundo para
transforma-lo; assim, propor aos educandos a reflexdo sobre a realidade concreta e presente, a
partir das contradi¢cdes basicas da situacdo existencial, é desafia-los a responder em nivel
intelectual e de acdo. Ou seja, o papel do educador ndo é reportar o educando ao seu mundo,
dissertando sobre 0 mesmo — passando conhecimentos quica desconexos —, mas problematizar
a realidade concreta para que ele apreenda o mundo criticamente. A problematizagéo do
mundo imediato possibilita ao educando entender a realidade opressora, ndo por acaso, mas
como obra da acdo humana, sob o foco da desumanizacgéo: “Ao fazer-se opressora, a realidade
implica a existéncia dos que oprimem e dos que s&o oprimidos.” (Idem, p. 37).

Este discurso freireano tem relagdo com a teoria de Marx (2004, p. 111-112), quando
discute a objetivacdo do ser humano no trabalho e a alienagdo do produto, visto que na
compreensdo marxiana 0 objeto produzido pelo trabalho opde-se ao trabalhador como
estranho e com poder independente de seu produtor. Sendo o produto a objetivacdo do
trabalho, a apropriagéo dele por outro, que néo seja o produtor, no caso, o trabalhador, torna-
se alienacdo — um ato de violéncia, pois é roubo de vida, j& que o produto resulta da vida do
trabalhador, que se empenhou na confeccao do objeto.

Os objetos produzidos ndao podem existir sem a natureza, pois ela fornece o material

de trabalho: “Mas assim como a natureza fornece os meios de existéncia do trabalho [...] da
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mesma forma ela proporciona os meios de existéncia em sentido mais restrito [...] do préprio
trabalhador.” (Idem, p. 113). Em sintese, a teoria marxiana da alienacdo do trabalho esta na
base da compreensdo de Freire da realidade opressora, como tema central de sua pedagogia

critica, sob o foco da dialética dominagéo-libertacéao.

1.1.2.2 Relagdo sociedade-natureza: necessidade de uma nova mentalidade.

As mudancas no mundo atual nos alertam a tomar cuidado com o Planeta, dado os
sérios problemas de desequilibrio socioambientais locais e globais, comprometendo a
existéncia da vida sustentavel. Essa questdo esta diretamente relacionada a uma reflexdo
acerca das relagdes sociedade-natureza, como um todo complexo, ultrapassando os aspectos
meramente ambientais.

As questbes do mundo e suas mudangas estdo presentes em Freire (2004a, p. 79),
especialmente sob o foco da dimensdo social dos ambientes de vida, em conexdo com a
responsabilidade ética das acdes humanas, na medida em que afirma: “[...] o mundo ndo €, o
mundo esta sendo [...]”. Tal colocacdo tem desdobramento nas a¢Ges socioambientais, que
implicam valores e atitudes sustentaveis de vida. Sob essa Otica, urge uma Educagdo
Ambiental critica, tratando as rela¢fes sociedade-natureza como uma questdo socio-politica.
Segundo Loureiro (2009c, p. 23):

Necessariamente o debate ambiental é politico. Ao colocar em foco os limites da
relacdo entre seres humanos e meio natural, a qualidade e a quantidade do que
consumimos, o desequilibrio na distribuicdo do que é produzido e as normas éticas

que balizam o modo como vivemos, retoma uma maxima do campo das ciéncias
politicas.

Essa concepcdo politica da relacdo sociedade e natureza impde um novo modo de
pensar a vida em sociedade, isto é, que se sustente em outros fundamentos, superando as
dicotomias reducionistas, as posi¢cdes extremistas, o consumismo, o padrdo de producdo
insustentavel, enfim, valorizando uma ética responsavel das relagdes humanas — para além da
opressao de uns sobre os outros e mediante a visdéo complexa de mundo contra a viséo
fragmentada da realidade, em vista de uma praxis construtora de um novo padrdo
civilizatorio. A Educacdo Ambiental hodierna necessita desses parametros para impedir uma
perspectiva fatalista de realidade. Conforme Freire (2004a, p. 79, grifos do original): “No
mundo da Historia, da cultura, da politica, constato, ndo para me adaptar, mas para mudar.”

Por isso, a visdo critica de mundo e comprometida com a realidade, exige uma postura de
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mudanga para vencer a ideia de que nada se pode fazer diante dos fatos, superando a falsa
ideologia que prega a fatalidade do fim da histéria®. Freire (2004b, p. 19) rebate essa teoria
fatalista afirmando que “[...] ndo podemos sobreviver a morte da Historia que, por nos feita,
nos faz e refaz. O que ocorre € a superacdo de uma fase por outra, 0 que nao elimina a
continuidade da Historia no interior da mudancga.” Portanto, é preciso estar atento as falsas
ideologias dominantes, que defendem o fim da histéria. Freire (2004a, p. 27) afirmou:

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no

mundo. Com ares de pés-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada

podemos contra a realidade social que, de historica e cultural, passa a ser ou a virar
“quase natural”.

Na sua reflexdo sobre o pensamento ecoldgico de Marx, Foster (2010, p. 311) encontra
uma passagem da lIdeologia Alema, que é de fundamental importancia para a compreensao da
inter-relagdo entre ser humano e natureza no movimento historico, segundo a posi¢éo
freireana:

Nos s6 conhecemos uma ciéncia, a ciéncia da histdria. A historia pode ser vista por
dois lados: ela pode ser dividida em histéria da natureza e histéria do homem. Os

dois lados, porém, ndo devem ser vistos como entidades independentes. Desde que 0
homem existe, a natureza e 0 homem se influenciam mutuamente.*

A existéncia humana consiste em transitar do que foi (passado) para o que é (presente)
e 0 que pode ser (futuro) e dentro dessa perspectiva histérico-ontoldgica situa-se o auténtico
ser humano. Tudo isso constitui sua trajetéria de experiéncias, como peregrino do ser, como
um migrante substancial, sendo impossivel colocar fronteiras ao que ele pode ser, porque
somente o passado aparece como limite dado e acabado; o resto é possibilidade de ser na
Histéria como resultado da praxis, restando uma certeza, como afirmou Ortega y Gasset

(1999, p. 48): “[...] en suma, que el hombre no tiene naturaleza, sino que tiene... historia. O, lo

% Aqui Freire se refere ao livro O fim da histéria e o Gltimo homem, de Fukuyama (1992), amplamente
divulgado e que faz uma leitura parcial da queda do socialismo na Unido Soviética, hipotetizando que daquele
momento histdrico em diante triunfaria o capitalismo em todo o mundo, convergindo para um fatalismo
histérico. Contra Fukuyama, Freire (2004b, p. 23) afirma: “Neste sentido insisto em que a Historia é
possibilidade e ndo determinismo. Somos seres condicionados, mas ndo determinados.” E reforca que a
compreensdo mecanicista da Histéria “[...] redutora do futuro a algo inexoravel, ‘castra’ as mulheres e homens
na sua capacidade de decidir, de optar, mas ndo tem forca para mudar a natureza mesma da Histéria. Cedo ou
tarde, [...] prevalece a compreensdo da Histéria como possibilidade, em que ndo ha lugar para as explicacfes
mecanicistas dos fatos [...]”. (FREIRE, 1993a, p. 13, grifos do original). E, baseando-se em Marx, afirmou na
Pedagogia do Oprimido: “N&o ha realidade histdrica — mais outra obviedade — que ndo seja humana. N&do ha
historia sem homens, como ndo ha uma histéria para os homens, mas uma histéria de homens que, feita por eles,
também os faz [...]". (FREIRE, 2003a, p. 127, grifo do original).

% Conforme Foster (2010, p. 398), este trecho foi extraido de The german ideology de Karl Marx e Friedrich
Engels no compéndio Writings of young Marx on philosophy and society (Indianapolis, Hackett, 1967, p. 408).
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que es igual: lo que la naturaleza es a las cosas, es la historia [...] al hombre.”*® A ideia do
autor ndo é afirmar uma desconexdo do ser humano com a natureza, mas a importancia e
centralidade deste com a tessitura existencial na relacdo dialética com a Historia, como
protagonista de sua historia no mundo, em unidade indicotomizavel entre estes trés aspectos —
ser humano-natureza-histéria.

O ser humano aparece, entdo, como sujeito fazedor da historia e constituindo-se nas
relagBes socioambientais e com 0s outros, ndo a partir de pré-determinacfes, mas dentro de
condigdes concretas que o condicionam, mas nunca o determinam, pois se tornou capaz de
“[...] ir mais além de seus condicionamentos.” (FREIRE, 2004a, p. 33). Ele transita entre suas
determinac@es e condicionamentos que sdo de ordem genética, cultural, social, econdmica, de
género, entre outras — que, além de marcarem a condicdo humana, sdo também parte da
Histéria do mundo. Assim, a Historia do mundo é campo das possibilidades e ndo de
determinismo, na qual a subjetividade humana é potencial de comparar, analisar, avaliar,
romper e decidir, construindo e desvelando a realidade a partir de diferentes perspectivas nos
diferentes lugares do mundo. Essa concepc¢do do ser humano como sujeito transformador, em
Freire, tem como base novamente Marx e Engels (2009, p. 126), na 112 tese contra Feuerbach:
“Os filésofos apenas interpretaram o mundo de diferentes maneiras; porém, o que importa é
transforma-lo.”

Além da ndo-aceitacédo da falsa ideologia da fatalidade do fim da Historia, na relagao
sociedade-natureza em busca de uma nova mentalidade de relagdes, torna-se importante, ao
educando, compreender a realidade opressora em vista de alternativas para superar essa
realidade. Nesse contexto de reflexdo, destaca-se a problematica socioambiental na realidade
cotidiana hodierna, que se manifesta por ambientes degradados — poluicéo do ar, do solo e das
aguas, sobretudo por saneamento deficiente —, pelo esgotamento dos bens naturais renovaveis
e ndo-renovaveis, pelo acimulo inadequado do lixo doméstico e industrial, pela contaminacéo
dos alimentos via agrotoxicos e transgenia, pela pobreza e miséria humana etc., acarretando o
desequilibrio da vida no Planeta e comprometendo a sua resiliéncia, em razéo da aceleraco
dos processos entropicos.

Uma Educacdo Ambiental critica, tem o mundo, a realidade-ambiente, como mediador
do processo educativo e os problemas acima focados sdo temas emergentes, que tém relagéo
com o cotidiano dos sujeitos da educacdo; portanto, é a partir do contexto de vida dos

educandos e dos entornos escolares, que se pode refletir sobre esses problemas, como temas

40 «[..] em suma, que 0 homem n&o tem natureza, mas tem... histéria. Ou, o que é igual: 0 que a natureza é para

as coisas, é a historia [...] para 0 homem.” (Tradug&do nossa).
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geradores no desvelamento da realidade de opressao insustentavel — deniincia de um mundo

desumanizante —, assim como da libertacdo com sustentabilidade, enquanto anuncio de sua

superacdo. Com efeito, a Educacdo Ambiental, numa leitura critica da realidade, possibilitara

a formacéo emancipatoria dos sujeitos-alunos, na construcao de sua cidadania, no sentido de:

[...] ver e rever os direitos: culturais, sociais, ambientais; direito a vida e a
singularidade de um modo de vida, direito de ir e vir, de ser sujeito de sua propria
historia, direito de aprender, de conhecer e participar ativamente e com autonomia;
direito ao trabalho, ao estudo, a salde, a seguranca, a transnacionaliza¢do; direito de

poder ter um lugar para nele ser e intervir. (NOGUEIRA, 2009, p. 90).

Vérios temas geradores foram abordados por Paulo Freire em suas obras**, temas que

permanecem atuais pelo fato de ainda fazerem parte da problematica socio-ecolégica mundial

contemporanea e que tém relacdo com a Educacdo Ambiental, como vem enfocado a seguir:

Os impactos da tecnologia: apesar de ndo ser contra 0s avangos cientificos e
tecnolodgicos, Freire (2004a, p. 39; 129) critica a cultura altamente tecnologizada, no
sentido de que ndo responde aos interesses fundamentais da existéncia humana, que
perde sua significacdo pelos excessos de racionalidade técnica. Portanto, reconhece 0s
limites e progressos cientifico-tecnoldgicos, sem diviniza-los ou diaboliza-los, pois
ndo se trata de frear a tecnologia, mas de colocé-la a servigo da vida humana. Segundo
Camara (2008, p. 160-161), a “[...] tecnologia ndo é, em si, boa ou ma; depende da
utilizacdo que dela se faz [..]”; o ser humano tem capacidade de criar novas
tecnologias, mas € ineficiente na sua aplicacdo para o beneficio de todos, gerando
problemas socioambientais como polui¢cdo em sentido amplo, mudangas climaticas,
esgotamento dos bens naturais, destrui¢cdo da biodiversidade etc. Para Briigger (2004,
p. 57-58), com a racionalidade moderna 0s progressos cientifico-tecnologicos,
especialmente depois da Revolugéo Industrial, estabeleceram uma dicotomizacao entre
sociedade e natureza, resultando no capitalismo individualista, que visa ao lucro
ilimitado e gera sociedades insustentaveis. Nesse sentido, Jonas (1995, p. 36) alerta
que “[...] somos tentados a crer que a vocacdo dos homens se encontra no continuo
progresso desse empreendimento [da técnica], superando-se sempre a si mesmo, rumo
a feitos cada vez maiores [...]”. Ha necessidade de fazer “[...] renascer o sentimento de
responsabilidade [o que] significa impor ao “querer” a forca e o apreco pela dignidade

*! Esta reflexdo é resultado do mapeamento da obra Pedagogia da Autonomia, que teve como objetivo localizar
temas socioambientais nas reflexfes de Freire e foram atualizados e ampliados no decorrer dessa pesquisa
(DICKMANN, 2010, p. 94-97).
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da vida, transformando-a em “valor” (ZANCANARO, 2003, p. 62). Portanto, o poder
e 0 querer demandam um significado moral, cuja fungdo é combater uma crenca
obcecada na ciéncia, esquecendo o homem. Nessa linha, Santos (2012, p. 64-65)
enfoca a relacdo intrinseca entre ciéncia e tecnologia (tecnociéncia), como uma das
bases do tempo atual, cujo foco esta no mercado e ndo na humanidade, sendo que 0s
avancos tecnoldgicos ndo significam, necessariamente, um progresso moral. Sob essa
Otica, Jonas (1995, p. 34) focaliza a relevancia ética entre o saber técnico e a acéo
humana quanto ao futuro da humanidade.

A globalizacdo da economia e a ideologia neoliberal: Paulo Freire critica a
globalizacdo e o liberalismo sob dois aspectos: o fatalismo e a distor¢do da verdade,
imobilizando a Historia e postulando uma ética do mercado e do lucro em detrimento
da qualidade da vida. As criticas de Freire (2004a, p. 126-127) as questdes econdmicas
estiveram, muitas vezes, amparadas na filosofia marxista politica e, por isso, chamava
o sistema neoliberal de malvado e perverso, de ordem desordeira e ideologia fatalista,
para demonstrar as contradigdes internas desse sistema mundial de excluséo social.
Nesse sentido € urgente a luta contra a economizagdo e monetarizagdo da vida social e
pessoal, superando a visdo de mundo globalizado como uma fabula fantasiosa que se
faz crer que todos estdo inseridos numa aldeia global de acesso imediato a informacéo
e de homogeneizacdo do mercado global que aprofunda diferencas locais; percebendo
que a globalizacdo apresenta-se na realidade como perversidade sistémica, tornando
crénico todos os aspectos ligados a vida humana; mas ainda ha a possibilidade
esperancgosa de globalizacdo mais humana, tanto no plano empirico como no teorico
para escrever a nova histéria (SANTQOS, 2012, p. 17-21). Caride e Meira (2001, p. 45-
46), enfocam a globalizagio como um processo de mudangas que afetam as
sociedades, de maneira geral, nas dimensdes: econémica (sistema-mundo
caracterizado pela concentracdo do capital em corporagdes supranacionais, pela
especulacéo e livre circulagdo de mercadorias), cultural (influéncia da computacgéo, da
informéatica e das comunicacGes de massa, em rede) e geopolitica (poder politico
internacional — debilidade dos estados nacionais e revisdo da soberania nacional). Com
efeito, segundo esses mesmos autores, a globalizacdo transcende o &mbito geografico
e econdmico, integrando-se aos ambitos cultural, social, politico e psicolégico,
adquirindo, portanto, uma dimensao histérica — presente nas relacdes internacionais e
na vida cotidiana, de modos distintos, de cada individuo e comunidade. Tais

colocagdes convergem com Sacristan (2002, p. 71), ao destacar que a globalizacéo,
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como um fenébmeno de interconexdes e intercambio entre paises ou partes do mundo
na economia, na politica, na cultura, na ciéncia, na tecnologia etc., “[...] afeta tanto a
atividade produtiva quanto a vida familiar, a atividade cotidiana, o lazer, o
pensamento, a arte, as relagdes humanas em geral, embora o faca de maneiras distintas
em cada caso.” E um processo complexo e contraditorio, por acontecer em sentidos
opostos, isto é, para concentrar ou diferenciar, ou ainda, para homogeneizar ou
fragmentar. Num mundo capitalista, com grandes desigualdades sociais, esse processo
da globalizacdo é assimétrico. Conforme Gentili** apud Sacristan (2002, p. 74), ao
invés de globalizar, o desenvolvimento esta provocando extensdo das desigualdades:
“[...] o dominio dos que atuam como ‘globalizadores’ [...] bastante bem coordenados
[...] sobre os ‘globalizados’ — que acabam sendo fragmentados. Ou seja, esta
experimentando-se o drama de uma globalizacdo que exclui.” Conforme Santos (2012,
p. 65), a globalizacdo matou a solidariedade e transformou o ser humano em animal e
alimentou a guerra do cada um por si — condi¢do humana primitiva.

e A reforma agraria: Paulo Freire defendeu a reforma agréaria, apoiando 0s
movimentos da luta pela terra, pois acreditava que a desigualdade de sua distribuicao €
imoral — ferindo a cidadania enquanto direito a terra. Argumentava que a acumulacao
da propriedade, vista como fatalidade, era uma imoralidade dos latifundiarios,
perpetuando a injustica (FREIRE, 2004a, p. 62). Na realidade, a acumulagéo da
propriedade por poucos proprietarios é falta de vontade politica e descaso pelo direito
do cidaddo a propriedade. O desenvolvimento de sociedades sustentaveis, justas e
solidarias, caracteriza-se pela partilha dos bens fundiarios, como garantia ao direito do
acesso de todos a terra, fomentando micro-organizaces produtivas e construindo
novas formas de distribuicio social da producéo e do trabalho na terra (GUTIERREZ;
PRADO, 1999, p. 79). Assim, sdo importantes politicas publicas que favorecam a
permanéncia das populacdes rurais no campo, para diminuir o éxodo rural e a
acumulacdo de populacdo nas periferias das cidades, em vista da viabilidade cultural e
espacial (SACHS, 1994, p. 52-53); portanto, ha necessidade de uma reforma agréaria
que aumente a potencialidade da producdo de alimentos, melhorando as condicGes de
vida dos assentados e, dessa maneira, combatendo a fome e promovendo a justica
social (GORGEN, 1989, p. 26-27). A questdo do direito a propriedade também se
estende as cidades, enquanto direito de todo cidaddo a moradia digna, que se opde as

*2 GENTILI, Pablo (Org.). Globalizacdo excludente: desigualdade, exclusdo e democracia na nova ordem
mundial. Petropolis: Vozes, 1999.
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areas de risco ou ambientalmente vulneraveis, em que normalmente situam-se 0s
moradores socialmente excluidos. Sob esse aspecto, ha urgéncia de politicas publicas
de inclusdo social e de garantia aos direitos basicos, entre os quais, o direito a
propriedade em ambiente sadio, segundo o art. 5° e 225 da Constituicdo Federal.
Fome, pobreza, miséria, doencas e desemprego: esses problemas atingem grande
numero de pessoas no mundo e nos municipios brasileiros, as quais se encontram em
situacdo de vulnerabilidade socioambiental, em areas de risco social e ambiental — s&o
infra-cidad&os, que tém seus direitos fundamentais negados; ndo se reconhecem “[...]
na sua producdo, acdo, obra e vivéncia [...]”; porque sdo alienados, suprimidos das
condi¢des minimas de dignidade humana, tais como alimentagdo e saneamento (dgua
potavel e esgoto tratado), moradia adequada, trabalho, etc. (NOGUEIRA, 2009, p. 85).
N&o se pode aceitar, numa perspectiva emancipatoria de Educacédo, que ndo ha o que
fazer quanto ao desemprego, a favela e a miséria. “A fome vira fatalidade; doencas
endémicas viram fatalidade [...] e ndo ha de quem cobra-las.” (GORGEN, 1989, p.
93). Contra tais fatalidades é preciso lutar para ndo se repetir o discurso de que nada
h& por fazer, sendo esperar mudangas que ndo acontecem — refor¢ando a ideia de que a
pobreza e a miséria sdo0 uma opcao ou um destino para muitos, enquanto a riqueza e a
abundancia sdo uma béncdo para poucos. Segundo Santos (2012, p. 132), “[...] a
miséria acaba por ser a privagdo total [...], a pobreza é uma situacdo de caréncia, mas
também de luta, um estado vivo, de vida ativa, em que a tomada de consciéncia é
possivel.” Na verdade, o discurso ideologico neoliberal, globalizador e dominante,
quer a “[...] adaptacdo a dor, a fome, ao desconforto, a falta de higiene [...]” para
continuar verticalizando a pobreza e intensificando a miséria (FREIRE, 2004a, p. 80).
Alids, a perversidade da globalizacdo gera o desemprego crbnico, 0 aumento da
pobreza, os baixos salarios, a fome e o desabrigo generalizados, a proliferacdo de
doencas graves, a mortalidade infantil, a educacdo sem qualidade, a corrupgéo, entre
outros males (SANTOS, 2012, p. 19-20). Todos estes problemas se agravam nas
grandes cidades, principalmente nas periferias onde se concentram as familias
carentes, ficando evidente o descaso dos governantes pelas areas mais pobres —
diminuindo a relacdo necessaria entre justica social, qualidade de vida digna,
equilibrio ambiental e desenvolvimento econdmico — desafios da construgdo da
sustentabilidade socioambiental urbana (JACOBI, 2006, p. 423-437).

As favelas: uma questdo habitacional urbana com sérios problemas socioambientais,

desde falta de saneamento basico a moradias inadequadas; conforme Freire (20044, p.
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84; 135), nessas condigOes, as pessoas vivem a negagéo e a caréncia quase absoluta de
vida e de dignidade — pessoas de “alma rasgada”. A constante migragdo campo-cidade
e cidade-cidade aumenta o déficit habitacional e, por consequéncia, a inadequacao das
moradias amplia o inchaco das cidades-polo regionais, contribuindo para a favelizacao
e periferizacdo das familias que encontram o contrario do que vieram buscar: melhores
condigdes de vida (DICKMANN, 2011, p. 44-45). Normalmente, as pessoas de baixa
renda moram nas cidades em situacdo irregular, ocupando areas impréprias para a
construcdo de casas (encostas de morro e beiras de rios) e, dessa maneira, ficando
suscetiveis aos desastres naturais como desabamentos e inundacdes, além de viverem
em ambientes insalubres (CASANOVA, 2012, p. 34; SIRKIS, 1999, p. 314). Também
Layrargues (2000, p. 115) destaca a ocupacéo ilegal das populacGes marginalizadas,
enquanto excluidos dos espacos urbanizados, assentando-se em areas que deveriam ser
preservadas ecologicamente e, com isso, Sa0 0s primeiros a sofrerem os impactos de
riscos. A luta popular coletiva e organizada é uma saida dessa situacdo a partir das
demandas socioambientais pela superacdo dos obstaculos criados pelo sistema. Para
tanto, € importante a participacdo politica para reivindicar direitos e idealizar uma
nova organizacdo territorial — um novo espaco —, através das ONG, conselhos
municipais, entidades sociais e filantropicas, clubes, cooperativas, associa¢fes de
bairros, educacéo formal e ndo formal e redes sociais, entre outros (BEZ, 2013, p. 40;
DEMO, 1993, p. 66-79). Por outro lado, a moradia adequada, na perspectiva de
respeito ao ser humano e ao ambiente, envolve: i) liberdades: seus beneficiarios
devem ser livres de despejos arbitrérios; livres para viver sem interferéncias e com
garantia de privacidade da familia e liberdade de escolher onde quer morar; ii)
direitos: seguranca e propriedade, acesso de todos a participacdo nas decisdes sobre a
habitacdo comunitaria e nacional; iii) mais que quatro paredes e um telhado: a moradia
precisa atender a condicGes basicas, tais como: a posse da propriedade; a infra-
estrutura publica minima como o saneamento bésico e a iluminacdo; a acessibilidade e
habitabilidade; espaco adequado e suficiente a familia; localizacdo que ndo impeca a
familia de se deslocar ao trabalho ou a escola e adequacéo cultural — permitindo a
expressdo da identidade cultural da familia em seu lugar de vivéncia (ONU-
HABITAT, 2010, p. 03-04).

Os lixdes, poluicdo de rios e corregos e problemas de salde publica: externalizam
problemas socioambientais, especialmente em éareas carentes, refletindo uma

inferiorizacdo hierarquica nas relagdes sociais. Segundo Freire (20044, p. 37) é preciso
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questionar porque nao ha lixdes nos bairros nobres ou mesmo no centro das cidades
brasileiras? Entre outras questfes a partir desta, como € gerado e gestionado o lixo —
producdo, composicdo, reaproveitamento e destino final; quais os problemas
decorrentes de um destino final inadequado, multiplicando roedores, baratas, moscas,
mosquitos e, com isso, proliferando doencas e epidemias, etc. Tais questionamentos
podem ser o inicio de uma mudanca de visdo do entorno da escola, do lugar de
vivéncia dos educandos, da sua cidade e do seu pais, na medida em que compreendam
as relagdes sociais e dessas com 0 meio ambiente local e global, ampliando horizontes
para acOes cidadas em seus espacos de vida — ndo somente quanto ao consumismo,
mas no sentido de reivindicar ambientes sadios. Estes sdo temas recorrentes nos
projetos de Educacdo Ambiental nas escolas; no entanto, segundo pesquisas na
educacdo basica, esses temas ainda sdo desenvolvidos de forma acritica pelos
educadores, sem um vinculo direto com os direitos e deveres da cidadania
socioambiental (CARNEIRO, 2008b).

A exploracdo do trabalho e a ética: contrapondo-se a exploracdo humana do
trabalho, Paulo Freire enfoca a “ética universal do ser humano”, como uma
possibilidade de negacao da ética restrita do mercado, que visa ao lucro em detrimento
da vida; é necessario superar a exploracédo e alienagéo do trabalho e, pois, do homem
pelo homem, que comprometem as relagdes humanas e, destas, com o mundo-natureza
(objetivado no produto do trabalho) — situagéo essa que se caracteriza como um desvio
ético (MARX, 2004, p. 118). E na “ética universal” que Paulo Freire assenta sua
pedagogia, vinculada a Educacéo Libertadora — o que implica uma rigorosidade ética
no ato pedagdgico como testemunho do caréter educativo da Etica e o carater ético da
Educacdo (FREIRE, 2004a, p. 23). Projeta-se ai, uma ética da responsabilidade, que
visa ao respeito com a vida humana e ndo-humana, no sentido de cuidar do mundo, do
Planeta no rumo da sustentabilidade socioambiental, gerando atitudes de “[...] respeito
e prudéncia com relagdo a tomada de decisGes sobre o destino e o uso dos bens
naturais [...]”; por exemplo, quando se discute questbes relativas a liberagdo dos
transgénicos, as emissdes de residuos toxicos, as mudangas climaticas, a diminuicao
da biodiversidade etc. (CARVALHO, 2008, p. 138).

Relacdo eu-outro-mundo: outro tema a ser considerado na problematica
socioambiental, na medida em que possibilita problematizar a condicdo humana e,
nesse sentido, Freire (2007, p. 30) postula que os seres humanos, enquanto seres de

relagdes “[...] ndo se ddo apenas com os outros, mas se dd&o no mundo, com 0 mundo e
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pelo mundo [...]”; e Freire enfoca a realidade como objeto de conhecimento, mediante
o0 qual o ser humano recria, planeja, constrdi, transforma e, com isso, “[...] enche de
cultura os espacos geograficos e historicos.” Tal concepcdo freireana de relagédo seres
humanos e mundo aproxima-se a Morin (2006), quando este autor se refere a um dos
saberes necessarios para a Educagdo do presente e futuro, centrada no ensinamento da
condicdo humana em sua complexidade biofisica e cultural. Morin (2006, p. 47-52)
afirma: “Conhecer o humano ¢&, antes de mais nada, situd-lo no universo, e ndo separéa-
lo dele.” Ele discute a necessidade de se focar, no processo educativo, a inter-relacéo e
interdependéncia do ser humano com suas vérias condic¢des: a condigdo cdsmica, ou
seja, a relacdo das particulas de nossos organismos com a formacdo inicial do
Universo; a condicdo fisica, originada pela termodinamica sobre a Terra, via a energia
do Sol; a terrestre relacionada a biosfera; e a condi¢do propriamente humana, em sua
complexificacdo psicossocial e cultural — “[...] o [humano] implica duplo sentido: um
biofisico e, o outro, psico-sociocultural.” (SA; CARNEIRO; LUZ, 2013, p. 164). O
ser humano, ao mesmo tempo, bioldgico e cultural, traz em si unidade na diversidade:
“E preciso conceber a unidade do mdltiplo, a multiplicidade do uno.” (MORIN, 2006,
p. 55). Nesse sentido, cada individuo “[...] é produto e produtor da espécie e, no seu
conjunto, forma a sociedade, que produz cultura e é por ela produzida [de diversas
maneiras].” (SA; CARNEIRO; LUZ, 2013, p. 164). Porquanto, conforme Freire, 0 ser
humano é influenciado pelas condicGes espaciais e temporais do mundo, assim como
ele igualmente influencia o mundo, pelo seu poder criador e recriador, fazendo cultura
e historia (FREIRE, 19804, p. 33). E nessas conexdes que se efetiva uma pedagogia da
condicdo humana, possibilitando a compreensdo da relacdo ser humano com as
questdes socioambientais, na busca de condicfes de vida sustentaveis planetariamente.
Para tanto, o didlogo educacional é de fundamental importancia na criacdo de vinculos
cooperativos e de solidariedade entre educadores e educandos — ndo s6 para anunciar,
mas propor e agir em prol de mudancas da realidade ambiente, a partir de processos
pelos quais constroem a propria historia (BATALLOSO, 2012, p. 179-180).

Todos esses temas-problemas compdem a problemética da Educacdo Ambiental, indo
além da visdo preservacionista e/ou conservacionista, de entendimento simplista, fragmentado
e reducionista das questdes socioambientais; € uma visao focada na natureza enquanto recurso
a ser administrado em termos puramente de gestdo ambiental (da agua, do lixo, da energia

etc.), para garantir a producdo de bens para o consumo (SAUVE, 2005b, p. 19-20). Tal
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concepcdo estd fundamentada no modelo da sociedade consumista — gerada na ldade
Moderna, com a Revolucdo Industrial — com énfase hegemonica, antropocéntrica e
objetificadora do ambiente (GUIMARAES, 2006, p. 23). A Educacdo Ambiental critica e
emancipadora, pelo contrario, enxerga o meio ambiente, na linha da complexidade do mundo
em suas inter-relacfes, que engendram aspectos politicos, econémicos, culturais, ecologicos,
historicos, filoséficos, entre outros. Por isso, ao tematizar o meio ambiente, precisa-se avangar
para uma compreensdo em que ndo se considere apenas 0 meio natural — nas discussdes sobre
essa dimensao educativa — mas também o meio social, fruto das relagdes do humano com seu
entorno e entre si; pois, 0 que se quer alcancar € “[...] a criacdo de condigdes tendentes a
producéo do ser humano em sua integridade.” (MENDES, 2009, p. 54-55).

Redimensionar a relacdo sociedade-natureza ndo €, nem ser4, tarefa facil no processo
educativo. No entanto, Freire (2003a, p. 86) contribui para essa reflexdo, visto que ele
acreditava ser a “[...] partir da situacdo presente, existencial e concreta [...]” das pessoas que
se podia organizar “[...] o contetudo programatico da educacdo ou da acao politica [...]”, para
construir a criticidade e pensar nas alternativas de superacdo dos problemas socioambientais.
Assim, hd uma contribuicao freireana para a reconexao entre o ser humano e o mundo, entre a
sociedade e a natureza, nesta leitura a partir do contexto concreto do entorno da escola, da
realidade dos educandos e educadores. Essas ideias abrem caminho para efetivar uma
Educacdo Ambiental critica, na linha de uma nova mentalidade, urgente e necessaria, quanto
ao meio ambiente.

Em resumo, a concepgdo de mundo em Freire também é fundamental na formac&o de
educadores ambientais e no desenvolvimento da conscientizacdo socioambiental dos
educandos, em prol de um mundo mais humanizado. Dentre 0s pressupostos basicos

freireanos, destacam-se:

e O mundo como lugar da presenga humana, onde os seres humanos fazem historia,
estabelecendo relagdes interdependentes entre si e com o mundo natural; nesse
contexto, o ser humano é colocado como consciéncia do mundo e de si na
responsabilidade ética para com os ambientes de vida. Tal concepcdo de mundo serve
de fundamento para a Educacdo Ambiental, no sentido de explicitar as relagdes entre
ser humano e mundo, sua intervengdo e importancia para problematizar temas
socioambientais emergentes, na sua dindmica dialética e complexa, principalmente do

entorno da escola e da vida concreta dos educandos e educadores;
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e O mundo enquanto resultante das relagbes sociedade-natureza: a construcdo de
sociedades sustentaveis exige uma nova mentalidade e atitude a respeito da relacéo
sociedade-natureza e, neste sentido, a Educagdo Ambiental pode contribuir para a
formacdo da cidadania dos educandos em vista do equilibrio dindmico dessa relagéo, a
partir de uma andlise avaliativa das problematicas locais e mundiais, sobretudo, de
opressdo desumanizante e insustentavel, bem como condicGes de superacdo dessas

circunstancias, via alternativas de sustentabilidade socioambiental.

1.2 DIMENSAOQ CRITICA DA EDUCACAO

1.2.1 Dimensao formativa do ser humano

1.2.1.1 Educacéo e conscientizacao

A educacdo como processo de conscientizagdo politica era uma das metas da luta de
Paulo Freire e continua como marca da pedagogia freireana, visto que a praxis desta
orientacdo sustenta-se na problematizacdo da realidade concreta dos educandos em vista de
sua transformacdo. Para entender como esse processo acontece é preciso que se busque o
entendimento de consciéncia como intencionalidade transitiva — sempre intencionada a algo e
em transito da ingenuidade para a criticidade.

Assim, sob influéncia de Husserl, Freire entende a consciéncia como consciéncia de
algo — segundo o préprio Husserl ([19--], p. 48) “[...] todo o estado de consciéncia em geral é,
em si mesmo, consciéncia de qualquer coisa [...]. Estes estados de consciéncia sdo também
chamados de intencionais.” Neste sentido, a consciéncia atua como relacdo entre sujeito e
objeto (mundo), refletindo o objeto intencionado enquanto polo opositivo de si mesma no
conhecimento da realidade. A Fenomenologia, como racionalidade filosofica, contribuiu para
redimensionar a compreensdo da consciéncia e fundamentou a concepc¢éo freireana de como
acontece a transitividade da consciéncia ingénua para a critica, possibilitando a esta constituir-
se na correlacédo interessada entre si e 0 objeto problematizado. Segundo Freire (1979b, p. 94-
96), o estagio da aproximacdo espontanea da consciéncia com o mundo, ainda é o que 0s
gregos chamavam de doxa, tem-se apenas uma opinido sobre o mundo; é a consciéncia
ingénua diante do mundo, mas ja ha o sujeito que toma consciéncia que existe 0 mundo, o que

se convencionou chamar de prise de conscience (tomar consciéncia de). Sem esse primeiro
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momento de tomar consciéncia de algo, mesmo que de forma esponténea e ingénua, ndo seria
possivel, posteriormente, a conscientizacao.

Essa compreensdo de consciéncia em Freire refere-se a impossibilidade de admitir que
0s sujeitos do processo pedagogico sejam tratados como dotados de uma consciéncia vazia,
gue se deva encher de conhecimentos previamente definidos; mas, pelo contrario, a atividade
da consciéncia sobre a realidade concreta, traduz a compreensdo de ser humano voltado para
uma praxis transformadora — acdo-reflexdo-acédo —, o qual reflete sobre seus préprios atos e
projeta acbes de mudancas no mundo (SIMOES JORGE, 1981a, p. 45). A projecdo de uma
praxis ou acdo cultural para a liberdade, como agdo transformadora, é possivel porque o ser
humano tem a capacidade de admirar o mundo, distanciar-se do objeto e refletir sobre ele.
“Ao0 objetivar ou admirar [...], 0s homens sdo capazes de atuar conscientemente sobre a
realidade objetivada. Esta é precisamente a praxis humana, a acdo-reflexdo do homem sobre o
mundo, sobre a realidade.” (FREIRE, 1979b, p. 95; grifos do original).

A consciéncia ndo se modifica fora da praxis, fora da unidade dialética entre teoria e
pratica, acdo e reflexdo, que véo se fazendo e constituindo no comprometimento politico e
historico de mudanca da realidade opressora em processo de libertacdo (FREIRE, 1977, p.
117-118). Para Freire (2006b, p. 78, grifos do original), “[...] consciéncia de e acéo sobre a
realidade sdo inseparaveis constituintes do ato transformador pelo qual homens e mulheres se
fazem seres de relacdo.” Por isso, Freire (1979b, p. 96) sintetizou:

Por esta razdo, a conscientizacdo implica a substituicdo da esfera espontanea de
apreensao da realidade por uma esfera critica em que a realidade se apresenta, agora,
como um objeto cognoscivel em que 0 homem assume uma posicao epistemoldgica,
que o0 homem busca conhecer. A conscientizacdo é, assim, um teste do ambiente, da
realidade. Quanto mais alguém se conscientiza, mais desvela a realidade, mais
penetra na esséncia fenoménica do objeto a ser analisado. [...] Por isso, a
conscientizagdo ndo pode existir fora da praxis, isto é, fora da acdo-reflexdo como

unidade dialetizadas permanentemente constituindo a forma de ser ou de transformar
0 mundo que caracteriza os homens. (Grifos do original).

Fica nitida aqui a superacéo freireana das filosofias idealistas, mas sem negéa-las ou
negar a sua importancia, apenas colocando-as num primeiro estagio da transitividade da
consciéncia. A praxis, como caracteristica central da consciéncia critica, implica uma agédo do
sujeito que reflete sobre o mundo concreto: Freire alinha seu pensamento a perspectiva
apontada por Marx e Engels (2009, p. 126), quando afirmaram que ndo bastava apenas
conhecer e interpretar o mundo, mas era preciso transforma-lo. Ou seja, a conscientizacao via
educacdo, como pratica da liberdade, impele os seres humanos a fazer e refazer o mundo

criando sua existéncia; porém, isso ndao acontece no nivel da consciéncia idealista, mas na
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transformacdo da realidade concreta de opressdéo que estdo inseridos, tornando a
conscientizacdo um processo histérico de mudanca das estruturas e condi¢cdes materiais da
vida humana (FREIRE, 1979b, p. 97). Nessa perspectiva, Freire também se alinha as
reflexdes de Fiori (1991, p. 83), quando este afirmou: “[...] desde suas raizes, a determinacédo
originaria de todo processo educativo [€] a libertagdo humana.”

Faz-se necessario ainda compreender a conscientizagdo sempre como consciéncia de
um sujeito situado, vivenciando o processo transitivo de um existente ingénuo a um agente
critico. A consciéncia ingénua se sujeita ao imediatismo do mundo externo, assumindo a
experiéncia subjetiva como ponto de partida inquestionavel da verdade, em associacdo com
outras ideias previamente existentes. A consciéncia critica, enquanto supera¢do da ingénua,
conhece 0 que a condiciona, na objetividade da relacdo de si com a totalidade em que esta
inserida, apreendendo os fatos historicos, sociais e materiais em suas causas e efeitos
(VIEIRA PINTO, 1987, p. 59-60). Tozoni-Reis (2006, p. 106) sintetiza esses dois graus de
consciéncia, a partir de Paulo Freire sob a influéncia de Vieira Pinto:

Enquanto a consciéncia ingénua é simplista, superficial, saudosista, massificadora,
mitica, passional, estatica, imutavel, preconceituosa e sem argumentos, a
consciéncia critica ndo se satisfaz com as aparéncias, reconhece que a realidade ¢é
mutavel, substitui explicagcbes magicas por principios auténticos de causalidade, esta

sempre disposta a revisoes, repele preconceitos, é inquieta, auténtica, democratica,
indagadora, investigadora e dialégica.

Para Freire (1959, p. 133) a consciéncia estd em transito desde uma percepcao
intransitiva para a transitivo-ingénua e, depois, transitivo-critica. Segundo Simdes Jorge
(1981a, p. 46), Freire identifica a consciéncia ao tipo de sociedade® em que o ser humano
esta inserido, por exemplo, “[...] a sociedade fechada é a de consciéncia semi-intransitiva; a
sociedade em processo de transi¢do, a consciéncia ingénua transitiva; e a sociedade aberta, a
consciéncia transitiva.” Cabe aqui descrever topicos de cada uma delas a partir de Freire
(1977, p. 92; 1980, p. 63-73; 1986a, p. 105; 2006b, p. 82-91; 2007, p. 33-38) com 0s
comentarios de Simdes Jorge (1981a, p. 46-54) e Vieira Pinto (1987, p. 59-67):

e Consciéncia semi-intransitiva ou magica: circunstancias historicas fizeram com que
as sociedades latino-americanas se constituissem como sociedades fechadas,

caracterizando-se por: rigidez das estruturas hierdrquicas; caréncia de mercado

* A compreensdo de sociedade aberta, fechada, alienada e em transicdo é focada nas obras Educacdo e
atualidade brasileira (FREIRE, 1959), Conscientizagdo (FREIRE, 1980a, p. 63-73), Educacdo como pratica
de liberdade (FREIRE, 19864, p. 39-83) e também em Educacdo e mudanca (FREIRE, 2007, p. 33-38).
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interno; exportacdo de matéria-prima e importacdo de produtos manufaturados;
sistema educacional precario; curta esperanga de vida e alta taxa de criminalidade.
Desta forma, constituiram-se em sociedades dependentes e a consciéncia social ficou
profundamente impregnada dessas caracteristicas. Nesse ambiente de cultura colonial,
a consciéncia do cidaddo comum estd imersa na realidade imediata, sem objetiva-Ia,
sem perceber desafios e possibilidades de transformacédo social. Os individuos dessas
sociedades sdo impermeabilizados a problemas fora da oOrbita vegetativa, coisificados
na biologizacdo e focados nos aspectos puramente vitais. Falta-lhes a historicidade
para estabelecer relacOes, estdo fechados geograficamente em seus interesses
particulares, enclausurados em seus ambientes locais, sem captar sua complexidade e
vendo os fenbmenos e acontecimentos como magicos, por nao captarem a causalidade
auténtica, descomprometendo-se da realidade objetiva;

e Consciéncia transitivo-ingénua: passa a captar a realidade e conhecé-la, dialoga com
0s outros e com o mundo sobre os desafios concretos a partir da dinamicidade
vivencial. As pessoas, nesse nivel de consciéncia, estdo despertando e fazendo-se
dialogicas e histéricas; comecam a perceber que podem e devem transformar sua
realidade; porém, ainda ndo o fazem pelo simplismo com que analisam os fatos, com
resquicios fabulosos, sendo sua argumentacéo fragil e de teor emocional. Deste modo,
sd80 pouco criticas, mais passionais, tém gosto pelas explicagdes magicas como
heranca da semi-intransitividade, preferem o passado ao presente e se utilizam de
argumentos polémicos e absolutistas — a verdade € uma imposi¢do de quem sabe mais;

e Consciéncia critica: inquisidora, aprofunda a analise de problematizacdo, ndo se
satisfaz com aparéncias, busca as causalidades e razbes dos fatos; se inter-relaciona
com responsabilidade social e politica, a interpretacdo aprofundada dos problemas,
substituindo respostas miticas pelas causais; dispde-se a revisdes para uma melhor
analise dos problemas, é dinamica, articula didlogos racionais e sem polémicas, aceita
dialeticamente o velho e 0 novo. As pessoas, no nivel de consciéncia critica, tém
compromisso histérico com a realidade-mundo, em termos de desafios e exigéncias.
Nesse nivel de consciéncia, 0 ser humano compromete-se com a transformacdo da

realidade por uma praxis de superacao do verbalismo e do ativismo.

Pela propria natureza de inacabamento do ser humano, sua consciéncia tem a
potencialidade de transitar do nivel ingénuo para o critico, sendo um pressuposto fundamental

da pedagogia freireana no seu objetivo maior de possibilitar ao ser humano ser mais — a partir
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do desvelamento da realidade, desmitificando as condigfes histérico-culturais e sociais de
opressdo, em vista de uma sociedade justa quanto aos direitos fundamentais. Assim, o
processo de conscientizacdo € o aprofundamento da tomada de consciéncia do mundo nas
relacBes com 0s outros e consigo mesmo, dentro da concretude espaco-temporal em que o ser
humano esta inserido — sua situa¢do. Neste sentido vale a defini¢do de Freire (1980a, p. 90):
Conscientizacdo é mais que uma simples tomada de consciéncia. Supde, por sua vez,
o0 superar a falsa consciéncia, quer dizer, o estado de consciéncia semi-intransitivo

ou transitivo-ingénuo, e uma melhor insercdo critica da pessoa conscientizada numa
realidade desmitificada.

Por isso, conscientizacdo é processo intersubjetivo e se faz pelo didlogo que desvela a
realidade de opressdo, implicando a superacdo da pseudo-consciéncia de uma realidade
imutavel e pré-determinada, causadora da desesperanca de um futuro mais humano e
solidario. Trata-se de um dialogo problematizador da realidade, na busca de uma acéo
autotransformadora, pelos sujeitos, que se descobrem em situacdo de opressdo, tornando a
concretude de seu mundo um objeto a ser conhecido, desvelado e transformado. Essa
concepcao educativa esta centrada na perspectiva dialética da relacdo consciéncia-mundo
como reflexéo-acdo-transformacéo, mediante o processo de luta libertadora e de desvelamento
da realidade — em perspectiva de compromisso politico com os oprimidos (FREIRE, 1974b, p.
13). O objetivo do processo de conscientizacdo, segundo a visdo de Simdes Jorge (1981a, p.
58-59) é:

[...] o homem, aprofunda-se na realidade, conhecendo-a criticamente, assumindo
consciéncia critica da mesma, se empenha em tornar mais humana esta realidade na
qual e com a qual ele vive através de atos seus. A conscientizacdo se torna, assim, o
dado basilar na transformacdo do homem e do mundo, na libertagdo do oprimido e

na destruicdo da opressdo. Por ela 0 homem e o0 mundo se tornardo mais humanos: o
mundo sera, realmente, 0 mundo; o lugar de encontro dos homens.

A partir desse entendimento, conscientizagcdo € mais do que ter consciéncia critica,
pois se caracteriza como um processo de transformacdo do mundo para torna-se o lugar de
encontro dos seres humanos em tempo de busca para ser mais. Como afirmou Fiori (1991, p.
68): “Nesse momento, a conscientizacdo ja se prefigura como acdo transformadora e nédo
como visao especular do mundo [...] implica reconstruir o mundo”.

O processo de conscientizacdo, segundo Freire, tem relagdo com Gramsci sobre o
papel dos intelectuais na organizacao da cultura. Conforme Gramsci (2011, p. 15):

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcdo essencial no
mundo da producdo econbmica, cria para si, [...], organicamente, uma ou mais
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camadas de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da prépria
funcdo, ndo apenas no campo econdmico, mas também no social e politico [...].

Os intelectuais organicos, segundo este autor, ddo homogeneidade ao campo politico,
social e econdbmico e sd0 necessarios para a constru¢do da nova sociedade; eles ndo estdo
afastados das massas populares, mas sdo uma especializacdo da classe de onde emergem e,
sem eles, tal classe ndo consegue se organizar nem se torna independente. Nesse sentido, o
papel do educador freireano assemelha-se ao trabalho do intelectual organico gramsciano, na
luta por uma sociedade justa por meio do desvelamento do mundo e da necessaria
organizacdo dos grupos populares, para a superacdo da opressdo e pela libertacdo dos
oprimidos.

A partir do processo de conscientizacdo segundo Freire, a dialética ser humano-mundo
é fundante no desenvolvimento da Educacdo Ambiental sob o pressuposto de que o ser
humano esta intimamente conectado ao mundo e tem condicGes de efetuar mudancas em prol
da vida e da humanizacdo. Nesse sentido, enfoca-se a importancia de conhecer para
transformar o préprio ser humano em suas relacdes situacionais, para além da simples
adaptacdo ao mundo e a manutencdo da realidade opressora (FREIRE, 2003a, p. 24); pois,
conforme ainda Freire (2004a, p. 72), “A capacidade de aprender, ndo apenas para nos
adaptar, mas, sobretudo para transformar a realidade, nela intervir, recriando-a [...]”.

O projeto de libertacdo dos oprimidos exige, portanto, um processo permanente de
conscientizacdo, para se tornarem sujeitos de sua agdo na historia, construindo estruturas mais
humanizantes, baseadas na justica e na solidariedade, superando a visdo do opressor em que
“[...] a consciéncia, a humanizacdo dos outros, ndo aparece como a procura da plenitude
humana, mas como uma subversdo.” (FREIRE, 1980a, p. 59). Por isso, Freire (2004a, p. 22)
enfoca a consciéncia critica como epistemoldgica, pois busca conhecer a realidade para
projetar mudancas. No processo educativo, ela permite ultrapassar a transferéncia de
conhecimentos, o treinamento e o adestramento, para construir uma experiéncia educativa
amparada pelo sonho e pela utopia; ou seja, o foco dessa dinamica pedagdgica é o proprio ser
humano em processo de plena conscientizacéo.

Esse questionamento referenciado coaduna-se com os principios da Educacédo
Ambiental, no sentido da construcdo de sociedades sustentaveis, desde a conscientizacdo dos
educadores e seus sujeitos-alunos, no contexto de uma metodologia praxioldgica. Nesse
sentido, Tozoni-Reis (2006, p. 107) afirma a importancia desse processo da conscientizagdo

na Educacdo Ambiental:
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A educacdo em busca de tematizagdo do ambiente que se pretenda critica,
transformadora e emancipatoria, tem na educacéo libertadora referéncia e inspiragéo.
Além de identidade filoséfico-politica, busquemos também inspiracdo didatico-
pedagdgica nestas referéncias. O processo de conscientizacdo como principio
metodoldgico traz a possibilidade de construcdo da metodologia do tema gerador
como um importante recurso para a educacdo ambiental por seu potencial reflexivo e
problematizador.

O carater emancipatorio e libertador da Educacdo Ambiental encontram-se,
justamente, nesse movimento dialético de se construir alternativas de superagdo da
consciéncia ambiental ingénua, conservadora, por uma consciéncia socioambiental, isto é
critica — pela qual os educandos e educadores fazem-se sujeitos comprometidos com um
mundo justo e solidario. Cabe ao educador ambiental consciente superar o discurso
hegemaénico, que postula a adaptacdo do educando a uma viséo fatalista da realidade, somente
transferindo-lhe conhecimento de sobrevivéncia, como um treino técnico, acritico e
ideoldgico, que 0o acomoda e anestesia historicamente (FREIRE, 2004, p. 26; 1994, p. 212).

O cidad&o consciente de sua situacdo no mundo enxerga-se como sujeito de direitos.
Sob essa perspectiva, a Educacdo Ambiental critica tem como finalidade construir, com 0s
sujeitos-alunos, a formagéo da cidadania socioambiental, vinculada diretamente aos lugares
de vivéncia dos sujeitos e ao Planeta — a cidadania planetaria. Para Layrargues (1999, p. 134),
0 entorno da vida dos educandos, seu contexto local e a problematizacdo desta concretude
socioambiental, tem um potencial importante para a construcédo da cidadania ambiental:

A resolucdo dos problemas ambientais locais carrega um valor altamente positivo,
pois foge da tendéncia desmobilizadora da percepgdo dos problemas globais,
distantes da realidade local, e parte de um principio de que € indispensavel que o
cidaddo participe da organizacdo e gestdo do seu ambiente de vida cotidiano. [...]
Participacdo, engajamento, mobilizacdo, emancipacdo e democratizacdo sdo as
palavras-chave. O contexto local ¢ uma ferramenta de educacdo ambiental que
permite o desenvolvimento da qualidade dindmica nos educandos, despertando o

sentimento da visdo critica e da responsabilidade social, vitais para a formagéo da
cidadania.

Nessa perspectiva, o educando conscientiza-se como sujeito politico, transformador da
sua realidade. Isso significa participar ativamente dos espacos de decisdo, intervir de forma
dialogica, exigir melhores condic¢des das politicas publicas, denunciar a depredacéo dos bens
coletivos, ja que ndo é mais possivel “[...] existir sem assumir o direito e o dever de optar, de
decidir, de lutar, de fazer politica [...]”, enfim, de interferir no mundo (FREIRE, 2004a, p. 58).
Somente reconhecer que se esta no mundo ndo é o suficiente; € preciso agir politicamente

para a transformacao, como afirma Freire (2005, p. 100):
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[...] inventamos a possibilidade de nos libertar na medida em que nos tornamos
capazes de nos perceber como seres inconclusos, limitados, condicionados,
histéricos. Percebendo, sobretudo, também, que a pura percepcao da inconclusao, da
limitagdo, da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta politica pela
transformacdo do mundo. A libertacdo dos individuos s6 ganha profunda
significacdo quando se alcanca a transformacéao da sociedade.

Este processo de conscientizacdo, para a formacdo de uma consciéncia cidada, é

finalidade essencial da educacdo escolar, a partir de uma triplice perspectiva relacional de

educacéo, sinalizada por Santos (2005, p. 109-117):

Educacdo em ou sobre cidadania: acesso a informacdo, a conceitos que se
relacionam aos temas fundamentais de cidadania — democracia, direitos, deveres,
poder, autoridade — no contexto histérico-cultural e politico, especialmente na vida
local, regional e do Pais, considerando-se ainda problemas de violagdo de direitos;
envolve o desenvolvimento de valores e atitudes relativamente a principios éticos —
como respeito, tolerancia e solidariedade —, direitos humanos, em vista de um mundo
justo e formas de acdo cidada, a partir da reflexdo critica sobre a importancia dessa
tematica na vida dos sujeitos-alunos, em familia, na escola, no bairro, na cidade, etc.;
Educacdo pela cidadania: diz respeito a experiéncias concretas, por meio do
aprender fazendo, isto é, praticando a cidadania dentro e fora da escola, em diferentes
contextos: familia, espacos publicos, trabalho, lazer, entre outros. Educar pela
cidadania implica tornar os espacos publicos locais privilegiados de participacdo
comunitaria e esta perspectiva reforca a educacdo sobre cidadania (enquanto
conhecimento), podendo ser desenvolvida via projetos e outras acdes escolares, para
que os alunos valorizem sentimentos, crencas e valores socioculturais, bem como
aprendam a serem criticos (ter autonomia de pensamento) e participativos; Santos
(2005, p. 113) enfoca: “Aprende-se a participacdo cidada — o direito de agir, de pensar,
de deliberar, de valorar, de participacdo na elaboragéo de regras, de contribuir para o
debate, vivendo situacdes em espacos decisionais de direitos iguais para todos.”;
Educar para a cidadania: com base na educagdo sobre cidadania e pela cidadania,
objetiva-se a potencializar o pensar-se cidaddo dos educandos, pelo desenvolvimento
de conhecimento e compreensao, competéncias e atitudes, valores e disposi¢des, que
0s capacitem a participar ativamente das responsabilidades com que véo defrontar-se
na vida adulta. As estratégias praticas convergem para interacdo do desenvolvimento
de competéncias cognitivas e de outras, como a capacidade civica, relacionada a
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dimensdo comunitaria e politica; a competéncia de intervencdo social, ou seja,
trabalhar com a diversidade cognitiva, social e cultural, no equilibrio de direitos e
deveres; e a competéncia afetiva para a responsabilidade, solidariedade, tolerancia,

julgamento critico e tomada de decisdes.

Portanto, essa é uma das tarefas-hoje da escola e, por conseguinte, dos educadores
ambientais. E na escola que os educandos tém a possibilidade de ja exercitar a cidadania, no
testemunho do educador e didlogo com os seus colegas, pela experiéncia diaria do respeito as
diferencas de etnia, género e classe social, bem como a outros seres; o respeito pelo
patriménio publico e ac¢des politicas de denuncias, de reivindicagdes em vista de melhores
condicgdes da vida, por meio de abaixo assinados, cartas, entrevistas, etc. A cidadania nessa
Otica ndo é algo que se transmite apenas teoricamente; mais do que isso, € um aprendizado
pratico, € um saber de experiéncia que se faz, interioriza e aprimora especialmente nos
espacos publicos. Nesse sentido, Nogueira (2009, p. 93), ao afirmar o potencial politico,
democratico e transformador da cidadania, enfoca-a como movimento ativo e intervencionista
na busca de mudancas em prol da qualificacdo da vida:

Uma cidadania capaz de exercer sua forca politica, participativa anunciando e
denunciado os discursos, as praticas e as condi¢des de vida em que se encontram 0s
grupos sociais humanos em seu estagio atual. Uma cidadania capaz de fazer dos
espacos publicos volatilizados com o mercado global, espagos agora, espacos do
exercicio democratico e consciente do poder de decisdo e de intervencdo do cidadao

em sua realidade mais préxima — a local e, ao intervir nela, estender os reflexos
dessa acéo a realidade global.

Nessa linha de orientacdo, a Educacdo Ambiental enquanto dimensdo pedagogica
voltada a formacgdo cidada trabalha o meio ambiente como resultado das relacbes entre
sociedade e natureza; entende os problemas e conflitos socioambientais em suas multiplas
causas e efeitos; conhece e compreende os direitos e deveres ambientais; e, ainda, supera a
visdo dualista de mundo, reconhecendo o ser humano como parte da teia da natureza. Esses
aspectos, tomados em sua dinamica critico-reflexiva, tornam-se aprendizados importantes na
formacdo de educadores ambientais, pois tém o potencial de contribuir para novas praticas
junto aos educandos, possibilitando-lhes uma leitura referenciada do meio ambiente do
entorno escolar, numa visdo que articule o local-global, em vista da sua formacéo cidada e de
pertencimento ao Planeta e de responsabilidade solidaria diante dos problemas

socioambientais.
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Conforme Carvalho (2008, p. 163), a Educagdo Ambiental tem um potencial para
desenvolver o sujeito-cidadéo:
Do ponto de vista de sua dimensdo politico-pedagdgica, a Educacdo Ambiental
poderia ser definida, lato sensu, como uma educagdo critica voltada para a
cidadania. Uma cidadania expandida, que inclui como objeto de direitos a
integridade dos bens naturais ndo renovaveis, o carater publico e a igualdade na
gestdo daqueles bens naturais dos quais depende a existéncia humana. Neste sentido,
uma Educagdo Ambiental critica deveria fornecer os elementos para a formacéo de

um sujeito capaz tanto de identificar a dimenséo conflituosa das relagGes sociais que
se expressam em torno da questdo ambiental quanto de posicionar-se diante desta.

Essa rede de temas, conceitos, valores e praticas abrem, para os educadores
ambientais, caminhos para a¢cbes metodologicas na perspectiva da conscientizagdo critica dos
educandos. Portanto, educar para a cidadania socioambiental € uma tarefa complexa que
impele a um processo inquiridor de pesquisa-ensino-aprendizagem, centrada no contexto da
realidade que se esta trabalhando, em vista da partilha das vivéncias cotidianas, com avalia¢do
constante da préxis e planejamento das agdes articuladas, para aces pedagdgicas embasadas
no testemunho ético (FREIRE, 20044, p. 96).

1.2.1.2 Formacéo integral: ética, politica e gnosiologica

A superacdo da visdo de educacdo como treinamento dos educandos para se adaptar a
vida social de forma acritica, ¢ um dos principais desafios da concep¢do critica e
problematizadora de educagdo. O propdsito de desenvolver a formacdo integral dos sujeitos
implica conceber a educacdo como processo cognitivo (informagdo cientifica, técnica,
sociopolitica e cultural) e gnosiologico (conhecimento referenciado e problematizante),
integrando valores e abrindo-se a afetividade e alegria no ensinar e aprender. O educador néo
necessita dominar os alunos para ser um profissional competente; a sua autoridade é o
conhecimento e o testemunho (FREIRE, 2004a, p. 93-94). E preciso fazer da atividade
pedagdgica uma vivéncia, um compromisso existencial que inclui as mais diversas dimensdes
da vida pessoal e profissional e a concretude da realidade-ambiente dos sujeitos-alunos, sem
com isso tornar o objetivo da formacéo integral um processo de completar o ser humano, mas

uma reafirmacao ontolégica da busca permanente de ser mais**.

* A formacdo integral apresenta-se como um processo dialético e multidimensional, haja vista que frente ao
inacabamento humano, marca original da antropologia freireana, ndo se pode postular um processo formativo
com inicio, meio e fim. Ao contrério, a formacao integral busca externalizar a pluralidade e complexidade do
humano em seu processo formativo permanente nos diversos espagos que ocupa e nos quais se relaciona, bem
como da Educacdo como projeto de busca pela humanizagéo — todos eles, sempre inconclusos.
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Henz (2012, p. 82-93), amparado em Paulo Freire, constréi uma reflexdo sobre a

formacéo integral dos seres humanos a partir de cinco dimensdes:

Etico-politica: refere-se & intencionalidade para a qual ensinamos e aprendemos, isto
é, trata-se de perceber a servico de quem nos colocamos e qual sociedade queremos
construir. Desta forma, € preciso coeréncia entre o que se quer e as posi¢des assumidas
no cotidiano da escola e na vida, construindo estruturas e relacbes de poder que
superem a subordinacdo, a dominacdo, a cultura do siléncio e da subserviéncia. Tomar
consciéncia do carater politico-pedagogico da Educacdo é um imperativo do ser
educador, que excede a pedagogia das respostas prontas e das certezas e assume a
pedagogia da escuta e do didlogo. E preciso focarmos no sonho ético-politico de
superacgéo da injustica social, onde a Educacao tem um papel importante e que compde
a cidadania plena dos educandos;

Técnico-cientifica: é uma especificidade da educacéo escolar e condi¢do necessaria,
embora nao suficiente, para quem se assume educador. Precisa ser rigorosa, mas nao
pode ser objeto de transmissdo desconectada da vida dos envolvidos na praxis
educativa, de forma a ndo contribuir para o ser mais dos homens e mulheres. Precisa
dialogar com o0s saberes da experiéncia para se constituir uma comunidade de
aprendizagem critico-reflexiva capaz de apreender o novo e ressignificar o ja sabido,
contribuindo para o desaparecimento da separacdo entre pensamento-linguagem e
realidade objetiva. Ainda € importante atentar sobre a impossibilidade da neutralidade
dessa dimensdo, visto que todo o conhecimento € sintese de um processo de
compreensdo e transformacdo do mundo;

Epistemologica: partindo da realidade e dos contetdos sistematizados historicamente,
é possivel refazer a génese da producdo do conhecimento, possibilitando a construcéo
de outros conhecimentos pela investigacao e sintese. Assim, educadores e educandos
tornam-se sujeitos do ato cognoscente e também da sua prépria histéria, humanizando-
se pela coragem de questionar de forma critica e de problematizar pelo diadlogo. Torna-
se mais facil aprender o novo quando se parte daquilo que ja é conhecido; porém, isso
implica na substituicdo da pedagogia da resposta e da transmisséo, pela pedagogia da
pergunta, do conflito, da autonomia e da esperanca, agucando a criatividade e a
curiosidade epistemoldgica;
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e Estético-afetiva: é preciso assumir o ser humano como uma totalidade e vivenciar o
didlogo problematizador, a sensibilidade, a criatividade, a afetividade, entre outros
aspectos que compdem o ser-mais-humano. Compreender a composi¢do humana como
razdo, desejos, sentimentos e emogdes — corpo consciente no mundo — despertando
para a sensibilidade com os outros e com a realidade circundante, evitando a dualidade
entre emocdes e atividade cognoscitiva. Os educadores nessa perspectiva podem e
devem ser amorosos, carinhosos, ao mesmo tempo rigorosos e criticos;

e Pedagogica: a relacdo entre educadores e educandos acontece no dizer e escutar a
palavra, de forma reciproca e consciente; ndo had sabios nem ignorantes absolutos,
apenas alguém que assume a direcdo do processo, criando as condicdes favoraveis ao
didlogo no grupo. Trata-se do resgate da pedagogia como um caminhar ao lado,
dialogando e problematizando, refletindo e desafiando, para aprender a ser e viver
como homem e mulher. O di&logo permitird um desvelamento da ciéncia, da realidade
e da existéncia, conduzindo a exposi¢do dos contetidos a uma visdo clara e critica, pela
qual todos participam da constru¢do do conhecimento como sujeitos. Essa perspectiva
pedagdgica, rigorosa e sensivel, esta ligada a pedagogia da pergunta, comprometida

com a existéncia humana, sempre dialdgica e dialética.

Nessa concepcéo integral e complexa da formacdo humana, reforca-se a conexdo com

a pluridimensionalidade do humano, Paulo Freire (2004a, p. 32) ensina o que significa
assumir a tarefa de educador e quais o0s aspectos nela imbricados:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender

participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideologica, gnosioldgica,

pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de mdos dadas com a
decéncia e com a seriedade.

A formacdo integral converge a formacdo orientada pela ética universal, focada na
humanizacdo e envolvendo garantia dos direitos de cidadania dos sujeitos — 0s quais S&o
praticamente ausentes para 0s que vivem em situacdo marginalizada (FREIRE, 2004a, p.
127). Assim, a busca da ética universal, nos atos educativos, potencializa o enfrentamento das
situagBes-limite ja no entorno das escolas e das comunidades locais, via projetos pedagdgicos
de intervencdo na realidade opressora — quicd cotidiana (atos-limite) —, visando a uma
sociedade sustentavel (inédito viavel). Essa dialética funda-se no inédito viavel,

contextualizado nas situac6es-limite e tornando-se real na sua viabilizacéo dialdgica.
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A ética universal, sob o foco dos problemas socioambientais, explicita-se na Etica da
Responsabilidade dos seres humanos frente a defesa e cuidado com a vida, em sentido amplo.
O que estd em jogo, nessa perspectiva, € a vida futura da humanidade enquanto
responsabilidade presente pela busca do bem comum: “Promover a educacdo, a saude, a
conservacdo do meio ambiente, a ética como politica publica, ¢ uma exigéncia do agir
responsavel com o amanhd, pois agir e seu efeito esta implicado com o ‘bem intrinseco’”.
(ZANCANARO, 2003, p. 61). Por isso, a importancia do esfor¢co consciente, esperan¢oso e
temeroso — sendo que sob este Gltimo aspecto “[...] apareca o bem a ser defendido [...]”,
convertendo o temor em “[...] primeira obrigacdo [...] de uma ética da responsabilidade
historica.” (JONAS, 1995, p. 358). Freire (1993a, p. 90-91) enfatiza a conexdo ética da
responsabilidade histérica com a Educacdo Libertadora, afirmando ser “[...] imperioso
reconhecer que a responsabilidade que a pratica educativa progressista, libertadora, exige de
seus sujeitos tem uma eticidade [...]”.

Educar, sob a perspectiva da Etica da Responsabilidade, implica reconhecer os
educandos como sujeitos livres e ativos, que assumem os desafios socioambientais de seu
tempo, no sentido de cuidar criteriosamente do mundo; tém consciéncia de que o amanha €
resultado do hoje. Com efeito, a acdo responsavel potencializa alternativas especificamente
sustentaveis nas relagdes dos seres humanos, entre si e deles com a natureza, reconhecendo a
inter-relacéo e a interdependéncia dinamica da realidade (CARNEIRO, 2007a, p. 100).

Nas palavras de Fiori (1991, p. 84): “[...] a educacdo [...] é libertadora ou ndo é
educacao [...]”; é nessa perspectiva socio-pedagdgica que o sujeito educando torna-se ético, a
partir do didlogo afetivo e interativo com os outros, nas relagbes no e com o mundo e
imbricando, na formacéo integral, as dimensdes sociais e ambientais, econdmicas e culturais,
politicas e ideoldgicas, éticas e estéticas (CASTRO; FERREIRA, 2009, p. 80-94). Nessa
perspectiva integral de formacdo do educando, destaca-se a estética do ambiente natural pelo
seu valor em si, mas que depende de nds para se manter; por isso, a importancia de considerar
como se relacionar com os ambientes naturais, ressaltando a ética do cuidado: “[...] o uso
adequado e criterioso dos recursos naturais [...], pode ser descrito como a reveréncia a
natureza no sentido da apreciacéo estética.” (DIEGUES, 1998, p. 30).

Outra questdo importante, na formacdo integral da pedagogia freireana, é a dimensdo
politica do ato educativo, que é sempre ética e torna a agdo pedagOgica uma praxis
transformadora da realidade: “[...] praxis, que implica a acéo e a reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforméa-lo.” (FREIRE, 2003a, p. 67). Nessa praxis politica estd a denlncia da

opressao que é estrutura desumanizante e o anuncio de outro mundo possivel, como estrutura
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humanizante — em compromisso histérico com os oprimidos enquanto dimensdo utdpica da
conscientizacdo (FREIRE, 1980a, p. 27). E, nesse sentido, a politizacdo da educagdo traz a
tona a impossibilidade da neutralidade do ato pedagdgico; pois, ao problematizar o mundo
pela acdo-reflexdo-acdo, reafirma-se a necessaria politizacdo do processo educativo e dos
sujeitos. Paulo Freire (20044, p. 99) faz um alerta quanto a neutralidade da educac&o:
Creio que nunca precisou o professor progressista estar tdo advertido quanto hoje em
face da esperteza com que a ideologia dominante insinua a neutralidade da
educacdo. Deste ponto de vista, que é reacionario, o espaco pedagdgico, neutro por

exceléncia, é aquele em que se treinam os alunos para préticas apoliticas, como se a
maneira humana de estar no mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra.

O ato educativo politizado esté intrinsecamente ligado a natureza e a educabilidade
humanas. Nessa conexdo, a educabilidade ndo é invencdo dos inimigos da ideologia
neoliberal — os marxistas e libertarios —, mas uma constatacdo histdrica, que invalida o
argumento da transgressdo da neutralidade e que é contra todo tipo de fatalidade. Para Freire
(20044, p. 110): “E impossivel, na verdade, a neutralidade da educacdo. [...] A educagio nio
vira politica por causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela é politica.” Nesse sentido,
ndo é possivel ao ser humano ser neutro, pois suas relacbes o colocam num movimento de
comprometimento permanente com a realidade — o que ndo se faz na adaptacdo, mas na
transformacéo.

Nessa linha de discussdo, a Educacdo Ambiental, critico-libertadora, tem como
pressuposto essa perspectiva politica, problematizando as questdes socioambientais hodiernas
do mundo a partir da complexidade das diversas dimensdes da realidade — social, econdmica,
cultural, ética e estética, entre outras. Conforme Carvalho (2000, p. 60-64), as lutas em torno
do acesso aos bens naturais compde o conteddo politico das questdes socioambientais,
centradas na tensdo entre interesses privados e publicos, pois a exploracdo e submissdo dos
bens naturais a determinados grupos de poder cerceia a disponibilidade destes bens ao uso do
bem comum e da coletividade, impedindo o acesso publico e a garantia do direito ao meio
ambiente; na medida em que as reivindicagdes relativas ao meio ambiente sdo de carater
publico, torna-se uma luta por cidadania e, portanto, uma luta politica. Nesse sentido, o
carater emancipatdrio, tanto das acdes ambientais quanto da Educacdo Ambiental, é que da o
tom politico — entendido como esfera publica de tomada de decisdes comuns —, e pedagogico
ao tratar dos diversos posicionamentos, questionamentos e negociacbes “[...] entre projetos
politicos, universos culturais e interesses sociais diferentes.” (Ibid., p. 61).
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Na mesma linha de reflex&o, Loureiro (2000, p. 30) afirma que a cidadania voltada ao
meio ambiente implica a “[...] nocdo clara de direitos, deveres e responsabilidades civicas
(participacdo qualitativa na definicdo desses direitos e deveres) na busca de uma sociedade
sustentavel, o que envolve o plano ideocultural e o politico-econdmico, em sintese, a
cidadania plena e a ecocidadania [...]”. A simples percepcdo e sensibilizacdo quanto a
problematica socioambiental ndo significa aumento de consciéncia sobre as questdes do meio
ambiente; por isso, Loureiro (Idem, p. 32) enfatiza que “[...] a consciéncia, para ser ecoldgica,
precisa ser critica.” Essas reflexdes podem ser complementadas com Figueiredo (2007, p. 85-
86), no sentido de que € preciso uma Educacdo Ambiental dialdgica e politica, capacitando os
envolvidos a resolverem questdes da realidade ambiente, a partir de uma ecopraxis*® na busca
da sustentabilidade socioambiental.

O conhecimento produzido, no processo de formacdo integral e politica do sujeito, tem
como principio a conscientizagcdo — educar-se para problematizar a realidade e transformé-la,
humanizando a si € o mundo. Quem aprofunda essa perspectiva politico-gnosiolégica é
Zitkoski (2004, p. 279) ao afirmar que:

Somente tem sentido o conhecimento [...] se servir como instrumento de intervencéo
critica e criativa no mundo para transforma-lo e humaniza-lo. Este é o sentido do
papel da educacdo no mundo: devem-se cultivar a coeréncia dialética entre a

producéo da existéncia antropoldgica do universo, a capacidade epistemoldgica de
presentificar o mundo e a responsabilidade ético-politica de transforma-lo.

O conhecimento construido no didlogo entre o educador e o educando — ambos
sujeitos no processo formativo — precisa ser um conhecimento que contribua para a libertagcdo
do ser humano, situado numa realidade-ambiente concreta. Essa libertacdo € resultado do
processo dialdgico intersubjetivo dos seres humanos em comunhdo, mediatizados pelo
mundo, tendo como estratégia a educacdo problematizadora, que reforca a mudanga em
contraposicdo a educacdo bancaria, que da énfase a permanéncia; é na intersubjetividade
dialdgica que se problematiza 0 mundo e se constréi as mudangas radicais, pois ndo se fica
esperando que as transformacdes acontecam para depois atuar criticamente — o ideal é ser
sujeito participe dessa transformacdo (FREIRE, 1994a, p. 215; 2003a, p. 68-73).

Esse processo de construcdo politica do conhecimento converge para uma Educacéo

Ambiental com referéncia na teoria critica, libertadora, emancipatoria de Paulo Freire. Muitos

*> A ecopraxis ¢ uma nova maneira de pensar e agir, que se fundamenta na perspectiva freireana relacionada a
praxis na perspectiva eco-relacional. O dialogo é fator preponderante, indispensavel e mobilizador do processo
educativo (FIGUEIREDO, 2007, p. 84-90).
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dos principais conceitos freireanos sdo fundamentais para a concepgdo e conducdo da
Educacdo Ambiental critica, conforme demonstra Silva (2009b, p. 100):
[...] trazemos de Freire [...], em sua busca incessante por uma educacdo dialdgica,
problematizadora, transformadora e humana, a sua énfase na capacidade ontoldgica
prépria do humano de “ser mais”, de superar as “situagdes-limite” e avangar rumo
aos “sonhos possiveis”, que se faz por meio do percurso que transita da “curiosidade

ingénua” para a “curiosidade epistemoldgica”, por compreender que estes aportes
sdo essenciais para pensar a formagdo de professores e suas praxis.

Em resumo, a conscientiza¢do é de suma importancia na formagdo emancipatoria de

educadores ambientais e, dentre os pressupostos basicos freireanos, destacam-se:

e Conhecimento critico da realidade para transformé-la, mediante o movimento
transitdrio da consciéncia ingénua para a consciéncia critica, que se constrdi de forma
relacional entre educadores e educandos, no dialogo em torno de sua realidade,
desenvolvendo experiéncias e aprendizados de vivéncia pratica emancipatdria, na
construcdo da cidadania;

e O educando como sujeito consciente e transformador da realidade, ser politico pela
presenca no mundo, participando ativamente de decisdes e intervencgdes na defesa dos
diversos espacos de vida do seu cotidiano;

e A Educacdo Ambiental em sintonia com a concepcdo freireana no processo de
conscientizacdo dos sujeitos-alunos, em vista da construcdo de sociedades
sustentaveis, passando da consciéncia ingénua e conservadora, para a consciéncia
socioambiental cidad& vinculada aos lugares de vivéncia dos alunos;

e Educar é um ato gnosiologico na formacgdo integral dos seres humanos para se
desenvolverem como sujeitos éticos, responsaveis e cidaddos politicos em sua
realidade, tendo como base de acdes um conhecimento libertador, problematizador e
referenciado;

e A formacdo integral, pela justica e garantia dos direitos de cidadania, implica a
Educacdo Ambiental no direito de todos a um ambiente sadio para as geracOes atuais e
futuras, demandando dos educadores e educandos um conhecimento relacional e
interdependente da dindmica natural e social e o reconhecimento do valor do meio
natural, enquanto sustentaculo da vida;

e A Educacdo Ambiental, em sua unidade com a formacdo integral do ser humano,

assume a praxis freireana problematizadora de acao-reflexdo-acao, na medida em que
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os educandos se formam cidaddos politicamente conscientes de seus espagos de vida,

frente aos problemas socioambientais em suas multiplas causas e efeitos.

1.2.2 Dimenséao do conhecimento

1.2.2.1 Mundo como mediador do conhecimento

A construcdo do conhecimento para Freire perpassa a relacdo do ser humano com 0s
outros e com o mundo — significa que o ser humano apreende, conhece a realidade nas
relacOes intersubjetivas mediatizadas “[...] pela totalidade da propria vida humana no mundo,
superando-se, assim, as dicotomias e fragmentagdes tradicionalmente presentes [...]”nas
teorias do conhecimento moderno-cartesiano (ZITKOSKI, 2004, p. 260). Assim, para
compreender como Freire concebe o conhecimento, em conexdo com a Educagdo, € preciso
entender que isso acontece no dialogo intersubjetivo (sujeito-sujeito) sobre alguma coisa
(objeto cognoscivel) no mundo (mediatizador). Numa de suas falas mais conhecidas, afirmou
Freire (2003a, p. 69): “Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguem se educa a
si mesmo: 0s homens se educam em comunhéo, mediatizados pelo mundo”. Brutscher (2005,
p. 87) traz uma sintese da concepgdo de conhecimento, de acordo com Paulo Freire:

Freire compreende o conhecimento como processo de interagdo comunicativa entre
sujeitos cognoscentes inseridos num mundo que, por sua vez, também precisa ser
significado. Para ele, a caracteristica fundamental do mundo cultural, histdrico,
enfim, humano, é a comunicacéo, a qual repousa numa base intersubjetiva. Por isso,
0 conhecimento ndo pode se reduzir a relagdo sujeito-objeto, porque nao encontra
sua finalidade s6 no objeto conhecido, mas sim na comunicagéo estabelecida entre

sujeitos a respeito deste objeto que, as vezes, pode ser a propria relacdo
intersubjetiva (regras e normas), como pode ser 0 mundo externo.

A caracteristica central da teoria sécio-pedagogica do conhecimento em Freire e,
portanto, o didlogo como experiéncia intersubjetiva, implicando ser mais que uma relacéo
sujeito-objeto, pois necessita da legitimacdo do outro para alcancar o estatuto de verdade.
Conhecer, nesse sentido, € um processo interativo-comunicativo entre sujeitos, dando
significado ao mundo. Dessa maneira, a finalidade do conhecimento ndo € sé saber do mundo,
mas dialogar sobre ele. Para Freire, segundo Brutscher (2005. p. 87-88):

[...] o conhecimento, enquanto processo de interagdo comunicativa entre sujeitos
mediatizados pelo mundo, que ndo é simples suporte, mas mundo existencial que se
constitui a partir do conjunto de relagdes objetivas, subjetivas e intersubjetivas,

possui uma dupla condigdo: uma, cognoscitiva, a apreensdo da realidade; outra,
comunicativa, o dialogo em torno do significado e sentido da realidade apreendida e
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ressignificada pelos sujeitos envolvidos no processo de conhecimento. [...] &,
sobretudo, interacdo comunicativa entre sujeitos mediados pela realidade e,
portanto, elaboracdo dialégica a realizar-se histérica e socialmente. (Grifos do
original).

Assim, ha dois momentos indissociaveis na constru¢do do conhecimento na concepgao
freireana de Educacéo: o primeiro é o de apreender a realidade, capta-la, tomar consciéncia do
mundo desde o entorno existencial de cada um; o segundo é o de dialogar sobre a realidade
com outro sujeito, problematizando-a. A significacdo e ressignificacdo do mundo sdo atos
solidarios entre os seres humanos, ndo se podendo fazer na verticalidade da opressdo, ao
contrario, precisam acontecer na comunica¢do entre iguais. Esses dois momentos sdo
simultaneos, tendo o0 mundo como o mediatizador histérico e social do conhecimento, em sua
validacao intersubjetiva.

Essa relacdo dialdgica e intersubjetiva acontece de forma particular entre educadores e
educandos na sala de aula. Por isso a importancia de chamar no discurso o contexto concreto
dos educandos, para sentirem-se cada vez mais sujeitos da constru¢cdo do conhecimento,
superando o papel de expectadores passivos. Isso depende muito da postura didatico-
pedagdgica dos educadores, o que nos alerta novamente para a importancia da formacao
destes profissionais sob essa ética, para o encontro com as realidades diversas e adversas do
contexto escolar, sabendo atuar de forma dialdgica e libertadora.

Ao tratar da relacao entre sujeitos, Freire aproxima-se ao pensamento de Martin Buber
quanto ao conceito de relagcdo, o qual denota uma propriedade essencial dos seres humanos
entre si, com 0 mundo e o transcendente. Isso fica claro na formulagdo de Buber (2003, p.
04): “Nédo ha EU em si, mas apenas o EU da palavra-principio EU-TU e o EU da palavra-
principio EU-ISSO.” Ou seja, 0 essencial no existir, é a relacdo entre os seres humanos (eu-tu)
e destes com o mundo (eu-isso). E essa relacdo da-se pelo didlogo — pronuncia das palavras-
principio —, que séo os fundamentos da existéncia dos seres. Nesse sentido, a relacdo entre 0s
seres humanos exige totalidade da presenca no dialogo, em suma, a reciprocidade: “A
palavra-principio EU-TU s pode ser proferida pelo ser na sua totalidade”. (Idem, 2003, p.
03).

E importante, porém, apreender o avango da apropriacio socio-pedagdgica de Freire a
partir de sua compreensdo de Buber, pois numa das passagens da Pedagogia do Oprimido,
que vem ao encontro dessa perspectiva relacional-dialogica, ha uma ressignificacdo da
pronuncia: “O dialogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para

pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu.” (FREIRE, 2003a, p. 78, grifo do
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original). Portanto, conhecer o mundo é dialogar sobre ele para transformé-lo, o mundo
pronunciado-mudado volta problematizado aos que o pronunciaram e exige deles nova
prondncia, assim “[...] o diadlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens.” (FREIRE, 2003a, p. 79). Ao mesmo tempo, Freire assimila a
concepcdo buberiana de que a relagdo intersubjetiva precisa acontecer na humildade, sem
arrogancia, sem alienacdo da ignorancia, para nao tornar o outro polo do dialogo um mero
“isso” (FREIRE, 2003, p. 80). Nesse contexto reflexivo, foi-lhe possivel construir uma
concepcao de conhecimento via o dialogo intersubjetivo, que ndo aceita a ideia de haver o
ignorante absoluto e o sabio absoluto — como afirmou o préprio Freire (2003a, p. 81):
“Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que,
em comunhd&o, buscam saber mais.”

Esse saber mais tem significado na medida em que estiver relacionado ao contexto
espacial e temporal dos sujeitos envolvidos no processo de sua reproducdo e criagdo
sociocultural. Nesse sentido, pGem-se as questbes socioambientais, especialmente aquelas
ligadas a situacdo de vida dos educandos e educadores (0 entorno da escola, da comunidade,
entre outras) — o didlogo em torno de problemaéticas das experiéncias e vivéncias socio-
politicas, tais como: os descasos dos governos pelas areas mais pobres das cidades no que diz
respeito a infra-estrutura, como esgoto, &gua, saneamento e seguranga;, e as posturas
dominantes que desumanizam os seres humanos, desencadeando problemas locais e globais,
por exemplo, as mudancas climaticas que afetam situacfes e condi¢cdes de vida de forma
diversa. Essas questdes, entre outras, exigem a constru¢do do conhecimento dialogal, que
possibilite alternativas politicas — no horizonte do inédito vidvel — para identificagdo e
superacdo das situacdes-problema.

Dentro dessa perspectiva € possivel pensar, segundo Leff (2002, p. 219), uma
Pedagogia da Complexidade Ambiental, “[...] por meio de uma nova racionalidade que
significa a reapropriagdo do conhecimento a partir do ser do mundo e do ser no mundo; [...]
do saber e da identidade que se forjam e se incorporam ao ser de cada individuo e de cada
cultura.” Sob essa perspectiva, 0 ato de apreender 0 mundo parte do sujeito num processo
dialégico-comunicativo na busca de um possivel consenso de sentidos e verdades.

Para além de uma pedagogia do meio — na qual o individuo concentra o seu olhar no
seu entorno, na sua cultura e na sua historia para se reapropriar do seu mundo a
partir de suas realidades empiricas — a pedagogia da complexidade ambiental
reconhece o conhecimento, contempla 0 mundo como poténcia e possibilidade,

entende a realidade como construcdo social mobilizada por valores, interesses e
utopias. (LEFF, 2002, p. 219, grifos do original).
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Nesse sentido, a Pedagogia da Complexidade Ambiental ndo aceita o conformismo, o
viver ao sabor do momento nem a ideia de sobrevivéncia; ao contrario, visa a imaginacao
criativa, a acdo solidaria, a prospectiva utopica na construcdo de um novo saber e “[...] aposta
na acdo dos potenciais da natureza e na fecundidade do desejo [...]” — o desejo enquanto um
pensamento que pensa mais do que pensa (op. cit.). Para tanto, a Educacdo Ambiental deve
possibilitar a compreensdo das complexas inter-relagcbes entre 0s processos objetivos e
subjetivos, gerando habilidades inovadoras em vista da construcdo do inédito — uma nova
racionalidade “[...] ndo para uma cultura de desesperanca e alienacdo, mas, pelo contrério,
para um processo de emancipacdo que permita o surgimento de novas formas de
reapropriagdo do mundo.” (op. cit.). Nessa linha, para Leff (2002, p. 220-221), destacam-se
alguns principios epistemologicos e pedagogicos para a apreensdo da complexidade

ambiental, tais como:

e A complexidade ambiental é um saber que implica um re-conhecimento do
mundo, pela apreensdo do ambiente “[...] a partir do potencial ecoldgico da
natureza e dos sentidos culturais que mobilizam a construcéo social da historia.”;

e O pensamento complexo é “[...] dialdgico no intercdmbio de saberes, na
hibridizacdo da ciéncia, da tecnologia e dos saberes populares [..]" — é
reconhecimento do outro “[...] ndo apenas como ética, sendo como uma ontologia
do ser, plural e diverso.”;

e A pedagogia da complexidade ambiental € um saber que integra o conhecimento
do limite, o sentido da existéncia e a incerteza “[...] como impossibilidade de
conhecer o sendo e a certeza de que o ser ndo se contém no conhecimento pré-
fixado das certezas do sujeito da ciéncia, da norma, do modelo, do controle. E um

ser que se constitui na incompletude do conhecimento e na pulsdo do saber.”

Estes principios da Pedagogia da Complexidade Ambiental, segundo Leff, tem relacéo
com a concepgdo de conhecimento de Freire, que além de focar o ser humano enquanto
inconcluso, traz a ideia da pulsdo do saber como construgdo do conhecimento vinculado a
uma intencionalidade consciente, tendo em vista que o ser humano é “[...] sujeito da producao
de sua inteligéncia do mundo [...], arquiteto de sua pratica cognoscitiva [...]””, posicionando-se
na realidade como um ser que conhece (FREIRE, 2004a, p. 122-123). Sob esse foco, 0
conhecimento tem sentido se conectado ao desvelamento da realidade para transformaé-la,

integrando uma praxis de mudangas possiveis e desejaveis, no ambito politico-social e
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refletindo-se no processo educativo — pela superacdo da memorizagdo de contetdos e
libertando o educando da condi¢do de depositario dos conhecimentos alheios (BARRETO,
1998, p. 61). Nessa linha de pensamento, afirma Zitkoski (2004, p. 276):
O ser humano nédo pode ser visto como um espectador desinteressado do mundo no
qual apenas observa as realidades que o cercam. Ao contrario, 0 ser consciente

implica o agir consciente sobre a realidade, constituindo, assim, a unidade dialética
entre acao e reflexdo, teoria e prética.

O pressuposto de que conhecer € um ato socio-politico, de engajamento na
transformacédo do mundo, permite inferir que a Educacgédo é um processo de reflexdo-acédo pela
solucédo de problemas na realidade cotidiana dos educandos e educadores. Conforme relato de
Freire (2004a, p. 134) feito por uma educadora, muitos profissionais do ensino nao
consideram a realidade; restringem-se a transmitir contetdos, desconectado do contexto
imediato dos sujeitos — sem perceber a importancia do entorno das escolas na construcdo do
conhecimento:

Ha dez anos ensino nesta escola. Jamais conheci nada de sua redondeza além das
ruas que lhe ddo acesso. Agora, ao ver essa exposicdo de fotografias que nos

revelam um pouco de seu contexto, me convengo de quao precaria deve ter sido a
minha tarefa formadora durante todos esses anos.

O conhecimento critico e reflexivo, portanto, permite desvelar o mundo e projetar
solugdes possiveis, desenvolvendo a consciéncia critica dos sujeitos — educadores e
educandos — frente a realidade-mundo. Assim, a Educacdo assume um carater libertador, pois
estd fundamentada no desvelamento do mundo, via uma pedagogia dialdgica, diante de um
mundo a ser conhecido e transformado. Com efeito, conhecer 0 mundo é um processo de
leitura da realidade para interpreta-la, tendo presente que cada um traz consigo uma leitura de
mundo, um saber de experiéncia feito, pois ninguém ignora tudo e ninguém sabe tudo
(FREIRE, 20044, p. 68).

Sob o foco da Educacdo Ambiental, aos educadores cabe considerar a leitura que 0s
educandos trazem para sala de aula, no tocante a visdo de mundo, de natureza, dos conflitos
socioambientais no espaco local e global, de sua situacdo e condicdo socioecondmica,
cultural, de seus direitos de cidadania etc. Todos estes aspectos potencializam o trabalho do
educador na formagdo da consciéncia da cidadania socioambiental dos educandos. Com
efeito, os educadores precisam ler a leitura dos seus educandos para, com eles,
redimensionar o0 mundo e ampliar seu conhecimento da realidade, possibilitando-os a tornar-

se corpo consciente, ndo ficando reféns da sensibilidade nem do cientificismo inoperante,
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mas estando abertos ao saber, que “[..] instiga nossa capacidade racional e,
consequentemente, [as] possibilidades mdltiplas de criagdo.” (ARAUJO FREIRE, 2002, p.
11). Nesse sentido, aprofundando a reflexdo das leituras do mundo e da palavra, Freire (1987,
p. 11-12) demonstrou a dindmica entre elas, culminando na sintese da palavramundo:
A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se

prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura
critica implica a percepcéo das relacGes entre o texto e 0 contexto.

E nesse contexto que se destaca a importancia do dialogo problematizador sobre a
realidade em conexdo com os diferentes saberes, experiéncias e vivéncias dos sujeitos,
implicando atitudes e decisdes propositivas frente aos problemas socioambientais. Sob esse
foco, Morin (2006, p. 35) afirma: “O conhecimento dos problemas-chave [...] € o préprio
mundo. [..] O conhecimento do mundo como mundo € necessidade a0 mesmo tempo
intelectual e vital.” Por isso, a Educagéo e, por forca, a Educagdo Ambiental enfrentam o
desafio do desenvolvimento de um conhecimento pertinente — oposto aos saberes desunidos,
divididos, compartimentados —, uma vez que 0S problemas sdo cada vez mais “[...]
multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios.”
(Idem, 2006, p. 36). Nessa linha, Leff (2002, p. 162-183) ao tratar da construcdo do
conhecimento enquanto didlogo de saberes, foca que a problematica ambiental demanda um
corpo integrado de conhecimentos sobre 0s processos naturais e sociais, considerando 0s
limites e potenciais ecologicos, culturais e tecnologicos de cada regido e lugar, em vista da
sustentabilidade socioambiental. Alerta também sobre a participacdo interdisciplinar de
sujeitos e instituicdes, num dialogo de saberes em que se dé o encontro entre o conhecimento
cientifico e os saberes populares, tendo-se presente que “[...] a democratizacdo do
conhecimento nao deve ser confundida com o anarquismo e o relativismo epistemoldgico, no
sentido em que ‘vale tudo’, que qualquer opinido ou argumento é tdo valido e legitimo — no
campo do conhecimento — como a teoria cientifica mais contundente.” O didlogo, pois, em
torno da complexidade ambiental ndo é um ecletismo epistemoldgico, “[...] mas o encontro de
tradicbes e formas de conhecimento legitimadas por diferentes matrizes de racionalidade
[...]”. (LEFF, 2002, p. 179-180). Assim, a construcdo de uma nova racionalidade aparece
como alternativa da produgéo de novos conhecimentos ambientalmente multirreferenciados.

A construgdo de uma racionalidade ambiental demanda a transformacéo dos
paradigmas cientificos tradicionais e a producgdo de novos conhecimentos, o dialogo,

a hibridagdo e integracdo de saberes, bem como a colaboracdo de diferentes
especialidades, propondo a organizagdo interdisciplinar do conhecimento para o
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desenvolvimento sustentavel. Isso gera novas perspectivas epistemolégicas e
métodos para a produgdo de conhecimento, bem como para a integragdo préatica de
diversos saberes no tratamento de problemas socioambientais. (LEFF, 2002. p. 162).

A potencializacdo de multiplas leituras de mundo, a partir do paradigma da
complexidade, estd em consonancia com a perspectiva freireana, pois a possibilidade de gerar
novas epistemologias e métodos assenta-se na sua criacdo intelectual; conforme
posicionamento do proprio Freire (20044, p 83):

Como educador, preciso ir “lendo” cada vez melhor a leitura do mundo que o0s
grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e maior de que
0 seu é parte. O que quero dizer é o seguinte; ndo posso de maneira alguma, nas
minhas relacdes politico-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu
saber de experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a compreensao
de sua prépria presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou

escondido no que chamo “leitura do mundo” que precede sempre a “leitura da
palavra”.

O processo de leitura do mundo e de partilha da leitura feita, solidariamente, ndo € a
postura pedagdgica dominante: muitos educadores resistem e ndo consideram na praxis
cotidiana o histérico de vida dos educandos. Segundo Freire (2004a, p. 121), isso se deve a
cultura da opresséo de classe e que impede a experiéncia coletiva de construgcdo de novos
conhecimentos a partir do dialogo entre os diferentes saberes, sempre tendo 0 mundo como
mediador deste processo. Minimizar os saberes multiplos traz o risco de se querer fazer a
leitura da realidade pelo outro, como uma sobreposi¢do ou imposi¢cdo da compreensdo de
mundo — julgando que o outro ndo é capaz de uma leitura autbnoma.

Nesse sentido, a pedagogia critico-dialégica compromete-se a desvelar pelo dialogo
problematizador e reflexivo as situagcdes-limite e projetar ineditos viaveis, para além de uma
imposicdo da leitura dos letrados, conforme nos alerta Freire (2005, p. 106-107):

E a “leitura do mundo” exatamente a que vai possibilitando a decifragdo cada vez
mais critica da ou das “situagGes-limite”, mas além das quais se acha o “inédito
viavel”. E preciso, porém, deixar claro que, em coeréncia com a posicao dialética em
gue me ponho, em que percebo as relagdes mundo-consciéncia-pratica-teoria-leitura-

do-mundo-leitura-da-palavra-contexto-texto, a leitura do mundo ndo pode se a leitura
dos académicos impostas as classes populares.

Por isso, afirma-se que em Freire muito mais que um Método, hd uma Teoria do
Conhecimento, forjada a partir de sua reflexdo sobre as origens da formacédo da sociedade
brasileira, ligada ao colonialismo opressivo e de exclusdo. E foi a partir dos excluidos, dos
condenados da terra, dos esfarrapados do mundo, que ele construiu a pedagogia do oprimido,

0 que faz ser sua epistemologia “[...] humanista e libertadora, comunicadora e comunicante,
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desalienadora e conscientizadora, eminentemente dialégica e esperancosa, que busca na
indignac&o a realizacdo dos sonhos possiveis.” (ARAUJO FREIRE, 2002, p. 14).

1.2.2.2 A questdo epistemoldgica

O pensamento pedagdgico de Freire caracteriza-se pela construcdo dialdgica do
conhecimento — como resultado histérico-social da humanidade e, pois, tarefa de homens e
mulheres curiosos diante do mundo objetivo-concreto. Aprender é mais que acumular
conhecimento, como processo que envolve mdltiplas capacidades, segundo afirmou Freire
(19864, p. 27-28):

[...] no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que se
apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com o que pode, por isto
mesmo, reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a
situacOes existenciais concretas. Pelo contrario, aquele que é “enchido” por outro de

conteddos cuja inteligéncia ndo percebe; de conteldos que contradizem a forma
prépria de estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.

Conhecer é um ato de criacdo, € um desafio — ndo é algo que passa dos sabedores para
0s que ndo sabem, que se deposite nos educandos. Nao é possivel que uns conhecam pelos
outros — o conhecer € ato intersubjetivo, entre sujeitos ativos no processo. N&do ha quem sabe
melhor ou mais, numa situacao de interacdo educativa; mas ha quem sabe coisas diferentes, ja
que “[...] ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de conhecer, que
implica re-conhecer.” (FREIRE, 2005, p. 47-48).

A radicalidade freireana encontra-se na possibilidade epistemoldgica da dindmica
intersubjetiva do conhecimento que reconhece a trajetoria de vida dos sujeitos envolvidos no
didlogo, conforme sinaliza Zitkoski (2004, p. 272):

O fundamento radicalmente novo da pedagogia freireana em seu ambito
epistemoldgico é a visdo dialetizante do processo de construgdo do conhecimento.
Seu ponto de vista é que todo e qualquer ser humano é detentor de conhecimentos
significativos, ndo importa sua idade, seu meio social, grau de escolaridade, posi¢do

politico-econdmica, ou outras diferencas reais. O conhecimento consiste no conjunto
de saberes que formam a visdo de mundo de cada sujeito cognoscente.

Essa concepgdo de conhecimento coaduna-se com a Educacdo Ambiental quanto ao
entendimento de meio ambiente, desde um nivel de senso comum a niveis mais elaborados, 0s
quais implicam a complexidade das relacdes entre sociedade e natureza. Sauvé (2005a, p 317-
322), focaliza sete dimensdes de meio ambiente, que correspondem a modos diversos e

complementares de apreensao e reflexdo na Educagdo Ambiental:
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Meio ambiente como natureza: algo para ser admirado, respeitado e preservado
pelos seres humanos, assim como sentir-se pertencente a ela, ou seja, ao fluxo da vida,
reconhecendo os “[...] vinculos existentes entre identidade, cultura, e natureza, e a
tomar consciéncia de que, por meio da natureza, reencontramos parte de nossa prépria
identidade humana, de nossa identidade de ser vivo entre os demais seres vivos [...]”;
e, nesse contexto, a importancia de se reconhecer os vinculos entre a diversidade
bioldgica e cultural — a diversidade biocultural;

Meio ambiente como recurso: algo para ser gerenciado, administrado e repartido
numa perspectiva de consumo responsavel, critico e solidario, tendo em vista as
sociedades atuais e futuras, com base na gestdo de atitudes e condutas individuais e
coletivas;

Meio ambiente como problema: algo que exige a prevencdo e cuidado, precisa de
resolugdo tecnica, demandando conhecimento e investigacdo critica das realidades,
tendo-se em vista que os problemas socioambientais estdo enredados em jogos de
interesse, de poder e juizo de valores — a importancia da resolucédo de problemas e a
concretizacdo de projetos para preveni-los;

Meio ambiente como sistema de rela¢fes socioambientais: permite compreendé-lo
para tomadas de decisdes e acgdes, fundamentadas pelo pensamento sistémico-
complexo de meio ambiente, como eco-socio-sistema;

Meio ambiente como lugar de vivéncia: enquanto envolve a realidade cotidiana
(casa, escola, trabalho etc.), que é preciso conhecer para aprimorar projetos que
favorecem a interacdo social, a seguranga, o conforto, a saude, a estética dos lugares e
o0 desenvolvimento do sentimento de pertencimento, enraizamento e responsabilidade
socioambiental compartilhada;

Meio ambiente como biosfera: onde se vive junto com o0s outros, reconhecendo a
importancia das interdependéncias das realidades socioambientais mundiais, em vista
da consciéncia planetaria e da solidariedade internacional, na melhoria das condicfes
de vida de todos, no mundo;

Meio ambiente como projeto comunitario: implica cooperagdo em prol do coletivo,
0 que demanda aprendizado de trabalhos e vivéncias comunitarias cidadds, abertura
critica ao dialogo, valorizando os diversos tipos de saberes — cientificos, de
experiéncia, tradicionais, entre outros — na linha da praxis, isto é, a acdo associada ao

processo de reflexdo critica.
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Nesse sentido, a Educagdo Ambiental, numa compreenséo freireana, pode-se endossar
todas essas dimensGes como validas, tendo significado, pois estdo conectadas a vida, a
situacdo existencial e, por isso mesmo, elas tém uma conotacdo de problematizacdo no
sentido de educadores e educandos assumirem-se epistemologicamente curiosos — visto que a
curiosidade é fundamental para uma educacdo dindmica que faz “[...] perguntar, conhecer,
atuar, mais perguntar, re-conhecer.” (FREIRE, 20044, p. 88).

Freire (1994b, p. 148) sonhava com uma sociedade mais coerente com 0S seres
programados para aprender, que sd&o 0s humanos; epistemologicamente curiosos, nédo
satisfeitos com o saber mecanico e técnico, mas avangando para a coeréncia com sua condicdo
historica e social, construindo-se por indagacdes fundamentais em torno do que fazem, de
como fazem, com que fazem e desafiando-se a outras perguntas a mais, nos termos pessoais
do autor: “[...] a quem sirvo fazendo o que faco, contra que e contra quem, a favor de que e de
quem estou fazendo o que fago.” Assim, a dimensdo politica do conhecimento € construida e
explicitada sempre por um sujeito concreto, num lugar concreto.

N&o basta, porém, saber-se curioso, € preciso avancar para uma curiosidade
epistemoldgica, buscando sempre saber mais, conhecer mais como propriedade do ser
humano, que se alcanca na transicdo da ingenuidade para a criticidade. Essa curiosidade,
como experiéncia vital, € historica e socialmente construida, j& que a passagem da
ingenuidade para a criticidade é uma tarefa fundamental da praxis educativa. A curiosidade é
um exercicio, da espontaneidade para a rigorosidade, da ingenuidade para a criticidade;
guanto mais rigorosa, mais epistemoldgica, pois ao perder a espontaneidade instintiva, a
curiosidade vai-se tornando uma atitude metddica na busca de saber mais, contribuindo para
que o ser humano posicione-se no mundo de forma mais critica (ZITKOSKI, 2004, p. 273;
FREIRE, 2004a, p. 39; 89). A curiosidade, nesse contexto, tem um carater historico, ja que o
conhecimento é construido historicamente — nada que se faz esté fora do tempo e de um lugar
concreto, cabendo humanisticamente o respeito pela leitura que os outros fazem da realidade:
“[...] historico como nos, 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade.” (FREIRE,
20044, p. 35).

Por isso, conhecer é um ato politico de construir conhecimento na tensao dialética para
compreender e transformar a realidade, como afirmou Freire (1994b, p. 148):

[...] “programados para aprender”, portanto para ensinar €, em consequéncia, para

conhecer, mulheres e homens se autenticardo tanto mais quanto desenvolvam a
curiosidade que venho chamando epistemoldgica. E enquanto epistemologicamente
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curiosos que conhecemos, no sentido de que produzimos o conhecimento e néo
apenas mecanicamente 0 armazenamos na memoria. (Grifos do original).

Importava, para Freire, a superacdo da visdo subjetivista moderna e do paradigma da

consciéncia individualista e neutra. Construiu, para tanto, um fundamento com bases no

dialogo intersubjetivo, comunicativo, problematizador e que serve de suporte para a Educacgéo

Libertadora e, portanto, para uma Educacdo Ambiental critica. Freire ndo tinha uma

preocupacao central com as questBes epistemoldgicas classicas, como origem, esséncia e

validade do conhecimento, mas com questdes objetivas que se relacionam diretamente com a

producdo do conhecimento intersubjetivo: a interacdo dialdgico-comunicativa mediatizada

pelo mundo concreto, enfatizando a simultaneidade dos aspectos cognoscitivos e
comunicativos (BRUTSCHER, 2005, p. 122). O proprio Freire (2004b, p. 18) sintetiza a sua
epistemologia ou teoria do conhecimento:

Sendo metddica, a certeza da incerteza ndo nega a solidez da possibilidade
cognitiva. A certeza fundamental: a de que posso saber. Sei que sei. Assim como sei
que ndo sei o que me faz saber: primeiro, que posso saber melhor o que ja sei;
segundo, que posso saber o que ainda ndo sei; terceiro, que posso produzir
conhecimento ainda néo existente.

Em sintese, a concepgdo de conhecimento em Freire tem como base o mundo,

enquanto mediador do processo gnosioldgico, corroborando a formacdo de educadores

ambientais, a partir dos seguintes pressupostos:

Conhecer é entender o mundo mediatizando a totalidade da vida humana, em
perspectiva unitaria, ndo-fragmentada da realidade, pela comunicacdo dialogico-
intersubjetiva de sujeitos a respeito de um determinado objeto, espacial e
temporalmente concreto, a partir do saber da experiéncia feito, como conhecimento
aprendido na vida cotidiana;

Conhecer € um ato historico, socio-politico e epistemoldgico, enquanto dialogo entre
0s sujeitos cognoscentes, detentores de diferentes saberes (populares, artisticos,
religiosos e cientificos), implicando uma concepcao dialética de problematizagdo na
busca metddica por mais conhecimento, na dindmica da curiosidade epistemolégica e
transitando da espontaneidade para a rigorosidade, da ingenuidade para a criticidade;
A Educacdo Ambiental, sob a concepcdo de conhecimento como ato cultural
libertador, problematiza a realidade-mundo local e global em torno de alternativas

politicas de superacdo de problemas, no desvelamento do mundo;
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e A formacdo de educadores ambientais demanda conhecimento integrativo dos
processos naturais e sociais, diante dos problemas socioambientais complexos,
imediatos e remotos no mundo, identificando situagGes-limite e projetando inéditos

viaveis de cada regido e/ou lugar, em vista da sustentabilidade socioambiental.

1.2.3 Dimensdo metodoldgica

1.2.3.1 Dialogo como método

O Método Paulo Freire®®, como ficou mundialmente conhecido, é uma das maiores
contribuicdes pedagdgicas de todos os tempos*’. Ele ndo apenas iniciou um novo modo de
educar, mas um processo que cria condicOes objetivas para a construcdo de novos
conhecimentos, partindo da realidade concreta de educandos e educadores, em “[...] um ato de
criagcdo capaz de gerar outros atos criadores [...]” (FREIRE, 1980a, p. 41). Por isso, uma das
primeiras questbes postas por Freire foi a de despertar a capacidade criadora dos seres
humanos, para além da perspectiva elitista na produgdo do conhecimento e no acesso a
cultura, como privilégio de poucos. Freire inaugura a pedagogia da pergunta,*® que se
aproxima da realidade para desvela-la, partindo da inter-relacdo dialética dos conceitos e do
contexto concreto (FREIRE; FAUNDEZ, 2002, p. 09). Para Araujo Freire (2002, p. 09), o
pensamento educativo de Freire é um desenvolvimento e aprofundamento dos pressupostos

politicos, filosoficos, éticos, estéticos, gnosioldgicos, antropoldgicos e pedagdgicos de sua

*® Paulo Freire concebeu um novo sistema de educacdo, no qual estava contido um método de alfabetizacio a
partir da realidade (FREIRE, 1983b, p. 119-123). Conforme registrou Maciel (1983, p. 129-131): “A
alfabetizacdo deveria ser — e € — um elo de uma cadeia extensa de etapas, ndo mais de um método para
alfabetizar, mas de um sistema de educacao integral e fundamental.” As etapas do Sistema eram organizadas em:
1) Alfabetizacdo infantil; 2) Alfabetizacdo de adultos; 3) Ciclo primério rapido; 4) Universidade popular; 5)
Instituto de Ciéncias do Homem; 6) Centro de Estudos Internacionais. Somente as duas primeiras etapas tiveram
experiéncias praticas, visto que a proposta total foi impedida pela Ditadura Militar, considerando subversiva e
declarando que Paulo Freire estava “[...] comunizando o nordeste, através de seu método de alfabetizacdo de
estilo revolucionario.” (ARAUJO FREIRE, 2006, p. 166).

*" Para Narodowski (1999, p. 34-35) o ciclo de producéo pedagdgica iniciado pela Pedagogia do Oprimido
ainda ndo foi superado. Freire foi um pedagogo embleméatico na unidade das utopias socio-politica e
metodolégica, ndo tendo ainda surgido um pensador capaz de construir, nos moldes freireanos, uma nova sintese
da pedagogia de nosso tempo.

8 A pedagogia da pergunta de Freire recria o0 método maiéutico de Sécrates, que partia do principio de que ha no
interlocutor ideais gravidas esperando o parto para se manifestarem, por meio de perguntas problematizadoras.
Nesse sentido, Freire parte do principio que todo ser humano tem em si, no minimo, um saber da experiéncia,
diferente em cada um e ponto de partida para o didlogo em torno da realidade, para compreendé-la — ou seja, ndo
h& quem saiba tudo nem quem ignore tudo, pois ha saberes diferentes e complementares (BLACKBURN, 1997,
p. 248; FREIRE, 20034, p. 81).
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epistemologia ou, como ele mesmo gostava de afirmar: “[...] de minha compreenséo de
educacdo [...]” nutrida pelo contato com as classes populares.

Foi Sartre (1960, p. 26) quem alertou Freire quanto ao cuidado com a concepgéo
digestiva — ou filosofia alimenticia — de conhecimento, que vai enchendo as consciéncias
humanas. Freire (2003a, p. 63) critica de forma veemente essa percepcao, afirmando que se
refere a uma espécie de tratamento de engorda dos educandos, digerindo falsos saberes que
geram passividade adaptativa ao mundo. Essa € uma concepcdo que sO interessa aos
opressores, Vvisto que ndo gera consciéncia critica, ao contrario, domestica o ser humano,
impedindo-o de problematizar sua situacgao e circunstancia existenciais.

A busca de Freire era por uma metodologia que fosse, ao mesmo tempo, também um
instrumento pedagdgico do educando e ndo s6 do educador, para superar a identificacdo
simploria dos conteudos ensinados com o processo de aprendizagem. Por isso, trabalhava com
a perspectiva de que se ensina na liberdade, para a Educacdo tornar-se pratica de liberdade.
Essa visdo possibilitou a Freire conceber um método que superasse 0 modelo “bancario” de
educacdo, focado na transmissdo de conhecimentos previamente estabelecidos e, na maioria
das vezes, desconectados da realidade; sem falar da relacdo vertical entre educadores e
educandos, em aulas silenciosas e silenciadoras. Nesse sentido, Freire faz uma opgéo radical
pelo dialogo, como método politico-pedagdgico, para suplantar a visdo fragmentadora e
negadora do ser humano como um ser de busca. E Simdes Jorge (1979, p. 12) quem nos
mostra como isso se concretiza:

Colocando o dialogo como 0 método para a realizagdo de sua pedagogia libertadora,
Paulo Freire mostra o grande valor da palavra: palavra transformadora. Este é o

maior momento de toda a sua teoria libertadora, sendo 0 momento culminante da sua
teoria educativa como pratica da liberdade. Libertar pela palavra!

Segundo Fiori (2003, p. 13), o método de Freire “[...] ndo ensina a repetir palavras,
ndo se restringe a desenvolver a capacidade de pensa-las segundo as exigéncias ldgicas do
discurso abstrato [...]”, mas possibilita ao educando refletir e re-existenciar de forma critica as
palavras do seu mundo para poder dizer a sua prépria palavra, ou seja, transformar o mundo, é
reflexdo e acéo.

Palavra® é praxis transformadora para Freire, é pronunciamento do mundo em vista de

sua transformacéo (palavracdo) e é busca permanente dos seres humanos por saber mais de si

* Conforme Simdes Jorge (1979, p. 14): “A palavra de Deus é libertadora! A palavra do homem imita a Palavra
divina: ela tem que ser, também, libertadora. [...] Assim, pois, 0s homens sé se libertardo quando forem capazes
de, a imitacdo do didlogo divino, dialogarem entre si.” Tanto Simdes Jorge quanto outros autores como, Duarte
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mesmos, para ser mais e dar significado a sua existéncia pelo dialogo libertador. Tal praxis é
exigéncia existencial, é a solidariedade entre reflex&o e agdo em vista de outra acdo que muda
o0 mundo, humanizando-o — ndo sendo possivel, portanto, essa transformacdo num ato
unilateral de um sujeito depositar conteudos em outro (FREIRE, 20033, p. 79):
Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o dialogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens. Por isso, o diadlogo é uma exigéncia existencial. E, se
ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos

enderecados a0 mundo a ser transformado e humanizado ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar idéias de um sujeito no outro [...]. (grifo do original).

A interdicdo da palavra € um ato violento, psicolégico e muitas vezes associado a
agressdes fisicas, como enfoca Kozol (1983, p. 19-21) em relatos e anotacGes de aula, ao
observar educandos quanto aos seus contextos de vida:

Frequentemente, Stephen chega a escola depois de ter levado fortes surras. Se Ihe
pergunto o que aconteceu é capaz de negar tudo porque ndo deseja que saibamos
diretamente dele a vida miseravel que leva. Como tantas outras criancas e também
adultos, Stephen estd muito mais preocupado em ocultar sua degradacdo dos olhos
do mundo do que de livrar-se dela. [...] Mais tarde, vendo-o todo contundido,

interroguei-o e entdo admitiu que a mae adotiva o atirara no alpendre, para fora da
casa. Dera com o olho no balaustre, por isso o olho ficara fechado e roxo.

E dessa mesma maneira que 0 menino era também tratado na escola, como relata nas
licdes de varias disciplinas, em que as professoras falavam-lhe gritando, enquanto permanecia
sentado na carteira em siléncio: “D4 isso aqui! Que bagunca! Que sujeira! Olhem o que ele
fez! Misturou tintas! N&o sei para que gastar papel bom com um menino destes! [...] Mas que
lixo! Que porcarial” (KOZOL, 1983, p. 22). Assim, a violéncia instaura-se onde ha auséncia
de didlogo, pois propicia a verticalizagdo do processo pedagdgico, resultando no
rebaixamento silencioso do educando e enfatizando a ascensdo verbalizadora do educador.
Institui-se um ambiente necréfilo, de desrespeito cultural e das potencialidades individuais,
que reproduz ao invés de criar, que segrega ao invés de agregar, que inibe o desejo de
conhecer por um adestramento de condutas.

Essa nova abordagem metodoldgica exigia uma mudanca imediata na postura

pedagdgica dos educadores, pois foi a eles que esse novo método trouxe, de forma mais

(1986, p. 52-80) e Kadt (2007, p. 129-134), expressaram em suas analises que Freire estava imbuido dessa
perspectiva cristd, ao construir sua pedagogia. O préprio Freire (1974b; 1979a; 1982c) mais de uma vez focou
essa visdo de forma direta em seus textos e pronunciamentos em seminarios e congressos, transparecendo sua
relacdo com as Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e a Teologia da Libertacdo na sua concepcao do dialogo
humanizante. Segundo Torres (1981, p. 37), Freire solidarizou-se com o surgimento e desenvolvimento da
Teologia da Libertacdo, sendo reconhecido por Enrique Dussel e Rubem Alves.
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direta, outra orientacdo — implicando um novo e constante aprendizado pelo educando —, j&
gue agora ndo basta apenas saber “professar” conhecimentos que estdo nos livros didaticos e
nas cartilhas de alfabetizacdo; é preciso avancar para a problematizacdo da realidade do
educando dentro de uma perspectiva de superacdo do contexto de opressdo, isto €, por meio
de uma educacao formadora de sujeitos criticos (FREIRE, 19864, p. 86).

Freire, portanto, ndo inaugurou novos conteudos, mas prop6s novas maneiras de
refletir sobre os contelidos mais imediatos no lugar de vivéncia dos educandos. Segundo
Romao (2001b, p. XIV), a contribuicdo central de Freire esta na forma de pensar os contetdos
como novo horizonte paradigmaético, “[...] uma nova maneira de raciocinar e de ler a realidade
[...]”. Na concepcéo dialdgica de Freire, alguns pressupostos sao importantes. Um deles é que
“[...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (FREIRE, 2004a,
p. 31). Outro, também tdo importante quanto esse é que “[...] ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcdo.”
(Idem, p. 53). E facil deduzir que a possibilidade da producdo e construgio de conhecimentos
acontece centralmente pelo didlogo, que se realiza no encontro dos seres humanos para
projetar as transformacgdes do mundo em que estdo inseridos. E necessario, porém, apreender
a tensdo dialética permanente no processo pedagdgico que coloca a Educagdo, muitas vezes,
como mantenedora da ideologia dominante e de ocultacdo das relacbes de opresséo,
impedindo o desvelamento dessa situacdo e a geracdo de novas dinamicas de vida socio-
politica e cultural.

A estratégia escolhida por Freire para a condugdo dessa nova metodologia é o didlogo
problematizador, em torno da realidade que estdo inseridos 0s sujeitos do processo
pedagdgico. Em seu primeiro livro, Educacédo e Atualidade Brasileira, Freire (1959, p. 21)
ja afirmava com convicgéo:

O caminho para nossos projetos foi sempre o dialogo. Didlogo através de que ia se
conhecendo progressivamente a realidade. Realidade em analise, em discussdo.

Posta em evidéncia. Nunca previamente estabelecida por nds, a nosso gosto ou nossa
conveniéncia.

Nessa linha, era preciso — desde esse momento inicial de sua caminhada socio-politica
e pedagdgica — construir condigdes para o didlogo problematizar sobre a realidade cotidiana
concreta, numa interacdo entre educadores e educandos, para superar as metodologias
“bancérias”, negadoras do didlogo e continuadoras do modelo colonialista. Freire (1959)
acreditava que superar os métodos da educacao bancaria era também superar a colonizacdo e

a inexperiéncia democratica brasileira, para um despertar das massas populares no rumo da
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construcdo de uma nova época, para além do aspecto nocional da realidade e como transicdo
para uma experiéncia de desenvolvimento nacional e de democracia aberta e dialogica. Para
Frantz Fanon (1968, p. 36-39), a falta de dialogo € uma das marcas do colonialismo, pois a
primeira aprendizagem do colonizado € ficar no seu lugar, ndo se inquietar nem ultrapassar 0s
limites; essa experiéncia de sujeicdo penetrou o pensar pedagogico brasileiro, gerando uma
educacdo como deposito de saber do opressor no oprimido, ou seja, de auséncia do diélogo.
Ou ainda, a educacdo como ferramenta da dominacdo e da colonizacdo, por isso, a
importancia da Educacdo como prética de liberdade, postulada por Paulo Freire em conexao a
realidade imediata de educadores e educandos, como possibilidade de superagéo do modelo
educativo colonialista.

Segundo Anisio Teixeira (1957, p. 52-53), 0 espaco pedagogico deveria tornar-se um
lugar para dialogar sobre a cultura regional e local, buscando meios e recursos diversificados
a essa tarefa, com assisténcia e aconselhamento técnico dos érgdos governamentais enquanto
politica de Educacéo — superando-se a ideia de educacdo como privilégio, mas como direito
de todos. Sob influéncia dessas reflexdes de Anisio Teixeira, Freire (1959, p. 92) afirmou:
“Somente uma escola centrada democraticamente no seu educando e na sua comunidade
local, vivendo as suas circunstancias, integrada com seus problemas, levara os seus estudantes
a uma nova postura diante dos problemas de contexto”. O que Freire queria era enraizar 0
processo pedagdgico nas questbes locais e regionais sem perder de vista 0s aspectos
nacionais, conectando os educandos ao seu espaco e tempo, tendo como base dos programas
educacionais a vida comunitaria levada para dentro da sala de aula e pensada e pesquisada,
igualmente, fora dela.

Por isso, € preciso refletir criticamente sobre a realidade concreta, posicionar-se
curiosamente frente a0 mundo e seus diversos aspectos — social, politico, ideoldgico, ético,
estético, cultural e ambiental —, ja que o didlogo freireano é uma problematizacdo do proprio
conhecimento do mundo em sua rela¢do intima com o contexto situacional de educadores e
educandos, para se compreender e explicar melhor sua dindmica interativa, em vista de sua
transformacéo (FREIRE, 1982b, p. 52).

Nesse sentido, Freire (1980c, p. 59) afirmou que a quotidianeidade precisa tornar-se
objeto da reflexdo dos grupos sociais — e por que ndo dos educadores? — especialmente a
forma de estar sendo no mundo, nos espagos mais imediatos; e alertava que “[...] o papel do
educador nédo € “encher” o educando de “conhecimento”, de ordem técnica ou ndao, mas sim o
de proporcionar, através da relacdo dialdgica educador-educando, a organizacdo de um

pensamento correto em ambos.” (FREIRE, 1982Db, p. 53). Assim, afirma-se a importancia da
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formacdo de educadores na linha dialdgica politico-pedagogica, sintonizada com o contexto
da realidade concreta. Ao considerar a formacao docente, Freire (2004a, p. 134), questionava:
Como ensinar, como formar sem estar aberto ao contorno geografico, social, dos
educandos? A formacdo dos professores e das professoras devia insistir na
constituicdo desse saber necessario e que me faz certo desta coisa Obvia, que é a

importancia inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e econdmico
em que vivemos.

O autor estava preocupado em ressignificar o jeito como a pessoa aprende, tendo
como ponto de partida (ndo de chegada ou de “ficada”) o seu contexto imediato (relagdo com
seu mundo e com 0s outros seres humanos). Nessa linha de valorizacdo do presente vivencial,
Heller (1992, p. 45) entende que a vida cotidiana € a unidade imediata entre 0 pensamento e a
acdo, ou seja, € o suporte basico, é a apreensdo imediata do mundo; ndo é possivel vivenciar a
cotidianidade tendo como base 0s conceitos cientificos. Sdo 0s conhecimentos imediatos do
mundo que nos garantem a vida cotidiana, dando-nos condigdes de atuar.

Para o processo de formacdo de educadores, especialmente relacionado com o
pensamento de Freire, pode-se dizer que o contexto concreto assemelha-se ao que Heller
chama de cotidiano: o mais imediato. E este o substrato central do processo de formagao para
Freire, pois é do mundo imediato que surgem os temas geradores, sendo eles o pensamento
atuando sobre a realidade, construindo uma nova cultura (FREIRE, 1980a, p. 32).

Tendo essa perspectiva como ponto de referéncia, é possivel afirmar a necessidade de
problematizar, via o dialogo humanizador, as questdes relativas ao meio ambiente. Para
Guimardes et al (2009, p. 51), é animadora a realidade atual dos educadores que se dispéem a
ter em sala de aula uma postura problematizadora e que contribuem ao despertar da
consciéncia critica dos educandos:

No entanto, cada vez mais educadores ambientais assumem uma postura critica em
seu fazer pedagdgico, construindo novas logicas e “taticas” [...], em que procuram,
no cotidiano das escolas, praticas diferenciadas, questionadoras e problematizadoras,
buscando a contextualizagdo do que se ensina e faz em uma realidade mais ampla,
inserida em questdes hoje fundamentais na sociedade. Isso como forma de produzir
um ambiente educativo que se realiza em acdes de cardter pedagdgico de

intervencdo na comunidade, assumindo a dimensdo politica da educacdo e
potencializando o exercicio de cidadania dos educandos e educadores.

H4, nitidamente, uma convergéncia da percepc¢éo critica da Educacdo Ambiental com
0s pressupostos dialdgicos do Método freireano, especialmente no que se refere aos temas
geradores, que hoje ja sdo utilizados para a reflexdo das questdes socioambientais e precisam

ter significacdo concreta aos educandos e educadores, ou seja, que tais questdes pertencem ao
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seu mundo e, a0 mesmo tempo, sejam conteudos problematizadores, com potencial de
criticizar a realidade, aprofundamento a multidimensionalidade das causas dos problemas
enfrentados pela humanidade. Como salienta Tozoni-Reis (2006, p. 109):
Ao tomar os temas ambientais como temas geradores de processos educativos
ambientais duas preocupacBes devem estar presentes: os temas tém que ter
significado concreto para os envolvidos e devem ter conteldo problematizador. Isso
significa dizer que os temas ambientais devem ser ponto de partida para a discussao

mais ampla da crise do modelo civilizatorio que estamos a enfrentar, crise que da
sentido a busca de uma sociedade sustentavel.

Isso ndo significa apenas uma discussdo em torno de temas ambientais problematicos
e, por isso, dizer que se estd fazendo Educacdo Ambiental a partir de Freire. O que a autora
propde é que ha uma implicagdo intrinseca do ponto de vista metodoldgico, pois é preciso que
as questdes ambientais tematizadas estejam ligadas ao contexto de vida dos envolvidos no
didlogo e que essas problematicas permitam questionar de forma ampla toda a crise
socioambiental, que tem multiplas dimensdes, mas que também atinge as localidades. Para
Freire (2004a, p. 30), o didlogo em torno dos temas geradores precisa fazer-se com abertura
desafiadora, problematizando o contexto e ser, acima de tudo, criativo. Assim, essa concepgéo
permite fugir das generalizagcdes amplas e desligadas e possibilita uma reflexdo comprometida
com o entorno geografico e historico da escola, via dialogo dos diferentes saberes, partindo
dos conhecimentos locais — 0 saber da “experiéncia feito”, das vivéncias cotidianas, para
chegar a conhecimentos mais elaborados e globais.

Para Carvalho (2008, p. 155), é necessario ter cuidado para ndo realizar uma reflexdo
superficial, simplista e apressada das questdes socioambientais, acarretando a manutencéao de
uma consciéncia ingénua. Ao contrario, com base em Freire, ela enfoca a necessidade de
colocar “[...] em debate as premissas, op¢Oes e utopias com as quais muitos educadores,
profissionais ambientais e trabalhadores sociais vém construindo, no Brasil e na América
Latina, uma visdo socioambiental a que corresponde uma Educacdo Ambiental critica.” Sob
essa Otica, a pratica educativa tem sentido na medida em que a formacdo do sujeito estiver
relacionada com o mundo em que vive e pelo qual é responsavel. Ainda, conforme Carvalho
(2008, p. 156), tal enfoque educativo tem:

[...] raizes nos ideais emancipadores da educacdo popular, a qual rompe com uma
educacdo determinante da difusdo e do repasse de conhecimentos, convocando-a a
assumir sua funcdo de pratica mediadora na constru¢do social de conhecimentos
implicados na vida dos sujeitos. Paulo Freire, uma das referéncias fundadoras da
educacéo critica no Brasil, insiste, em toda sua obra, na defesa da educagdo como

instancia formativa de sujeitos sociais emancipados, isto €, autores da propria
histéria. As metodologias de alfabetizacdo baseadas em temas e palavras geradoras,
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por exemplo, buscam justamente conectar o processo de conhecimento do mundo a
vida dos educandos, para torna-los leitores criticos do seu mundo.

Nessa perspectiva, a Educacdo Ambiental contribui para outra compreensdo das
relagOes sociedade-natureza e intervencdo nos problemas e conflitos socioambientais, gerando
mudancas de valores e atitudes cidadds comprometidas com a realidade ambiente em sua
transformacédo em prol do bem comum. Nessa mesma linha de reflexao, Layrargues (1999, p.
134) reafirma o potencial da Educacdo Ambiental para a constru¢do da cidadania dos sujeitos
a partir do saber local-imediato:

A resolucdo dos problemas ambientais locais carrega um valor altamente positivo,
pois foge da tendéncia desmobilizadora da percep¢do dos problemas globais,
distantes da realidade local, e parte do principio de que é indispensavel que o
cidaddo participe da organizacdo e gestdo de seu ambiente de vida cotidiano. [...] O
contexto local é uma ferramenta da educacdo ambiental que permite o

desenvolvimento da qualidade dindmica nos educandos, despertando o sentimento
da visdo critica e da responsabilidade social, vitais para a formacéao da cidadania.

Para o processo educativo tornar-se cada vez mais emancipatorio, € necessario
problematizar a realidade a partir das situagdes-limite da realidade local-global dos sujeitos.
As situacOes-limite, tomadas como o espaco concreto e de conflito, permite inferir varios
temas geradores para fomentar o didlogo na sala de aula sobre a vida cotidiana, em vista de
projetar atos-limite, que sdo a propria praxis transformadora, com o intuito de construir o
inédito vidvel: uma sociedade justa e solidaria, em que ndo existam opressores nem

oprimidos, mas seres humanos se libertando em comunhéo (FREIRE, 2003a, p. 44).

1.2.3.2 Rigorosidade metddica

Para Freire a rigorosidade metodica, frente aos objetos cognosciveis, € fundamental no
tratamento dos conteddos pelos docentes: “Uma das tarefas primordiais € trabalhar com os
educandos a rigorosidade metdédica com que devem se aproximar dos objetos cognosciveis.”
(FREIRE, 20044, p. 33). O rigor apontado ndo é um processo de endurecimento no ensino e
na aprendizagem dos objetos de estudo, mas uma organizacdo metodica de responsabilidade
com a construcdo de conhecimentos consistentes na perspectiva critica, a partir de uma
postura pedagogica horizontal entre educadores e educandos — uma relagdo intersubjetiva na
produgdo de conhecimentos mediante andlise reflexiva sobre a realidade, superando a
superficialidade verticalizadora, focada na memorizacdo e na transmissdo linear do
conhecimento (FREIRE, 20044, p. 34; NOGUEIRA, 2009, p. 169-170).
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De acordo com Streck (2008, p. 370) a rigorosidade metddica relaciona-se a dois
fatores que motivaram o pensamento freireano:

O primeiro deles tem a ver com a permanente necessidade de reafirmar que

educacgdo libertadora nao é sindnimo de educacdo sem autoridade. Para ele, o

professor sempre tem o papel fundamental na conducéo ou direcdo do processo de

aprender-ensinar. O segundo fator esté ligado a suspeita levantada em alguns meios

académicos (mais ditas do que escritas) que a obra de Paulo Freire carece de
consisténcia e coeréncia tedrica.

Freire estava preocupado com a reafirmagdo de seu método — a praxis, sob o foco de
uma educacgdo emancipatdria com rigorosidade metodica. No didlogo entre Ira Schor e Paulo
Freire, eles afirmaram (FREIRE; SCHOR, 2001, p. 98):

[...] rigor ndo quer dizer “rigidez”. O rigor vive com a liberdade, precisa da
liberdade, ndo posso entender como é possivel ser rigoroso sem ser criativo. Para

mim, é muito dificil ser criativo se ndo existe liberdade. Sem liberdade, s6 posso
repetir o que me é dito. (Grifos do original).

A rigorosidade metddica, nessa perspectiva, € a maneira como nos aproximamos do
mundo e como ad-miramos 0 mundo, permitindo-nos desvelar e conhecer a realidade; para
apreendé-la, torna-se necessario um processo de ensino e aprendizagem intencional, em
contraposicdo a um trabalho improvisado ou aleatério com o educando, no sentido do
educador “[...] ndo apenas ensinar 0s conteddos mas também ensinar a pensar certo.”
(FREIRE, 2004a, p. 34). Isso exige do docente preparo profissional, capacidade criativa,
critica e abertura ao dialogo; portanto, tal postura do educador se opde ao professor
memorizador, que reproduz simplesmente textos desconectados da realidade de seu pais, da
sua cidade, de seu bairro, ndo se deixando desafiar a arriscar algo pessoal — “Fala bonito de
dialética mas pensa mecanicistamente. Pensa errado.” (Idem, p. 34). O professor que trabalha
nesse rumo, ndo gera pensamento critico em seus educandos, dificultando a tornarem-se
sujeitos. Assim, “[...] quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, € quem pode
ensinar a pensar certo. E uma das condi¢fes necessarias a pensar certo € ndo estarmos
demasiado certos de nossas certezas.” (Idem, p. 35).

Nessa linha de reflexdes Freire (Idem, p. 35) ainda enfoca:

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das
bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres
histdricos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas,
histéricos como nds, o nosso conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser

produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se
“dispde” a ser ultrapassado por outro amanha.
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E, pois, fundamental tanto conhecer o conhecimento existente, quanto estarmos
abertos a producdo do conhecimento ainda ndo existente — essas sdo préaticas de ensinar,
aprender e pesquisar, que fazem parte dos dois momentos do ciclo gnosiologico: “[...] o em
que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e 0 em que se trabalha a producéo do
conhecimento ainda ndo existente.” (lbid., p. 36).

Portanto, essa é uma nova perspectiva de abordagem dos processos de ensino e
aprendizagem, a dodiscéncia, que ndo dicotomiza 0s processos de ensinar, aprender e
pesquisar, pois sdo unitariamente necessarios na producdo dos conhecimentos. Dodiscéncia é
um neologismo criado por Freire para representar o processo de “ensinar aprendendo”,
proprio dos educadores que se dispde ao exercicio dialdégico da Pedagogia Libertadora —
expressando sua concepg¢édo antropologica de ser humano inacabado, em permanente processo
de busca em ser mais, no qual o conhecimento tem papel fundamental. O docente-discente é o
professor-pesquisador, “[...] faz parte da natureza da préatica docente a indignacgdo, a busca, a
pesquisa [...]”; € preciso que o docente se assuma, por ser professor, como pesquisador
(FREIRE, 20044, p. 36). Para Freire (Idem, p. 37):

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao senso
comum no processo de sua necessaria superacdo quanto o respeito e o estimulo a
capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da educadora com a

consciéncia critica do educando cuja “promocao” da ingenuidade ndo se faz
automaticamente.

A rigorosidade freireana na producdo de novos conhecimentos, entretanto, exige a
aproximacdo dos sujeitos aos objetos num dialogo problematizador, de forma disciplinada,
impedindo que essa construcdo acontega de modo espontaneista e a-metddico. Esse rigor
favorece o desenvolvimento da curiosidade critica do sujeito, despertando-o a uma
aproximacdo aos objetos cognosciveis, de forma a experienciar uma curiosidade
epistemoldgica, como nos mostra Freire (2004a, p. 89): “O exercicio da curiosidade a faz
mais criticamente curiosa, mas metodicamente ‘perseguidora’ do seu objeto. Quanto mais a
curiosidade espontanea se intensifica, mas, sobretudo, se ‘rigoriza’, tanto mais epistemolégica
ela vai se tornando”. Assim, ainda conforme Freire (1982b, p. 53), todos os contetdos e ou
temas podem ser problematizados, desde que metodologicamente orientados pelo educador:

O dialogo problematizador ndo depende do conteldo que vai ser problematizado.
Tudo pode ser problematizado. O papel do educador ndo é o de “encher” o educando
de “conhecimento”, de ordem técnica ou ndo, mas sim o de proporcionar, através da

relacdo dialégica educador-educando, educando-educador, a organizacdo de um
pensamento correto em ambos.
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Nesse sentido, Paulo Freire contribui para a reflexdo problematizadora dos temas
socioambientais nos espacos educativos, desde os problemas locais a questes globais,
relacionados a um conjunto de riscos que as sociedades atuais e futuras estdo e vao enfrentar,
como: as graves mudangas climaticas — com a alteracdo da temperatura da Terra, o nivel do
mar subindo, devido ao derretimento das calotas polares e a emissédo desenfreada de carbono
na atmosfera —, as epidemias que se espalham pelo mundo, guerras com armas quimicas e
bioldgicas, acidentes nucleares, alimentos modificados geneticamente, enchentes, incéndios
florestais, miseria e desemprego; o desmatamento em grande escala, a falta de agua potavel, a
alta producdo de lixo, entre tantos outros problemas que afetam o equilibrio dindmico da
Terra, gerando um futuro de incertezas (DIAS, 2002; RAPELD, 2007).>°

Para avancar nessas reflexdes socioambientais, torna-se necessario uma nova
abordagem no processo educativo, ou seja, um trabalho em perspectiva interdisciplinar que
alcance a transdisciplinaridade, dada as mdultiplas e complexas relagdes que envolvem as
tematicas relacionadas ao meio ambiente. Segundo Morin (2007, p. 27) “[...] todos os
problemas fundamentais da nossa vida pessoal, da nossa vida de cidaddos e de nossa vida de
membro da humanidade, reclamam uma complexidade transdisciplinar.” O local e o global
interagem de forma permanente e os problemas atuais tomam dimensdes nunca antes
projetadas. A transdisciplinaridade, ao propor pelo didlogo, a religacdo entre as diferentes
ciéncias e saberes, possibilita a elaboracdo do conhecimento complexo e, sob essa
perspectiva, entender os problemas da realidade ambiente em suas dimensdes locais e
planetarias, para se poder enfrentd-los nas suas superaces. Nas palavras do proprio Morin
(2007, p. 28), “[...] 0 ensino que recebemos ndo nos torna capazes de enfrentar nossos grandes
problemas.” As disciplinas tomadas isoladamente impedem o progresso dos saberes, pois 0
engavetamento nos processos de construgcdo do conhecimento disciplinar gera uma falsa
impressdo de que o uUnico conhecimento verdadeiro é aquele produzido dentro de uma
disciplina especifica — dificultando a compreensdo e o enfrentamento dos problemas
fundamentais de nossa vida planetaria. E preciso avancar para se entender a
transdisciplinaridade como um metaponto de vista, ndo aprisionado em territdrios
delimitados; por isso a importancia daquilo que liga as disciplinas, isto &, as “[...] articulacGes

disciplinares e a busca das rela¢Ges, englobando-as e ultrapassando-as, mas, jamais negando

* Mais detalhes recentes sobre impactos da mudanca climética estdo nas principais conclusdes do relatério do
Painel Intergovernamental de Mudangas Climaticas (IPCC). Disponivel em: <www.0eco0.0rg.br>. Acesso em: 07
out. 2013. Tamaio (2013, p. 59-69), enfoca principios, diretrizes, objetivos, proposta de formagdo e planos de
acdo no sentido de contribuir com a praxis da Educacdo Ambiental, partindo das atuais mudangas climaticas.
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ou desprezando as especializagOes disciplinares.” (PETRAGLIA, 2012, p. 142-143). Nesse
contexto, é necessario unir os saberes formativos (éticos, técnicos e culturais) para se aprender
a condicdo humana; trata-se, pois, “[...] de estabelecer uma nova alianca entre cultura
cientifica e cultura humanistica. Isso é religar, isso € fazer transdisciplinaridade.” (op. cit.).
Com base em Carvalho (2004, p. 20-21), sob o ponto de vista da rigorosidade
metddica e da perspectiva da complexidade, na valorizagdo dos processos inter e

transdisciplinares, a Educacdo Ambiental critica esta fundamentada na promogéo:

e Da “[...] compreensdo dos problemas socioambientais em suas multiplas dimensdes:
geograficas, historicas, biologicas, sociais e subjetivas [...]”, considerando o meio
ambiente como um conjunto de inter-relacbes que se estabelecem entre 0 mundo
natural e social, mediado pelos saberes locais/tradicionais e saberes cientificos;

e Da contribuigdo para a sustentabilidade socioambiental, no sentido especialmente de
transformar os atuais padrdes de uso e distribuicdo dos bens naturais em direcdo a
acoes justas e solidarias;

e Da construgcdo de atitudes ecoldgicas, éticas, estéticas e politicas sensiveis a
identificacdo de problemas e conflitos socioambientais;

e Da construcao “[...] significativa de conhecimentos e a formacdo de uma cidadania
ambiental [...]”, tendo em vista a superacao/solucdo dos problemas socioambientais
em conexao com os ambientes locais, regionais e globais;

e De situar o educador como um mediador “[...] de relagcdes sOcio-educativas,
coordenador de acles, pesquisas e reflexdes — escolares e/ou comunitérias — que

oportunizem novos processos de aprendizagens sociais, individuais e institucionais.”

Nessa linha de orientacédo, afirma-se justificadamente uma educacgéo para a cidadania
socioambiental, que supere o modelo de educacdo tradicional — que inibe a criatividade,
separa 0 ser humano do seu mundo sociocultural e cria a falsa imagem de que a natureza é
externa aos sujeitos cognoscentes, reduzindo os recursos naturais a objetos tdo somente de uso
utilitarista. Porquanto a Educacdo Ambiental, na medida em que for libertadora e
emancipatoria, € uma dimensdo pedagdgico-metodoldgica que possibilita a transicdo da
postura ingénua do sujeito quanto as questdes do meio ambiente a uma postura
epistemoldgica (LOUREIRO, 2009a, p. 81-97; 2009c, p. 23-30); ou seja, conforme Freire

(1986a, p. 61), uma transicdo da consciéncia ingénua de mundo para a transitivo-critica,
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focada na responsabilidade sdcio-politica dos sujeitos, a qual “[...] se caracteriza pela
profundidade na interpretacdo dos problemas [...]”, 0 que inclui as questdes socioambientais.
Para Carneiro (2006, p. 31-32), em sintonia com o que esta sendo afirmado, “[...] o
desenvolvimento de uma Educacdo Ambiental critica demanda, fundamentalmente, a
formacao inicial e continuada de educadores [...]”. Para tanto, é preciso pensar uma Educacao
Ambiental “[...] para a formacdo da cidadania ambiental, pessoal e coletiva, no processo de

construcdo da sustentabilidade, em toda a sua urgéncia no mundo de hoje.”

1.2.3.3 Educadores e educandos: concepcdo, relagéo, sentido e significado

Educadores e educandos, numa concepcdo de educacdo emancipatdria, sdo seres
humanos inacabados, construtores de conhecimento pelo didlogo a partir da realidade em que
estdo situados. A efetividade desse didlogo ocorrerd na medida em que houver uma praxis
educativa para a transformacdo da realidade, demandando por parte do educador uma
intencionalidade na construgdo do conhecimento com o educando, em perspectiva politica e
criativa no rumo de um mundo novo, a favor da justica social, da liberdade e do direito do ser
humano ser mais humano (NOGUEIRA, 2009, p. 44-45; FREIRE, 1993, p. 77; 2001, p. 187-
188). O educador, sob essa perspectiva, precisa provocar a capacidade curiosa e critica dos
educandos, para que se aproximem do seu mundo — objeto do conhecimento — de forma
rigorosa e metddica (FREIRE, 20044, p. 33; FREIRE; SCHOR, 2001, p. 187-188). Assim, a
questdo fundamental é a formacdo de educadores criticos, conectados com o mundo real e
atual em suas problematicas emergentes, nas quais estdo as questdes socioambientais. Freire
(1993b, p. 55-64), nesse aspecto, enfoca uma serie de qualidades ao exercicio da funcéo
diferencial dos educadores: serem criticos e criadores, instigadores e inquietos, rigorosamente
curiosos, honestos, persistentes e leais, dialdgicos, politicos e competentes; além da
humildade, amorosidade, coragem de lutar, tolerdncia, seguranga e competéncia cientifica, a
clareza politica e integridade ética, paciéncia e a alegria de viver.

Cabe, dessa maneira, aos educadores ambientais serem testemunhas junto aos
educandos dessas qualidades, de forma comprometida com um novo modo de vida que se
quer construir por praticas sustentaveis, a partir de atitudes e a¢fes cidadds. Nesse sentido,
Loureiro (2009c, p. 23-24) destaca:

Tratamos da Educacdo Ambiental definida no Brasil a partir de uma matriz que vé a
educacdo como elemento de transformacdo social inspirada no dialogo, no exercicio

da cidadania, no fortalecimento dos sujeitos, na superagdo das formas de dominagédo
capitalistas e na compreensdo do mundo em sua complexidade e da vida em sua
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totalidade. [...] Numa perspectiva transformadora e popular de Educacdo Ambiental,
nos educamos dialogando com ndés mesmos, com aquele que identificamos como
sendo de nossa comunidade, com a humanidade, com 0s outros seres vivos, com 0S
ventos, as marés, os rios, enfim, o0 mundo, transformando o conjunto das relacdes
pelas quais nos definimos como ser social e planetario.

Nessa Otica, a Educacdo Ambiental estd impregnada de utopia na busca de mudancas
das relagdes entre os seres humanos e com o mundo-natureza (REIGOTA, 1998, p. 11). Por
isso, firma-se o educador ambiental como sujeito que ajude a construir um novo modo de
relacionamento entre humanos e, destes, com 0s ndo-humanos. Impde-se, para tanto, ao
educador ser um sujeito politico, fazendo da educacdo um espaco problematizante das
relagdes sociedade-natureza; e, nesse contexto, assumindo sua politicidade diante dos
educandos: ouve e diz 0 que pensa a respeito da vida e dos acontecimentos com sinceridade e
coeréncia, nas perspectivas cientifica, politica e ética. A préxis pedagdgica critica e dialogica,
comprometida com a transformacéo da realidade-mundo e a busca permanente de solucdes
para os problemas socioambientais, exige de educadores e educandos um modo de refletir e
agir a partir da pergunta que indaga, elucida e congrega as contradi¢des da realidade concreta,
que concilia e supera as tensdes, fomenta a solidariedade e o respeito ao outro e a tolerancia
as diferencas, como acao-reflexdo (NOGUEIRA, 2009, p. 185-187).

E o proprio Freire (2004a, p. 75) que fala como fazia o exercicio de testemunho da
coeréncia em ser um educador critico:

E assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convicgdes, disponivel
ao saber, sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado por seus desafios que
ndo lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas limitagdes, acompanhadas

sempre do esforco por supera-las, limitagdes que ndo procuro esconder em nome
mesmo do respeito que me tenho e aos educandos.

Ainda conforme Freire (2004a, p. 139-140), a competéncia cientifica e politica ndo
prescindem da relacdo afetiva no processo educativo:

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa,

vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacéao cientifica séria e da clareza

politica dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo isso: afetividade,
alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanga [...].

E a partir dessa pratica consciente que o educador ambiental vai-se tornando um
sujeito transformador, conectando teoria e préatica educativa com a praxis social. Como agente
transformador é responsavel, sabe escutar e falar pela autoridade de seu conhecimento e

experiéncia; e € humilde, no sentido de entender que esta em processo permanente de
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aprendizado, caracterizando-se como ser em construcdo — por isso, a importancia de ler e reler
0 mundo, visando a uma nova educacao e uma nova sociedade.
Castro e Ferreira (2009, p. 81), resumem a missao dos educadores ambientais:

Aqui entendemos a ideia de que a educacdo e nos, educadores, temos a grande
responsabilidade de, antes de tudo, nos questionarmos sobre que mundo queremos
para, a partir dai, pensarmos na educacdo que queremos fazer, em que educacao
acreditamos, de modo que possamos ir além de nos mantermos em uma atitude
meramente teorica, cientificista e intelectualizada e passar ao plano da agdo, da

realidade, das relagbes cotidianas, através das quais ocorrem as grandes
transformacdes.

E nessa relagdo que os educadores e educandos atuam como sujeitos sempre potenciais
enquanto programados para aprender®, com capacidade de se tornarem atores da
transformacdo socioambiental, imbuidos de uma busca pela cidadania critica, consciente e
comprometida.

Nesse sentido, 0s educandos sdo sujeitos com potencial de mudar o contexto em que
estdo inseridos, tornando-se protagonistas da construcdo de um mundo novo. O educando
precisa, acima de tudo, “[...] assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de
amar.” (FREIRE, 20044, p. 47). S&o seres inacabados que se vdo fazendo mais humanos pelo
processo educativo, por meio da descoberta do mundo, do didlogo com os educadores sobre o
cotidiano existencial, pelas relacbes consigo mesmo, com 0s outros e com a natureza. E como
seres capazes de aprender, tém potencialidade de ler a realidade com rigorosidade metddica,
aprendendo que é possivel conhecé-la criticamente em vista de um outro mundo na busca da
sustentabilidade socioambiental — harmonia entre os seres humanos e com n&o-humanos —
entendendo que a mudanca do mundo implica a mudanca de valores e atitudes das pessoas.
Para Freire (2004a, p. 33-34), como j& focado, “[...] essas condi¢Bes implicam ou exigem a
presenca de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes [...]”, visto que o sentido e significado da educacédo é que 0s
educandos se transformem em sujeitos na construcdo do conhecimento e do mundo, cabendo

aos educadores ir além do ensinamento do conteudo, mas formando cidaddos que pensem

*! Francois Jacob (1991), ao elaborar o principio Nous sommes programmés, mais pour apprendre, contribuiu
para que Freire construisse a perspectiva da relacdo dialética entre determinacdo e liberdade. Essa referéncia
aparece em Freire na Pedagogia da Esperanca (2005, p. 98-99), na Pedagogia da Autonomia (2004a, p. 32;
63; 86), na Pedagogia da Indignacédo (2000, p. 93), em Cartas a Cristina (1994b, p. 148), em Politica e
Educacdo (1993a, p. 12) e Professora Sim, Tia Nao (1993b, p. 93-94), ao tratar da tendéncia humana de
aprender e ensinar, sem que isso seja tomada como uma capacidade e imposicdo biolégica, mas uma vocacao
ontoldgica; em suma, a capacidade de trabalhar o inato e o adquirido em relagdo dialética, possibilitando o
despertar da capacidade critica dos educandos.



126

certo e ajam de maneira prudente e responsavel frente a realidade ambiente de cada lugar de
vivéncia, em prol de um mundo socioambientalmente justo.

De acordo com Freire, todas essas questdes tratadas até entdo, quanto ao educador e
educando, tém como base fundamental a relacdo dialdgica, pela qual os envolvidos no
processo pedagOgico tornam-se sujeitos, na perspectiva da Educacdo Libertadora e
Emancipatoria. No entanto, essa relacdo dialogica €, geralmente, problematica nas escolas,
prevalecendo a postura de supremacia do educador sobre o educando, com silenciamento,
castracdo da criatividade e critica, enfim, adestramento. Freire (2003a, p. 59) define essa
relacdo antidialogica e bancaria entre educandos e educadores, como:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; b) o educador é o
que sabe; os educandos, os que ndo sabem; c) o educador é 0 que pensa; 0S
educandos, os pensados; d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que
escutam docilmente; e) o educador é o que disciplina; os educandos, o0s
disciplinados; f) o educador é que opta e prescreve sua opcao; os educandos, 0s que
seguem a prescricdo; g) o educador é o que atua; os educandos, 0s que tém a ilusdo
de que atuam, na atuacdo do educador; h) o educador escolhe o conteldo
programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; i) o
educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opde
antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as

determinagdes daquele; j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos.

O educando, nessa concepgdo autoritaria de educagdo, € um coadjuvante na historia,
desconectado de seu contexto, isolado na sala de aula, recebendo os conteudos prescritos e
pré-determinados pelo educador, como se isso fosse suficiente para o enfrentamento da vida.
Essa negacdo do didlogo, como principio educativo, impossibilita a praxis pedagdgica,
impedindo a reflexdo critica sobre o0 mundo que se quer construir. O foco da escola, nesse
sentido, estd na simples transmissdo de conhecimentos desconexos, dificultando a formacéo
de sujeitos-alunos conscientes da realidade local-global, bem como de seu papel
transformador da mesma. Para Freire (1993b, p. 75), ha diversos aspectos imbricados nessa
relagdo educador-educando:

[...] incluem a questdo do ensino, da aprendizagem, do processo de conhecer-
ensinar-aprender, da autoridade, da liberdade, da leitura, da escrita, das virtudes da

educadora, da identidade cultural dos educandos e do respeito devido a ela. Todas
essas questdes se acham envolvidas nas rela¢des educadora-educandos.

Tais relagdes sdo dindmicas e cheias de vida — além dos aspectos relacionados ao
conhecimento, entra em questdo a cultura e a identidade dos envolvidos, demandando um
clima de respeito de uns para com 0s outros e coeréncia entre o0 que se aprende e o mundo,

sob uma orientacdo curiosa e critica epistemologicamente, assim como solidaria. Portanto,
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ndo é uma relacdo vertical, mas horizontal entre educador e educando enquanto sujeitos
sociais que constroem conhecimento, tanto de aprofundar o que ja sabem como de conhecer
aquilo que ainda ndo sabem, sob uma Otica problematizadora. Assim, ao se construir o
conhecimento pelo dialogo surge dois novos sujeitos, “[...] ndo mais educador do educando,
nem educando do educador, mas educador-educando com educando-educador [...]” (FREIRE,
2003a, p. 68), superando a antinomia entre esses sujeitos. Para Simdes Jorge (1979, p. 71):
A superacgdo da dicotomia educador/educando, segundo o pensamento de Freire, s6
pode ser realizada pelo didlogo libertador proposto pela educacdo problematizadora
visto que esta afirma a dialogicidade e se faz dial6gica. A dialogicidade da educacéo
problematizadora flui da posi¢do em que ela coloca educadores e educandos, como
[...]: o educador, enquanto educa, incide suas reflexdes sobre o objeto que tanto o

mediatiza como aos educandos no mesmo nivel, j&, de per si, faz desaparecer a
antinomia educador/educando.

Essa maneira de conduzir o processo educativo envolve uma mudanga de concepgéo

de educador e educando, ou seja, fala-se com o educando, ao invés de falar para ele — o

dialogo no lugar da prescricdo. Essa superacdo da separacao entre ensinar e aprender, entre

educador e educando, permite pensar uma praxis da comunhéo pedagdgica, conforme Simdes
Jorge (Idem, p. 72):

A comunhdo - educador-com-educando — é fundamental no processo de superagdo

da antinomia educador/educando porque leva a uns e outros a um aprofundamento

critico do cognoscivel que os mediatiza a todos. E por esta comunhédo que eles se

perceberdo e perceberdo a realidade e percebendo-se, descobrem-se, entdo, seres em

devir no mundo e com o mundo no qual e com o qual eles se encontram para

pronuncia-lo, transforma-lo e humaniza-lo no mesmo ato em que se pronunciam, se
transformam e se humanizam.

Dessa forma, o educador deve-se enxergar mais que um transmissor de
conhecimentos, como um profissional criador de possibilidades para a producéo e construgéo
de conhecimentos, em vista de que o aprender precede o ensinar, que, por sua vez, se dissolve
na experiéncia de aprender (FREIRE, 2004a, p. 30-31). Por isso, aos educadores sempre se
pbe o desafio de um permanente aprendizado, assim como estarem abertos a partilhar e
conhecer mais 0 mundo e a realidade local onde trabalham; e, ainda, precisam realizar uma
reflexdo critica sobre sua pratica pedagogica, em termos da responsabilidade de sua funcédo
social — enquanto formadores de sujeitos criticos —, a partir de seu testemunho ético e
capacidade profissional. Segundo Freire (2004a, p. 45), testemunhar essa perspectiva
libertadora e critica de Educagdo, implica que: “O proprio discurso teodrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.”
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E nessa perspectiva que se coloca a Educagdo Ambiental, como comprometimento dos
educadores para tematizar a realidade-ambiente sob o enfoque de suas multiplas e complexas
dimensbes, que demandam processos inter e transdisciplinares — contrarios a razéo
instrumental técnico-cientifica moderna, historicamente presente nas relacGes sociais
(BRUGGER, 1994, p. 44-45).

No pensamento pedagdgico de Freire (1993b, p. 79), encontram-se fundamentos na
linha da multidimensionalidade da realidade concreta e, nesse sentido, de um enfoque inter e
transdisciplinar:

Minha convicgdo é que ndo ha temas ou valores de que ndo se possa falar nesta ou
naquela area. De tudo podemos falar e sobre tudo podemos testemunhar. A
linguagem que usamos para falar disto ou daquilo e a forma como testemunhamos se

acham, porém, atravessadas pelas condi¢fes sociais, culturais e historicas do
contexto onde falamos e testemunhamaos.

Nessa orientacdo, sdo importantes as relacdes dialogais entre educadores ambientais
de vérias areas do conhecimento, para refletirem com os educandos sobre temas emergentes
atuais, sob o foco da complexidade dos problemas socioambientais. Nesse sentido a
perspectiva transversal do curriculo, como ja apontam os PCNs (BRASIL, 1998), contribui
para superar a fragmentacdo da realidade, facilitando a inter e a transdisciplinaridade em vista
de uma visdo dinamico-relacional do mundo, isto €, sob um entendimento de suas conexdes
complexas e contraditérias.

Segundo Reigota (2000, p. 23), a transversalidade, com os PCNSs, converteu-se num
jargdo académico, parecendo Obvia, facilmente entendida por todos os profissionais da
educacao; porém, ndo se encontra nos textos oficiais ou paraoficiais uma defini¢do clara sobre
este conceito, muitas vezes confundida com a ideia de interdisciplinaridade. Por isso, é
preciso considerar que a transversalidade teve origem no final dos anos 60 — 1968 — tendo
entre seus expoentes Félix Guattari. Essa perspectiva pedagogica tem sintonia com o
pensamento freireano, ja que ndo hierarquiza o conhecimento e nem separa a ciéncia da arte e
do cotidiano, mas admite diversas fontes de conhecimento que permitem compreender o outro
e 0 contrério, contribuindo para uma acédo transformadora constante no tempo e no espaco de
vida. Torna-se, desse modo, uma proposta politico-pedagdgica ligada ao cotidiano e com o

conhecimento nao dividido, ou seja, “[...] esta intimamente relacionada con la deconstruccion
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de conocimientos y representaciones sociales que reproducen el sistema social, cultural y
politico vigente, citados en los discursos hegeménicos y de clase [...]”** (Ibid., p. 23).

Dada que a questdo ambiental ndo se resume a conservacao e protecdo da natureza,
nem num projeto que se esgota na concepgdo economicista de desenvolvimento sustentavel,
mas na perspectiva de uma sociedade socioambientalmente justa, faz-se necessaria uma
Educacdo Ambiental de abordagem transversal, que va além de algumas areas do
conhecimento, como Geografia e Biologia, tendo contribuicdo fundamental das Ciéncias
Humanas, das Artes e da cultura popular.

Segundo Guimarées (2004a, p. 119), a formacdo de educadores em geral e, em
particular de educadores ambientais, € um tema controverso e encontra-se ainda fragilizado na
formacéo dos mesmos. Exige-se hodiernamente uma formacéo transversal freireana, por parte
dos educadores, sobre temas socioambientais complexos, que necessitam aprofundamento dos
conhecimentos e, nesse sentido, uma praxis pedagogica coerente. Nesse sentido valem as
colocagdes dos PCNs sobre Meio Ambiente (BRASIL, 2001b, p. 21):

E fundamental que a formacdo de professores para trabalhar com Educagio
Ambiental assegure o conhecimento de conteidos relacionados a problematica
ambiental; o dominio de procedimentos que favoregam a pesquisa de temas
complexos e abrangentes em diferentes fontes de informacéo; o desenvolvimento de
uma atitude de disponibilidade para a aprendizagem e a atualizacdo constante; e a

reflexdo sobre a pratica, especialmente no que se refere ao tratamento didatico dos
contelidos e aos proprios valores e atitudes em relacdo ao meio ambiente.

Para pensar um fazer pedagdgico relacionado a transformacéo e construgdo de um
mundo ambientalmente sustentavel, é urgente superar-se processos formativos fechados e
anti-dialogicos, por outros — abertos e dialdgicos, que promovam a formacgéo critica dos
educadores frente as questbes socioambientais, “[...] em um mundo complexamente
organizado.” (GUIMARAES, 2004a, p. 121).

Entretanto, ndo basta o docente, em sua disciplina, tocar em questdes eleitas como
socialmente relevantes, seja 0 meio ambiente, a ética, a sexualidade etc.; é preciso que todo o
curriculo esteja organizado em torno dessas questdes, enquanto eixos curriculares. E um
principio fundamental da transversalidade, que tem confluéncia com Paulo Freire, é a ligacéo
do conhecimento cientifico com o cotidiano — superando a apatia reprodutora da mesmice.
Nessa linha, ao inves de partir de abstracdes de um saber previamente produzido, o trabalho

pedagdgico comeca com base na realidade de vivéncia do educando, facilitando-lhe a

52 [...] esta intimamente relacionado com a desconstrugdo do conhecimento e das representagdes sociais que
reproduzem o sistema social, cultural e politico vigente, citados nos discursos hegemonicos e de classe [...].
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apreensdo da multiplicidade do real, sem fragmentacdo. Sob esse foco, estd a docéncia
transdisciplinar, que requer uma atitude de abertura entre os saberes do educador e do
educando, potencializando o conhecimento; € uma atitude “[...] que aceita o inesperado e
acolhe o imprevisivel, que incentiva discussdes saudaveis e a expressdo dos diferentes pontos
de vista, sejam eles cientificos, filoséficos ou educacionais.” Com efeito, o docente
transdisciplinar percebe a sincronia “[...] dos processos e as correspondéncias existentes entre
0 mundo interior do sujeito e 0 mundo exterior do objeto.” (MORAES, 2007, p. 30-31).

Uma das maneiras de propiciar a abordagem transversal dos temas socioambientais, na
escola, é a dindmica inter e transdisciplinar, que integra as diversas disciplinas no dialogo de
saberes para a compreensao complexa e inter-relacional dos fendmenos sociais e naturais da
realidade-ambiente (CARVALHO, 1998, p. 09; PETRAGLIA, 2012, p. 142-143).

Conforme Gadotti (2009, p. 104), Freire foi um dos primeiros educadores a utilizar a
interdisciplinaridade como categoria da pratica politico-educativa, associada a
transdisciplinaridade. A interdisciplinaridade aparece no pensamento freireano como um
passo necessario e anterior a transdisciplinaridade, demonstrando o que ha de comum entre as
disciplinas diferentes e depois “[...] a transdisciplinaridade [que] ndo elimina as disciplinas,
mas as articula numa totalidade concreta.”

No entanto, para Carvalho (2008, p. 121), um trabalho dessa natureza demanda nova
pratica de conhecer e se relacionar com o conhecimento:

[...] abertura de um espaco de meditacdo entre conhecimentos e articulacdo de
saberes, no qual as disciplinas estejam em situacdo de mutua coordenagdo e
cooperacdo, construindo um marco conceitual e metodolégico comum para a
compreensdo de realidades complexas. A meta ndo é unificar as disciplinas, mas
estabelecer conexdes entre elas, na construgdo de novos referenciais conceituais e

metodolégicos consensuais, promovendo a troca entre 0s conhecimentos
disciplinares e o dialogo dos saberes especializados com os saberes ndo cientificos.

Nessa linha de pensamento, segundo Andreola (1999, p. 67-94), Paulo Freire foi um

pensador interdisciplinar e isso se apresenta pelo menos sob quatro enfoques:

e No trabalho em equipe: quando Freire era Secretario de Educacdo em Sdo Paulo,
construiu nos primeiros meses uma fase de diagndstico e planejamento com um grupo
formado por vérios especialistas (fisicos, matematicos, arte-educadores, sociélogos,
fildsofos, linguistas, juristas, entre outros), analisando diferentes momentos da praxis

pedagdgica (a questdo gnosioldgica, politica, cultural, estética e €tica, ideoldgica, etc.),
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com a intencdo de proporcionar um dialogo entre educadores, cientistas e grupos
populares;

e Na pedagogia do oprimido: afirmaram que Freire era pesquisador, educador,
filésofo; respondeu que era um pouco de todas essas coisas que diziam dele,
demonstrando a busca nas diversas areas do conhecimento para sustentar seu discurso
e pratica pedagdgica; por isso ao produzir a Pedagogia do Oprimido, aborda a
questdo da opressdo e da libertagdo sob os angulos da psicologia, antropologia,
ontologia, economia, politica e da pedagogia;

e No bindmio opressédo-libertacdo: na fundamentacdo da sua pedagogia, Freire nunca
esteve preso a uma corrente especifica de pensamento; inclusive, ndo se coadunava
com ideias disseminadas de que tinha criado uma “escola tedrica”, ao contrario, estava
sempre aberto ao didlogo amplo. Alguns estudiosos comprovaram isso a partir da
construcdo de teses que o aproximaram, entre outros: de Piaget, na teoria critica da
aprendizagem; de Gramsci, na formula¢do de um projeto politico-pedagdgico para a
Ameérica Latina; de Dussel e Fiori, na questdo do conhecimento; de Mounier, na
aproximacdo da critica entre o projeto pedagdgico da pedagogia do oprimido e do
personalismo;

¢ Na epistemologia pedagdgica: Freire é um autor para ser tomado no todo, ndo em
“pedacgos”; o foco de sua leitura e producdo sempre foi a Educagdo sob uma
perspectiva politico-pedagogica da totalidade, como um projeto de transformacéo
global para a construcdo de uma nova sociedade. Desse modo, a interdisciplinaridade

é, de certa forma, a expressdo privilegiada do didlogo epistemoldgico-pedagogico.

Nessa mesma linha de reflexdo, pode-se afirmar que a interdisciplinaridade em Freire
estd explicita na relacdo intima de educacao e politica, via uma concepg¢édo da Educacdo como
produto da relacdo da histdria e sociedade, esta, em permanente alternancia de poder politico;
na dialetizagdo de educacao dialdgica e bancéria, contrariando a possibilidade de reproducéo
do poder e da cultura dominantes, mediante lutas sécio-politicas; no estudo particular da
tecitura politico-pedagdgica em vista de uma pedagogia democratica — pois 0 que Freire
construiu ndo se pode classificar como “[...] uma pedagogia pura, nem como um recorte
sociologico, nem como filosofia. Ele se situa em outro lugar tedrico do que o das disciplinas,
no lugar tedrico de suas multiplas articulagdes.” (PUIGGROS, 1999, p. 109-110).

A pedagogia de projetos, a este propoésito, € uma das praticas escolares que contribui

para o desenvolvimento inter e transdisciplinar, pois implica estratégias cooperativas. De
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acordo com Moraes (2004, p. 263), “[...] os melhores resultados em educac¢do acontecem
guando nos preocupamos em gerar experiéncias de aprendizagem com projetos significativos
propostos pelos alunos, onde existe abertura e criatividade para construir conhecimento
associado ao desenvolvimento de habilidades para acessar diferentes fontes de informacéo.”
Os pontos de partida da pedagogia de projetos séo, portanto, os contextos de vida dos
sujeitos-alunos e suas areas de interesse — “[...] um curriculo aberto a vida, ao que acontece no
mundo, no entorno e voltado para a solucdo criativa e critica dos problemas. E um curriculo
em acédo [...]”, conforme Paulo Freire, explicitando o principio da interacdo sujeito-objeto
(Ibid., p. 271). Os projetos aparecem como possibilidade de uma praxis educativa que se
coloca a servigo de um outro mundo possivel. Nessa linha de orientagdo, o desenvolvimento
de projetos curriculares € uma pratica que possibilita aos educadores e educandos pensarem
situacOes-limite e inéditos viaveis, a partir dos problemas socioambientais do cotidiano da
comunidade e, pois, ressignificando o espago escolar como um espaco interativo, aberto ao
real e que supera uma concepcdo de ensino e de aprendizagem bancéria, ou seja, de
transmissdo e memorizacao de conhecimentos (DIAS, 2012, p. 54; 58).

A partir dessas reflexdes sobre a relacdo educador-educando, na perspectiva de se
entender melhor o sentido das agdes e o significado de ser educador enquanto sujeito social,
cabem bem as palavras do mestre da pedagogia brasileira — testemunhando que ser professor é
mais do que exercer uma profisséo, € a escolha dos projetos de educacéo e de sociedade:

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definicio. Uma tomada de posicéo.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. Ndo posso ser
professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué. N&o posso
ser professor a favor simplesmente do Homem ou da Humanidade, frase de uma
vaguidade demasiado contrastante com a concretude da pratica educativa. Sou
professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura
de direita ou de esquerda. Sou professor a favor da luta constante contra qualquer
forma de discriminagdo, contra a dominagdo econ6mica dos individuos ou das
classes sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta
aberragdo: a miséria na fartura. Sou professor da esperanga que me anima apesar de
tudo. Sou professor contra 0 desengano que me consome e me imobiliza. Sou
professor a favor da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que dela some se
ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas
condi¢fes materiais necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco
de se amorfinar e de j& ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que
cansa, mas ndo desiste. Boniteza que se esvai de minha prética se, cheio de mim

mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar. (FREIRE,
2004a, p. 103-104).
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Resumidamente, o Método de Paulo Freire foi uma experiéncia educativa inovadora,
demonstrando viabilidade de uma praxis socio-pedagdgica e contra-hegemonica, que se torna

pressuposto para a fundamentacéo da formacédo de educadores ambientais:

e Orientacdo pedagodgico-metodologica pelo didlogo entre educadores e educandos a
partir da realidade espacial, social e histdrica vivida por esses sujeitos, na busca de
mudangas humanizadoras, para além dos conhecimentos livrescos, pre-estabelecidos e
desligados do contexto de vida;

e Tal metodologia maximiza a Educacdo ambiental no seu potencial critico-formativo
no processo de conscientizacdo cidada em relacdo ao meio ambiente, a partir de temas
geradores que emergem de questdes concretas, locais e globais, decodificados das
situacdes-limite, em vista da construgdo do inédito viavel;

e O dialogo, componente fundamental do método, realiza-se pela rigorosidade metodica,
em vista de se alcancar a inteligibilidade da realidade-mundo, envolvendo o pensar
critico, aberto, criativo, desafiador e problematizador dos lugares de vivéncia dos
sujeitos, em suas diversas dimensoes;

e O rigor do método é responsabilidade sdcio-profissional dos educadores ambientais no
comprometimento com a construcdo de conhecimentos consistentes, favorecendo uma
Educacdo Ambiental critica sobre as questdes socioambientais locais e globais;

e As orientagbes transversal, inter e transdisciplinar, presentes em Freire, séo
necessarias na Educacdo Ambiental, dada as mdaltiplas e complexas relacfes
envolvidas nos problemas socioambientais locais e globais, em interacdo permanente,
pela superacdo da visdo fragmentada da realidade;

e A pedagogia de projetos é uma das praticas escolares que contribui para o
desenvolvimento dessas orientagcdes curriculares, a partir dos contextos de vida dos
educandos e educadores, possibilitando-lhes pensarem situacdes-limite e inéditos
viaveis quanto as questdes socioambientais do cotidiano da comunidade;

e A concepgdo de educador e educando é essencial para se entender o sentido e
significado do processo educativo: educadores e educandos sdo sujeitos inacabados,
em permanente processo de serem mais humanos, mais historicos e fazedores de
cultura;

e O educador é um profissional de intencionalidade socio-politica na construcéo

dialdgica do conhecimento com os educandos, em torno de problemas emergentes e
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urgentes, como as questdes do meio ambiente, de forma rigorosa e metddica,
formando cidaddos que pensem certo, criteriosamente;

Todo educador que opta por ser progressista, precisa testemunhar as caracteristicas de
ser critico e criador, instigador e inquieto, curioso e dialdgico, politico e competente,
humilde e amoroso, corajoso, tolerante e persistente, integro, ético e ter alegria de
viver;

Os educadores ambientais suplantam praticas conservadoras de simples transmissao de
conhecimento, na medida em que atuarem como conhecedores (autoridade
referenciada cientificamente) e, ao mesmo tempo, como alguém que se vé em
permanente processo de aprendizagem no didlogo com seus educandos sobre as
questdes socioambientais, em suas multiplas e complexas dimensoes;

Os educandos, por sua vez, sdo sujeitos potencialmente transformadores da realidade
onde vivem, desde que lhe sejam dadas condicGes para aprenderem a se tornar
cidaddos socialmente criticos e engajados pela sustentabilidade socioambiental dos

lugares de vivéncia e, portanto, do Planeta.



CAPITULO 1

PESQUISA-ACAO

O objeto da pesquisa é a formacdo de educadores ambientais do ensino fundamental,
numa escola da rede municipal da cidade de Chapec6, Regido Oeste do Estado de Santa
Catarina, visando a possibilitar aos educadores refletirem sobre a Educagdo Ambiental, a
partir da pedagogia freireana.

Para desenvolver a pesquisa, optou-se pela pesquisa qualitativa, em forma de
Pesquisa-acdo — que emerge no advento da pedagogia libertadora de Paulo Freire. O sentido
da pesquisa-acdo € contribuir ao processo de formacdo critica e transformadora de

educadores, a partir da realidade onde atuam.

2.1 NATUREZA DA PESQUISA

O ponto de partida é o pressuposto de que a pesquisa qualitativa constrdi-se num
processo ndo-linear que se vai “[...] definindo, se delineando ao longo da trajetoria do estudo,
desde a fase de definicdo do objeto até a fase de conclusédo.” (NOGUEIRA, 2009, p. 195).
Uma preocupacdo permanente é a relacdo da pesquisa com 0 meio concreto, onde ela esta
sendo desenvolvida, buscando-se compreender o “[...] modo como a experiéncia social €
criada e adquire significado [...]” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 23).

Dadas as questbes levantadas durante a pesquisa exploratoria, quanto a Educacéo
Ambiental na pratica escolar do municipio de Chapecd, verificou-se que a mesma resumia-se
em atividades ou projetos pontuais, na maioria das vezes por iniciativa de alguns educadores.
Eram acbes de cunho ativista e acriticas, na linha de uma Educacdo Ambiental
conservacionista, longe de uma perspectiva socioambiental relacionada ao entorno da escola.
Na reestruturacdo do “Programa Consciéncia Comunitaria Escolar”, a partir do final de 2012,
a SEDUC incluiu no curriculo da educacdo municipal, entre outras disciplinas, a Educacao
Financeira e Sustentabilidade, ligada a questdes do meio ambiente. Porém, esse ajuste
curricular ndo teve avancos em termos de uma Educacdo Ambiental critica; a abordagem das
questdes ambientais ficou atrelada ao aspecto conservacionista ou recursista, isto €, um

enfoque utilitarista e antropocéntrico dos bens naturais — visdo economicista da natureza,
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afastando-se de uma abordagem critico-politica, necessaria para compreender a dinamica
complexa das relagbes sociedade-natureza e, nesse contexto, a questdo da sustentabilidade
socioambiental. Esta, com efeito, vai alem de uma questdo de sobrevivéncia do ser humano,
exigindo mudanca de valores e atitudes frente as questfes do meio ambiente, em suas varias
dimensdes — ecoldgica, social, cultural, econdmica, politica, entre outras.

Sob essas colocagdes, propde-se uma abordagem metodologica de Pesquisa-acéo, que
venha a contribuir para a reflexdo critica sobre a Educacdo Ambiental na escola, propiciando
uma maior qualidade de ensino na disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade.
Pretende-se, assim, ajudar as educadoras a problematizar situacbes dadas, em um contexto
tedrico-prético e, dessa maneira, ampliando suas consciéncias com vistas a planejarem formas
de transformacéo de suas agoes.

Nessa linha de reflexdo, a Pesquisa-acdo esta centrada num permanente didlogo entre
0 pesquisador e o0s sujeitos envolvidos no estudo, conforme define Viezzer (2005, p. 283,
285):

[...] a pesquisa é participante ndo s6 porque a pesquisadora ou pesquisador social
saem do escritorio para trabalhar em campo, mas também porque 0s grupos
envolvidos saem do siléncio e do espaco de opressdo que a sociedade Ihes impde,
para participar de um processo onde aprendem a descobrir, compreender e analisar a
realidade e repassar adiante o conhecimento adquirido. [...] A pesquisa participante é

uma proposta para a acao centrada em compreensdes renovadas e transformadoras
em relacdo a construcdo do conhecimento entre seres humanos.

Essa concepcdo de pesquisa ajuda a dimensionar a inquiri¢do critica, visto que nao
basta chamar os sujeitos para participar, mas superar o siléncio via o didlogo libertador —
avancando na compreensdo critica da realidade onde os sujeitos estdo inseridos e emergem
para construir alternativas de superagio da realidade de opressdo. E preciso, pois, superar e
revisar os paradigmas e técnicas tradicionais de producéo de conhecimentos, proporcionando
0 encontro e a troca de saberes, como fonte de coleta de dados e, com isso, permitindo um
“[...] tratamento diferenciado nas informacdes recolhidas.” (VIEZZER, 2005, p. 284).

Segundo Thiollent (2007, p. 16), a Pesquisa-acéo:

[...] ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no

qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Nesse sentido, a participacdo das pessoas envolvidas na pesquisa é fundamental, em
vista da acdo a ser projetada; porém, ndo se trata de uma acdo trivial, que ocorre todo dia, mas



137

de uma “[...] acéo por parte das pessoas ou grupos implicados no problema sob observagéo.
[...] Uma acdo problematica merecendo investigacdo para ser elaborada e conduzida.” (Ibid.,
p. 17).

A Pesquisa-acéo propde-se como um modelo de investigacdo que avanca para além da
formalidade académica, dado que pesquisadores e pesquisados tém algo a dizer e fazer, ndo é
um simples processo de levantamento de dados, de construgdo de relatérios — 0s
pesquisadores desempenham um papel ativo na realidade observada. Por isso, € preciso
definir qual € a acdo, quem sdo 0s agentes, 0s objetivos, os obstaculos que serdo enfrentados e
“[...] qual é a exigéncia de conhecimento a ser produzido em funcdo dos problemas
encontrados na agéo ou entre os atores da situagdo.” (Ibid., p. 18).

De acordo com Thiollent (Ibid., p. 18-19) esta estratégia metodoldgica tem aspectos

importantes que demandam consideragdo, como:

Interacdo, pelo dialogo e partilha de conhecimentos, entre pesquisador e 0s sujeitos

envolvidos na situagdo investigada;

e Emergéncia de problemas e solucbes no processo de desenvolvimento da acédo
concreta e transformadora;

e O objeto da pesquisa é constituido pela situacdo social e pelos diversos problemas
encontrados na situacgao investigada;

e O objetivo central da pesquisa-acdo é resolver ou esclarecer problemas da situa¢éo que
esta sendo pesquisada;

e Acompanhamento permanente das decisdes, acOes e atividades pelos envolvidos na
pesquisa;

e E a pesquisa ndo se limita a acdo (ndo é um ativismo), mas tem foco na produgéo de

conhecimento e no desenvolvimento do nivel de consciéncia dos envolvidos.

Sob esse foco, a Pesquisa-acdo identifica-se com a perspectiva pedagogica freireana
do professor pesquisador, que se entende e assume como educador que conhece 0
conhecimento existente e se compromete em produzir novos conhecimentos, fazendo
simultaneamente do ensino, um constante aprendizado e pesquisa, tornando indicotomizaveis
esses momentos do processo gnosiologico: ensinar e aprender (FREIRE, 20044, p. 36). Nesse
sentido estd a dodiscéncia, como préxis dos educadores dispostos a aprender sempre,
enquanto ensinam. Essas propriedades diferenciais justificam a opcdo por esse tipo de
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pesquisa quanto ao tratamento do tema central deste estudo: a formacdo de educadores
ambientais a partir de Paulo Freire.

Para tanto, € necessario considerar um conjunto de principios e fundamentos que dao
base para o desenvolvimento dessa modalidade de pesquisa. Branddo (2005b, p. 260-263),

enfoca os principais topicos de uma pesquisa participante, conforme sintese abaixo:

e Ponto de partida: é uma perspectiva da realidade social, tomada em sua totalidade e
em sua estrutura dindmica;

e Realidade concreta: partir do cotidiano dos sujeitos individuais e coletivos
envolvidos no processo;

e Relacédo intersubjetiva: a interagdo sujeito-objeto, entre pesquisador e grupo
pesquisado, € substituida pela relacdo sujeito-sujeito;

e Conhecimento: o conhecimento cientifico e o saber popular se articulam num terceiro
conhecimento, novo e transformador;

e Unidade teoria-pratica: busca-se a unidade ciclica entre teoria e pratica, em que 0s
resultados do processo demandam novas investigacgoes;

e Compromisso: hd um compromisso social (politico e ideoldgico) do pesquisador em
relacdo ao grupo, impedindo a neutralidade do ato cientifico;

e Processo de formacdo: na maioria dos casos, a pesquisa-acdo-participante é parte
integrante de um processo de educacao-formacdo, em que investigacdo e acdo social

estéo dirigidas para a transformagéo social.

Nessa linha, evidencia-se a esséncia da Pesquisa-acéo, na sua relacdo com a questéo
politica e da cidadania na construcdo do conhecimento e na interacdo entre o0s sujeitos da
pesquisa, em vista de uma agdo transformadora do lugar investigado, ou seja, € uma praxis
sobre a realidade-cultura-natureza, sustentada e conduzida pelo compromisso socio-
pedagdgico e ético do pesquisador e sujeitos envolvidos. Gajardo (1999, p. 17-18) apresenta,

de forma sintética, quatro propriedades marcantes desse tipo de pesquisa, a saber:

e A intencionalidade politica do pesquisador com os grupos envolvidos;
e Integracdo entre investigacdo, educacdo e participacdo social, como momentos do
processo analitico das contradigcdes da estrutura da realidade vivenciada pelos sujeitos

de estudo;
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e Identificacdo dos problemas da realidade concreta pelo grupo de pesquisadores,
construindo de forma coletiva a programacao da pesquisa e as formas de executa-la;
e A investigacdo-acdo educativa ndo busca como resultado uma teoria, mas uma

proposta de acdo definida na perspectiva da mudanca social.

Do ponto de vista da metodologia da Pesquisa-acdo ou investigacdo-acdo, Molina
(2007, p. 16-42) afirma haver autores que se credenciam como precursores desse tipo de
pesquisa, sendo que: numa primeira vertente, entre as décadas de 1950-1970, aparecem 0s
norte-americanos Kurt Lewin e Stephen Corey, focando a intervengdo intencional e
sistematica no meio social para transforma-lo, de forma a distanciar esse tipo de pesquisa do
modelo tradicional positivista; huma segunda vertente, a partir dos anos 80, a investigacao-
acdo, na area da Educacdo comeca a ter uma intencionalidade emancipatéria via a dimensao
politica, em vista dos docentes capacitarem-se para transformar “[...] tanto a sala de aula
guanto a escola, utilizando, nesse processo, a andlise critica e reflexiva dos problemas que
afligem o trabalho docente.” (IBIAPINA, 2008, p. 10). A contribuicdo de Paulo Freire ¢
marcante nesse processo — especialmente nos paises da América Latina e da Africa —, em
vista do educador poder transformar-se em pesquisador de sua préatica e, pela compreensdo
reflexiva da mesma, ter condi¢bes de emancipar-se; a acdo-reflexdo-acdo de Freire
disseminou-se, sobretudo, em associacdo com Barbier (1985), Thiollent (2007) e Brand&o
(1990b, 1999).

Esse tipo de pesquisa, segundo Barbier (1985, p. 48), é existencial, integral, pessoal e
comunitario e tem dois objetivos principais: a) transformar a realidade pesquisada e construir
conhecimentos pertinentes a essa realidade; b) além de ter um carater essencialmente politico-
pedagdgico, no sentido de articular um processo educativo transformador que considera o
contexto investigativo em sua complexidade.

Nesse mesmo entendimento, André Morin (2004, p. 56) afirma:

O termo pesquisa-acao designa em geral um método utilizado com vista a uma agao
estratégica e requerendo a participacdo dos atores. E identificada como nova forma
de criacéo do saber na qual as relagGes entre teoria e prética e entre pesquisa e agéo
sdo constantes. A pesquisa-acdo permite aos atores que construam teorias e
estratégias que emergem do campo e que, em seguida, sao validadas, confrontadas,

desafiadas dentro do campo e acarretam mudangas desejaveis para resolver ou
questionar melhor uma problematica.

>3 O texto de René Barbier é um classico da Pesquisa-acdo, o de Michel Thiollent teve sua primeira edicdo em
1985 e os dois livros organizados por Carlos Rodrigues Branddo foram publicados em 1985 e 1986 — ambos
serviram para disseminar a metodologia da Pesquisa-agéo e da pesquisa participante no Brasil.
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Nesse sentido, a Pesquisa-acdo demanda a participacdo interessada do pesquisador e
sujeitos da pesquisa, em vista de uma acdo organizada com um determinado fim, isto é, uma
intervencdo para transformar a situacdo que esta sendo investigada — 0 que exige uma
observacao atenta do pesquisador e de todos os envolvidos, no que se refere a pratica socio-
politico-pedagdgica.

Por referéncia a Paulo Freire, a pesquisa € um ato gnosioldgico-pedagdgico, ou seja,
uma forma de interacdo entre pesquisador e pesquisados, tendo como finalidade a producao
do conhecimento pelo dialogo dos diferentes saberes. Num de seus pronunciamentos na
Tanzania, Freire (1983c, p. 38-39) afirmou que se deve “[...] falar da pesquisa, de como se
tem nela o ponto de partida [...], do método a ser adotado, do papel participante, critico, de
todos os que se envolvem nela; do direito que tem 0s grupos populares de manifestar-se em
torno de seus proprios problemas e de falar como supera-los.” Fica claro, em Freire, o sentido
de pesquisa que transforma a realidade com base na construcdo de novos conhecimentos entre
pesquisador e pesquisados, demonstrando a necessidade de metodologias alternativas. Ao
finalizar seu discurso na Tanzania, outros aspectos abordados por Freire (1983c, p. 41)
servem de referéncia para a nossa pesquisa em Educacdo Ambiental, ao anunciar que toda
pesquisa na perspectiva critica:

[...] se alongaria mais adiante em nova pesquisa, na continuidade dindmica entre
pesquisa e educacdo, que exige uma flexibilidade dos programas que véo se fazendo
e re-fazendo, em lugar de serem estaticos e imdveis. [...] Realiza-lo e aprender a
fazé-lo melhor serd um dos bons resultados a se esperar. Por em pratica esta

metodologia significa recria-la, enriquecé-la; significa inventar métodos com os
quais trabalhar de maneira que as pessoas ndo sejam meros objetos.

As afirmacdes freireanas pde a pesquisa como processo que se aprende fazendo,
praticado na relacdo com os sujeitos envolvidos e implicando a constru¢do de conteudos
flexiveis, a partir do levantamento teméatico — uma das fases da pesquisa-acdo; Freire também
foca a recriacdo dos métodos de pesquisa em vista de alternativas viaveis em que as pessoas
sejam sujeitos de transformacdo da realidade. A Pesquisa-acdo como modalidade para a
formacgéo de educadoras ambientais torna-se uma contribuicdo importante para o avanco da
Educagdo Ambiental na educacdo municipal de Chapeco.

Nessa conexdo, cabe enfocar o valor de uma Pesquisa-acdo na linha da formacéo
continuada de educadores ambientais, via dialogo problematizador, pensando e re-
significando o trabalho docente a partir de questdes socioambientais emergentes e tendo o
pensamento freireano como base dessa perspectiva critica de pesquisa formadora. Com

efeito, ndo ha a intencdo de se realizar uma pesquisa sobre as educadoras, mas com as
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educadoras, a partir do pressuposto basico de que todos os envolvidos no processo sdo
formadores e aprendizes. Em sintonia com Pimenta (2005, p. 524), o objetivo ndo é fazer uma
avaliacdo das educadoras e suas praticas pedagdgicas, mas compreender como s&o
mobilizados os saberes de Educacdo Ambiental para se tomar decisfes na escola, na sala de
aula e frente a situaces-problemas e questdes relacionadas ao contexto escolar imediato e
amplo.

2.2 UNIVERSO DA PESQUISA
2.2.1 Campo da pesquisa

O campo desta pesquisa é uma escola publica municipal em Chapec6-SC, localizada
no bairro mais pobre da cidade — Sdo Pedro —, onde 45,42% das familias recebem recursos do
Bolsa Familia® e grande niimero de pessoas tem a renda principal como catadores de material
reciclado. Assim, a pobreza marca o entorno da escola e aparece desde a ma qualidade das
habitagbes a precariedade do trabalho dos pais dos educandos; também se destacam
problemas de violéncia, criminalidade e trafico de drogas, utilizando o transporte de drogas

pelas criancas, para despistar a autoridade policial®

. A situacdo de pobreza acentua o
problema do lixo nos bairros periféricos, como no da escola, dada a concentracdo de materiais
pelos catadores de lixo reciclavel, ainda que organizados em cooperativas e associacdes; e a
mais, por aqueles que coletam o lixo individualmente, sem condigdes minimas de estocagem.

Isso gera problemas de um ambiente insalubre, conforme se pode perceber nas fotos:

% 0 Bolsa Familia é um programa de transferéncia de renda que beneficia familias em situacéo de pobreza e de
extrema pobreza no Pais. E parte integrante do Plano Brasil Sem miséria, atendendo a 16 milhdes de cidaddos
com renda familiar mensal per capita inferior a R$ 70,00. O plano tem trés principios orientadores: a garantia de
renda minima, a inclusdo produtiva e 0 acesso aos servigos publicos. O valor repassado a cada familia, no
minimo, é de R$ 70,00 — um valor maior depende da realidade familiar (filhos de 0 a 17 anos, gravidas e
lactantes). As familias beneficiadas assumem algumas condicdes para recebimento dos recursos: assiduidade
dos filhos a escola (minimo de 75%), controle da carteira de vacinacdo de criancas até sete anos e, para
gestantes, pré-natal obrigatério. Disponivel em: <www.mds.gov.br/bolsafamilia>. Acesso em: 07 nov. 2013.

* Segundo relato das articuladoras pedagégicas da SEDUC e dos profissionais da escola selecionada, os
traficantes de drogas cooptam criancas de 6 a 7 anos para transportar, em suas mochilas, as drogas e entregar aos
usuarios do bairro; a policia tardou a desconfiar desse uso criminoso das criangas; outro aspecto, nesse sentido,
sdo os pares de ténis jogados nos fios elétricos, demarcando os pontos de venda de drogas.


http://www.mds.gov.br/bolsafamilia
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Foto 1: sede da AMRLUZ, associacao de catadores Foto 2: sede da ASMAVI, associacdes de catadores de
de material reciclavel, situada no bairro da escola material reciclavel, situada no bairro da escola.
Fonte: arquivo do autor (2013). Fonte: arquivo do autor (2013).

Foto 3: lateral da VERDE VIDA, ONG tradicional Foto 4: lixo reciclavel estocado na frente da residéncia,
na cidade, situada no bairro da escola. no bairro da escola.
Fonte: arquivo do autor (2013). Fonte: arquivo do autor (2013).

O bairro localiza-se em torno de trés quilémetros do centro da cidade, relativamente
arborizado e com ruas principais asfaltadas, pelas quais passam o6nibus de transporte de
passageiros; outras, com calcamento e vérias sem pavimentacdo. Ndo ha rede de esgoto,
causando a contaminacdo do solo. Nos Gltimos anos, nos arredores do bairro, vém surgindo
loteamentos de forma irregular, com desmatamento da vegetacdo nativa. Ha alguns
equipamentos publicos, como postos da policia militar e de satde, praca publica, uma escola
estadual e uma creche municipal. O bairro é residencial, com casas na maioria de apenas um
pavimento. H4 um ndmero pequeno de empresas no bairro, em especial, bares, minimercados,
lojinhas de roupas e bazares — comércio tipico de atendimento a populacdo local. Dado o
pressuposto de que: “Todo fendmeno ocorre em um contexto, [...] em um espaco fisico,
historico, econdmico, politico, ou seja, em uma dimensdo sociocultural [...] a vida escolar e o0s
movimentos nela desencadeados, estdo em intrinseca relagdo com esses contextos e sdo [...]

interdependentes.” (NOGUEIRA, 2009, p. 203). A situacdo problematica do bairro no qual se
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situa a escola, sob os aspectos socioecondmicos e culturais, repercute no ambiente escolar,

como levado em conta no seu Projeto Politico Pedagogico (PPP) (ANEXO 6):
As relagdes construidas ao longo do tempo entre familias e instituicGes presentes no
bairro sdo implicadas de uma cultura relacionada a problemas sociais com relagao a
criminalidade, drogadicdo e pobreza. Neste contexto, desenvolvem-se situacdes de
vulnerabilidade social, gerando violéncia, refletindo na instituicdo escolar. Com
relacdo a um grupo de educandos enfrentam-se problemas tais como: aprendizagem,
irresponsabilidade, infrequéncia, comodismo, indisciplina, falta de organizacéo,
ocorrem brigas dentro e fora do ambiente escolar, falta de respeito com professores,
servidores e entre educandos. [...] O perfil de familia no bairro ¢ marcado pela

presenca da figura feminina. Muitos alunos sdo educados somente por maes e avos,
sendo que ha varios com pais e maes presos. (CHAPECO, 2014, p. 07-08).

Nessa conjuntura, entretanto, a escola é um espaco de acolhida e de ajuda aos
educandos e também as familias, conforme o mesmo documento: “[...] a escola é a referéncia,
que acolhe, ajuda quanto a questdo de saude, aprendizagem e organizagdo.” (Ibid., p. 07).

A escola, fundada a 24 de marco de 1970 pela Lei n° 21/70, chamava-se Escola
Reunida S&o Pedro, ofertando somente as séries iniciais do Ensino Fundamental. Mais tarde, a
Portaria n° 64/86 autorizou o funcionamento da 5% a 82 séries, passando a se chamar Escola
Basica Municipal Victor Meirelles. Funciona em dois turnos (manha e tarde), com
aproximadamente 470 educandos no Ensino Fundamental — do 1° ano ao 9° ano, além de
atender alunos com deficiéncia. Pelo Decreto 6588/98, foi autorizada a oferecer Educacéo de
Jovens e Adultos no periodo noturno, mas desde 2012 ndo oferece mais essa modalidade, por
nado ter nimero suficiente de alunos para abrir uma turma. A partir de 2010 a escola integra o
Programa Mais Educacdo em que os alunos participantes tém seu tempo escolar estendido por

mais 3 horas.

Escola Basica Municipal
Victor Meirelles

Foto 5: visdo da entrada da escola. Foto 6: visdo da frente da escola.
Fonte: arquivo do autor (2013). Fonte: arquivo do autor (2013).
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QUADRO 2.1 - DIMENSAO FiSICA DA ESCOLA SELECIONADA

ESPACOS QUANTIDADE
Area coberta 01
Biblioteca “Cora Coralina” 01
Blocos de sanitarios dos educandos 02
Cozinha (anexo deposito para a merenda escolar) 01
Estacionamento para os educadores 01
Horta 01
Lavanderia (anexo deposito para materiais de limpeza) 01
Pétio interno com piso (240 m?) 01
Quadra de esportes 01
Sala da Assistente Social 01
Sala da Coordenacéo Pedagdgica 01
Sala de dire¢do 01
Sala de informatica 01
Sala de Recursos (para educandos portadores de necessidades especiais) 01
Sala para depdsito dos materiais de Educacdo Fisica 01
Sala para os educadores 01
Salas de aula 12
Sanitarios dos educadores 02
Secretaria (anexo dep0sito para material didatico) 01

Fonte: organizacgéo do autor, a partir do Projeto Politico-Pedagdgico, entrevistas e visita a escola (2013).

Observa-se, no Quadro 2.1, que a estrutura fisica da escola apresenta-se satisfatoria
para atendimento dos alunos. A quadra de esportes estd em fase de obras da cobertura, o que
facilitara a pratica da Educacdo Fisica em dias de chuva ou muito calor (fotografia 7) — ha
pouco tempo, a escola utilizava para essas ocasides o ginasio de esportes da comunidade®®.
Também ndo ha uma sala especial para o refeitdrio — as mesas e bancos de merenda estdo no

patio interno (coberto), junto a area de recreacdo e convivéncia, conforme se visualiza na

fotografia 8.

Foto 7: quadra de esportes da escola. Foto 8: refeitorio na area interna coberta.
Fonte: arquivo do autor (2013). Fonte: arquivo do autor (2013).

% No final do ano de 2013 iniciaram-se as obras de cobertura da quadra da escola, mas até o momento foi feito
apenas o levantamento dos pilares e da cobertura.
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Como se pode perceber, o ambiente da escola é cuidado, limpo, organizado e bem
iluminado; as paredes externas sdo pintadas, apresentando expressdes de criatividade
(pinturas e mandalas) produzidas pelos educandos. Tal cuidado tem como base um trabalho
desenvolvido pelo projeto de Educacdo Ambiental — Contemplar o belo nas cores e formas
da natureza. Este projeto foi executado entre 2011-2013, tendo como objetivo educar os
alunos ao cuidado com o meio ambiente da escola e do bairro, via praticas do cultivo de flores
em vasos e jardins (fotografias 9 e 10), bem como de verduras e legumes em horta, utilizados
na merenda escolar (fotografias 11 e 12); com isso sdo visadas mudancas da cultura local, no
sentido de sensibilizar a comunidade para com a beleza do ambiente natural e, igualmente,

criando o habito do cultivo de jardins e hortas nas casas.

Foto 9: flores na escola. Foto 10: lateral da escola com flores.
Fonte: arquivo do autor (2013). Fonte: arquivo do autor (2013).

o L= 2 4 b ! |'\ o & i
Foto 11: producéo de hortalicas na : producéo de hortalicas na horta escolar.
Fonte: arquivo do autor (2013). Fonte: arquivo do autor (2013).

As atividades do projeto referido oportunizam aos alunos conhecimentos sobre
irrigacdo, producdo de mudas e sementes, poda, plantio, cuidados que as plantas exigem,
reciclagem de potes, latas e caixas de leite para o plantio, pintura de vasos, etc. Participam do

projeto a Coordenagdo Pedagodgica da escola, os docentes das disciplinas de Educacéo
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Financeira e Sustentabilidade, Lingua Portuguesa e Ciéncias, com o apoio do Programa Mais
Educagdo®’. Quanto a este Gltimo, na atividade da horta, os alunos séo acompanhados por um
monitor — vigia da escola do turno da tarde — que recebe um complemento de renda dos
recursos desse programa. Observa-se que os educandos, que participam dos trabalhos de
organizacdo e producdo da horta, sdo dos quatro Gltimos anos do Ensino Fundamental,
constituindo dois grupos: um grupo considerado comportado em sala de aula e, outro, como
indisciplinado — a partir do pressuposto, de que tal interacdo vai propiciar o desenvolvimento
de comportamentos psicossociais mais equilibrados em ambos. No entanto, pelas
observacgdes, as salas de aula encontram-se sujas de papéis de bala e folhas de cadernos
picotadas e rasgadas, devido a negligéncia dos educandos com a limpeza e cuidado com o
ambiente escolar. Segundo o PPP (CHAPECO, 2014, p. 08):

A funcdo da escola vem aumentando, a medida que a sociedade, e, sobretudo, os

educandos mudam e o direito a educacdo torna-se mais abrangente. Neste sentido

incluimos o direito ao conhecimento, aos avancos tecnolégicos, as novas tecnologias

de informagdo, a cultura, a diversidade de linguagens e os valores que contribuem
para a formacdo dos educandos.

Com base nessa finalidade, a escola tem como objetivo principal: “Promover
condicdes para o desenvolvimento integral do educando, construindo uma escola forte, que
garanta o conhecimento e o respeito a diversidade para o pleno exercicio da cidadania.”
(CHAPECO, 2014, p. 11). Para tanto, enfoca principios educacionais® a serem considerados
na escola: éticos (justica, solidariedade, liberdade e autonomia; respeito a dignidade da pessoa
humana e de compromisso com a promog¢do do bem de todos, contrario a qualquer tipo de
preconceito e discriminacdo); politicos (reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania,

respeito ao bem comum e a preservacdo do regime democratico e dos recursos ambientais;

> O Programa Mais Educacdo do Governo Federal foi criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007
(Ministério da Educacdo, Meio Ambiente, Esporte, Ciéncia e Tecnologia, Cultura, Desenvolvimento e Combate
a Fome) para aumentar a oferta educativa nas escolas publicas de baixo IDEB, por meio de atividades optativas
que estdo agrupadas nos seguintes macrocampos: acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer,
direitos humanos, cultura e arte, educomunicagdo, incluséo digital, promocgédo da salde, iniciagdo a investigacao
das ciéncias da natureza, educacao cientifica e educacdo econdmica. Visa a fomentar atividades de melhoraria do
ambiente escolar a partir dos estudos da UNICEF, que destacaram o indice Efetivo Escolar como um indicador
do impacto que a escola tem na vida e no aprendizado do educando. Para o desenvolvimento das atividades, o
Governo Federal repassa recursos as escolas, através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo e do
Programa Dinheiro Direto na Escola — para pagamento de monitores, materiais de consumo e apoio, de acordo
com as atividades. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passoapasso_maiseducacao.pdf>.
Acesso em: 10 nov. 2013.

%8 Esses principios estdo baseados na “[...] Constituicio da Republica Federativa do Brasil (1988), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (2010), na Lei Complementar N° 48/97 e Plano Estratégico de Gestdo da
Secretaria de Educagdo de Chapec6 (2013-2016) [...]". (CHAPECO, 2014, p. 12).
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busca da equidade no acesso a direitos fundamentais, como saude, trabalho, bens culturais
etc.; igualdade de direito dos educandos que apresentam diferentes necessidades; reducgéo da
pobreza e desigualdades regionais); e estéticos (cultivo da sensibilidade e da racionalidade;
enriquecimento das formas de expressao; exercicio da criatividade; valorizacdo das diferentes
manifestacdes culturais e da construcdo de identidades plurais e solidérias). (Ibid., p. 12).

Nessa linha, o PPP da escola estd fundamentado em trés referenciais tedricos:
Materialismo Historico Dialético de Marx e Engels, baseando-se no pressuposto de que a
historia se move pelas relacdes materiais de producao estabelecidas entre o ser humano e a
natureza e entre os proprios humanos; a Teoria Sdcio-Historica ou Histérico-Cultural de
Vygotsky, que explica o aprendizado humano a partir de sua natureza social; e a Pedagogia
Historico-Critica de Saviani, em que a educacdo constitui-se num dos aspectos da
transformacéo da sociedade, sendo condicionada por ela, mas também condicionante da vida
social (CHAPECO, 2014, p. 13-22).

A articulacdo destas trés concepgdes politico-pedagogicas visa a promover a qualidade
de ensino, desenvolvendo praticas pedagogicas diferenciadas, que venham a enriquecer 0s
processos de ensino e aprendizagem. Tal proposta tem com principio o dialogo entre
coordenacdo pedagogica e educadores, para um planejamento coletivo dos docentes, com base
na metodologia dialética — processo acdo-reflexdo-acdo — a partir da didatica da teoria
Histdrico-Critica, referenciada em Gasparin (2005). Esse processo € operacionalizado
mediante os seguintes passos (CHAPECO, 2014, p. 23-30):

e Pratica social inicial do contetdo: é o0 momento em que 0s educandos tomam
contato do tema a ser estudado — primeira leitura da realidade. Para tanto, é necessario
0 educador ouvir os alunos e captar o que conhecem do conteudo, para poder
desenvolver um trabalho pedagdgico contextualizado;

e Problematizacdo: € o elo entre a teoria e a prética, € o questionamento da realidade e
dos contetidos, os quais podem ser vistos de diversas formas com pertinéncia ou
contradicdo, permitindo detectar as questdes que se pde na pratica social e o
conhecimento necessario para resolvé-las;

e Instrumentalizacdo: é o momento do confronto dos educandos com o conteudo
sistematizado, para que o assimilem e o recriem, incorporando-o e transformando-o
em instrumento de construcdo pessoal e profissional. O professor apresenta 0s

conhecimentos cientificos e os alunos estabelecem uma comparacdo com seus
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conhecimentos cotidianos; o professor, entdo, auxilia os alunos a elaborarem uma
representacdo mental do objeto do conhecimento;

e Catarse: é a fase de sintese; se na fase da instrumentalizacdo o educando analisa,
nesse momento ele demonstra o quanto se pode aproximar das solucGes dos problemas
levantados nos temas de estudo, sistematizando e mostrando o que aprendeu,
construindo uma mudanca de ponto de vista em relacdo ao objeto; a catarse, portanto,
é a sintese do cotidiano e do cientifico, do tedrico e do pratico a que o educando
chegou, marcando sua nova posi¢cdo em relacdo ao conteudo, como forma de
construcdo social e de sua reconstrucdo pessoal;

e Pratica social final: é a fase da transposicdo do tedrico para o pratico; educadores e
educandos passam a uma nova maneira de compreender a realidade e de posicionar-se
nela, ndo apenas em relacdo aos fendbmenos, mas apreendendo o sentido do real do
concreto; € o0 momento da acdo consciente, na perspectiva da transformacao social,

retornando a pratica social inicial, agora modificada pela aprendizagem.

2.2.2 Sujeitos da pesquisa

Pelo levantamento com o diretor e o coordenador pedagdgico em 2013, a escola tinha
seis educadores que trabalhavam na disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade. Esse
nimero variava de acordo com a disponibilidade de fechamento das horas-aula dos
educadores em cada bimestre. Eles eram de formagGes multiplas (um da area das Ciéncias
Bioldgicas e os outros da Educacdo Fisica) e atuavam na mesma disciplina para fechar sua
carga horaria. Porém, no ano de 2014, a SEDUC decidiu que a disciplina em questao ficaria
centralizada em poucos educadores para cada escola, com o objetivo dos docentes atuarem
com mais profundidade e qualidade.

Esta decisdo da SEDUC ¢é positiva na medida em que possibilita ao docente ter mais
tempo para planejar suas aulas na disciplina. No entanto, ao mesmo tempo em que propde um
trabalho de maior qualidade com a Educacdo Ambiental, via a disciplina Educacéo Financeira
e Sustentabilidade, refor¢ca uma abordagem curricular fragmentada. Esta orientacdo esta na
contramdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental, na
Resolucdo n® 2, de 15 de junho de 2012, quando em seu Art. 8° enfoca que a Educacéo
Ambiental “[...] deve ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada e
interdisciplinar, continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e modalidades, néo

devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou componente curricular especifico.”
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Em seu Art. 16, reforca a necessidade de inserir 0os conhecimentos concernentes a Educagéo
Ambiental “[...] pela transversalidade, mediante temas relacionados com o meio ambiente e a
sustentabilidade socioambiental [...]”; e no Art. 17 focaliza a contribuicdo dessa dimenséo
educativa, entre outros aspectos, quanto a revisdo de “[...] praticas escolares fragmentadas
[..]” e & “[..] construgdo da cidadania planetaria a partir da perspectiva critica e
transformadora dos desafios ambientais a serem enfrentados pelas atuais e futuras geragdes.”
(BRASIL, 2013, p. 538; 540-541).

A seguir ¢é apresentado o quadro das educadoras que atuavam na disciplina Educacao
Financeira e Sustentabilidade a partir do inicio do periodo letivo de 2014, época em que se

iniciou a intervengao investigativa na escola:

QUADRO 2.2 - EDUCADORAS DA DISCIPLINA EDUCAGCAO FINANCEIRA E SUSTENTABILIDADE:
FORMACAO ACADEMICA

EDUCADORAS FORMACAO ACADEMICA
El Graduacdo em Pedagogia; Especializacdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais
E2 Graduacdo em Ciéncias Biol6gicas; doutoranda em Educacdo Cientifica e Tecnolégica

Graduacdo em Ciéncias Biologicas; Especializagdo em Diagndstico Ambiental e

E3 Recuperacio de Areas Degradadas

E4 Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas; Especializacdo em Gestdo Ambiental em Municipios

Fonte: Organizacdo do autor (2014).
Nota: Optou-se pelo anonimato das educadoras-pesquisadoras por uma questao de ética.

Conforme o Quadro 3, quatro docentes atuavam na disciplina em foco, sendo que trés
tiveram condicOes de participar da pesquisa — E1, E2, E3. Os Circulos de Cultura foram
marcados em horarios que nédo interferissem no trabalho das docentes, ou seja, compativeis
com 0s momentos em que ndo estariam em sala de aula, usando o tempo de planejamento
numa outra escola em que lecionavam, nas sextas-feiras a tarde.

A E4 néo participou da Pesquisa-acao, por ndo conseguir conciliar seu horario com o
0s encontros do grupo; ja a E1 participou até a fase das reflexdes tedrico-metodolégicas, pois,
depois de sofrer agressfes fisicas e verbais pelos alunos da escola da pesquisa, solicitou
transferéncia para outra instituicdo escolar; continuou a E2 e a E3 assumiu o lugar da E1 na
escola e nos Circulos de Cultura, a partir desta fase da pesquisa.

Com o intuito de abrir o projeto de pesquisa a participacdo de outros educadores da
escola, independente da disciplina que lecionavam, em vista do principio da transversalidade

dos temas ambientais, foi estendido o convite para quem tivesse disponibilidade e quisesse
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participar, indicando data, local e horério dos encontros — porém, a incompatibilidade de
horéarios ndo permitiu essa expansdo (ANEXO 7).

2.3 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

2.3.1 Fases da Pesquisa-ac¢ao

O desenvolvimento da pesquisa sustentou-se na teoria e pratica pedagogicas de Paulo

Freire, isto é, na metodologia da préxis, como movimento de agdo-reflexdo-acdo com as

educadoras em formag&o na area da Educagdo Ambiental, em vista de uma maior qualificagdo

de sua atuacdo profissional. Nesse sentido, partiu-se do pressuposto de que a formacéo

permanente de educadores coloca-os na posicao de aprendizes, em sintonia com a concepcao

de ser humano inacabado, inconcluso e em busca de ser mais. De acordo com No6voa (2008, p.

26), 0 aprender permanente, essencial aos educadores, deve concentrar-se em duas bases: a

propria pessoa do professor, como agente; e a escola, como lugar de crescimento profissional

permanente, destacando-se a reflexao partilhada entre colegas como processo de atualizagéo e
producdo de novas praticas de ensino. Novoa (2001, p. 25) ainda afirma que:

E no espago concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou

educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacdo. Universidades e

especialistas externos sdo importantes no plano teérico e metodoldgico. Mas todo

conhecimento s6 tera eficacia se o professor conseguir inseri-lo em sua dinamica
pessoal e articula-lo com seu processo de desenvolvimento.

Segundo Rossato (2008, p. 331), a concepgdo de praxis de Paulo Freire “[...] pode ser
compreendida como a estreita relagdo que se estabelece entre um modo de interpretar a
realidade e a vida e a consequente préatica que decorre desta compreensdo levando a uma acéo
transformadora.” Deste modo, Paulo Freire contribui para a reflexdo sobre a formacdo dos
educadores ambientais, partindo-se do mundo em que estdo inseridos como sujeitos que
passam a problematizar a vida da comunidade e de seus entornos. E, portanto, via uma
rigorosidade metddica — formando-se na acdo, conjugando teoria e pratica pedagogicas,
despertando e cultivando a criatividade e a curiosidade epistemologica, estabelecendo didlogo
entre limites e possibilidades, entre desafios e potencialidades — que os educadores avangam
na busca da qualificacio profissional. E nessa perspectiva, portanto, que se procurou trabalhar
a pesquisa-acdo com as educadoras, interpretando a realidade de seu trabalho pedagdgico —

socioambientalmente contextualizado — e repensando ac¢fes para uma praxis qualificada em
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Educagdo Ambiental, via a disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade, do curriculo do
ensino fundamental da rede municipal de Chapeco.

Sob esse foco da praxis freireana, tomou-se como orientacdo para a Pesquisa-acdo a
dindmica dos Circulos de Cultura, enquanto espaco de troca de saberes, de dialogo vivo e
criador, onde todos sabem e ignoram alguma coisa, mas acima de tudo, podem buscar saber
mais (JUAREZ RAMIREZ, 2007, p. 170). Conforme Freire (1980b, p. 145-146; 1983b, p.
115), o Circulo de Cultura € uma escola diferente: no lugar do professor vem o animador
cultural; no lugar de aluno, no sentido tradicional do termo, vem o participante das atividades;
a aula pelo dialogo problematizador; o programa (curriculo) por situacdes existenciais. O
Circulo é um centro do dia-a-dia, onde as pessoas se encontram para discutir sobre a realidade
e as praticas de trabalho, a partir de temas geradores.

Para Freire (1986a, p. 103), a criacdo dos Circulos de Cultura foi uma necessidade,
Vvisto que a escola carregava um peso de passividade. O professor tinha forte tradicdo doadora,
as aulas eram discursivas e os alunos passivos. Assim altera-se ndo somente 0s nomes dos
sujeitos e lugares, mas acima de tudo, respeita-se a dindmica da educacdo e se constroi um
programa flexivel e aberto, que permite fazer da educacdo uma prética de liberdade do aluno,
como participante dos debates e discursos em torno de um didlogo problematizador sobre
temas concretos e conhecidos da realidade. Assim, os Circulos de Cultura sdo espacos de
superacdo da compreensdo imediata de mundo, da vivéncia da intersubjetividade, lugar do
reconhecimento, do dialogo e da praxis como critério e origem do conhecimento construido
coletivamente (LOUREIRO; FRANCO, 2012, p. 13).

Os Circulos de Cultura, por isso, revelam-se como um espago apropriado para a
conscientizacao e, os debates neles realizados, séo capazes de transformar de modo radical as
atitudes dos participantes frente a vida e a sua profissdo, desde que animados por educadores
preparados para essa nova praxis pedagégica (FREIRE, 1980a, p. 55). N&o precisa ser um
grande grupo, pode-se trabalhar com duas, trés, vinte pessoas ou mais, a partir de uma
programacdo construida coletivamente, proporcionando através da problematizacdo uma
compreensdo mais solidaria dos temas na relagdo com o saber do animador dos debates — 0
educador comprometido — viabilizando a compreensao critica das tematicas propostas pelos
participantes (FREIRE; BETTO, 1985, p. 14-15). O nimero de encontros também varia em
cada Circulo de Cultura, depois de construido o cronograma de temas a ser discutidos, de
acordo com a disponibilidade de tempo, interesse dos membros e as decisdes tomadas por
todos (FREIRE, 1994b, p. 156).
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Os Circulos de Cultura tornaram-se “[...] espacos em que dialogicamente se ensinava e
se aprendia. Em que se conhecia em lugar de se fazer transferéncia de conhecimento. [...] Em
que se construiam novas hipoteses de leitura de mundo.” (FREIRE, 1994b, p. 155). Nessa
perspectiva, os Circulos de Cultura tém, além de um lado pedagdgico, um carater politico,
onde os participantes discutem seus problemas, se organizam e pensam ac¢des concretas para
atingir resultados de interesse do coletivo (FREIRE, 1980b, p. 141). Segundo Brandéao (2008.
p. 76-77), essa criacdo de Paulo Freire estava centrada no trabalho em equipe, no didlogo de
consensos, como nova forma e norma de trabalho coletivo, ja que o educador aparece como
guem sabe e ensina a quem se dispde a aprender o que ainda ndo sabe, construindo uma
dindmica de saber solidario, em que todos ensinam-e-aprendem. O dialogo deixa de ser
apenas um metodo de conducdo dos temas e passa a ser a propria diretriz dessa experiéncia
didatica, centrada na premissa que todos precisam aprender a dizer a sua palavra, revivendo a
vida em profundidade critica (FIORI, 2003, p. 17).

Nesse sentido, Brandao (2008, p. 77-78) elenca quatro principais fundamentos dos
Circulos de Cultura freireanos, os quais foram assumidos como orientadores de nossa praxis

com as educadoras ambientais:

A pessoa como fonte privilegiada do préprio saber, porque este saber é uma

representacdo de uma experiéncia individual de vida e de partilha social;

e Cada cultura ¢ um modo de vida, uma forma original de ser, de viver, de sentir e
pensar das comunidades. O que implica saber que a explicacdo é de dentro para fora, a
partir dos seus componentes “vividos-e-pensados” como fundamento do programa
educativo e de mudanca social;

e Ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, as pessoas se educam e
mutuamente ensinam-e-aprendem pelo didlogo mediatizado por mundos de vivéncias
e culturas diferentes.

e Educar-se ndo € apenas ler as palavras e desenvolver habilidades, significa ler critica e

criativamente o seu préprio mundo; é tomar consciéncia de si mesmo, do outro e do

mundo, para mudar-se e transformar o mundo.

Dentro dessa estratégia de releitura do pensamento freireano, apresenta-se a seguir o
grafico que demonstra como foi pensado esse movimento desde a fase exploratéria, o

levantamento das situa¢Ges-limite até a projecdo do inédito viavel.
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GRAFICO 1 - PROCESSO DE FORMACAO DE EDUCADORES VIA PESQUISA-AQAO
e @ DIAGNOSTICO 4
e | SITUACAO-LIMITE

coana | TEMA GERADOR

\

Poitca ATOS-LIMITE

Sociedade INEDITO VIAVEL ,®

\ e’

FORMAGAO DE
EDUCADORES AMBIENTAIS

Fonte: Idealizado pelo autor.

Com base nessa metodologia freireana, sdo apresentadas as fases do desenvolvimento
desta Pesquisa-acao:

Primeira fase — Desvelamento do contexto escolar: realizou-se em trés encontros
entre o pesquisador e as educadoras; foi 0 momento de aproximacéo, para se conhecer a
realidade a ser pesquisada e descobrir os desafios a serem trabalhados durante a Pesquisa-
acao.

No primeiro encontro, foi apresentado o projeto de pesquisa, esclarecendo 0s objetivos
do mesmo, sob o foco das educadoras se tornarem co-pesquisadoras; juntamente com elas, foi
feito um planejamento do cronograma das atividades. Levantou-se o perfil das docentes, via
um questionario previamente comentado sobre a formacdo e atuacdo profissional e a
compreensdo de conceitos vinculados a Educacdo geral e Educacdo Ambiental, entre outros
aspectos (ANEXO 8). A intengdo do pesquisador, nesse primeiro encontro, foi torna-lo
cativante, criando um clima de participacdo direta, empatia e envolvimento das educadoras
participantes da pesquisa. Em vista da rigorosidade metodologica, nessa fase como nas outras,
as falas foram gravadas, sob anuéncia das educadoras.

No segundo encontro desta fase, a partir de falas das educadoras, realizou-se um
didlogo sobre o percurso profissional de cada participante em conexdo com a Educacdo
Ambiental, a realidade da escola e a disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade, tendo
como meétodo uma dindmica de historia oral, que segundo Ibiapina (2008, p. 86) é:

[...] um recurso tedrico-metodolégico que permite a reconstrucdo da profissdo

docente, ja que traz a tona as trajetdrias, as experiéncias, os valores, as concepgoes e
os saberes docentes, permitindo que as lembrancas sejam reorganizadas, a medida
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que se traz fatos passados para o presente, a fim de serem reinterpretadas. Favorece
também processos formativos, a pratica reflexiva e a articulagio teoria e pratica.

Conforme ainda Ibiapina (Idem, p. 84-85), ha vérias maneiras de desenvolver esse
processo; sua principal caracteristica é que o pesquisador conduza o dialogo, mas é o narrador
que estabelece o fio condutor da fala. Deste modo, ao mesmo tempo em que 0 narrador tem a
liberdade para contar sua historia, 0 pesquisador vai optando pelo aprofundamento de temas e
topicos ligados & pesquisa. E possivel, com isso, articular a histdria pessoal-profissional com
o lugar de vivéncia, como coloca Tristdo (2013, p. 855): “Histdrias pessoais articuladas com a
vida coletiva e comunitaria sdo ricas em contextos ambientais, historicos e em linguagens,
emoc0es, sentimentos, tradigcdes e aces dos participantes.”

Sob esse foco foi conduzido o terceiro encontro, estabelecendo um dialogo a partir de
respostas das educadoras dadas no questionario, entregue no inicio da pesquisa, em torno de:
conhecimentos sobre Educacdo em geral; sobre Educacdo Ambiental e sua articulacdo na
disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade e/ou projetos; entendimento de meio
ambiente; principais problemas socioambientais do entorno da escola e seus interesses e
dificuldades quanto a essa area educacional. Essa dindmica subsidiou a fase seguinte, quanto
a situacdes-limite e temas geradores.

Ressalta-se que, antes de iniciar essa primeira fase da pesquisa, ja tinham sido
realizadas conversas informais, a partir dos objetivos do estudo, com o0s gestores e
coordenador pedagdgico, no sentido de levantar informagfes quanto a: estrutura fisica,
materiais didaticos, projetos e entorno comunitario da escola.

Segunda fase — ldentificacdo das situagdes-limite e temas geradores: iniciou-se
com a decodificacdo dos dialogos dos encontros anteriores para localizar, nas falas narrativas,
as principais situagoes-limite e extrair delas os temas geradores que ordenaram 0s encontros
seguintes, tendo em vista a apreensdo de sentidos e significados da Educacdo Ambiental,
apontados como fundamentais pelas docentes. Assim, as situacdes-limite foram tomadas
como as questdes concretas do trabalho da pesquisa com as educadoras — ponto de partida do
Método Paulo Freire — mas também, num movimento dialético, o ponto de chegada e reinicio
da reflexdo-acdo, nos processos de ensino, de aprendizagem e de pesquisa. E 0s temas
geradores, extraidos das situacGes-limite, foram problematizados, uma vez que fazem parte
dos problemas do cotidiano da escola, os quais demandam consideracdo pelas educadoras,
visando a superacdo dos mesmos. Essa superacao aconteceu através dos atos-limite, na quarta

fase, constituindo alternativas exequiveis como respostas possiveis aos problemas levantados.
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Os atos-limite sdo as a¢des praticas possiveis de serem executadas na escola e na disciplina
para o alcance do inédito viavel.

Essa fase deu-se em dois momentos distintos: o primeiro, quando o pesquisador e a
orientadora realizaram a decodificacdo das falas e sistematizaram as situacfes-limite e os
temas geradores; e 0 segundo momento, quando pesquisador e educadoras-pesquisadoras
analisaram as falas decodificadas, levantando concordancias e complementado o trabalho.

Terceira fase — Reflexdes tedrico-metodologicas sobre os temas geradores e atos-
limite: desenvolvida em trés encontros, nos quais foram retomados os temas geradores e
focados os atos-limite relacionados aos pressupostos tedrico-metodoldgicos de Paulo Freire
em conexdo com a Educacdo Ambiental, via textos de referéncia para leitura prévia e
discussdo. Os temas geradores foram tratados de forma articulada com os atos-limite, visando
ao planejamento e a conducéo da praxis em sala de aula — proxima fase da pesquisa. Assim,
tal suporte tedrico, foi desenvolvido com a intencdo de possibilitar a reconstru¢do dos
conhecimentos das educadoras em outro nivel de compreensdo, nessa relacdo da Educacdo
Ambiental com o pensamento freireano. Na reflexividade, o educador “[...] mergulha na
pratica e traz a tona a teoria para compreender de forma mais clara os conceitos que guiam a
atividade docente.” (IBIAPINA, 2008, p. 47). Conforme, Altet™ apud Ibiapina (Ibid., p. 48), é
preciso exercitar o professor a “[...] aprender o saber-analisar, o saber-refletir, o saber-
justificar [...] as préticas [...]”; pois s6 assim, é possivel gerar mudancas na acdo docente. O
processo reflexivo consiste, portanto, “[...] na possibilidade de os professores, em formacéo,
poderem repensar e modificar seus objetivos a partir das discussdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem.” (Ibid., p. 96).

Quarta fase — Planejamento dos atos-limite para as praticas das educadoras na
escola e observacéo participante: foram desenvolvidas trés sessdes de planejamento em
torno do didlogo e aprofundamento dos temas geradores, para projetar os atos-limite, que
constituiram acfes de superacdo das situagdes-limite, em vista do inédito vidvel. Nesse
processo aconteceu a praxis politica e transformadora que fez surgir a possibilidade de
efetivacdo de uma realidade socio-pedagdgica qualificada quanto a Educacdo Ambiental. Foi,
portanto, 0 momento do pensar coletivo sobre a pratica pedagogica — motivado pelo
pesquisador — para se repensar a¢des na disciplina Educacéo Financeira e Sustentabilidade; ou

seja, momento importante para a tomada de consciéncia intersubjetiva de como o trabalho

% ALTET, M. As competéncias do professor profissional: entre conhecimentos, esquemas de acéo e adaptacéo,
saber analisar. In: PERRENOUD, P. Formando professores profissionais: quais estratégias? Quais
competéncias? 2 ed. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 23-31.
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nesta disciplina vinha acontecendo e como podiam ser projetadas atividades com o0s
educandos, a partir de Circulos de Cultura, acerca dos temas geradores, em vista de um ensino
e de uma aprendizagem de qualidade. Sob esse foco, as educadoras colocaram em pratica
inovacOes em seu trabalho escolar, tendo como base as reflexfes tedricas. Para efetivar a
articulacdo entre ensino e pesquisa, sob a relagdo teoria-prética, utilizou-se o procedimento da
observagdo participante, a partir de um planejamento conjunto entre pesquisador e
educadoras-pesquisadoras, visando a pensarem juntos a pratica pedagdgica nas aulas e, ainda,
fazer avancar a compreensdao das reflexdes nos Circulos de Cultura. Essa observacédo
participante, de carater avaliativo, foi orientada por quatro questdes basicas, conforme Viana
apud Ibiapina (Ibid., p. 90): “O que deve ser observado? Como proceder para efetuar o
registro dessas observaces? Quais 0s procedimentos a utilizar para garantir a validade das
observacdes? Que relacdo vai ser construida pelo observador e observado?” A partir destas
orientagdes foi elaborado um roteiro para a observacao participante (ANEXO 9). Os registros
das observagdes serviram de memoria das ocorréncias nas aulas do projeto da Pesquisa-ag&o.

Quinta fase — Avaliagdo do processo formativo: tltimo encontro entre pesquisador e
educadoras-pesquisadoras, com o objetivo de se avaliar todo o processo da Pesquisa-acéo,
especialmente no sentido das educadoras validarem o processo formativo de educadores
ambientais, em termos de avangos reais alcancados e dificuldades que ainda permanecem,
com abertura a alternativas viaveis.

Todas essas fases compuseram o processo de releitura praxioldgica, de um fazer-
acontecer segundo a metodologia freireana, via uma Pesquisa-acdo para a formacao reflexiva

cultural, critica e politizada de educadores ambientais.

2.4 METODO DA ANALISE INTERPRETATIVA DAS FASES DA PESQUISA-ACAO

Dada a natureza do estudo, como Pesquisa-acdo, a analise interpretativa das diferentes
fases baseou-se no método de anélise de conteudo (BARDIN, 1977) das falas e reflexdes das
educadoras, nos encontros dos Circulos de Cultura; teve-se em vista a busca dos significados
e sentidos por elas atribuidos a Educacdo Ambiental, no processo educativo escolar do ensino

fundamental. Nessa perspectiva, a analise dos dados contemplou as seguintes etapas:

e Pré-leitura: (pré-escuta) dos discursos contidos nos didlogos dos encontros dos
Circulos de Cultura (gravados e transcritos); dos registros das observagdes

participantes; das respostas aos questionarios; do PPP da escola e de documentos
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produzidos nas aulas, em vista da organizacdo dos dados, para a andlise interpretativa.
Foi realizada a transcricdo dos diélogos ocorridos nos Circulos de Cultura e, ainda,
elaborados relatorios das observacdes participantes das aulas;

e Exploragdo dos dados: foram identificadas as questes centrais, mais recorrentes e
relacionadas a cada fase da Pesquisa-acdo, para a analise dos significados e sentidos
na interpretacdo dos dados;

e Analise interpretativa: buscou-se compreender significados e sentidos de cada fase
da pesquisa sobre a base conceitual freireana e de outros autores conectados
principalmente a Educacdo Ambiental, constantes do referencial tedrico, bem como de
outras fontes pertinentes. Nesse momento, para a contextualizacdo das reflexdes
interpretativas, a analise centrou-se na multiplicidade dos dialogos, assim como nas
informagdes dos questionarios, dos documentos produzidos nas aulas, dos relatorios

da observacdo participante e do conteido propositivo do PPP da escola.

Deste ponto em diante, foi desenvolvida a andlise e interpretacdo das fases da
Pesquisa-acdo, com base numa abordagem critica, problematizando as questdes levantadas

nos Circulos de Cultura.



CAPITULO 11l

CIRCULOS DE CULTURA E FORMACAO DE EDUCADORES AMBIENTAIS

Neste capitulo, é focada a analise interpretativa de cada fase da Pesquisa-a¢do, com
base na metodologia freireana, por meio dos Circulos de Cultura, dinamizados pela praxis
formativa junto as educadoras na disciplina Educacéo Financeira e Sustentabilidade. A analise
dos dados abrange as falas das docentes®, bem como atividades desenvolvidas nos Circulos

de Cultura e na escola — gravadas e transcritas —, com base no referencial teorico.

QUADRO 3.1 - RELEITURA DO METODO PAULO FREIRE PARA A FORMACAO DE EDUCADORES
AMBIENTAIS VIA APESQUISA-ACAQO - FASES DO TRABALHO

METODO PAULO FREIRE FORMAGAO DE EDUCADORES AMBIENTAIS

1%) Levantamento e descoberta do universo vocabular

. 1%) Desvelamento do contexto escolar
dos grupos que se vai trabalhar

2%) Selecdo de palavras dentro do universo vocabular 2%) Identificacdo das situacdes-limite e temas
pesquisado geradores

3%) Criacdo das situacdes existenciais tipicas do grupo | 3%) Reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre os temas

que se trabalha geradores e atos-limite
48) Elaboracdo de fichas-roteiro que auxiliam os 4%) Planejamento dos atos-limite para a praxis das
coordenadores nos debates educadoras na escola e observacao participante

5%) Elaboracéo de fichas com decomposicédo das
familias fonéticas correspondentes as palavras ou 5% Awvaliacdo do processo formativo
temas geradores

Fonte: Elaboracdo do autor a partir de Freire (1980a; 1983b; 1986a; 2003a), Lyra (1996), Fernandes e Terra
(1994), Thiollent (2007), Morin (2004), Brand&o (1983; 1999) e Gajardo (1986).

12 Fase: Desvelamento do contexto escolar

A primeira fase realizou-se em trés encontros entre o pesquisador e as educadoras:
apresentacdo do projeto da pesquisa-acdo; aproximacgdo e entrosamento entre sujeitos

envolvidos na pesquisa, por meio da dinamica das historias de vida; o levantamento dos

% Como ja focado no capitulo anterior, a E2 participou de todas as fases da pesquisa, a E1 até a fase de reflexdo
tedrico-metodolégica, sendo substituida pela E3, a qual participou das demais fases, até o final da Pesquisa-
Acéo.
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problemas do entorno comunitério, que influenciam a realidade escolar e as concepg¢des de
Educacdo, meio ambiente e Educagdo Ambiental das docentes, além de questdes relativas a
disciplina curricular Educacdo Financeira e Sustentabilidade, a qual trata a teméatica do meio
ambiente e, portanto, da Educacdo Ambiental.

A aproximacdo com as educadoras participantes da pesquisa comegou com a
apresentacdo do projeto de pesquisa na escola, explicando o0s pressupostos tedrico-
metodologicos, objetivos e possiveis acdes para o desenvolvimento da investigacao, a partir
da pedagogia freireana sob o foco da Educacdo Ambiental; tal apresentacdo teve por
finalidade inteirar as educadoras do sentido do projeto e, com base no dialogo, aderirem a
proposta, sentindo-se pertencentes e assumindo-se na dindmica da pesquisa-acdo, pela
participacao ativa e colaborativa.

No segundo momento desta fase, para os participantes se conhecerem, foi iniciado um
didlogo a partir das histérias de vida das educadoras, em conexdo com a formacao inicial e a
pratica escolar. Foi utilizada, preliminarmente, uma dindmica em que cada educadora
escreveu topicos relativos a sua vida pessoal e profissional — origem familiar e lugar de
nascimento, formacdo de graduacdo, razdo pela escolha da licenciatura e a afinidade com
questdes relacionadas a meio ambiente. Depois, cada uma falou sobre esses aspectos e, pelas
narrativas, deu a entender seus posicionamentos sobre questfes pedagdgicas e a Educacédo
Ambiental. A opcdo pela dinamica de histéria de vida, foi valorizar “[...] a presenca do
investigador, [que] oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo.” (TRIVINOS, 2008, p.
146).

O que se verificou neste momento, foi o surgimento das afinidades das educadoras
com o meio ambiente e as colocagdes, nesse sentido, foram vinculadas ao meio natural. As
duas educadoras, desde a infancia, disseram apreciar e gostar de estar em contato com a
natureza, ou seja, com 0s animais, as plantas, as arvores frutiferas, o rio — conforme relatos:

Desde pequena eu gostava muito dos animais, das plantinhas e eu sempre passava
minhas férias de inverno la na mesma cidade onde eu morava em Altos da Serra na
casa da minha tia e I4 sempre tinha muito gato, muita galinha, cachorro. E eu lembro

muito bem que estava sempre no meio da bicharada, observando a galinha com os
pintinhos, observando a gata amamentar, o cachorrinho (E2).

E ai sim, no verdo nés passavamos mais dentro do rio do que fora, entdo meu
contato com a natureza mesmo que eu me lembro, e comendo assim pitanga, essas
frutas silvestres, jabuticaba, essas coisas (E1).
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Tais relatos, demonstrando sensibilizagdo para com a natureza por suas experiéncias
na vida de criancas, possivelmente terdo motivado seu interesse pela area de Educacdo
Ambiental. Outro aspecto semelhante, na vida das educadoras, é a ligacdo da familia com a
Educacdo — as duas docentes tiveram como primeiras professoras, pessoas da familia; a E1
teve como primeira professora uma prima e a E2, sua mée. Segundo elas, isso foi
determinante para a escolha da profissdo, como se percebe pelos comentarios: “[...] eu tinha
uma adoracgdo por [minha professora]. Entdo, era o que me influenciou mesmo. E dai nds
brinchvamos com as primas e eu era sempre a professora, tinha um quadrinho 14, e elas
adoravam que eu ensinasse elas.” (E1). E a E2:

[...] a minha mae sempre a noite fazia as tarefas [e] dizia [...] que professora
primaria tem o caderno, [e precisa] passar tudo para o caderno. E era a hora que ela
fazia a tarefa e do lado eu fazia o tema. Eu brincava de casinha, de aulinha e escrevia
na porta do quarto até eu conseguir um quadrinho. E as minhas bonecas eram 0s

meus alunos e 14 eu falava com elas, eu escrevia e a minha brincadeira predileta era
brincar de ser professora.

Ao mesmo tempo em que se realizava a tomada de conhecimento da realidade das
educadoras, também ocorria uma riqueza de partilha de vida, nessa relagdo de como somos
condicionados pela nossa historia; porém, ndao somos determinados por ela, ja que vamos
transformando e sendo transformados pelo contexto concreto de vida. Conforme Freire
(2004b, p. 23), a histdria abre possibilidades, ndo limitando a agdo humana, ja que homens e
mulheres se caracterizam por serem seres de decisdo, de escolhas éticas e de ruptura: “Nesse
sentido insisto em que a Histéria é possibilidade e ndo determinismo. Somos seres
condicionados, mas ndo determinados.”

A partir, por conseguinte, da narracdo da histéria de vida de cada educadora, 0s
sujeitos participantes da pesquisa foram-se conhecendo, deixando-se conhecer; e 0
pesquisador, como parte dessa dindmica, narrava também sua trajetoria pessoal e profissional.
Tal trajetdéria de vida de cada um dos sujeitos, conduziu a escola selecionada, permitindo
refletir sobre seu entorno e, ainda que de forma inicial, levantar algumas situacGes-limite.
Segundo as falas das educadoras, 0os problemas que fazem parte da realidade escolar e do
bairro sdo: falta de emprego, violéncia, desorganizacdo do bairro, falta de espagos de cultura e
lazer e o consumismo, influenciado pela midia — especialmente o boné, o ténis, o celular e o
agasalho, de acordo com as marcas da moda.

Em sequéncia a essa primeira fase de diagndstico, enquanto terceiro momento, foi
solicitado o entendimento das educadoras sobre Educacdo, Meio Ambiente, Educagéo

Ambiental e sobre a disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade. Primeiro, elas
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escreveram sobre esses entendimentos e, depois, realizou-se um dialogo em torno desses
entendimentos. No que se refere a concepcdo de Educacdo, surgiram as seguintes
conceituacdes:
[...] a Educacdo é uma forma consciente de intervencdo no mundo, na busca de
construir um mundo melhor para todos. Quando eu sou educada, quando eu tenho
acesso a Educacdo, essa Educacdo de certa forma tem que me tornar consciente da
minha acdo no mundo, da minha estada nesse mundo, do meu papel nesse mundo. E

a Educagdo que eu acredito é aquela que ajuda a gente a ser melhor para construir
um mundo melhor. (E2).

Eu cologuei mais ou menos parecido. Que € a base para podermos ter atitudes que
melhorem a vida das pessoas. (E1).

As duas educadoras enfocam a Educacéo relacionada a formacédo do sujeito em valores
e atitudes, para com o mundo e a vida. A E2 apresenta, de maneira mais elaborada, a relacédo
da Educacdo com a construcdo positiva do mundo, a partir de uma acéo consciente; ja a E1,
trouxe de forma mais genérica, a relacdo da Educacdo com a formacdo de atitudes dos
sujeitos, em vista da melhoria da vida. Entretanto, de maneira geral, ficou evidente uma
compreensdo de Educacdo por parte das educadoras-pesquisadoras, relacionada a intervencgao
no mundo, para transforma-lo no sentido de melhores condicdes e, tal perspectiva, converge a
uma educacdo problematizadora, conforme Freire (2003a, p. 73) quando anunciou que “[...] a
concepgdo ‘bancéaria’ d& énfase a permanéncia, a concepcdo problematizadora reforca a
mudanca.” A Educacgao sob esse foco, constitui um processo de conscientizagdo permanente
sobre a realidade-mundo, tendo como ponto de partida o dialogo sobre a realidade imediata e
concreta dos sujeitos, que devera ser descoberta e entendida em suas multiplas relacfes para a
libertacdo de todos, instituindo uma Educacdo como “[...] pratica da liberdade, que, por ser
tal, estd intrinsecamente incapacitado para o exercicio da dominacdo.” (FIORI, 2003, p. 09).
No que diz respeito a concepcdo de meio ambiente, foram trazidas as seguintes
formulagGes pelas educadoras:
Meio Ambiente peguei o [Marcos] Reigota, € um conceito que eu me aproximo, que
¢ entender 0 meio ambiente como as relacfes entre a natureza e a sociedade, que
engloba todos os aspectos e o ser humano como parte desse meio ambiente. Que
geralmente quando vocé trabalha com as criancas, 0 meio ambiente é a natureza, 0s
animais, mas ndo é o ser humano, o ser humano nao faz parte. Entdo é eles entender

que nds fazemos parte sim do meio ambiente, que nos interferimos nele e somos ele
também. (E2).

O meu estd mais “pobrinho”, s6 coloquei que é 0 meio onde nds estamos inseridos,
isto &, nossa casa, nossa escola, nossa cidade, nosso Planeta, enfim. Comecando
daqui para todo o resto. (E1).
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A E2, com base referenciada, destaca uma viséao relacional de Meio Ambiente, ou seja,
vendo-o como resultante das relacGes sociedade-natureza e focando o ser humano como
integrante  do meio, com outros seres nao-humanos, intervindo nele; ja a E1 traz uma
colocacgédo genérica e de senso comum de meio ambiente, sem conotagéo integrativa entre ser
humano e natureza. Assim, a E2 converge a uma viséo atual de Meio Ambiente, ou seja:

[...] um campo de interagBes entre a cultura, a sociedade e a base fisica e biologica
dos processos vitais, no qual todos os termos dessa relacdo se modificam dindmica e
mutuamente. Tal perspectiva considera 0 meio ambiente como espaco relacional, em
que a presenca humana, longe de ser percebida como extemporénea, intrusa ou

desagregadora [...], aparece como um agente que pertence a teia de relagdes da vida
social, natural e cultural e interage com ela.” (CARVALHO, 2008, p. 37).

A E1 reflete uma falta de maior elaboragéo sobre esse conceito, trazendo uma visédo
justaposta de aspectos do meio. Isso é tipico de uma fala de senso comum, sob influéncia da
situacdo cultural em que essa pessoa vive, constituindo “[...] 0 que comumente se chama de

filosofia de vida ou “senso comum’:

Essa orientagcdo constitui um modo natural, espontaneo, pré-critico, do homem
mover-se com familiaridade e confianca [..]. N&do leva, contudo, a uma
compreensdo das coisas e da realidade, uma vez que ele ndo tem uma consciéncia
clara e explicita dos objetivos de sua acdo [...] das escolhas e das atividades que
desenvolve. (CARTOLANO, 1985, p. 87).

O senso comum deve ser considerado ponto de partida para a reflexdo com as
educadoras — 0 que Freire chamou de saber da experiéncia feito, ou seja, o conhecimento
irreflexivo frente ao cotidiano —, visando a superagdo da dicotomia saber-ignorancia pelo
saber referenciado. Freitas (2001a, p. 61), ao tratar do senso comum no pensamento freireano,
escreve: “Assim através do proprio testemunho, nos relatos e praticas e de sua reflexdo,
argumenta em torno da necesséria escuta do saber da experiéncia feito, assumida como
decorrente da radical valorizacdo do valor epistemoldgico atribuido ao senso comum.” Nesse
sentido, € importante respeitar a ingenuidade que integra 0 senso comum, mas sem deixar de
instigar a curiosidade epistemoldgica através da problematizacdo. Ha que se considerar a
rigorosidade dos objetos de estudo para a construcao de conhecimentos consistentes e criticos,
para além da superficialidade, mediante a andlise reflexiva sobre 0 mundo e, nessa Otica,
pensar certo. Segundo Freire (2004a, p. 40): “Pensar certo [...] demanda profundidade e nao
superficialidade na compreensao e interpretacdo dos fatos.” Esse movimento de conhecer via
0 pensar certo € um exercicio rigoroso, dialdgico, critico, exigente, em face ao mundo e a nds

mesmos. E nesse sentido, em conexao com o senso comum, Freire (2005, p. 26) ainda afirma:
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“[...] sem a rigorosidade, que me leva a maior possibilidade de exatiddo nos achados, néo
poderia perceber criticamente a importancia do senso comum e o que nela ha de bom senso.”
De acordo com a visao freireana, o ser humano por estar em relacdo com o mundo, é
um ser que conhece e esse conhecimento acontece como consciéncia de si:
O saber comega com a consciéncia do saber pouco [...]. E sabendo que sabe pouco
que uma pessoa se prepara para saber mais. Se tivéssemos um saber absoluto, ja ndo
poderiamos continuar sabendo, pois este seria um saber que ndo estaria sendo. Quem
tudo soubesse ja ndo poderia saber, pois ndo indagaria. O homem, como um ser

historico, inserido num permanente movimento de procura, faz e refaz
constantemente o seu saber. (FREIRE, 1982b, p. 47).

Quanto a concepcao de Educacdo Ambiental, as educadoras enfocaram essa dimensao
educativa, a partir das seguintes falas:

[...] ela ajuda a praticar o respeito e a ter atitudes que construam harmonia entre 0s

seres humanos e o Planeta, de modo geral. Acho que falta isso, falta harmonia. Que

as pessoas estdo se perdendo bastante. Tem que ter sintonia, tem que ter harmonia
entre os dois. (E1).

[...] € uma Educacéo que reflete criticamente sobre os problemas sociais que afetam,
tanto a humanidade quanto o Planeta, de forma a desenvolver uma consciéncia
coletiva na busca de uma melhor qualidade de vida para todos. Entdo ela tem esse
papel de refletir sobre os problemas que afetam a humanidade, o Planeta,
desenvolver uma consciéncia coletiva de que o problema ndo é s6 meu, é de uma
coletividade, que s6 temos essa casa para morar, € ela esta ligada a varios fatores,
ndo so os fatores ambientais, tem também fatores sociais, econémicos, politicos.
Estdo todos interligados nessa situacéo. (E2).

A E1 reflete seu conceito de Meio Ambiente no entendimento de Educagéo
Ambiental, na medida em que traz uma visdo também de senso comum de Educacgéo
Ambiental — relacdo de harmonia entre os seres do Planeta. A Educacdo Ambiental é
explicada de uma forma genérica, sem maiores explicitaces, evidenciando uma visdo da
cultura do senso comum sobre a necessidade de se viver harmonicamente com o Planeta. Tal
posicionamento se ressente de uma perspectiva critica de Educacdo Ambiental relacionada a
formacdo cidadd do educando, que além de ser habitante do Planeta é sujeito social no
conjunto das relagcBes complexas nas interfaces econdmica, tecnologica, cultural e politica,
entre outras. E preciso uma compreenséo fundamentada da Educacdo Ambiental, para superar
visGes genéricas e ingénuas em torno de relagBes harmonicas, para um entendimento de
relacBes conflituosas e problematicas entre mundo social e natural, das quais “[...] resultam as
condicdes de vida humana na terra e as marcas dessa presenca na natureza [...].”
(CARVALHO, 2008, p. 82). Ao privilegiar-se na Educagdo Ambiental a compreensédo do ser

humano nas relagbes com a natureza, esta-se focando uma concepcao interpretativo-reflexiva
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de mundo, visando a pensar sobre a problematica socioambiental vivenciada nos dias atuais e,
com isso, refletir sobre as intervencdes cidadas, pelos direitos e deveres, no contexto dos
lugares de vida dos sujeitos alunos, com superacao dos estilos insustentaveis de viver.

Na pratica, toda representacdo de mundo como formulacdo conceitual leva em
consideracdo um conjunto de fatores que se tensionam e que sdo incorporados a percepcao de
cada um, o que acaba gerando posicdes de originalidade sobre um tema, mesmo que se tenha
uma postura conservadora. Sobre esse aspecto, Leme (2006, p. 49) reflete a compreenséo de
meio ambiente e Educacdo, nessa relacao epistemoldgica:

N&o existe necessariamente uma relagdo linear entre as compreensdes mais
reducionistas ou mais complexas sobre ambos os temas, as pessoas podem
compreender o papel da educacdo de forma bastante complexa, porém podem
entender 0 meio ambiente enquanto sinbnimo de natureza, o inverso também é

possivel, embora exista uma tendéncia de se desenvolver concepcBes mais
aprimoradas em ambos os temas paralelamente.

E preciso, portanto, superar a consciéncia ingénua de uma simples harmonia entre
seres humanos e o Planeta, no sentido de que atitudes e acbes harmdnicas na realidade
ambiente ndo se ddo de maneira natural e neutra, mas dependem de uma intencionalidade
consciente, ante os desafios. A percepcdo ingénua de mundo, segundo Freire (2007, p. 40):
“Tem forte contetdo passional. Pode cair no fanatismo ou sectarismo. Apresenta fortes
compreensdes magicas.” Por outro lado, a compreensdo critica do mundo constréi-se na
reflexdo profunda sobre causas e efeitos, ndo se satisfaz com a percepcgdo das aparéncias,
substitui as explicagdes méagicas e superficiais por evidéncias de causalidade — comportando
revisdes, pois, essa compreensdo critica “[...] € intensamente inquieta. [...] E indagadora,
investiga, forca e choca. Ama o didlogo e nutre-se dele.” (FREIRE, 2007, p. 41), ou seja,
problematiza a realidade para desvela-la cada vez mais e melhor.

J& a E2, focou a Educacdo Ambiental numa linha de reflexdo critica relacionada aos
problemas socioambientais conexos a varios fatores interligados — sociais, politicos e
econémicos —, permitindo desenvolver uma consciéncia participante em prol da qualidade de
vida total. Da mesma maneira, a E2 reflete a visdo de Meio Ambiente em sua concepcéao de
Educacdo Ambiental, uma vez que enfoca a necessidade de se refletir criticamente sobre as
relacBes sociedade-natureza, isto €, sobre os problemas que afetam a humanidade e o Planeta,
a partir de uma visdo integrada de mundo. Nesse sentido, a Educacdo Ambiental implica
numa educagdo para a cidadania, que compreende aspectos éticos e politicos, tendo a
sustentabilidade dos ambientes de vida como um resultado da participagdo ativa dos sujeitos
em sociedade. Conforme Jacobi (2003, p. 196): “A noc¢do de sustentabilidade implica [...]
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uma inter-relacdo necessaria de justica social, qualidade de vida, equilibrio ambiental e a
ruptura com o atual padrdo de desenvolvimento.” Nessa linha, a sustentabilidade torna-se um
critério integrador e estimulador da responsabilidade ética dos seres humanos para com a vida
em todas as suas dimensdes, na convergéncia para uma orientacdo de Educacdo Ambiental
sob a perspectiva critico-libertadora.

Para Freire (1996, p. 58), “[...] a participacdo, enquanto exercicio de voz, de ter voz,
de assumir, de decidir em determinados niveis de poder, no que se refere ao direito de
cidadania esta em relacéo direta, necessaria, com a pratica educativo-progressista [...]”, a qual
constroi uma relacdo ativa dos educandos e educadores com o mundo enquanto sujeitos
historicos, protagonistas no sentido de muda-lo e, fazendo isso, transformam-se também. Dai,
a importancia de problematizarem as questfes socioambientais para se tornar agentes de
mudanga, conscientes da urgéncia de “[...] lutar pelo verde, tendo a certeza de que sem
homem e mulher o verde ndo tem cor.” (FREIRE, 1994c, p. 14). Nessa mesma linha da
orientacdo critico-problematizadora freireana, Pelicioni e Philippi Jr. (2005, p. 03) afirmam
que: “A educacdo ambiental vai formar e preparar cidaddos para a reflexdo critica e para uma
acao social corretiva ou transformadora do sistema, de forma a tornar vidvel o
desenvolvimento integral dos seres humanos.”

Portanto, ndo se pode entender as praticas pedagdgicas desconectadas do complexo
contexto sécio-cultural-ambiental, como autdnomas em si, mas como parte integrante dos
projetos politicos. Para Carvalho (1997, p. 277-278):

O nexo entre educacdo e meio ambiente, construido pelas praticas de EA, deve ser
compreendido como parte do contexto cultural e politico [..]. [Pois] é
principalmente no contexto de uma politica afirmativa das novas tematicas culturais
e atores sociais que mais e mais educadores incorporam um ideario ecolégico em

sua pratica educativa e passam a chamar-se educadores ambientais. (Grifos do
original).

Essa diferenca entre as educadoras E1 e E2, de elaboragdo conceitual, esta
possivelmente conectada com a formacéo diferenciada, ou seja, enquanto a E1 tem graduacao
em Pedagogia com pos-graduacdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais, a E2 tem graduacao
em Ciéncias Bioldgicas e estd realizando seu doutorado em Educacdo Cientifica e

Tecnologica, na linha de pesquisa Formacgéo de Professores da UFSC — sendo a tematica da
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tese relacionada ao Curriculo e Formacéo de Professores com a Investigagdo Tematica na area
do ensino de Ciéncias a partir de referenciais freireanos®’.

Reforga-se aqui a importancia da formacéo continuada de educadores e a atencdo que
as universidades precisam dar ao processo de formacdo inicial do profissional de ensino
guanto a discussdo de questdes emergentes e urgentes na tematica sobre meio ambiente.
Nesse aspecto, Morales (2009, p. 83) assevera que o ensino superior “[...] se molda de acordo
com a propria histdria da sociedade e da ciéncia moderna, deslocando sua tarefa de produzir e
transmitir cultura para treinar individuos a fim de que sejam produtivos para 0 mercado.” Esse
processo do ensino universitario, em adequagdo ao mercado, dificulta a construcdo de uma
consciéncia critica pelos educadores, bem como a elaboracdo de uma concepgdo de mundo
complexo, como referencial aos educadores ambientais. O mesmo entendimento tem Doxsey
(1994, p. 114):

A falta de uma reflexdo sistematica sobre os problemas da sociedade, do meio
ambiente, do conceito de desenvolvimento sustentavel, da necessidade para uma
consciéncia e responsabilidade global, como parte integral da aprendizagem
universitaria, de certa forma reforca o sistema de valores e atitudes atuais. D&
continuidade a mais uma geracdo de profissionais liberais, de técnicos, de

administradores, de lideres e de politicos sem uma consciéncia adequada para
desencadear e participar nas transformac6es socio-politicas necessarias.

Para Guimardes (2004a, p. 119), a formacédo de educadores em geral e, em particular
de educadores ambientais, € um tema controverso e encontra-se ainda fragilizado, tanto no
que se refere aos processos iniciais quanto a formacdo continuada; pois, exige-se
hodiernamente uma formacdo, por parte dos educadores sobre temas socioambientais
complexos, que exigem aprofundamento dos conhecimentos e, nesse sentido, uma praxis
pedagdgica coerente.

O dialogo com as educadoras sobre Educacdo, meio ambiente e Educacdo Ambiental,
propiciou um momento de partilha e crescimento colaborativo entre as educadoras e o
pesquisador — num processo de formacdo continuada de educadores; tal didlogo, pois, foi
fundamental para elaborar uma compreensdo critica desses conceitos, especialmente sob o
foco de uma visdo relacional de meio ambiente e, nesse contexto, de Educagdo Ambiental na
linha da formacao cidada.

Assim, discutimos meio ambiente a partir de Reigota (2010, p. 14-15):

81 Segundo informagdes que obtivemos no dialogo com a E2, os autores de referéncia na producéo da sua tese
sdo: Delizoicov e Angotti (1991), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) e Silva (2004).
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Defino meio ambiente como o lugar determinado ou percebido, onde os elementos
naturais e sociais estdo em relacBes dindmicas e em interacdo. Essas relagdes
implicam processos de criagdo cultural e tecnoldgica e processos histéricos e sociais
de transformacdo do meio natural e construido.

Esta concepgdo de meio ambiente traz uma visdo critica das relagdes complexas da
realidade ambiente, ultrapassando a viséo naturalista e interconectando as diversas dimensdes
constitutivas do real, em vista de que os processos de criacdo cultural, do quefazer historico e
das transformacdes sociais, sdo partes interdependentes da complexidade das relagcdes do ser
humano com o mundo natural e construido. Essa compreensdo propicia “[...] o entendimento
critico de categorias-chave em Educacdo Ambiental, principalmente o que significa
transformar, conscientizar, emancipar e exercer a cidadania [...] enquanto movimento
historico de ruptura com a modernidade capitalista.” (LOUREIRO, 2009c, p. 20, grifos do
original).

O desdobramento dessas reflexdes possibilitou um direcionamento a discussdo sobre a
disciplina Educacédo Financeira e Sustentabilidade — foco da presente pesquisa-acéo —, a partir
da fala das educadoras sobre o trabalho nesta disciplina. Elas apresentaram 0s seguintes
posicionamentos:

Eu vejo assim que o curriculo ele esta razoavel, ele se complementa do inicio até o
final, eu andei lendo desde a primeira série até a nona [série]. Mas assim, a gente
esbarra na questdo do contetdo, porque eles ndo fornecem contelido dai a gente tem
que estar correndo atrds e, as vezes, a gente ndo encontra tudo o que a gente
precisaria para trabalhar com as criancas naquela idade, entdo isso que eu senti
bastante dificuldade. [...] o principal mesmo é que eles jogaram assim para 0S

professores essa disciplina e eles ndo deram material adequado a linguagem da
crianca de determinada idade. Porque € a gente que vai ter que ir tocando. (E1).

[...] eu acho ela uma disciplina importante, mas quando vocé vai olhar,
principalmente de 12 a 42 até ela é mais diferenciada, mas quando vocé vai olhar de
6% a 92 ela é muito repetitiva nos tdpicos que eles colocam para trabalhar. O mesmo
topico se repete nas trés séries e mesmo que vocé tente dar outro enfoque vocé ndo
sabe o0 que o outro professor trabalhou, e ai, os alunos acabam dizendo: mas isso ai a
gente ja viu, professora. (E2).

E ainda, segundo a mesma educadora:

Vocé vai tentando achar uma coeréncia, vai justificando e isso d& uma agonia, da
uma angustia, porque da uma inseguranga, serd que de fato € isso que € necessario?
Porque eu acho que até discutir os principios da disciplina, como eu estou chegando
esse ano [...], retne todo o povo, faz um dia de formacdo da disciplina, fala dos
principios, mostra um pouco o caminho. (E2).

Os limites apresentados quanto a proposta curricular da disciplina em pauta, ja se

tinham evidenciado e foram destacados na fase exploratoria da pesquisa, focada na Introducéo
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deste trabalho. As colocagGes das educadoras sobre a disciplina sé reforcam a necessidade de
que as limitacBes postas — principalmente sobre como trabalhéd-la — sdo aspectos a ser mais
elaborados, para apoiar um desenvolvimento consistente da mesma, em vista do objetivo da
formacgéo dos sujeitos-alunos, como cidaddos frente ao meio ambiente. Ainda é importante
ressaltar que as educadoras demonstram preocupacdo em realizar um trabalho de qualidade na
disciplina; mas ela foi criada pela SEDUC, sem participagdo dos educadores da rede
municipal de ensino e, porquanto, sem discussdo dos seus principios orientadores, tendo
ocorrido um processo “de cima para baixo”. A SEDUC também ndo ofereceu material
didatico-pedagdgico especifico para orientar o trabalho escolar, além de ndo propiciar
momentos coletivos de planejamentos das aulas nas escolas, entre as professoras que
ministram essa disciplina e, assim, o trabalho fica comprometido.
Como se depreende, os problemas relacionados a Educacdo Ambiental ainda estdo
sendo tratados de maneira fragmentada e desarticulada. Segundo Moraes (2007, p. 16):
Tenta-se introduzir pequenas melhorias colocando-se um remendo aqui, outro ali,
priorizando este ou aquele tema [...]. Uma coisa é o discurso aparentemente
atualizado e bem fundamentado. Outra coisa é a situagdo que emerge da prética, as
politicas adotadas e verticalmente impostas, desvinculadas dos verdadeiros

compromissos com mudancas mais profundas requeridas pelas mais diferentes
esferas educacionais.

Os problemas elencados retratam desafios aos educadores ambientais a partir de duas
demandas principais, inclusive, em seu processo autoformativo, segundo Sorrentino (1998, p.
31): a primeira é o resgate e o desenvolvimento, com nossos educandos, de valores e
comportamentos como respeito e confianca, responsabilidade e solidariedade, compromisso e
iniciativa; e a segunda, é o desenvolvimento de uma visdo critica e global das questdes
socioambientais, promovendo um foco interdisciplinar na construgdo de saberes e fomentar
“[...] uma economia voltada & construcdo de sociedades econdmica, ecoldgica, cultural,
espacial e socialmente sustentaveis.”

A disciplina em questdo pode ir-se tornando cada vez mais um instrumento de
enfrentamento desses desafios, a medida que o trabalho escolar valorize essa dimensdo
educacional, inclusive, a partir do Projeto Politico Pedagdgico da escola que, entre outros
principios, afirma: “[...] a responsabilidade de viver no mundo, estar no mundo e participar do
mundo como sujeito comprometido com as questdes ambientais, ciente que atraves de suas
atitudes, contribuira para a preservacao do meio ambiente e o desenvolvimento social para o
presente e geracBes futuras.” (CHAPECO, 2014, p. 12). Freire (2004a, p. 81) ressalta que

precisamos centrar a programacdo das agdes politico-pedagogicas no saber fundamental,
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conscientes de que essa mudanca € dificil, mas é possivel: “[...] ndo importa se 0 projeto com
0 qual nos comprometemos € de alfabetizacdo de adultos ou criangas, se de acdo sanitéria, se
de evangelizacéo [...]”, ou se é de Educacdo Ambiental.
Como sugestdo para melhorar o trabalho com a disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade, a E2 assinala:
Formar um grupo de estudo pra gente fazer isso: socializar material, trocar
experiéncia e até construir um ndcleo comum de possiveis temas [...] que poderiam
ser trabalhados. E um aprofundamento nas diferentes fases de desenvolvimento, de

1% a 42 é uma fase, de 6% e 72 eu vejo que é outra, de 8% a 9? ja € outra, [...] eles sdo
mais espertos, conseguem raciocinar melhor e tal.

A proposta de um trabalho coletivo e de construcdo de alternativas educacionais é
possivel, com apoio dos gestores das escolas e, especialmente, por uma diretriz de Politica
Publica de Educacdo Municipal. Isso poderia criar o desenvolvimento de uma dindmica rica
em partilha de conhecimentos, praticas, projetos, constituindo um processo de formacéo
permanente, na acdo dessas profissionais e visando a construcdo qualificada da disciplina.
Essa perspectiva de trabalho coletivo consta do PPP da escola, ao afirmar que a “[...]
coordenacdo pedagogica das escolas interage constantemente, através do planejamento
coletivo dos professores sempre baseado no principio da acéo-reflexdo-aco.” (CHAPECO,
2014, p. 23); bem como consta da Lei Complementar 48/97 do Sistema Municipal de Ensino,
gue incumbe aos educadores, entre outros aspectos: “Comprometer-se com o trabalho
coletivo, assumindo um projeto institucional compartilhado, responsabilizando-se
fundamentalmente pela qualidade de aprendizagem e da educacdo.” (Ibid., p. 54).

Desta forma, reforga-se a importancia da formacéo de educadores numa linha politico-
pedagdgica dialogal, sintonizada com o contexto concreto e da realidade de vida dos sujeitos.
Ao falar da formacdo docente, Freire (2004a, p. 134) se questionava e afirmava:

Como ensinar, como formar sem estar aberto ao contorno geografico, social, dos
educandos? A formacdo dos professores e das professoras devia insistir na
constituicdo desse saber necessario e que me faz certo desta coisa Obvia, que é a

importancia inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e econdmico
em que vivemos.

Ainda que as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental
(BRASIL, 2012) ndo orientem, como regra, a criacao de disciplinas especificas de Educacéo
Ambiental, a SEDUC néo estd levando em consideracdo essa recomendacdo, reforcando —
como ja foi abordado na Introducdo — um curriculo fragmentado, dificultando um trabalho
transversal, inter e transdisciplinar. De acordo com Noal (2006, p. 376), 0 que ocorre
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geralmente é uma “[...] “interdisciplinaridade de fachada’ [...] que passa a ser vista como um
mero instrumento a servico de problemas praticos e imediatos.” E preciso conceber e
desenvolver a Educacdo Ambiental como parte integrante do curriculo, de maneira
transversal, em vista da reflexdo e pratica da tematica ambiental em todas as disciplinas, o que
requer um trabalho escolar articulado.

A inter e transdisciplinaridade, como epistemologia pedagdgica baseada na
complexidade da realidade ambiente, pressupde uma visdo nao-linear, instavel, processual e
dindmica de mundo — inacabado e transitorio, sempre como um devir permanente; tal visdo
exige nos processos educacionais “[...] estruturas de pensamento e de planejamento mais
dindmicas e flexiveis.” (MORAES, 2007, p. 23). Para produzir esse pensamento diferente — e
essa praxis diferente — €& preciso “[...] recompor o quadro teodrico-metodologico das
articulacOes existentes entre o dominio do social e do natural, mediante praticas [...] diferentes
das disciplinares (multi-inter-transdisciplinares).” (FLORIANI, 2007, p. 500).

Sob essa questdo deve-se entender que o meio ambiente implica uma visédo “[...]
multicéntrica, complexa e objeto de diferentes escalas de abordagem.” (FLORIANI;
KNECHTEL, 2003, p. 75). De acordo ainda com Floriani e Knechtel (Idem, p. 75-86), alguns
pressupostos devem ser considerados nessa abordagem  epistemo-metodoldgica
interdisciplinar, que pode ser estendida para o curriculo escolar:

e Combater a ideologia do reducionismo ecologista e do funcionalismo sistémico que
pensam o ser humano somente no ambito bioldgico, inserido no processo evolutivo
dos ecossistemas, com foco na Ecologia como maxima ciéncia na compreensdo da
relagdo sociedade-natureza;

e Superar causalidades lineares e niveis de apreensédo disciplinares, focando as analises
ambientais nas interagdes entre sociedades humanas e natureza,;

e Evitar “linguagens comuns” entre as disciplinas, supostamente dotadas de
competéncia universal, auto-suficiente e desvinculado do conhecimento disciplinar;

e Nao ha uma situacéo ideal para o fazer interdisciplinar nem um modelo; o que ha séo
experiéncias diferentes e em construgéo;

e Nao basta reunir diferentes disciplinas, bem como ndo ha como realizar de forma
individual e solitaria o exercicio interdisciplinar; é preciso “[..] uma atitude
metodologica deliberada de interdisciplinaridade [...] apoiada em trocas intersubjetivas

sistematicas, a partir do confronto de saberes disciplinares, que leve em conta uma ou
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mais probleméticas nas interfaces sociedade-natureza [...]. Neste sentido [...] a
construcdo interdisciplinar € produto de um dialogo de saberes.”;

e Um trabalho de carater interdisciplinar ndo € generalizavel para outros contextos nem
para todos os tipos de experiéncias disciplinares, pois seus procedimentos e resultados
ndo se reduzem a repeticdo, “[...] tanto nos aspectos tedrico-metodoldgicos, como nos
procedimentos de aprendizado na relacéo sujeito-objeto.”;

e “Ainterdisciplinaridade ndo emerge espontaneamente dos diferentes saberes [...]”; ela
precisa de uma discusséo teorica “[...] da no¢do de sistemas complexos e de totalidade
organizada [...]”, enquanto novos referenciais epistemoldgicos;

e Trata-se de um trabalho coletivo de conhecimentos, que exige esforcos pessoais e
institucionais para incorporar novas praticas, atitudes e mentalidades de grupo, sob o

foco interacional.

A interdisciplinaridade converge com a reflexdo freireana sobre a relacdo dos
diferentes saberes na compreensdo de mundo. Paulo Freire no exilio, em um didlogo com
camponeses, demonstrou que ndo ha quem sabe mais ou quem sabe menos, apenas as pessoas
sabem coisas diferentes, tendo diferentes leituras de mundo e que o siléncio dos educandos
ndo deve ser enchido pelo discurso sloganizante do educador, pelo contrario, é preciso a “[...]
partir da aceitacdo de alguma coisa dita no discurso do camponés e, problematizando-os,
trazé-los ao didlogo de novo.” (FREIRE, 2005, p. 47). O movimento interdisciplinar aqui
emerge na aceitacdo do discurso do outro como ponto de partida para a construcdo do
conhecimento e aproximacdo dos educandos com o0s objetos cognosciveis, superando a
postura antidialégica da transmissdo do contetdo. Dito de outra maneira, o educando vai se
tornando sujeito a medida que vai construindo o conhecimento sobre os conteudos e objetos
cognosciveis no dialogo intersubjetivo — ndo no ato de aceitar os depositos de contetdos dos
educadores. Para que isso se concretize, € preciso pressupor que ha encontro de saberes —
ambos com validade —, o0 que se torna uma perspectiva interdisciplinar.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 29-30) também enfocam a
necessidade do tratamento de temas sociais na escola — como Meio Ambiente — sob uma
perspectiva transversal e interdisciplinar, enquanto orientacdo a uma Educacdo Ambiental
critica, superando a fragmentacdo do tratamento dos temas socioambientais:

Ambas - transversalidade e interdisciplinaridade — se fundamentam na critica de

uma concepc¢do de conhecimento que toma a realidade como um conjunto de dados
estaveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e distanciado. Ambas apontam a
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complexidade do real e a necessidade de se considerar a teia de relagBes entre os
seus diferentes e contraditorios aspectos. Mas diferem uma da outra, uma vez que a
interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemolédgica dos objetos do
conhecimento, enquanto a transversalidade diz respeito a dimenséo da didatica.

Nesse sentido, a escola enquanto funcgdo social transformadora necessita desenvolver
um trabalho critico, problematizando as questdes socioambientais, visando a formacéo de
sujeitos, educandos cidaddos. Nessa linha, segundo ainda os PCNs, ha necessidade de
problematizar transversalmente esses temas na escola para que adquiram significado ao
educando “[...] na transformagéo e construcdo de novas relagGes sociais.” (BRASIL, 1997, p.
41).

A transversalidade pressupGe um tratamento integrado das areas e um compromisso
das relacdes interpessoais e sociais escolares com as questdes que estdo envolvidas
nos temas, a fim de que haja uma coeréncia entre os valores experimentados na
vivéncia que a escola propicia aos alunos e o contato intelectual com tais valores. As
aprendizagens relativas a esses temas se explicitam na organizacdo dos contedidos
das areas, mas a discussdo da contextualizacdo e da forma de tratamento que devem

receber no todo da acdo educativa escolar estd especificada em termos de
fundamentacéo por tema. (BRASIL, 1997, p. 45).

Conforme Reigota (2000, p. 23), a questdo da transversalidade ndo se apresenta, nos
documentos oficiais e para-oficiais, de forma clara sob o aspecto conceitual e curricular, visto
gue a transversalidade rompe com a estabilidade da grade disciplinar, provocando a escola ao
desafio do dialogo entre as disciplinas, sob o foco da constru¢do de novos conhecimentos; o
que esta em questdo, é dar condicBes aos sujeitos-alunos para refletirem sobre as
probleméticas do cotidiano e pensarem tomadas de decisdes e solugdes de problemas na
comunidade, ou sociedade. Assim, tais questdes precisam ser analisadas criticamente na
formacé&o inicial e continuada de educadores, para favorecer o desenvolvimento de praticas
escolares no sentido de se trabalhar os conteddos, nas diferentes disciplinas, sob a dimenséo
ambiental, possibilitando ao aluno a compreensdo das questdes do meio ambiente, como
urgéncia em sua formacgdo na relacdo com a cidadania planetaria, local-global. Portanto,
segundo Beninca (2002, p. 55), faz-se necessario construir uma analise critica sobre o proprio
processo formativo de quem forma os educadores, visando a uma consciéncia da praxis dos
educadores em sala de aula — uma prética educacional emancipatoria.

Por fim, a prépria denominacdo da disciplina, sob o foco de uma Educagdo no rumo da
Sustentabilidade Financeira, dando-lhe um carater economicista de sustentabilidade ambiental
e suprimindo a finalidade da Educacdo Ambiental enquanto formacgdo em valores e atitudes

cidadés relativas ao meio ambiente. Esta perspectiva, vinculada a uma visao utilitarista dos
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bens naturais, ndo contribui para maximizar o enfoque de educagéo para a cidadania, na linha

de uma Educacdo Ambiental critica, construtora de valores éticos, como resume Jacobi (2007,

p. 431):
Quando nos referimos a Educacdo Ambiental, a situamos num contexto mais amplo,
o0 da educacdo para a cidadania, configurando-se como elemento determinante para a
consolidacdo de sujeitos cidaddos. [...] O principal eixo de atuacdo da EA deve
buscar acima de tudo, a solidariedade, a igualdade e o respeito a diferenca através de
formas democréticas de atuacdo baseadas em praticas interativas e dialdgicas. [...]
Cidadania tem a ver com o pertencimento e identidade numa coletividade. A EA
como formacéo de cidadania e como exercicio da cidadania tem a ver com uma nova

forma de encarar a relagdo do homem com a natureza, baseada numa nova ética [...]
e forma cidaddos com consciéncia local e planetéria.

Nesse sentido, a disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade perde a
oportunidade de constituir uma dimensao curricular para uma Educacdo Ambiental critica e
inovadora, assumida como uma pratica politico-pedagdgica comprometida com a
transformacdo socioambiental, o enfrentamento e a superacdo das situacGes-limite locais-
globais, desenvolvendo temas relacionados ao meio ambiente, na relacdo com os direitos e
deveres da cidadania ambiental.

No final dessa primeira fase do trabalho de pesquisa — desvelamento do contexto
escolar —, a troca de reflexdes e experiéncias entre pesquisador e educadoras-pesquisadoras
permitiu conhecer e problematizar a realidade escolar sobre os aspectos ligados ao seu
cotidiano. Essa fase diagnostica, portanto, corroborou a leitura coletiva do processo educativo
na escola, dando subsidios para a proxima fase da pesquisa relativamente a identificacdo das
situacOes-limite e temas geradores da realidade de estudo, para serem trabalhados nas fases

posteriores da pesquisa-acéo.

2% Fase: Identificacéo das situacgdes-limite e temas geradores

A partir das questdes levantadas na primeira fase da pesquisa com as educadoras — co-
pesquisadoras —, entrou-se na fase de decodificacdo das falas mais relevantes pelo
pesquisador, com a colaboragdo da orientadora; posteriormente, o0s resultados da
decodificacdo foram partilhados e discutidos no Circulo de Cultura com as educadoras para
sua apreciacdo critica e contribui¢cBes. Esse processo, conhecido também como reducéo
tematica, consiste em buscar os nucleos fundamentais das falas dos participantes da pesquisa

nas transcri¢des, constituindo uma sequéncia de temas-problemas aos quais “[...] se juntam
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sugestBes bibliograficas [como] subsidios valiosos para a formacdo dos educadores-
educandos que trabalhardo nos circulos de cultura.” (FREIRE, 2003a, p. 115). Os critérios

utilizados para a reducéo tematica foram:

e A concretude do tema na ligacdo com o cotidiano dos educandos, tendo em vista a
problematizacdo da realidade imediata e da escola, na busca da construcdo da
consciéncia socioambiental critica;

e Com base no processo de conscientizacao da realidade pelos educandos, a busca de
transformacdo da realidade em conexdo com as dimensGes econOmica, cultural,

politica, ecologica, social, tanto local como global.

Este processo que aconteceu em momentos de didlogo com a orientadora, tanto
presencial como a distancia, e um encontro com as educadoras-pesquisadoras, permitiu
construir o quadro a seguir, sistematizando as situagdes-limite e os temas geradores,

resultantes da anélise das transcricOes, a partir do método freireano.
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QUADRO 3.2 - SITUACOES-LIMITE E TEMAS GERADORES

SITUACOES-LIMITE
(concretude do cotidiano)

TEMAS GERADORES
(problematizacao)

1. Contexto de vida da comunidade do entorno
escolar:

- delingliéncia juvenil e tréfico de drogas - exploracéo do
trabalho infantil no tréfico;

- vida em ambiente de pobreza (miséria e fome) e
violéncia (morte, desrespeito, individualismo);

- educandos semi-analfabetos e sem esperanga;

- falta da consciéncia de sujeito histérico, social, cultural
e cidadéo.

2. Desrespeito a vida e aos ambientes de vivéncia:

- consigo mesmo (falta de identidade e de cuidado);

- com os outros (colegas — bulling, abuso e sexualidade
precoce, professores, vigia, familia, etc. Agressao fisica e
moral), oposicdo dos educandos aos educadores;

- com o patrimdnio publico/social (escola, posto policial
etc.);

- com o meio natural.

Identidade e autoestima:

1. recriacdo de novas relagOes identitérias e
recuperacdo da autoestima;

2. construcdo de relagdes de:

- respeito e cuidado para comigo, com 0s outros e 0s
ambientes de vida — escola, familia e comunidade —
nessa relacdo constroem consciéncia de mundo e de
si mesmos e mudancas de comportamento;

- cooperacao, solidariedade e cidadania
socioambiental (direitos e deveres); ética da
responsabilidade, ser de comunicacéo, dialogo,
presenca politica no mundo e relagdes complexas;

- sustentabilidade socioambiental (sociedades
sustentaveis).

3. Disciplina Educacéo Financeira e Sustentabilidade:
- simples suprimento carga horéria docente;

- falta de orientagdo tedrico-metodoldgica;

- concepgdo conservacionista/recursista de Educagédo
Ambiental;

- contetido programatico repetitivo.

Dimensédo ambiental da educacéo escolar:

- concepcdo critica da Educacdo Ambiental —
cidadania socioambiental (educacéo conscientizadora
para intervencdo transformadora no mundo);

- planejamento e trabalho coletivo — ntcleo comum;

- metodologia da problematizagdo (conhecimento da
realidade de vida do educando, aspectos positivos e
negativos e dialogo);

- Abordagem das questfes socioambientais sob o foco
da complexidade (relagGes/inter-relacdes, conflito-
harmonia, transversalidade, inter e
transdisciplinaridade) e em conexdo com a
comunidade do entorno escolar;

- estratégias participativas no trabalho escolar, usando
a potencialidade dos educandos — dimensdes cognitivo
e afetivo-atitudinal;

- Avaliacéo continua do trabalho escolar.

Fonte: Elaboracdo do autor (2014).

A primeira situacdo-limite que emergiu nos diélogos desta fase, foi o contexto de vida

da comunidade do entorno escolar, marcado pela delinquéncia das criancas, adolescentes e

jovens, muitos deles ligados ao trafico de drogas, desde muito pequenos ou até mesmo com

um histérico familiar de participacdo em quadrilhas de traficantes (em alguns casos 0s

educandos moram com as avos, pois tém o pai, a mae e os irmdos mais velhos encarcerados).

Segundo a E1, a escola tem dificuldades frente a essa realidade e isto € um dos grandes

problemas a ser trabalhados:
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A influéncia das drogas, eu acredito [...] e ai trabalhar com uma crianga, com um
adolescente que ja esta dependente é bem complicado, porque eles ja entram na sala
de aula assim querendo ir consumir [a droga]. As vezes, negociam na tua frente,
simulam briga para disfarcar... Ah, eu ndo sei, também, chegou a esse ponto entdo
agora tem que reverter sendo vai ser dificil trabalhar.

Estes problemas estdo intimamente conectados com a vida de miséria, pobreza e fome
dos educandos, sendo o trafico uma alternativa para gerar renda familiar; tal situacdo retrata
uma comunidade violenta no entorno escolar, com mortes de ex-alunos, assim como de
familiares dos educandos, com desrespeito as instituicdes puablicas locais e um forte
sentimento individualista, que impede relacdes harmoniosas e amigaveis: os educandos
tendendo a surtos de agressividade uns com o0s outros e apresentando, entre eles,
manifestagdes de intimidacdo pela forga, bem como de dominio por territdrio. Desse modo,
revela-se uma realidade de neo-oprimidos, que vivem num contexto socioeconémico de
pobreza e negacao dos direitos de cidadania — como resultado do sistema capitalista opressor.
Tal condicdo instiga o individualismo e a competicdo entre os oprimidos, dificultando o
enfrentamento coletivo e organizado da situacdo opressora para superd-la — o que deteriora a
identidade de classe e incute nessas pessoas a ideia de que “[...] sdo inferiores de nascimento,
incompetentes de nascenca.” (FREIRE, 2004c, p. 129). Portanto, esses sujeitos-alunos
encontram-se numa realidade negadora da vida com dignidade e sem condigdes de
transforma-la por si mesmo.

Com efeito, a realidade em que a escola esta inserida é extremamente desumanizante,
reproduzindo-se nas relagdes em sala de aula, de modo especial entre os educandos. Tal
realidade foi-se evidenciando principalmente a partir das falas das educadoras e gestoras.
Mas, a possibilidade de mudar essa realidade escolar encontra fundamento na pedagogia
freireana, quando enfoca que é possivel pensar estratégias coletivas que contribuam para
posturas pedagdgicas de engajamento dos educadores no movimento de transformacéo desse
ambiente escolar. A mudanca acontece através da dialética da denuncia-anuncio, na
constru¢do do sonho possivel. Segundo o proprio Freire (2004a, p. 81): “A mudanca do
mundo implica na dialetizacdo entre dendncia da situacdo desumanizante e o anuncio de sua
superac¢do, no fundo, 0 nosso sonho.” Este é um processo de superacdo do fatalismo alienante,
que quer tornar inférteis as iniciativas de mudanca, dificultando-as via uma visdo acritica da
realidade social e, nesse contexto, da realidade socioambiental, seja na formacgdo de
educadores ou no cotidiano do trabalho escolar.
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Nesse sentido, ndo se pode alimentar a expectativa de que somente a escola, por si, vai
corroborar a superagéo das injustigas sociais ou diminuir essas diferengas enquanto processo
natural — € preciso refletir e agir para provocar mudangas necessarias. Freire (2004a, p. 82),
afirma:

Trata-se, na verdade — ndo importa se trabalhamos com alfabetizagdo, com salde,
com evangelizacdo ou com todas elas —, de, simultaneamente com o trabalho
especifico de cada um desses campos, desafiar os grupos populares para que
percebam, em termos criticos, a violéncia e a profunda injustica que caracterizam

sua situacdo concreta. Mais ainda, que sua situacdo concreta ndo é destino certo ou
vontade de Deus, que ndo pode ser mudado.

Cabe a escola, por conseguinte, como a outras institui¢des sociais, promover de forma
ideoldgica “[...] a célebre ‘igualdade de oportunidades’ que, supde-se, permitira um inicio
igualitario das “carreiras’, na competicéo propria ao mercado de trabalho capitalista.” (STEIN,
1985, p. 26).

O desvelamento da realidade € um processo fundamental para construir um novo
caminho a ser percorrido pedagogicamente pela escola, para vislumbrar o inédito viavel como
compromisso histérico de romper as estruturas socioambientalmente desumanizantes — é a
busca da utopia de um mundo justo, a partir do nosso lugar de vivéncia (FREIRE, 1980a, p.
27). Assim, no decorrer dessa fase da pesquisa, houve a oportunidade de dialogar com as
educadoras sobre o trabalho escolar e o desempenho dos educandos em sala de aula, bem
como ouvir relatos no Conselho de Classe de algumas turmas; percebeu-se que ha muitos
educandos ainda semi-analfabetos, mesmo estando em turmas adiantadas, em anos finais da
Educacao Basica (7°, 8° e 9° anos), o que contribui para uma falta de perspectivas futuras,
deixando-o0s sem esperancas por uma vida de qualidade. A situacdo de fracasso escolar tem
relacdo com a historia de vida dos educandos, tipicamente provenientes das camadas mais
pobres da nossa sociedade (PATTO, 1999, p. 27), embora ndo se possa postular que a origem
humilde e pobre seja o fator determinante de fracasso na escola, como alerta Charlot (2000, p.
24): “E verdade que o fracasso escolar tem alguma relacdo com a desigualdade social. Mas
isso ndo permite, em absoluto, dizer-se que a origem social é a causa do fracasso escolar!” A
questdo do fracasso na escola diz respeito a uma vivéncia e experiéncia de sujeitos que nao
desenvolvem certos conhecimentos, competéncias e habilidades em determinado tempo
escolar, ou seja: “O fracasso escolar ndo existe; 0 que existe sdo alunos fracassados, situacoes
de fracasso, histdrias escolares que terminam mal.” (Ibid., p. 16).

Essa desesperanca é um desvio de rumo da esperanca — relacionado as condigdes em

que as pessoas estdo inseridas, ja que o contexto de vida é um dos condicionantes do processo
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esperancoso, impulsionador a busca de um viver melhor. Segundo Freire (2005, p. 10): “A
esperanca € necessidade ontoldgica; a desesperanca, esperanca que, perdendo o endereco, se
torna distorcao da necessidade ontologica.” Portanto, a esperanca é uma necessidade na vida
humana, ¢é parte da existéncia de homens e mulheres, € um fator que estimula a relagcdo das
pessoas em vista de um mundo sempre mais humano; porém, realidades que desumanizam —
como é o0 caso do bairro da escola pesquisada — vdo matando aos poucos a esperanga de uma
vida socioambientalmente justa para todos. Segundo Streck (2008, p. 173), “[...] a esperanca
se afirma num contexto de analise perpassada pela metafora da trama. Tem-se a impressao
que ela da sustentacdo aos fios que se ligam para compor a existéncia individual, a historia e a
prépria pratica educativa.” Nesse sentido, estdo as complexas relacbes entre 0 contexto de
vida dos educandos e as dinamicas do ensino e da aprendizagem, conduzidas pelo educador
na escola para gerar possibilidades de construir esperancas, com 0s educandos enquanto
cidadaos, de que ¢ possivel mudar a realidade cotidiana desde que se queira um outro mundo
possivel.

A esperanca de um mundo socioambientalmente justo € um movimento de atitude e
compromisso socio-histérico. Para Freire (2005, p. 11), “[...] enquanto necessidade
ontologica, a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude historica.” Essa
perspectiva freireana foi assumida nesta pesquisa-acdo, valorizando a praxis pedagogica
enquanto praxis esperangosa.

A falta de consciéncia dos educandos como sujeitos histéricos, sociais, culturais, ndo
se percebendo inseridos numa sociedade de direitos e deveres e ndo tendo nocéo de cidadania
e, nesse sentido, de cidadania socioambiental, faz com que esses sujeitos sejam também
alienados ante a realidade, como aparece na fala da E2:

[O educando] ndo consegue ver as outras questdes que estdo fazendo com que a vida
dele esteja assim. A culpa é do professor, ele ndo consegue ver o professor vitima
tanto quanto ele do sistema. E ai, ele vai ter que jogar a culpa em alguém e a culpa é

do professor. Ele ndo consegue ver a condi¢bes de vida que ele vive, de ver o
préprio trafico que usa ele como mao de obra barata. Ele ndo consegue ver!

A realidade de opressdo vivida pelos educandos dificulta-lhes compreenderem a
dialética da inclusdo-exclusdo, na qual estdo enredados, que vai “[...] desde o sentir-se
incluido até o sentir-se discriminado ou revoltado. [...] Em sintese, a exclusdo é processo
complexo e multifacetado, uma configuracdo de dimensdes materiais, politicas, relacionais e
subjetivas.” (SAWAIA, 2001, p. 10) - historicamente construidas e mantidas pelo sistema

social do poder capitalista vigente, no mundo.
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Urge, pois, uma Educacdo Ambiental na linha da cidadania, conforme enuncia a Lei
9795/99 que institui a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (BRASIL, 1999), em seu art.

5° inciso 1V, quando trata dos objetivos da Educacdo Ambiental: “— o incentivo a
participacdo individual e coletiva, permanente e responsavel, na preservacao do equilibrio do
meio ambiente, entendendo-se a qualidade ambiental como um valor inseparavel do exercicio
da cidadania.” E o estimulo a cooperacdo, visando “[...] a construcdo de uma sociedade
ambientalmente equilibrada, fundada nos principios da liberdade, igualdade, solidariedade,
democracia, justica social, responsabilidade e sustentabilidade”. Tais objetivos sdo reforgados
pela Resolugdo n® 2 de 2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Ambiental (BRASIL, 2012), as quais se fazem presentes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013), fortalecendo a Educacdo Ambiental,
enquanto uma das dimensdes efetivas da formacgdo cidada, na relacdo direta com a
sustentabilidade socioambiental local, regional e planetéria.

Com efeito, uma educacdo para a consciéncia cidada socioambiental esta, portanto,
voltada a formacéo de uma cidadania ético-critico-participativa do educando nos espacos de
vivéncia, convergente com as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2013, p. 18-19): “[...] cidadania compreendida como a participacdo ativa dos
individuos nas decisfes pertinentes a sua vida cotidiana [...] participar de decisGes publicas
significa obter direitos e assumir deveres [...]”. Segundo Nogueira (2009, p. 88), essa
perspectiva de cidadania esta conexa com 0s principios e valores relacionados a cidadania
comunitéria, permitindo pensar em causas e motiva¢des comuns de intervencdo, individuais e
coletivas, relativamente ao “[...] tecido comunitario local sem se distanciar das tramas do
global que ali estdo agindo e interagindo [...]”. Ainda com base em Nogueira (Idem, p. 68), a
partir de Sacristan®, a cidadania comunitaria é:

[...] aquela comprometida com o lugar de vivéncia e seu entorno, sua realidade
histérico-sdcio-cultural, valorizando [...] aspectos singulares que identificam esse
lugar e, a0 mesmo tempo, inserindo-se em um campo de lutas por condi¢des de vida
sustentaveis — salde, seguranca, educacdo, infra-estrutura social e ambiental
garantida e respeitada. Uma cidadania preocupada com a coletividade e a concretude

existencial de seus sujeitos, fazendo valer direitos e deveres, enquanto obrigacdes
sociais e juridicas.

Tal cidadania vai além da perspectiva do pensamento liberal, que apela sobretudo para

a condicdo juridica dos direitos e deveres do cidad&o individual; a comunitaria, denominada

62 SACRISTAN, J. G. Educar e conviver na cultura global: as exigéncias da cidadania. Porto Alegre: Artmed,
2002.
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também de grupal,sem deixar de considerar os direitos e deveres do cidaddo, enfoca-o como
participe da sociedade (SACRISTAN, 2002, p. 147).

Nessa perspectiva, a educacao escolar sera efetiva na medida em que estiver formando
um sujeito-cidaddo ndo sO de direitos, mas que aja em prol da realidade-ambiente, para
transformar as estruturas sociais opressoras para viabilizar uma vida digna. Segundo Nogueira
(2009, p. 80), “[...] a educacéo escolar [...] deve militar pela emergéncia de um cidadao-
critico, atuante, participativo, democratico e eticamente responsavel por um modo de vida
voltado a convivéncia sadia e feliz em sociedade e no Planeta Terra”. Em resumo, a Educacéo
Transformadora precisa ser construtora de sujeitos transformadores.

Deste modo, as praticas educativas criticas, fundamentadas nas interagdes sociedade-
natureza, precisam ter em conta que as questdes ambientais estdo inseridas num sistema social
de desigualdade e exclusao e, pois, subordinado ao modelo de desenvolvimento capitalista em
curso, que condiciona as dire¢des politicas e, nesse sentido, as educacionais. Apesar do rumo
dominante do mundo-hoje, sob a égide produtivista e consumista, Jacobi (2005a, p. 243)
afirma a necessidade de uma via contraria para o processo de humanizacao e sustentabilidade
planetaria, ou seja: “O principal eixo de atuacdo deve buscar, acima de tudo, a solidariedade, a
igualdade e o respeito a diferenca por meio de formas democraticas de atuacdo baseadas em
praticas interativas e dialdgicas.”

Essa falta de perspectiva de ser sujeito cidaddo historico e viver de maneira solidaria,
coletiva, gera uma visdo individualista e imediatista, que ndo projeta um futuro, um sonho
nem qualidade de vida aos educandos, conforme a fala da E2:

Eu sinto uma juventude individualista, uma juventude que parou de sonhar, e uma
juventude que vé na droga a Unica possibilidade de ter um carro do ano, alguma
coisa. E eu vejo isso nas falas informais que eles falam e que o tempo todo a gente
esta tentando contestar. Mas eu vejo nas falas informais que eles falam com a gente
que: deixa o fulano ir para o trafico que dai ele vai ter isso, vai ter aquilo, vai ter
aquele outro. Dai a gente comega, mas e a vida dele vai ser de quanto tempo? [...]
Eles sdo assim, eles estdo muito individualistas. Eles véem o colega com
dificuldade, mas eles ndo querem ajudar. Eles debocham do colega que é mais, eles
debocham do colega que tem algum probleminha, alguma coisa, entende? Ah! Cada

um por si e Deus contra todos. Eles tém isso na fala deles, porque é um reflexo da
prépria realidade, entende?

As educadoras compreendem esse individualismo como resultado do contexto
concreto em que os educandos vivem. As condic¢des socio-politicas e econdmicas opressoras
geram fracasso na vida e, com efeito, se refletem na escola, pelo individualismo sem
perspectivas; mas, a escola € um dos lugares das possibilidades de mudanca em prol de uma
vida digna, ajudando e colaborando um com o outro. Kosik (2002, p. 23, grifos do original),
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ao fazer uma aproximacéo entre a realidade natural e a realidade humano-social, afirmou: “A
diferenga [...] esta em que o homem pode mudar e transformar a natureza; enquanto pode
mudar de modo revolucionario a realidade humano-social porque ele proprio € o produtor
desta dltima realidade.”

Assim, a E2, afirma que uma das maneiras de ter a classe com ela, é chamar pelo
compromisso coletivo do grupo em aprender para transformar, um respeitando e ajudando o
outro, objetivando ao avanco de nivel escolar de todos:

Dai eu sempre discuto com eles: aqui nés somos um grupo, um coletivo. Final do
ano eu quero que todo mundo daqui avance para um outro espaco. A gente vai
perder tempo ficar um ano todo numa série e continuar nessa mesma série. E quem
sabe mais pode ajudar quem sabe menos. E se a gente quer ser um coletivo quando a
professora estiver explicando todo mundo vai colaborar, quando vocé incomoda
vocé ndo prejudica a mim, vocé prejudica todos os outros. Entdo, essa questdo de
buscar sempre o coletivo, a turma também é um outro desafio que a gente tem. Para
eles se sentirem coletivo.

A colocacdo da educadora diz respeito a uma mudanca da mentalidade individualista
para a coletiva — importante num trabalho de Educagdo Ambiental —, visando a relacGes
sociais humanizadoras e sustentaveis. Nessa linha, Freire (2001a, p. 53) afirma a importancia
do coletivo, do esforco em conjunto para reinventar o mundo e, nesse sentido, destaca a
curiosidade humana como fazendo parte dessas relacdes entre pessoas — curiosidade essa que
corrobora a construcéo de conhecimentos para agdes transformativas do mundo:

Também acredito na forca das verdadeiras relagdes entre as pessoas para a soma de
esforcos no sentido da reinvengdo [...] do mundo. E ndo ha como negar que a
experiéncia dessas relagdes envolve [...] a curiosidade humana, centrada na propria
prética relacional [...]. O envolvimento necessario da curiosidade humana gera,
indiscutivelmente, achados que no fundo, sdo ora objetos cognosciveis em processo

de desvelamento, ora o proprio processo relacional, que abre possibilidades aos
sujeitos da relacdo da producdo de inter-conhecimentos. (Grifos do original).

A curiosidade é uma marca da existéncia do ser humano, é com ela que se supera a
mera apreensdo do real, conhecendo a realidade cotidiana para mudar a si, aos outros e ao
mundo. Essa curiosidade se torna epistemoldgica na medida em que avanca para a produgdo
de novos conhecimentos, como Freire (1994b, p. 148) afirmou: “E enquanto
epistemologicamente curiosos que conhecemos, no sentido de que produzimos o
conhecimento e ndo mecanicamente 0 armazenamos na memoria. O exercicio de tal
curiosidade nédo se faz na dicotomia dos indicotomizaveis, mas na compreensado dialética da

realidade.”
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A passagem da curiosidade ingénua a curiosidade critica exige uma rigorosidade
metddica, séria e criativa; a seriedade do trabalho profissional educador implica aproximar os
educandos aos objetos do conhecimento, para que 0os mesmos sejam utilizados pelos sujeitos
alunos na transformacédo da realidade. E a criatividade aparece como sinal da liberdade do
processo: “Para mim, é muito dificil ser criativo se ndo existe liberdade. Sem liberdade, s6
posso repetir o que me é dito”. (FREIRE; SCHOR, 2001, p. 98). A criatividade é parte
integrante da criticidade sdo, pois, geradoras de liberdade, permitindo ir para além do ja
sabido, para saber mais, para mudar visando o melhor.

Tais reflexbes, sob o foco do desenvolvimento de um pensar critico, estdo nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental (BRASIL, 2013, p. 530),
quando tratam a Educacdo Ambiental nas instituices de ensino:

Aprofundamento do pensamento critico-reflexivo mediante estudos cientificos,
socioeconémicos, politicos e histéricos a partir da dimensdo socioambiental,
valorizando a participacdo, a cooperacdo, o senso de justica e a responsabilidade da

comunidade educacional em contraposicdo as relagBes de dominacéo e exploragéo
presentes na realidade atual. (Art. 14, Inciso I11).

Nessa perspectiva estdo os temas pertinentes ao debate sdcio-pedagogico, haja vista
que dizem respeito ao contexto de vida dos educandos, situados numa comunidade
socialmente marginalizada, em razéo de condicGes existenciais de dominacéo e exploragédo
das estruturas sociais hodiernas. Freire (1973, p. 131) nos alerta que € uma ilusdo pensar ser
“[...] posible transformar el corazon de los hombres e mujeres dejando intactas las estructuras
sociales dentro de las cuales el corazén no pude tener ‘salud’.”® Com efeito, a mudanca do
mundo, de suas estruturas, passa pela mudanca das pessoas e de suas relagdes, a partir do
dialogo, como método politico-pedagdgico que possibilite ao sujeito refletir sobre 0 mundo
em vista de a¢fes que mudem o mundo, humanizando-o. “Por isso, o didlogo é uma exigéncia
existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro [...]” (FREIRE, 2003a, p. 79).

A problemética socioambiental do entorno da escola — o bairro mais pobre e violento
da cidade —, se reproduz de varias maneiras no ambiente escolar: pela agressividade dos

educandos entre si e com os educadores, pelo trafico de entorpecentes no patio da escola e

63 [...] possivel transformar o coragdo dos homens e das mulheres deixando intactas as estruturas sociais dentro
das quais o coragao ndo pode ter “salde”. (Tradugdo nossa).
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pela falta de cuidado com o ambiente da escola. Essas questbes emergem como segunda
situacdo-limite, ou seja, o desrespeito a vida e aos ambientes de vivéncia.

O desrespeito se manifesta em quatro situacdes inter-relacionadas: para consigo
mesmo; com 0s outros, com o patriménio publico e com o meio natural.

A primeira situacdo de desrespeito € em relacdo consigo mesmo, ou seja, hd um
descuido com o corpo — corpo consciente —, desvalorizando a si préprios ao entregar-se como
mé&o-de-obra barata ao trafico e uso de drogas, a promiscuidade e prostituicdo, a gravidez
precoce, conduzindo uma vida de risco; além disso, ndo se sentem pertencentes ao meio em
que vivem — sdo seres desconectados da realidade social —, vivendo uma falta de identidade,
enquanto sujeitos em relacdo a sociedade, ao bairro, a cidade, enfim, & escola em que
estudam. V&o para a sala de aula e ndo trazem os materiais basicos para acompanhar o
trabalho escolar e fazer anotagdes, ndo desenvolvem as atividades orientadas pelas educadoras
e contam com a impunidade pedagdgica, pois terdo outro momento para “recuperar” as notas
das avaliagOes; tratam a si mesmos e a escola com descaso, ndo visualizando uma perspectiva
de futuro, pois se acomodam como reféns do contexto em que estdo inseridos — de violéncia
fisica e sexual, trafico de drogas, prostituicdo na familia, pobreza e abandono®.

A segunda situacdo de desrespeito é em relacdo com o0s outros, marcado
primeiramente com o0s colegas, por agressdes fisicas e moral; nesse sentido se destaca a
questdo da sexualidade precoce dos meninos e meninas, resultando em problemas de abusos
sexuais dentro da escola, conforme fala da E2:

[...] tem a questdo da droga, da violéncia, do abuso [sexual]. Mas eu nédo sei se essa
questdo do abuso a gente tem como atacar de frente [...]. Porque é uma questdo
bastante delicada para vocé trabalhar, exige bastante qualificacdo da gente enquanto
profissional [...], a gente precisa ter momentos de estudo e planejamento coletivo. A

gente precisa fazer leituras além daquilo que a gente tem para poder trabalhar temas
dessa envergadura.

As conotacbes sexuais sdo sempre pejorativas em relacdo as meninas, reforcando o
padréo de mulher-objeto e promiscua; e de cunho homossexual e preconceituoso aos meninos,
0 que demonstra um machismo exacerbado — marca comum em comunidades de baixa renda e
baixa escolaridade —, que ainda ndo elaboraram os novos tempos que estamos vivendo com a
presenca massiva da mulher atuante na sociedade e de uma nova compreensdo da

homossexualidade, como uma orientacdo de vida, tdo normal quanto qualquer outra presente

® Esses dados resultaram de registros e anotacdes dos dialogos com os educadores e educadoras da escola
pesquisada, nos momentos em que estive no ambiente escolar, seja na Sala dos Professores, entre um encontro e
outro, nos relatos dos Conselhos de Classe e nas conversas informais — sdo dados de relevancia para tomada de
conhecimento da realidade escolar e do entorno comunitario da escola.
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na histéria da humanidade, que precisa ser trabalhada, visando a tolerancia e o respeito as
diferengas e a diversidade.

Cabe a Educacdo Ambiental, entre outras dimensfes educativas, trabalhar essas
questdes apontadas pela fala da E2, tendo em vista o desenvolvimento de valores relacionados
especialmente a alteridade e a tolerancia, conforme foca Freire: “O que a tolerancia auténtica
demanda de mim é que respeite o diferente, seus sonhos, suas ideias, suas opgdes, seus gostos,
que ndo o negue s porque é diferente. O que a tolerancia legitima termina por me ensinar €
que, na sua experiéncia, aprendo com o diferente.” (FREIRE, 2004c, p. 24). Na medida em
que ha o respeito em relacdo ao outro, havera respeito ao meio ambiente como um todo, tendo
como base as afirmacdes de Murray Bookchin (1999, p. 70): “[...] la mas importante forma de
explotacion no es aquella del meio ambiente por los seres humanos, sino la explotacion de
seres humanos por otros seres humanos.”® Com essa afirmacao, Bookchin quer dizer que, se
houver respeito entre 0s homens, havera respeito a outros seres ndo-humanos e, pois, a0 meio
ambiente. Este pressuposto pode ser entendido em nivel micro, ou seja, quanto a escola e a
sala de aula. Assim, na Educacdo Ambiental € importante o desenvolvimento de valores e
atitudes de respeito e cuidado para com o outro, compreendendo-se como seres de relacdes
“[...] em permanente processo de definicdo. Criaturas ambiguas e desejantes, necessitando
tornar-nos plenos e ao mesmo tempo sempre em busca de sentidos [...]” (MAKIUCHI, 2005,
p. 29). O ser humano enquanto ser de relacGes é capaz de sair de si, projetar-se no outro,
transcender, distinguindo o que é diferente de si — um eu do ndo-eu. “Estas relacdes nédo se
dao apenas com os outros, mas se ddo no mundo, com o mundo e pelo mundo [...]” (FREIRE,
2007, p. 30), especialmente de forma reflexiva face a realidade-ambiente e, nesse sentido, na
construcdo de relacGes solidarias entre homens e mulheres e com os demais habitantes do
Planeta.

Ainda em relacdo ao desrespeito com 0 outro, aparece a agressdo aos educadores e de
outras pessoas; houve ameaca a agOes dos gestores na escola, gerando a troca de quatro
gestores/diretores s6 em 2014; foi encontrado até porte de arma branca nas mochilas para
intimidar os educadores e colegas. Ha também relatos de agresséo fisica contra os vigias, ao
tentarem separar brigas de educandos. As educadoras tém constatado ser esta realidade uma
reproducdo do que os alunos vivem em casa, na familia, onde a agressdo e a violéncia s&o

uma constante e, desse modo, estendem-na a escola — o que, para eles, é a maneira de viver.

6 «[...] a mais importante forma de exploragdo ndo é aquela do meio ambiente pelos seres humanos, mas a

exploracéo dos seres humanos por outros seres humanos.” (Tradugéo nossa).
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Segundo o relato da E1, ha diversos graus de agressao e quando ela se torna fisica, intimida o
profissional de ensino, no desempenho do seu trabalho:
Porgue quando a agressao é s6 assim, né, eu diria, s6 com palavras é uma coisa, mas
assim, ja houve agressdo fisica de professor. E ndo foi uma vez s6 esse ano, entao

esté ficando bem complexo. Meio que revoltando também os professores, pois chega
num nivel que também ndo vai estar tolerando tanto.

Segundo Freire (2003a, p. 152): “As relacOes pais-filhos, nos lares, refletem [...], as
condicdes objetivo-culturais da totalidade de que participam. [...], sdo condicGes autoritarias,
rigidas, dominadoras, penetram os lares [e] incrementam o clima de opressdo. [...] Esta
influéncia do lar se alonga na experiéncia da escola.”

Nesse sentido, a violéncia e a agressdo relacionam-se ao processo histérico de
exclusdo e marginalizagdo das classes sociais economicamente vulneraveis e o descaso do
poder publico com os lugares da cidade que concentram as camadas populares — o que inclui a
segregacdo geografica, a periferizagdo dos pobres, o surgimento das favelas —, inclusive,
sendo lugares desvalorizados pelo mercado imobilidrio, por serem consideradas areas de
risco, “[...] ou seja, na proximidade de industrias, em planicies sujeitas a inundacdes, em
morros, lixdes etc. [...].” (CASANOVA, 2012, p. 32). Deschamps (2004, p. 140), reforca as
colocacBes anteriores, quando afirma que essas areas pobres sdo as de maiores problemas
socioambientais, pois hd uma proximidade de “[...] relagdo entre a localizacdo espacial dos
grupos que apresentam desvantagens sociais e aquelas areas onde ha risco de ocorrer algum
evento adverso, ou seja, populacdes socialmente wvulneraveis se localizam em éreas
ambientalmente vulneraveis.” Isto ndo é fruto do acaso, isto é, que as pessoas
espontaneamente se aglomerem num lugar inadequado para morar; mas sim, tal fato
relaciona-se a interesses e ao poder capitalista, gerador da segregacdo socioespacial — como é
0 caso do bairro da escola pesquisada — fazendo das periferias urbanas “[...] zonas de
sacrificio, obstaculos, adversidades e riscos a todo instante, para muitos.” (LAYRARGUES,
2014, p. 08).

Enfoca-se que ndo compete somente a escola resolver os problemas apontados, que
demandam uma atuacdo multiprofissional, mediante partilha de responsabilidades na
transformacdo de condi¢des humanas injustas, com acBes de outros Orgaos profissionais
(Conselho Tutelar, Assistentes Sociais, Agentes Comunitarias de Saude, etc.).

Para a E2, a falta de cuidado com a vida € reflexo da busca da satisfacdo imediata:

Eu vejo assim, muito a falta de cuidado, o outro é qualquer coisa. Esses dias eu
estava discutindo em sala de aula que a vida é mais importante do que um boné, do
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que um celular. A vida é mais importante. Porque esse celular estraga, esse celular
ndo sente, esse celular ndo fala, esse celular ndo interage com o mundo, mas a vida
interage, a vida sente. Entdo a gente estava até pensando em trabalhar a questdo do
saber cuidar, em funcdo da falta de cuidado consigo mesmo, com a escola, porque
eles depredam demais a escola e com o outro.

Se ndo ha respeito com a vida do outro, menos ainda havera com o patrimonio
publico — terceira situacdo de desrespeito. Sdo frequentes as depredacGes dos ambientes
coletivos, por exemplo, numa outra escola do bairro a guarita foi apedrejada; ocorreu,
inclusive, que um adolescente ateou fogo no posto policial do bairro. Isso denota violéncia e
agressividade, sem nenhuma consciéncia do valor do bem publico, enquanto patriménio deles
e de todos, gerando gastos para a préopria populacdo. Segundo relata a E1: “Ha tentativas de
incendiar as cortinas, lixeiro, que nem também ontem o vigia tentou colocar um aluno [na sala
de aula €] ele deu coices nas canelas. [...] E dai, também um menino 14 levou faca, [...], a
Policia foi la buscar ele.”

O crime nesse bairro esta cada vez mais forte e é preocupante muitos assassinatos
estarem ligados diretamente aos educandos — sdo seus familiares que morrem ou 0s proprios
alunos, sendo que alguns ja passaram pela escola em outros anos.

Sé&o problemas da realidade a ser trabalhados na escola, no sentido de refletir sobre as
possiveis causas e as alternativas cidadas para superacdo dessa situacdo, visando a gradativa
sustentabilidade de vida no lugar. E a Educacdo Ambiental pode contribuir sob esse foco, na
medida em que desvelar o lugar de vivéncia, problematizando o mundo dos educandos em
vista de uma apreensdo critica do contexto concreto: por exemplo, que a marginalidade €
constituida histérica e socialmente, ndo é natural, mas resultado de um conjunto de fatores
externos a eles, que condicionam haver na cidade espacos de violéncia e exclusdo. A partir
dessas reflexGes, o educando pode entender o valor de acBes cidadds de respeito aos
ambientes de vida, com destaque ao patriménio publico — um bem comum da sociedade, que
deve ser conservado em prol de todos. Deste modo, os alunos tornam-se sujeitos de mudanga
em seus lugares de vivéncia — bairro, cidade —, protagonizando atitudes responsaveis na
construcdo de uma realidade socioambiental justa e, sob essa perspectiva, sustentavel.

Portanto, entender a Educacdo Ambiental como educacdo cidada, € fomentar a
participacdo critica e ativa dos sujeitos sociais tanto para conservar quanto para transformar a
realidade-ambiente, visando a qualidade de vida dos grupos sociais e da sociedade de modo
geral. Assim nos orientam Philippi Jr. e Pelicioni (2002, p. 04):

A Educacdo Ambiental [...] é um processo de ensino-aprendizagem para 0 exercicio
da cidadania; responsabilidade social e politica. A ela cabe construir novos valores e
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novas relacfes sociais e dos seres humanos com a natureza [e os ambientes criados
por eles] formando atitudes dentro de uma nova 6tica, a da melhoria da qualidade de
vida para todos os seres. [...] Para formar um cidaddo consciente, critico, competente
e proativo, é preciso compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo no
mundo em todos 0s seus aspectos sociais, econémicos, politicos, éticos e estéticos.

Para Calderon (1992, p. 09-13) é preciso estimular e fortalecer a organizacdo das
pessoas em movimentos sociais e conselhos comunitarios, contribuindo para a participacao
popular no respeito, entre outros aspectos, a coisa publica, pois “[...] a abertura desses canais
servira como cendrio para o estabelecimento do jogo democratico [...], podendo participar
livremente dela os representantes ou cidaddos pertencentes aos diversos setores sociais.”

As educadoras que atuam na escola pesquisada tem claro para si essa realidade
agressiva e hostil, muitas delas estdo ali inseridas por opcéo politico-ideoldgica, desejam fazer
algo para transformar a realidade de negacdo do direito a uma vida digna. Nisso, fazem da sua
atuacdo profissional uma passagem do morrer para o viver, uma decisdo ético-politica de
intervir no mundo para mudé&-lo, na concepcdo freireana de Pascoa ou Travessia (FREIRE,
1974a, p. 121):

Sélo en la autenticidad de la préxis historica la Pascua es morir para vivir. Pero, tal
forma de experimentarse en la Pascua, eminentemente biofila, nos llega a través de
la vision burgues del mundo, esencialmente necrofila, y por esto mismo, estatica. La
mentalidad burguesa, que no existe como abstraccion, mata el dinamismo,

historicamente profundo, que tiene el Pasaje; hace de él um alejamiento, una fecha
en un almanaque.®®

Isso se acontece, segundo Freire (20044, p. 135), quando “[...] diminuo a distancia que
me separa das condi¢des malvadas em que vivem os explorados, quando, aderindo realmente
ao sonho da justica, luto pela mudanca radical do mundo e ndo apenas espero que ela chegue
porque se disse que chegara.”

Enfim, a quarta situacdo de desrespeito, por parte dos alunos, é em relagdo aos bens
naturais, enquanto descaso total; por exemplo, um fato que ocorreu numa das aulas, quando
eram focadas as formas de destruicdo do Planeta, entre as quais o consumo de papel
desnecessario, tendo em vista que a matéria-prima do papel séo as arvores: mas, a reacao dos

alunos a essa reflexdo foi o contrario do que se esperava, ou seja, comegaram a jogar bolinhas

% Somente na autenticidade da préxis histérica a Pascoa é morrer para viver. Mas, uma forma de experimentar-
se na Pascoa eminentemente biofila, nos chega através da visdo burguesa de mundo, essencialmente necrdfila e,
por isso mesmo, estatica. A mentalidade burguesa, que ndo existe como abstracdo, mata o dinamismo
historicamente profundo, que tem a Travessia; faz dela um distanciamento, uma data no calendéario. (Traducao
nossa).
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de papel, tirando folhas dos cadernos, criando uma bagunca, com afrontamento a educadora e

debochando da atividade por ela proposta, conforme declaracéo da E1:
E bem dificil, a gente trabalhou, toda essa questido do nimero de arvores que s&o
derrubadas na fabrica de papéis e ai depois quando eles estavam respondendo as
questdes com os dados que eu dei, relacionados a isso e outras coisas, eles estavam
se jogando bolinhas de papel. Dai eu disse: e ai, ndo adiantou nada o que a
professora trabalhou com vocés sobre a quantidade de arvores derrubadas e tal? Dai
pra piorar, eles disseram: entdo nés vamos tirar mais folhas do caderno. Eles tiraram

mais folhas e se jogaram mais ainda, e a sala virou assim, sabe, para debochar
mesmo.

Tal situacdo problematica tem relagdo com uma consciéncia ndo sé ingénua quanto
desorientada em relagdo ao meio ambiente, que ndo compreende o ser humano fazendo parte
da natureza e nem como sujeito que transforma o mundo na sua interagdo com ele e €
transformado, simultaneamente, nesse processo. O ser humano € parte integrante da natureza
por sua dimensdo bioldgica e, ao fazer cultura, é também integrante do processo historico-
natural. Segundo Gongalves (1988, p. 28):

[...] o homem é um ser que por natureza produz cultura, mas esta ndo pode ser
pensada como determinada pela natureza entendida como um ser-outro, mas como

um seu-outro. Somos parte da natureza e por raz6es ndo so, mas também bioldgicas,
transformamo-la e isso faz parte do nosso processo histérico-natural.

A Educagdo Ambiental tem um papel fundamental nas reflexdes com os educandos em
torno do espago da existéncia humana, discutindo o valor do respeito a natureza, a0 meio
natural enquanto sustentaculo vital e, conforme o entendimento de que a danificacdo desse
meio reflete-se diretamente na degradagdo da vida de todos os seres — dada a relacdo de
interdependéncia dos seres humanos e 0 mundo natural. Assim, na medida em que houver
uma compreensdo consciente e ética dos educandos quanto a sua atuagdo no meio natural, eles
podem desencadear condicGes qualitativas de vida em seu lugar de vivéncia e, pois, no
Planeta. Para isso, é preciso reforgar praticas educativas contrarias ao modelo de sociedade
consumista, construindo valores individuais e coletivos de cidadania socioambiental pela
sustentabilidade da vida. Sob essa questdo, ¢ importante o educando perceber que a presenca
do ser humano no mundo ndo é neutra; ele é sujeito historico-politico e, por isso, tem
responsabilidade para com o mundo. Freire (20044, p. 80) assevera:

E por isso também que ndo me parece possivel nem aceitavel a posicio ingénua ou,
pior, astutamente neutra de quem estuda [...]. Ninguém pode estar no mundo, com o
mundo e com o0s outros de forma neutra. [...] De estudar descomprometidamente
como se misteriosamente, de repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um la

fora e distante mundo, alheado de nos e nds dele. Em favor de que estudo? Em favor
de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?
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E, nesse sentido, vale o educando refletir, ainda segundo Freire (2000, p. 56), que cada
pessoa na relacdo com o mundo experimenta condicionamentos, mas ndo se deve sentir
submisso e apreender e aprender a possibilidade de intervir e transformar o mundo, para
construir um novo futuro, realimentando o sonho, a utopia, a esperanga e, assim,
identificando-se “[...] com a natureza humana, social e historicamente constituindo-se. O
futuro ndo nos faz. NOs é que nos refazemos na luta para fazé-lo.” Essa problematizagéo
possibilita aos educandos compreender que a préopria consciéncia de pertencimento pode ser
construida e, aqui, a Educacdo Ambiental contribui para o desenvolvimento qualitativo dos
ambientes de vida dos sujeitos-alunos, numa perspectiva de formacdo cidadd cuidadosa e
respeitosa coma vida, em sentido amplo.

Ainda, segundo o relato das educadoras, ha um sentimento de oposic¢do por parte de
alguns educandos em relacdo aos educadores. Eles ndo veem os educadores como pessoas que
possam ajuda-los; no entanto, a maioria acredita na escola, como um espago para melhorarem
de vida. Isso aparece no discurso da E2:

A culpa é do professor, ele ndo consegue ver o professor vitima tanto quanto ele do
sistema. E ai, ele vai ter que jogar a culpa em alguém e a culpa é do professor. Ele
ndo consegue ver a condicGes de vida que ele vive, de ver o proprio trafico que usa
ele como mdo de obra barata. [...] E ainda o lugar que eles se sentem acolhidos,

seguros, que eles acreditam ainda. [No entanto] a instituicdo escola para muitos,
ainda é a instituicdo que eles acreditam que pode fazer diferenga na vida deles.

A escola é o espago concreto da educagdo formal, lugar em que acontece o encontro
referenciado entre educador-educando e, enquanto sujeitos do processo educativo, constroem
“[...] rede de relagbes que se estabelece entre a cultura escolar e a cultura social.”
(NOGUEIRA, 2009, p. 49). Freire entende que “[...] a escola esta sendo historicamente. A
compreensdo do seu estar sendo, porém, ndo pode ser lograda fora da compreensdo de algo
mais abrangente que ela — a sociedade na qual se acha.” (FREIRE, 1987b, p. 07, grifos do
original). A escola como instituicdo social construida, deve ser, alem de um espaco de
acolhida e humanizagdo, um espaco de ensino e de aprendizagem e, nesse sentido, de
construcdo de conhecimento, via o didlogo entre educandos e educadores; conforme Freire
(20014, p. 196): “[...] nada tem a ver com uma escola facil, irresponsavel. Pelo contrario, ela é
cuidadosa, trabalha criticamente a disciplina intelectual da crianca, estimulando-a e
desafiando-a a engajar-se seriamente na busca do conhecimento.” O que Freire afirma é que a
escola ndo € um lugar de transferéncia de conteudos pré-estabelecidos, de execucdo acritica

dos componentes curriculares, mas um espaco constituido socialmente.
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Ainda a E2 afirma que o grupo de professores da escola é engajado e interessado em
construir uma educacao diferenciada para seus educandos, fazendo o possivel para contribuir
com eles, acreditando, de forma esperancosa, na mudanca daquela realidade, apesar das
dificuldades:

A nossa sorte, nem digo sorte, [...], eu acho que a maioria, se ndo digamos, todos
que estdo la acreditam ainda que eles podem, que a gente pode contribuir na vida
daqueles sujeitos. E um grupo que quando vai para |4, acaba se engajando, no
sentido, ndo, eu vou fazer a minha parte porque eu quero ajudar aqueles sujeitos a
melhorar e tal, s6 que a gente ndo estd mais conseguindo “fazer a volta”.

Ao realizar as visitas a escola e participar do planejamento pedagdgico, a convite da
direcdo, pode-se observar que o grupo de professores é comprometido — no sentido de tornar a
escola um espaco que acolhe, educa e acompanha a vida dos educandos, para além dos
momentos em sala de aula. Esse perfil dos docentes vem ao encontro do que Paulo Freire
afirma sobre educadores comprometidos e progressistas que ndo cruzam os bracos, dizendo
ndo haver o que fazer; pelo contrario, ndo se deixam levar pelo atarefamento do cotidiano,
mas se constituem como um grupo de sujeitos pensantes, que se organizam, projetam juntos e
gostam do que fazem. Nessa linha da praxis, Freire (2004a, p. 71) langou a seguinte
problematizacdo que instiga a pensar a postura pedagogica do educador, em vista do
compromisso com 0s educandos:

O meu respeito de professor a pessoa do educando, a sua curiosidade, a sua timidez,
que ndo devo agravar com procedimentos inibidores exige de mim o cultivo da
humildade e da tolerancia. [...] Como ser educador, sobretudo numa perspectiva
progressista, sem aprender, com maior ou menos esforco, a conviver com 0s
diferentes? Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel
amorosidade aos educandos com quem me comprometo e ao préprio processo

formador de que sou parte? Nao posso desgostar do que faco sob pena de ndo fazé-
lo bem.

O compromisso socio-politico-pedagdgico dos educadores, pois, a partir da
humildade, toleréncia e do amor, contribuem ao desenvolvimento de um processo educacional
qualificado, criando condigdes para que os educandos sintam-se motivados a valorizar a
escola, enquanto um espaco para pensarem alternativas de superagdo dos problemas relativos
a condicOes negadoras dos direitos fundamentais e supressoras da qualidade de vida. O PPP
da escola alinha-se a esses pressupostos, em sua proposta pedagdgica, quanto a organizagédo
curricular de que o trabalho educacional “[...] privilegia trocas, acolhimento e aconchego, para
garantir o bem-estar dos educandos em todos os niveis e modalidades, no relacionamento
entre todas as pessoas.” (CHAPECO, 2014, p. 36).
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Nesse sentido, a Educagdo Ambiental pode contribuir na linha de uma filosofia da
educacéo que “[...] busca reorientar as premissas do pensar e do agir humanos, na perspectiva
de transformacdo das situacdes concretas e limitantes de melhores condi¢des de vida dos
sujeitos — o que implica mudanca cultural e social.” (TORRES; FERRARI; MAESTRELLLI,
2014, p. 14).

A terceira situacdo-limite foi a propria disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade, da maneira como ela emergiu no curriculo da Secretaria de Educacéo de
Chapecd. Como ja focado, ela foi inserida em 2012 no curriculo da educacdo municipal,
juntamente com outras duas (Educacdo e Direitos Humanos; Educacdo e Diversidade)
consideradas disciplinas diversificadas (CHAPECO, 2011). A disciplina inicialmente vinha
complementando a carga-horaria dos professores, independente da area de formacdo. No ano
de 2014, a disciplina ficou sob a responsabilidade de alguns professores de cada escola,
principalmente os de Biologia e Ciéncias, numa tentativa de dar mais qualidade ao trabalho
com a mesma. Outro aspecto, como também ja focada na primeira fase da pesquisa, é que essa
disciplina estava sendo executada sem uma orientacdo tedrico-metodologica, ficando a cargo
dos professores a tarefa de encontrar materiais didaticos, definir objetivos e conteddos,
estratégias pedagdgicas e avaliagao.

Além dessas questdes, € importante considerar como essa disciplina emergiu, ou seja,
na linha da abordagem conservacionista e recursista, focada essencialmente na gestdo dos
recursos, sem uma orientacdo de problematizacdo sobre a sustentabilidade socioambiental,
tendo em vistas seus inimeros e complexos problemas, quanto a realidade-ambiente. Segundo
Sauvé (2005b, p. 19-20), quando falamos de conservacdo da natureza estamos tratando da
“[...] natureza-recurso. Encontramos aqui uma preocupacdo com a ‘administracdo do meio
ambiente’, ou melhor dizendo, de gestdo ambiental.”

Essa abordagem de Educacdo Ambiental reduz a compreensao critica dos envolvidos e
tira da educacgdo a tarefa de problematizar as multiplas dimensdes da realidade. Conforme
Ruscheinsky (2002, p. 173): “A educacdo é uma area de intersec¢do entre maltiplos saberes.
[...] Embora se originem de um tronco comum, o0s varios campos do saber estdo
desarticulados na escola.” Tal encaminhamento de trabalho, também nega “[...] a necessidade
do exercicio do didlogo entre culturas diferentes, conhecimento cientifico e tradicional e entre
as diferentes representagdes sobre 0 mesmo tema.” (REIGOTA, 2010, p. 27).

A proposta dos conteddos para a disciplina, do 1° ao 5° ano, envolve conceitos de
educacdo financeira, poupanca, previdéncia e planejamento de custos: tratar da necessidade

dos recursos naturais para a sobrevivéncia humana e, por conta disso, focar a gestdo dos
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recursos de modo responsavel e sustentavel, num espirito de poupanca para o futuro e refletir
sobre 0 mundo que queremos para 0s préximos vinte anos, na vida pessoal, no trabalho, na
comunidade e no Planeta. Tal proposta se repete para os anos finais (6% a 92 série). Essa
perspectiva de tratamento dos conteudos tem dificultado o trabalho das educadoras na
disciplina, especialmente pela repeticdo de contetidos entre as series, como se pode perceber
pela fala da E2:
E assim, eu acho ela uma disciplina importante, mas quando vocé vai olhar,
principalmente de 12 a 4% até ela é mais diferenciada, mas quando vocé vai olhar de
6% a 9% ela é muito repetitiva nos tdpicos que eles colocam para trabalhar. O mesmo
topico se repete nas trés séries e mesmo que vocé tente dar outro enfoque vocé néo

sabe o0 que o outro professor trabalhou, e ai, 0s alunos acabam dizendo: mas isso ai a
gente ja viu, professora.

E interessante observar que as docentes se reportaram basicamente ao problema da
repeticdo de conteudos paras as diferentes séries, sem questionar o enfoque conservacionista-
recursista dado a disciplina. Por isso, foi necessario problematizar a disciplina como tal, na
linha critico-transformadora, em vista de uma contribuicdo mais efetiva para o
desenvolvimento da mesma.

A partir do levantamento dessas situagGes-limite, foi possivel identificar, por meio da
fala das educadoras, dois principais temas geradores para ser trabalhados com as docentes, no
sentido de aprofundar a reflexdo quanto a Educacdo Ambiental em conexdo ao contexto
escolar-comunitario e aos aportes tedrico-metodoldgicos de uma Educacdo Ambiental critica,
amparada nos principios pedagdgicos freireanos.

O primeiro tema gerador — identidade e autoestima dos educandos — foi resultado do
tensionamento entre as duas primeiras situagcdes-limite: o contexto de vida da comunidade do
entorno escolar e 0 desrespeito a outros e aos ambientes de vivéncia. A ideia, em conexao
com o tema gerador, foi recriar relagdes de identidade dos educandos com seus ambientes de
vida, resgatando a sua autoestima. Segundo a fala da E2, hd muito que fazer diretamente com
0s educandos:

E 14, eu percebo assim, eles precisam de uma orientacdo esses adolescentes, eles
precisam ser problematizados, eles precisam parar, pensar, e quando, as vezes a
gente consegue fazer, que ndo é sempre que a gente consegue, de vez em quando, a
gente percebe que algum que outro comeca a se antenar que nao é por ai. Entdo I3,
mais do que nunca, precisa de um trabalho desses, de levar eles a pensar, de levar
eles a refletir, mas fazer eles construir algo por eles também. Eles darem a sua
contribuicdo na melhoria da escola. Quem sabe cada turma ficar incumbida de

pensar algo para melhorar a escola, botar eles como protagonistas um pouco do
espaco.
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Esta questdo se aproxima do que Freire chamou de ensinar a pensar certo. Pois ndo
basta apenas ensinar conteudos, precisamos ensinar 0s educandos a refletir sobre o que esta
sendo ensinado e sobre sua atuacdo no mundo. Para Freire (2004a, p. 44):

A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir, depositar, oferecer, doar
ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos
fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do educador que pensa certo € [...] desafiar o

educando com quem se comunica € a quem comunica, produzir sua compreensdo do
que vem sendo comunicado. (Grifos do original).

Pensar certo incorpora a dimensao ética, participativa, comunicativa e transformadora,
levando os envolvidos ao protagonismo. E tarefa pratica, ndo verbalismo oco. E educar pelo
exemplo do dialogo reflexivo, resgatando a identidade do ser humano conectado com o seu
contexto imediato. Segundo palavras do proprio Freire (20044, p. 41): “Quem pensa certo esta
cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada
valem. Pensar certo e fazer certo.”

Para tanto, torna-se necessario um trabalho escolar focado no didlogo intersubjetivo,
que é comunicacdo, implicando o status de sujeito de ambos o0s participantes, ou seja, € um
enfoque que reconhece o educando como sujeito do processo educativo na interacéo dialogal
com o educador e, deste modo, aprendem juntos a pensar e mudar a sala de aula, a escola, a
comunidade e o mundo. E a prondncia dialégica do mundo é transformacdo, pela qual
educador e educandos vao assumindo a tarefa de dar significado as proprias identidades. Para
Freire (2003a, p. 79): “Se é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ o mundo, os homens
o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significacédo
engquanto homens.”

E preciso resgatar a identidade do ser humano como pertencente tanto a natureza
quanto ao mundo social, reconhecendo a relagdo interdependente dos seres humanos com a
realidade biofisica e 0 mundo historico-cultural, enquanto criacdo sua: “N&o se reduzindo tao-
somente a uma das dimensfes que participa — a natural e a cultural — da primeira, pelo seu
aspecto biolégico, da segunda, pelo seu poder criador.” (FREIRE, 1986a, p. 41). Para isso,
necessita-se segundo Sauvé e Orellana (2006, p. 279): “Establecer o reforzar el vinculo de

pertenencia a la naturaleza; explorar las relaciones entre identidad, cultura y naturaleza;
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reconocer los vinculos entre diversidad bioldgica y diversidad cultural; apreciar esta
diversidad.”®
Para Sauvé (1999, p. 07-08), esse resgate de identidade, via Educacdo Ambiental, esta

relacionado as trés esferas de interacdo do desenvolvimento pessoal e social:

e Esfera pessoal: diz respeito ao “eu”, que € a zona de desenvolvimento a partir da
confrontacdo consigo mesmo, gerando autonomia, responsabilidade e autodefinicao; é
a esfera da construcdo da identidade, pela qual se aprende a aprender e a se relacionar
com as outras esferas;

e Esfera da alteridade: relaciona-se a interagcdo com o0s outros, tanto individuos como
grupos, gerando o sentimento de pertencimento grupal e a responsabilidade para com
0 outro, em termos de cooperacao, interculturalidade, paz, democracia, solidariedade e
direitos humanos;

e Esfera do meio ambiente: campo da Educacdo Ambiental, ou seja, das relagdes com
0 ambiente biofisico, mediatizadas pelas relages pessoais e sociais; € a zona do outro
ndo-humano e expande-se numa ética eco-céntrica, ao tratar das relacbes com o0s
outros seres vivos, com o0s elementos biofisicos e os fenémenos do ecossistema, sejam
de origem natural, antropica ou uma combinacdo de ambos; nesta esfera, a pessoa
desenvolve o sentido de ser parte de um padrdo global de vida, inserida numa casa
comum como lugar da problematizacdo de nossas opcdes e comportamentos com um

ambiente sustentavel.

Essas esferas mostram que a nossa experiéncia existencial, com os outros e com 0
mundo, € inter-relacional, social e cidada, envolvendo valores de democracia participativo-
politica, de solidariedade, responsabilidade e cooperacdo, em vista de uma vida
socioambientalmente sustentavel e, nesse contexto, acontece a construcdo de novas
percepgdes identitarias: o ser humano como pertencente & natureza e a sociedade e, sob essa
Otica, protagonista da prépria historia.

A relacdo do ser humano com a realidade aparece no pensamento freireano como uma
marca da sua presenca no mundo em busca da humanizacdo, na construcdo de uma

participagdo ativa, que cria e recria a realidade, decide, ndo se acomoda e responde aos

®7 Estabelecer ou reforcar o vinculo de pertencimento & natureza; explorar as relacdes entre identidade, cultura e
natureza; reconhecer os vinculos entre diversidade biologica e diversidade cultural; apreciar essa diversidade.
(Traducéo nossa).
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desafios que se apresentam para a construgdo do ser mais e do fazer cultura como tarefas
concretas e unicamente humanas. Nas palavras do proprio Freire (19864, p. 43):
A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de
estar nela, pelos atos de criagdo, recriacdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela

algo de que ele mesmo é o fazedor. VVai temporalizando os espacos geograficos. Faz
cultura.

Mas ndo é uma tarefa facil esse resgate da identidade e autoestima, pois o tempo que
os alunos passam fora da escola tém uma forca contraria, como enuncia a E1: “E um trabalho
de formiguinha, eles ficam s6 quatro horas na escola e a maioria do tempo, as outras vinte
[horas] eles ficam ou com a familia ou na rua e [sdo] referéncias nada boas que eles tém em
casa e na rua também. Vai ser bem delicado.”

Embora a docente tenha razdo sobre a influéncia negativa dos espagos sociais em que
os educandos vivem, a escola tem a possibilidade de propiciar aos alunos condi¢cbes de
repensarem suas vidas enquanto sujeitos que tém potencialidades de auto-realizagéo e de
contribuicdo na melhoria das condic6es de vida da familia e da comunidade.

A dindmica pedagogica, que emergiu com as educadoras para tratar o tema gerador
identidade e autoestima dos educandos, foi a historia de vida dos educandos, por favorecer
a construcdo de vinculos dos mesmos com o seu bairro e num redimensionamento de sua
compreensdo do lugar de vida — escola, familia, bairro, cidade, Pais e Planeta.

O resgate da identidade dos educandos com o seu lugar de vivéncia tem relacao direta
com a questdo socioambiental. Problematizar as questbes do meio ambiente ligadas ao
contexto imediato de vida dos alunos, na linha da cidadania, corrobora o desenvolvimento do
respeito, da responsabilidade, da solidariedade e, portanto, do sentimento de cooperagéo; ao
dialogarem sobre seus direitos e deveres, enquanto cidaddos e sujeitos da propria historia, vdo
também compreendendo sua presenca no mundo, a politicidade dessa presenca e as relagdes
complexas envolvidas na realidade. Assim, constroi-se, no tempo-escola, um conjunto de
valores que permitem aos educandos terem uma postura cidadd, focada em atitudes
socioambientalmente responsaveis. A tematizacdo da realidade de vida, por meio da Educacao
Ambiental, contribui para a construcdo de um entendimento sustentavel de sociedade, que
engloba “[...] um sistema de crencas, valores e sensibilidades éticas e estéticas [...] os ideias
de vida de um sujeito [...]” (CARVALHO, 2008, p. 177). Este conjunto de valores —
aprendido na escola — orienta as decisdes e escolhas dos sujeitos e seu posicionamento no

mundo, buscando uma perspectiva de vida digna, isto €, ndo apenas estando no mundo, mas
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se percebendo como presente no mundo enquanto consciéncia dessa presenca, conforme
palavras de Freire (20044, p. 26):
Presenca que se pensa a Si mesma, que se sabe presenca, que intervém, que
transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que constata, compara,
avalia, valora, que decide, que rompe. E é no dominio da deciséo, da avaliagdo, da

liberdade, da ruptura, da opgdo, que se instaura a necessidade da ética e se impde a
responsabilidade.

Os educandos, como seres em comunicagdo, ao apreenderem criticamente 0 mundo,
tém condicdes de refletirem por meio da problematizacdo e agirem na construcdo de
sociedades sustentaveis — o que implica repensar alternativas e reconstruir 0s proprios espacos
de vida, superando a visdo generalizada que vem de fora do bairro e coloca todos os
moradores — inclusive os educandos — como marginais, delinquentes e violentos. Precisa-se
desenvolver uma ética de responsabilidade com os educandos, no enfrentamento dessa
realidade insustentavel e reconstruindo os lugares de vivéncia pela qualidade de vida e
reconfigurando a histdria da comunidade, para reconhecer e assumir 0 compromisso de cuidar
do lugar de vivéncia. Nesse sentido, a ética da responsabilidade esta posta tanto na praxis
transformadora que muda o mundo e constroi a sustentabilidade da vida em sociedade, quanto
nas acOes necessarias em vista das atuais e futuras geracdes (JONAS, 1995, p. 40).

O segundo tema gerador, a dimensdo ambiental da educacéo escolar, emergiu da
critica a disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade, visando a mudancas de enfoques,
no rumo de uma educacdo socioambiental critico-transformadora, voltada para a intervencéo
modificadora da sociedade. Tal pressuposto supde analisar os problemas socioambientais
relacionados a comunidade da vida dos educandos, encontrando as causas e efeitos —
indagando e investigando —, na relagdo dialética com o velho para construir 0 novo, tendo
sempre como método o didlogo critico e intersubjetivo: “Trata-se de uma atitude dialogal a
qual os coordenadores devem converter-se para que facam realmente educacdo e néo
domesticacdo. Precisamente porque, sendo o dialogo uma relacdo eu-tu, € necessariamente
uma relacédo de dois sujeitos.” (FREIRE, 2007, p. 78).

Para isso, é preciso garantir momentos de planejamento coletivo a partir de ndcleos
comuns por disciplina, tendo como referéncia a metodologia da problematizacéo, partindo dos
conhecimentos e da realidade de vida dos educandos, para redimensiona-los pelo dialogo.
Nesse sentido, ressalta a E2:

Falta mais momentos de estudo e planejamento coletivo, [esta] é uma escola que
precisa de uma estratégia coletiva. Aquilo que tu falava, a gente tem que parar, a
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gente tem que discutir, a gente tem que ler, a gente tem que debater, [é] uma escola
que [tem] tempos diferentes de aprendizado.

Nessa linha, a E2 ainda reforca que a falta de planejamento coletivo na escola resulta
num ativismo, num fazer-por-fazer individualista, cumprindo as tarefas, mas de forma
desarticulada, ndo levando em conta a possibilidade da troca de experiéncias entre as
educadoras: “Fica no ativismo, da aula que esta vindo, daquele contetdo que estd vindo,
daquele problema que tu sozinho ndo consegue pensar, mas que [por exemplo] fez algo que
deu certo e que pode me ajudar. Ou [nds] podemos trabalhar juntas, quem sabe fica mais
facil.” (E2).

O trabalho coletivo — em equipe — néo é facil de ser conduzido, nem é facil achar o
tempo dentro da programacdo das atividades pedagogicas previstas; mas, se priorizado,
permite criar uma dinamica diferenciada por parte dos professores. O que se busca nessa
dindmica coletiva, é a capacidade de respeitar as diferencas e encontrar elementos em comum
para apoiar os trabalhos e as investigacOes colaborativas. Mesmo que isso faca aflorar
diferengas teorico-metodologicas, segundo Sauvé e Orellana (2006, p. 275), pode-se
aproveitar dessa circunstancia em termos de “[...] consideracién para suscitar discusiones
constructivas y enriquecidoras.”®®

Essa questdo envolve uma perspectiva curricular transversal, que favoreca a inter e
transdisciplinaridade, enquanto encaminhamento tedrico-metodoldgico que possibilita um
trabalho escolar integrado entre os educadores e destes com 0s gestores e coordenadores
pedagdgicos. Por conseguinte, a partir de um trabalho coletivo, os educadores tém condicoes
de contribuir para que os temas transversais, entre 0os quais 0 meio ambiente, sejam tratados
de forma qualificada, isto €, uma“[...] educacién pertinente y interesada en lo cotidiano y en
asuntos que angustian a todos los que estdn comprometidos con la contruccién de una
sociedad justa y sustentable.”®® (REIGOTA, 2000, p. 25).

O potencial dos educandos, seja na dimensdo cognitiva como afetiva e atitudinal, serd
desenvolvido na medida em que a escola possibilitar-lhes a reflexdo-acdo dialégica. Como
alerta a E2, ao problematizar a realidade da sala de aula, é preciso buscar “portas de entrada”
pelo dialogo:

Eu sempre me pergunto: qual é a porta de entrada para mim chegar ao didlogo com
aquele sujeito? Porque até 0 momento que eu ndo conseguir a porta de entrada, e as

%8...] consideracdo para suscitar discussdes construtivas e enriquecedoras. (Traducio nossa).

%9 1...] educacéo pertinente e interessada no cotidiano e em assuntos que angustiam a todos 0s que estdo
comprometidos com a construcao de uma sociedade justa e sustentavel. (Tradugao nossa).
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vezes a gente demora para achar a porta de entrada deles. Quando eu acho a porta de
entrada dai eu consigo estabelecer o didlogo, dai as coisas comegam a avangar, mas
até descobrir a porta de entrada... Porque la vocé tem que vencer a droga, O
abandono, a prostituicdo, a fome, para dai chegar no conhecimento. Entdo é muitas
barreiras que vocé tem até chegar no conhecimento la. Entdo, por isso que eu digo
que é um desafio mesmo.

De acordo com a E1, ha um potencial dos educandos ainda ndo descoberto na escola;
muitos sdo talentosos na masica, na poesia, na danca e no desenho. Nesse sentido, ela enfoca
a necessidade de estratégias mais participativas, permitindo que esses talentos possam
desabrochar na escola. Conforme ainda a E1: “O ideal seria uma escola em tempo integral
[...]. Desenvolver esse lado que as criancas tem talento, para todos os tipos de coisas.” Em
Chapecd ha somente duas escolas municipais com educagdo em tempo integral, chamadas de
Escola Parque Cidada — que ndo inclui a escola da pesquisa’.

A LDB anuncia, em seu Art. 34, que o Ensino Basico deve ser de pelo menos quatro
horas de atividade em sala de aula, ampliando gradativamente a permanéncia dos adolescentes
e jovens na escola, em vista da educacdo em tempo integral. O mesmo ¢ afirmado no Art. 87,
da mesma Lei, que deveriam ser “[...] conjugados todos os esforcos objetivando a progresséo
das redes escolares publicas urbanas de Ensino Fundamental para o regime de escolas em
tempo integral.” (BRASIL, 2013, p. 26).

Os educadores ambientais, com base na perspectiva pedagdgica emancipatoria da
Educacdo Ambiental, sdo atores fundamentais na instigacdo de estratégias de trabalho escolar
que sejam participativas, coletivas, cooperativas, desenvolvendo as potencialidades dos
educandos e habilidades particulares de cada um, na relagdo com o grupo. Deste modo,
aprimoram-se 0s aspectos cognitivos e, a0 mesmo tempo, a dimenséo afetiva e de autoestima,
qualificando a si e ao grupo, especialmente nas interacdes. O ideal é que essas preocupacdes
se deem nas diferentes disciplinas, de forma transversal e/ou interdisciplinar, via projetos — o
importante é entender que: “A solucdo dos problemas [...] depende ndo apenas da
responsabilidade individual, de mudancas de atitude e comportamento propostas pela
educacdo, mas também da responsabilidade coletiva [...]”. (PHILIPPI JR.; PELICIONI;
COIMBRA, 2002, p. 183).

" Na Escola Parque Cidada, além dos contetidos do curriculo basico, estdo inseridos temas, no contra-turno, a
partir de quatro linguagens, segundo o PPP da Educacdo Basica Municipal (ANEXO 10): 1) Oral, escrita e
matematica (Comunicacdo — literatério, radio, jornal, informatica, espanhol; Alfabetizacdo e Letramento —
portugués e matematica); 2) Movimento (Danca; Esporte — jogos e lutas); 3) Artes (Mulsica — canto e
instrumentos; Teatro. Desenho e pintura); 4) Natureza e Sociedade (Empreendedorismo Social — artesanato e
mini marcenaria; Alimentacdo, higiene e formagdo de hébitos; Lazer e recreacdo; Oficina de brinquedos;
Laboratorio de ciéncias; e Horta). (CHAPECO, 2012b, p. 65).
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Para que haja um acompanhamento das mudancas das atitudes e comportamentos dos
educandos, foi destacada, nesta fase inicial da pesquisa, a importancia do processo de
avaliacdo continua e participativa, tanto dos educandos quanto dos educadores (auto e
heteroavaliacdo), superando a visdo da avaliacdo pontual-quantitativa, ainda presente nas
escolas, como padrdo da educacéo tradicional. Com certeza, tal procedimento contribuird para
um espaco didatico-pedagdgico acolhedor e que dialogue com os sujeitos envolvidos.

Nessa perspectiva, ha necessidade de uma postura pedagogica humanizadora do corpo
docente, dentro de um perfil que se aproxime da perspectiva freireana, assim como relata a
E2, a partir de sua historia de vida:

[...] e eis que um dia eu pego Pedagogia do Oprimido do Freire e levo para casa para
ler e a forma como Freire falava da libertacdo dos oprimidos, do papel que a
Educag8o tem na construcdo de um sujeito mais humano, de um mundo melhor, isso
foi mexendo um pouco comigo e ai quando eu saio da universidade e que eu me

deparo com uma situacdo que nem o [bairro] S&o Pedro, eu disse: é aqui que o Freire
tem que dar uma resposta.

A fala da educadora esta plenamente em sintonia com a concepgao progressista de
educador, segundo Paulo Freire, que afirma ser impossivel estar no magistério sem ser tocado
pelo mundo que os sujeitos alunos vivem. O compromisso do educador é com a realidade em
que trabalha, envolvendo-se politicamente e testemunhando uma postura pedagogica de
engajamento. Segundo Freire (2007, p. 19): “O verdadeiro compromisso € a solidariedade, e
ndo a solidariedade com 0s que negam o compromisso solidario, mas com aqueles que, na
situacdo concreta, se encontram convertidos em “coisas’.”

Nessa concepcao pedagodgica, a E2 ainda afirma a perspectiva de trabalhar com os
conteudos curriculares, a partir do cotidiano dos educandos e do entorno escolar, na busca
responsavel de responder aos desafios que se apresentam, mesmo sendo dificeis:

E ¢ dificil as pessoas entenderem, é muito dificil. E quando vocé trabalha na
perspectiva de Freire vocé ndo trabalha sé o cognitivo, trabalha muito mais o
simbolico e o social que quando vocé se da conta, aquele cognitivo ele teve uma
outra conotacdo do que apenas um conteddo em si, ele ajudou o sujeito a
compreender a vida dele, o mundo onde ele esta vivendo. [...] E ndo tem como vocé

dizer eu vou largar tudo e vou voltar a fazer a mesmice que eu fazia a um tempo
atrés.

Nesta segunda fase da pesquisa emergiram as situacdes-limite e os temas geradores.
As reflexdes sobre as situagfes-limite, relacionadas a concretude do cotidiano escolar e 0s
consequentes temas geradores a serem desenvolvidos no processo educativo, tiveram como

base o referencial tedrico do estudo — conexdes intrinsecas entre o pensamento pedagdgico de
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Paulo Freire e a Educacdo Ambiental — dando suporte para a proxima fase da pesquisa, isto €,
reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre os temas geradores e atos-limite, visando ao apoio da

praxis pedagogica com as educadoras e, posteriormente, delas com os educandos.

3% Fase: Reflex@es tedrico-metodoldgicas sobre os temas geradores e atos-limite.

A terceira etapa da pesquisa teve como foco as reflexdes tedrico-metodoldgicas quanto
aos temas geradores e atos-limite, em vista da praxis pedagdgica na escola com as
educadoras-pesquisadoras. Essa fase foi desenvolvida em trés encontros nos quais foram
projetados os temas geradores identidade e autoestima e a dimensdo ambiental da
educacao escolar, bem como os atos-limite relacionados a esses temas (Quadro 3.3), a partir
de reflexdes sobre a relacdo ser humano e mundo e a dimensao critica da Educacdo, com base
no pensamento freireano.”* Na linha de uma concepcdo dialética de pesquisa, os temas
tiveram desenvolvimento relacional nesses encontros — Circulos de Cultura —, ou seja, foram
tratados de forma articulada com os atos-limite, visando ao planejamento e desenvolvimento
das préaticas em sala de aula.

O objetivo central dessa fase da pesquisa-agdo foi o de construir um diélogo
consistente sobre a préxis das educadoras ambientais, dando-lhes subsidios teoricos e praticos
para atuarem em sala de aula. O Quadro 3.3, a seguir, construido a partir de dialogo entre
orientando e orientadora e retrabalhado com as educadoras, traz relagcdes entre os temas
geradores e atos-limite, para apoiar o processo educativo com os educandos. Esse quadro,
portanto, embasou as problematizaces dos encontros, sintetizando as falas das educadoras
nas fases anteriores — desvelamento do contexto escolar e identificacdo das situacdes-limite e

temas geradores.

™ O texto que serviu de suporte para a reflexdo nesse encontro foi: DICKMANN, lvo; CARNEIRO, Sénia Maria
Marchiorato. Paulo Freire e Educacdo Ambiental: contribuicBes a partir da obra Pedagogia da Autonomia. In:
Revista de Educacéo Publica, Cuiabd, v. 21, n. 45, p. 87-102, jan./abr., 2012. (ANEXO 11).



QUADRO 3.3 - REFLEXOES TEORICO-METODOLOGICAS COM BASE NOS TEMAS GERADORES

TEMAS GERADORES
(problematizacéo)

REFLEXOES PARA ACAO — ATOS-LIMITE

ldentidade e autoestima:

1. recriacéo de novas relaces identitarias e
recuperagao da autoestima;

2. construcéo de relacdes de:

- respeito e cuidado para comigo, com 0s
outros e os ambientes de vida — escola,
familia e comunidade — nessa relagéo
constroem consciéncia de mundo e de si
mesmos e mudangas de comportamento;

- cooperagéo, solidariedade e cidadania
socioambiental (direitos e deveres); ética
da responsabilidade, ser de comunicagdo,
dialogo, presenga politica no mundo e
relagBes complexas;

- sustentabilidade socioambiental (sociedades

sustentaveis).
ﬂ
<=

Dimenséo ambiental da educagéo
escolar:

- Concepgdo critica da Educacéo
Ambiental — cidadania socioambiental
(educacéo conscientizadora para
intervencdo transformadora no mundo);
- Planejamento e trabalho coletivo —
ndcleo comum;

- Metodologia da problematizacéo
(conhecimento/realidade de vida do aluno
— aspectos positivos e negativos, dialogo);
- Abordagem das questdes
socioambientais sob o foco da
complexidade (relagbes/inter-relagdes,
conflito-harmonia, inter e
transdisciplinaridade);

- Estratégias participativas no trabalho
escolar, usando a potencialidade dos
educandos — dimensdes cognitivo e
afetivo-atitudinal — relacionados a
comunidade;

- Avaliacéo continua do trabalho escolar

Ser Humano

Mundo

- Pertencimento do ser humano ao mundo-natureza como unidade
interdependente, superando a visao dicotdmica entre ser humano e
natureza: educagéo voltada para a constru¢do de um sentimento de
pertenca a0 mundo numa perspectiva sistémico-dindmica (consciéncia

socioambiental);

- Inacabamento do ser humano e do mundo; a busca de ser mais humano
— mudar a si e transformar a realidade local-global sob o foco da
sustentabilidade socioambiental, a partir de uma responsabilidade ética
cidada do cuidado de si, com os outros e com os ambientes de vida.

- Ser relacional, com-0-mundo e no-mundo, um ser em comunicagao.

Pelo dialogo com os outros vai construindo historia e cultura,
transformando o mundo e a si mesmo, num processo
politico,problematizando a realidade de vida.

ﬂ<1:1

- Mundo (mundo natural biofisico e mundo cultural), ndo é s6 suporte,
mas onde o ser humano faz historia e cultura, constituindo-se como

sujeito.

- Mundo como lugar da existéncia das relacdes, das interdependéncias,
tanto entre os seres humanos como destes com 0 mundo — consciéncia do
mundo e de si, 0 que implica na responsabilidade ética com a realidade
ambiente — construcdo de sociedades sustentaveis.

- Percepcéo do mundo como realidade dindmica e dialética, lugar da

intervencdo politica transformadora.

Dimensao formativa

| Conhecimento

Metodologia

| Relacio Educador-Educando

- Desenvolver o processo de
conscientizagdo do educando em
relacdo a si, aos outros e aos
ambientes de vida —
conscientizagdo politica e
formacdo ética responsavel
(transitividade da consciéncia
ingénua para a consciéncia
critica).

- Engloba a dimensé&o do
conhecimento (gnosiolégico,
relacional e interdependente das
dindmicas do meio natural e
social) e a dimensao politica para
a transformacéo.

- Formacdo integral do educando
— ético-politico, técnico-
cientifico, estético-afetivo e
pedagagico.

- Formag&o da conscientizagdo
socioambiental - inédito viavel.

<&

- Processo dialégico e
intersubjetivo, mediatizado pelo
mundo, relacionado a um contexto
espacial e temporal concreto, a
partir dos problemas da vida
cotidiana dos educandos — temas
emergentes socioambientais.

- Leitura da realidade sob uma
perspectiva multidimensional.

- Conhecer é um ato sdcio-politico,
epistemoldgico e cognoscitivo.

- Compreensdo de natureza, das
relagdes entre ser humano e
natureza, dos problemas
socioambientais e das situacfes
desumanizantes (situa¢des-limite) —
questdes econdmicas, politicas,
culturais, tecnolégicas, sociais,
éticas, da midia etc.

- Conhecer néo é acumular saberes,
mas a aprender o aprendido,
reinventar o ja sabido e aplicar este
conhecimento a situagoes
existenciais concretas.

<&

- Dialogo problematizador entre
educadores e educandos a partir da

realidade espacial, social, historica e

ambiental de vida dos educandos —
desvelando a realidade de opressdo
desumanizante e insustentavel.

- Metodologia da praxis, reflexdo-

acdo sobre situagdes de opressdo, na

busca de mudancas humanizadoras.
- Temas geradores em torno de
questdes concretas dos sujeitos
envolvidos, problematizando as
situagbes-limite e construindo
premissas para uma sociedade
sustentavel e solidaria no horizonte
do inédito viavel.

- Dialogo a partir do pensar certo:
pensar critico, criativo, aberto,
desafiador e problematizador dos
lugares de vivéncia (escola,

comunidade, bairro etc.), aumentando

0 potencial emancipatério da
cidadania socioambiental.

<&

- Educador diretivo como
testemunho e agente politico de
mudangas sociais.

- Qualidades do trabalho do
educador: ser critico e criador,
instigador e inquieto, curioso e
dialégico, corajoso, politico e
competente, humilde e
amoroso, tolerante e persistente,
integridade ética e alegria de
viver.

- Instigar o educando a ser
ético, critico, curioso com o
mundo de forma sustentavel,
como sujeito histérico, como
protagonista de um mundo mais
humano.

- O educador ir além de
transmissor de conhecimentos e
atuar como conhecedor, uma
autoridade referenciada e como
alguém que se vé em
permanente processo de
aprendizagem no dialogo com
seus educandos.

Fonte: Elaboracdo do autor (2014).
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Um dos desafios que se apresenta a quem se dedica a reinventar Paulo Freire — ao
adentrar seu pensamento pedagdgico e conhecer suas diversas partes inter-relacionadas — €
conseguir encontrar meios para construir um novo capitulo no universo do seu legado. Ao
adaptar sua metodologia a mdltiplas praticas pedagogicas, alguns pesquisadores tém dado
continuidade ao que Freire expressou quando disse que ndo queria ser repetido, mas sim, ser
re-inventado % “Né&o é por outra razdo que sempre digo que a Gnica maneira de que alguém
tem de aplicar, no seu contexto, alguma das proposi¢fes que fiz é exatamente refazer-me.
Para seguir-me, o fundamental é ndo seguir-me.” (FREIRE; FAUNDEZ, 2002, p. 41).

Na construcdo dos atos-limite, a partir dos temas geradores que surgiram das
situacOes-limite, foi possivel estabelecer um novo modelo para ver o Método de Freire,
visando a formacao de educadores ambientais. Assim, cada ato-limite intencionou enfrentar
uma situacdo-limite, num movimento de transformacéo da realidade, conforme ensina Freire
(20034, p. 91) ao focar a relagdo dialética desses dois termos:

Desta forma, o préprio dos homens é estar, como consciéncia de si e do mundo, em
relacdo de enfrentamento com sua realidade em que, historicamente, se ddo as
“situacOes-limite”. E este enfrentamento com a realidade para a superacdo dos
obstaculos s6 pode ser feito historicamente, como historicamente se objetivam as
“situacOes-limite”. [...] o poder de exercer “atos-limite”, [...] implicam uma postura

decisoria frente a0 mundo, do qual o ser se “separa”, e, objetivando-o, o transforma
com sua agao.

Freire assinala, pois, a historicidade das situacGes-limite; esta, aparece mais
especificamente na segunda fase da pesquisa — o diagnostico —, focando os problemas
socioambientais do bairro e da escola, resultantes de fatores cumulativos, desde a negacédo de

direitos humanos fundamentais ao apartheid territorial >

que marginaliza as familias;
passando pela auséncia de politicas publicas efetivas de moradia, seguranca, combate ao
trafico de drogas, saneamento basico, transporte de qualidade e chegando até a falta de
educacdo em tempo integral para as criangas e adolescentes, no contra-turno. Os efeitos
desses problemas, entre outros, sdo o descaso dos educandos com a escola, as aulas, o

patrimonio pablico, 0 meio ambiente e 0 desrespeito consigo e com 0S outros.

72 Texto referéncia sobre esse pedido de Freire esta na entrevista concedida & Revista Psicologia Atual: “Eu
quero é ser reinventado”. (FREIRE, 1980d).

"® Segundo Rodrigues (20086, p. 60-64), ao tratar da periferizacio das familias de baixa renda e de suas péssimas
condicBes de moradia e trabalho, a sociedade atual nega os direitos fundamentais aos mais pobres se replicando
em outras formas de opressdo socioambiental, tais como, conviver com “[...] o barranco, o cérrego, a palafita, a
falta de dinheiro para pagar o aluguel, a 4gua e a luz no fim do més, o quarto escuro e sem ventilagdo, o
amontoado de gente no codmodo precario, as horas perdidas no transporte coletivo.”
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Outro aspecto que Freire ensina, a partir da citacdo, é a capacidade de nos distanciar e
separar da realidade, para ad-mirar (ver de fora) e pensar a transformacdo da mesma, pois é
preciso superar a consciéncia ingénua e acritica, imersa na realidade, para vislumbrar o
inédito viavel “[...] que é a futuridade que os homens devem construir.” (FREIRE, 1979, p.
17). A reflexdo nos Circulos de Cultura possibilitou, ao pesquisador e educadoras, pensar
sobre os temas geradores em conexdo aos atos-limite, para serem assumidos — cognitiva e
atitudinalmente — nas préaticas em sala de aula, visando ao acontecer dos inéditos viaveis. I1sso
nos remete as metodologias criticas que considerem, nas acdes dos educadores, 0s contextos
concretos do existir das comunidades humanas, para sobre eles refletir e transforméa-los, na
construcdo de uma sociedade solidaria e sustentavel, como resultado do inédito viavel, via a
préaxis, segundo Freire (Ibid.): “E 6bvio que este passo ndo se da fora da praxis. Entretanto,
também deveria ser 6bvio que sé uma praxis libertadora pode proporciona-lo.”

O primeiro tema gerador — identidade e autoestima — tem relacdo direta com a
realidade ambiente do bairro e, nesse contexto, com a compreensdo de ser-humano-e-mundo,
a qual constitui o elo principal entre o pensamento pedagogico freireano e a Educacdo
Ambiental. Esse tema gerador desencadeou a ideia, pelas educadoras, de ser o tema do projeto
gue a escola estava elaborando para os dois Gltimos bimestres de 2014. A E2, assim se
pronunciou:

Mas, de repente, 0 proximo projeto pode ser essa questdo da identidade 14, porque a
gente estava falando justamente isso, a gente via hoje que essa questdo do
preconceito, da discriminagéo, era uma questdo que a gente devia trabalhar com
eles. Entdo, de repente, pode ser o proximo projeto a gente levar a ideia de se fazer

uma coisa proxima. Dai insere as atividades em aula. [...] Se ndo vai trabalhar com
todas as turmas, mas ele pode ser um subprojeto de algumas turmas. (E2).

Essa ideia foi amadurecendo nos encontros, inclusive com a participacdo da
Coordenadora Pedagdgica da escola e, nessa trajetoria, a escola aderiu a tematica “identidade
e autoestima” da pesquisa como Projeto Bimestral, visando a envolver todos os professores e
disciplinas. Fomos convidados pela coordenagdo pedagdgica — o pesquisador e as docentes
participantes da pesquisa — num dia de planejamento coletivo da escola, para auxiliar na
elaboracdo da justificativa e dos objetivos do projeto, que cada educador desenvolveria com
os alunos em sala de aula, dando foco a tematica focada. Nessa ocasido, além de uma fala
sobre a pesquisa que estavamos realizando, foi desenvolvida, com os professores, uma
dindmica sobre o tema identidade, com base nas informacgdes contidas no Documento de
Identidade de cada um, evidenciando o potencial que estes dados tém para ajudar a reflexao

sobre a historia de vida, o lugar de vivéncia e as caracteristicas pessoais de cada pessoa e suas
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relagbes sociais. Assim, este projeto teve a intencdo de dar certa continuidade ao projeto

anterior “Saber cuidar”, com a culminancia: “O que eu sei fazer de melhor?” Este projeto teve

muitos problemas na execucéo, por falta de um trabalho comprometido, como nos fala a E2:
[...] na realidade, ndo foi um projeto que a gente conseguiu trabalhar coletivamente,
a gente nunca sentou para pensar 0 projeto coletivamente, nunca. O Gltimo dia foi

aquele dia da chuva, mas dai ndo pensaram o projeto, acabaram fazendo qualquer
coisa. [...] Cada um trabalhou do seu jeito.

Esse relato mostra a dificuldade que o grupo de educadores da escola enfrenta na
realizacdo de um trabalho ou projeto conjunto, em termos de planejamento e execucao,
dificultando o avango das atividades pedagogicas da escola para superacdo dos problemas
focados anteriormente por essa realidade. O trabalho individualista pouco corrobora o
processo de desenvolvimento de uma comunidade escolar de pratica colaborativa o que,
inclusive, no caso desta pesquisa, impossibilitou a outros educadores dela participar, visto que
ndo tiveram como conciliar os horarios — os momentos de planejamento de aula e organizacdo
pedagdgica dos educadores das mesmas disciplinas sao em momentos diferentes.

Na reflexdo de Silva (1999, p. 10) isso acontece, porque falta uma perspectiva de
Escola Cidadd, em que o trabalho coletivo dos educadores seja valorizado pela criacdo de
canais efetivos de planejamento e participacdo cooperativa e, nesse sentido, havendo abertura
para multiplicidade de ideias e a interdisciplinaridade, contrariando o pensamento Unico e
homogeneizador. Nessa linha de trabalho coletivo escolar emergem uma variedade de “[...]
perspectivas educacionais, pedagogicas e curriculares [...]”, sintonizadas com as tematicas
transversais, urgentes na vida cotidiana dos alunos (violéncia, sexualidade, novas tecnologias,
identidade, subjetividade, entre outras). Por conseguinte, ha que se construir um entendimento
critico de que o ambiente escolar como parte do campo social “[...] ndo pode ser facilmente
fechado, contido, fixado, reprimido, colonizado. Se for fechado, ele irrompe. Se for contido,
ele transborda. Se for fixado, ele excede. Se for reprimido, ele se rebela. Se for colonizado,
ele resiste.” (Ibid.). E preciso, segundo Azevedo (1999, p. 314):

[...] reconhecer o educador como principal sujeito em potencial para reinventar a
escola [num] processo coletivo [...] com a participacdo de todos 0s segmentos da
comunidade escolar, com vistas a definir principios que orientassem a construgdo de
uma escola ndo excludente, democratica, emancipadora, formadora de sujeitos
histéricos, autdbnomos, uma Escola Cidadd [com] a participagcdo coletiva,
transformando as relagdes de poder, consolidando mecanismos de participagdo que

possibilitam a todos os segmentos da comunidade escolar a participacdo nas
decisdes administrativas e pedagogicas da escola.
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Como mencionado, o tema gerador identidade e autoestima, que seria inicialmente
trabalhado somente na disciplina de Educagdo Financeira e Sustentabilidade pelas
educadoras-pesquisadoras, tornou-se um projeto da escola, congregando todas as disciplinas,
com foco de atuacdo nas 6% e 72 séries’*. O acompanhamento das acdes do projeto de cada
educador ficou a cargo da Coordenadora Pedagdgica, relatando ter havido dificuldades na
execucao das acdes previstas pelo presente projeto, que a principio foi assumido por todos 0s
docentes da escola. Segundo ela’, das 51 educadoras da escola, 15 delas (30%) ndo
realizaram o projeto, justificando ndo gostar de trabalhar com essa modalidade, pois nédo
enxergam conexdes dos temas dos projetos com os contetidos da disciplina — preferem atrelar
as acOes pedagogicas a “sequéncia confortavel” do livro didatico; de acordo com a
Coordenadora, esse € um grupo dificil de orientar, sendo necessdria uma cobranca
permanente, dado sua resisténcia pessoal e politico-ideoldgica de apoio a Secretaria da
Educacdo e ndo ao desenvolvimento de uma Educagéo critica, contrapondo-se aos outros
docentes, que tem essa perspectiva de ensino. Outro grupo realizou o trabalho de forma
parcial (outras 15, também em torno de 30%), ou seja, escreveram 0 projeto e entregaram a
Coordenacdo PedagoOgica, mas em sala de aula acabaram realizando apenas algumas
atividades, ndo o desenvolvendo por completo. Além do mais, esses dois grupos de
educadores confundem indisciplina com dificuldade de aprendizagem, criando o estigma de
que os educandos ndo aprendem o que lhes é ensinado, independente da metodologia
utilizada, por influéncia do seu contexto de vida. Isso esta ligado a representacdo em geral
negativa do bairro da escola e, por consequéncia, dos educandos; tais educadores
demonstraram uma falta de sensibilidade sécio-politica pela transformacdo daquele lugar.
Entretanto, a Coordenadora relatou que pdde contar com a participagdo de um grupo de
educadores (21 docentes, em torno 40%) comprometidos com a realidade escolar, que
assumiram o projeto originado da pesquisa-acao, executando-o na disciplina que leciona, em
didlogo com a perspectiva freireana. Esse grupo suplanta a inércia dos outros dois,
problematizando criticamente o contexto da realidade escolar e de seu entorno.

Esse relato da Coordenadora Pedagogica remete a um descompasso ético e incoeréncia
profissional dos docentes, que em publico se comprometeram com 0 projeto, mas depois se

negaram a executa-lo. Freire (2004a, p. 24) nos alerta sobre essa questdo: “O preparo

™ Qutros dois projetos foram desenvolvidos simultaneamente na escola, um sobre tecnologias com as 8% e 9
séries e 0 outro sobre autonomia a partir de diferentes saberes, de 1% a 52 séries.

"As informaces foram extraidas de uma conversa com a Coordenadora Pedagégica da escola, no final do
processo formativo com as educadoras participantes da Pesquisa-acao; ela trouxe uma avaliagdo da participacéo
do corpo docente no projeto Identidade e Autoestima, estendido a outros docentes de diferentes areas de ensino.
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cientifico do professor ou da professora deve coincidir com sua retido ética. E uma lastima
qualquer descompasso entre aquela e esta. Formacéo cientifica, correcdo ética, respeito aos
outros, coeréncia, capacidade de viver e de aprender com o diferente [...]” sdo tarefas
cotidianas dos educadores, o que implica ndo deixar as diferencas pessoais e ideoldgicas se
sobreporem a honestidade e franqueza profissional, no compromisso com a transformacéo da
escola e seu ambiente.

A ideia inicial, com as educadoras-pesquisadoras, foi construir com os educandos uma
identidade de religacdo com o lugar em que vivem, a partir da reflexdo sobre o bairro onde
moram, considerado por parte das pessoas da cidade como lugar do trafico de drogas, de
violéncia, inseguranca e da marginalidade. Essa visdo negativa, em relacdo ao bairro, é
reflexo do processo de violéncia institucionalizada, de acordo com Freire (1982d, p. 58-59):

Toda vez que me falam em violéncia, penso que a violéncia ndo é uma categoria
metafisica. [...] Para mim a violéncia é uma categoria histdrica. Toda vez que penso
na violéncia, me pergunto: “Violéncia de quem contra quem?” [...] Vi familias
almogando nas latas de lixo. E ndo é possivel negar isso porque é concreto. [...] Eu
acho isso uma profunda violéncia. [...] Para mim, quando a gente fala de violéncia
faz um pouco de cavilagdo: nds s6 consideramos a violéncia quando ela parte do
oprimido, quando ela é uma resposta que o oprimido da a uma violéncia
institucionalizada. [...] E nesse momento que a gente se revolta contra a violéncia.

Quem inaugura o desamor ndo é o desamado, mas é quem desama. Quem inaugura a
violéncia ndo é o violentado, é quem violenta.

Em sintonia com Freire, tem-se como pressuposto que a comunidade do bairro da
escola ndo € por si violenta, mas resulta de um conjunto de fatores, desde a falta de politicas
publicas adequadas aquela realidade, a periferizacdo das classes economicamente menos
favorecidas, que historicamente sdo relegadas a sobreviver em tais circunstancias que ferem a
dignidade humana. Ao recriar a identidade do bairro como um lugar bom para se viver, na
medida em que sejam disponibilizados equipamentos publicos para gerir a qualidade de vida
dos moradores, sera possivel aumentar a autoestima dos educandos em vinculo com o
pertencimento a seus ambientes de vida — escola, familia e comunidade. Para tanto, ha
necessidade de se refletir sobre a¢des transformadoras, re-significando esse lugar de pobreza e
exclusdo social, que acentua a vulnerabilidade socioambiental aos que j& tém negados outros

direitos como cidadsos’®.

® A constatacdo de que quanto maior é a pobreza da populacdo, maior é a vulnerabilidade socioambiental
aparece na reflexdo de Senra (2001, p. 136), ao discutir, entre outros aspectos, a questdo do acesso a agua; o
autor enfoca que: “[...] os movimentos sociais no mundo inteiro tem procurado mobilizar e organizar as
populagdes sedentas de agua e de justica em favor de uma sociedade sustentavel, fraterna e saudavel, porque a
crise, quando ocorre, mata de sede primeiro 0 mais pobre, o j& excluido de outros bens, sem vez e voz. [...] mata
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Para a E2, essas questdes estdo ligadas ao modelo de desenvolvimento, que precisa ser
trabalhado na disciplina especifica pesquisada, no sentido de problematizar os modos de
producdo e consumo, desvinculado da sustentabilidade da vida, para que os educandos
compreendam e assumam ser possivel construir um modelo contra-hegeménico. Mas a E2
mostra que as orientagOes curriculares apontam no sentido inverso:

[...] ndo tem como vocé discutir essa disciplina desarticulado do modelo econdémico,
do modelo de desenvolvimento, economia, ndo existe vocé discutir Educacdo
Financeira e Sustentabilidade sem discutir o modelo de desenvolvimento e 0 modelo
de producdo e distribuicdo. E ai eles querem trabalhar tudo desconectado, trabalhar

qualquer coisa menos um modelo de producdo e distribuicdo, dai como é que a gente
vai re-significar alguma coisa, ndo existe.

Essa fuga da tematizacdo critica, focada pela educadora, evidencia que os conteidos
curriculares da disciplina mantém o status quo de uma visao acritica, ingénua e anti-cidada da
realidade socioambiental — que se quer romper na Educagcdo Ambiental — enquanto outro tema
gerador desta pesquisa, como questiona novamente a E2:

Quais sdo os conceitos basicos que a disciplina deveria dar conta no sexto ano, no
sétimo ano e no oitavo ano ou No Nono ano, que ja estd indo para o Ensino Médio?
Qual é o grau de abstracdo que tem que ter, qual o nivel de desenvolvimento, de
aprofundamento tedrico, os eixos tematicos para cada série, sem repetir, ai sim a

gente vai atras. Esta tudo repetido é tudo a mesma coisa. Isso que esta me
preocupando.

O embasamento teorico é parte integrante das praticas pedagogicas, visto que teoria e
pratica sdo indicotomizaveis. Para Freire (2003a, p. 78) a palavra inauténtica ndo pode
transformar a realidade pela dicotomia de seus elementos constituintes:

[...] esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo, sacrificada, automaticamente, a
reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo, blablabla. [...] Se, pelo
contrario, se enfatiza ou exclusiviza a agdo, com o sacrificio da reflexdo, a palavra

se converte em ativismo [...] acdo pela acdo, ao minimizar a reflexdo, nega também
a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo.

Ainda para Freire (lbid.): “Qualquer destas dicotomias, ao gerar-se em formas
inauténticas de existir, gera formas inauténticas de pensar, que reforcam a matriz em que se
constituem. [...] Mas [...] dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, €
transformar o mundo [...]”. Nesse sentido, o processo formativo com as educadoras-
pesquisadoras esteve sempre orientado na perspectiva da praxis, isto €, na acao-reflexdo-acéo
a partir da realidade da escola, em busca de transformacBes humanizadoras na pratica

tragicamente por falta de saneamento, nas enchentes, pela ocupacédo de areas de risco, pela fome, pela falta de
assisténcia a salde, pela falta de emprego e renda.”
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educativa — enquanto pardmetro fundamental da dimensdo ambiental da educacéo escolar.
Aqui valem as colocagdes de Tozoni-Reis e Vasconcellos (2014, p. 123): “A superagédo do
olhar ingénuo e fragmentado de quem vive a realidade e a conhece empiricamente, pelo
compartilhamento e reflexdo na acdo, analisado e compreendido, torna-se, a0 mesmo tempo,
conhecimento produzido e processo educativo, educando, em parceria, [pesquisador] [...] e
pesquisadores-[docentes].” Portanto, as colocacfes e sugestdes da E2 sdo pertinentes, pois
chama a atencdo sobre a necessidade de construir, na disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade, uma Educacdo Ambiental critica com os educandos.

Essa superacdo de dicotomias pedagdgicas esta presente também em outros aspectos
do pensamento freireano, fundamental para o tema identidade e autoestima dos alunos dessa
realidade escolar, como problematizacdo do ser humano, entendendo-o como pertencente ao
mundo-natureza e a0 mundo-cultura, enquanto unidade interdependente — contraria a visao
fragmentada de ser humano-mundo, resultado do pensamento da ciéncia hegemdonica
moderna. Para desenvolver uma visao integrativa de ser humano é necessario trabalhar a
Educacdo Ambiental na construcdo de uma abordagem sistémico-complexa da relagcdo ser
humano e mundo, contribuindo para desenvolver um sentimento de pertencimento dos
educandos ao meio ambiente como um todo, superando a visdo dicotdmica da realidade-
mundo: de um lado, o mundo biofisico-natural e, do outro, o ser humano, a cultura e a
sociedade. A manutencdo dessa visdo dicotdmica € uma das causas da geracdo de acOes
insustentaveis nos ambientes de vida e isso se revela na comunidade escolar pelo descuido,
por parte dos educandos, com a escola, a sala de aula, o préprio material que utilizam nas
aulas etc.

A superacdo dessa dicotomia requer a reconstrucdo da identidade terrena do ser
humano, como parte consciente do mundo, habitante da Terra e sujeito transformador da
realidade e de si mesmo, como afirma Freire (2003a, p. 78): “Existir humanamente é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.”

O ser humano, sob essa concepcao, € um ser em relagdo com os outros e 0 mundo pela
comunicacdo dialégica — pronunciando o mundo para transformé-lo. Novamente aqui se
coloca a questdo da praxis, visto que é no entender-se pertencente ao mundo natural e
construido, como elo entre natureza e cultura, que as relagcdes-acdo na realidade podem
superar a contradicdo opressora na mesma, como afirma Freire (2003a, p. 38): “Por isto,
insercédo critica e acdo ja sdo a mesma coisa. Por isso também é que 0 mero reconhecimento

de uma realidade que ndo leve a esta insercdo critica (acdo ja) ndo conduz a nenhuma
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transformacéo da realidade objetiva [...]”. Assim, quando o ser humano transforma o mundo,
muda a si também, escreve a propria historia e faz cultura, problematizando politicamente a
realidade-ambiente em que esté situado e, nesse sentido, criando condigdes socioambientais
sustentaveis a uma vida cidada plena — pela pratica comunitaria de todos, cumprindo deveres
e buscando direitos em favor de um ambiente sadio, com participacéo e voz ativa nas solucoes
coletivamente construidas. Nesse sentido, a E2 faz uma colocacdo na perspectiva de instigar
0s educandos a participacdo cidadd, podendo-se comecar com exercicios democraticos na
propria escola:
[...] o interessante seria a gente botar as turmas também pensar alternativas para a
escola, alternativas para a sala de aula, questdes que eles achariam que poderia
melhorar na escola, as turmas fazer esse movimento, sala por sala e aos pouquinhos
ir implementando aquilo que eles falarem, porque dai ajuda a eles se pensar como

parte. Eu ndo sou s6 alguém que vem aqui e vai embora, mas eu faco parte desse
espaco porque aquilo que eu sugeri e que 0 grupo acatou esta sendo feito la.

E num outro momento a mesma educadora chama a responsabilidade dos gestores
publicos por mudancas que beneficiam toda a comunidade:

[...] e vocés vao ficar parados? Essa quadra ja faz um ano que néo esta pronta ainda

e vocés vao ficar parados? A verba ndo veio, a verba veio sim, até tem placa la de

quanto que ja foi investido. E cadé os pais de vocés, cadé a Associacdo de

Moradores? Cobrem gente! Cobrem, vocés reivindiquem, fagam uma comissdo e

vao la na prefeitura pra dizer: O ano vai acabar e essa quadra ndo esta pronta ainda.

N&o basta vim a verba, nds enquanto cidaddos temos que cobrar do Poder Publico
independente de quem é o Poder Publico.

O movimento de mudanca do mundo € um processo permanente pela dindmica fisico-
quimica e pela acdo dos humanos através do trabalho e da cultura, para a criacdo de condicbes
favoraveis a vida. Essa dupla mudanga de mundo, como processo local-global, precisa ter
como foco a sustentabilidade dos ambientes de vida a partir da responsabilidade ética e cidada
do cuidado com o lugar da existéncia, com 0 nosso unico Planeta. Com efeito, a Educacgéo
Ambiental, para potencializar essas questdes, precisa ter como ponto de partida a realidade
cotidiana dos educandos. Freire (1989, p. 28) aconselha os educadores de como deve ser sua
postura nesse aspecto: “Vocés tem que ‘empapar-se’, ‘molhar-se’ da cotidianeidade dos
meninos, mas vocés nao podem ficar na cotidianeidade dos meninos. [...] Quer dizer, vocés
tem que tomar a cotidianeidade dos meninos como um ponto de partida e ndo como um ponto
de chegada.”

Com isso, Freire mostra que o0 processo educativo é uma caminhada de

problematizacdo da realidade, sendo o contexto de vida dos educandos o ponto de partida,
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donde emerge o saber da experiéncia que se abre ao avanco da reflexdo critica — o saber
epistemicamente fundado. E preciso, portanto, valorizar a leitura de mundo que os educandos
fazem do contexto imediato (local) para o contexto maior (global) e vice-versa. Nao se pode
negar o saber da experiéncia, o conhecimento irreflexivo dos educandos quanto ao seu lugar
de vida, visto que para Freire (2004a, p. 83) uma “[...] explicacdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua propria presenca no mundo [...] [e] isso tudo vem explicitado ou sugerido
ou escondido no que chamo de ‘leitura do mundo’ que precede sempre a ‘leitura da palavra’.”
Por isso, cabe aos educadores ficar atentos as falas dos educandos, quando expressam sua
leitura de mundo, para despertar a curiosidade e aprofundar com eles a leitura da realidade
sob varias dimensdes; e, nesse sentido, compreenderem o meio ambiente natural e construido
sob um enfoque complexo, multidimensional: social, politico, ambiental, tecnologico,
econémico e cultural. Esse enfoque relaciona-se ao conhecimento pertinente focado por
Morin (2006, p. 34-36), a partir de quatro principios basicos: o contexto, no sentido de situar
0 educando quanto as questdes tratadas sobre sua realidade ambiente; o global, na perspectiva
dos alunos compreenderem as relacdes inter-retroativas entre as partes e o todo e vice-versa,
isto €, entre o seu local de vida e o global; o multidimensional, o aluno entender que as
questbes tratadas (bairro, etc.), relacionam-se a diversas dimensdes, as quais estdo
interconectadas — uma dimensao inter-retroage com a outra; e 0 complexo, os educandos
compreenderem a inseparabilidade dos diferentes elementos de uma unidade ou questdo
tratada — “[...] unido entre a unidade e a multiplicidade.” Tais principios sdo, portanto,
fundamentais nas reflexdes desenvolvidas na Educacdo Ambiental, para que o educando
possa compreender a complexidade da sua realidade, de forma problematizada, ajudando-o a
ter condicGes de agir em prol da mesma.
A E2 nos relatou uma situacdo em que isso ficou bem explicito:
Eu vejo la as falas dos alunos na turma, eu estava falando que tinha que ter mais
espacos [...], vocés tem que reivindicar mais espagos de lazer no bairro, para vocés
também terem outras opcdes, para ver que a vida é mais do que isso. “Profe, vocé
ndo sabe o que é viver aqui, vocé ndo estd aqui no final de semana, vocé ndo sabe o
que € isso aqui no final de semana. Vocé vem, da a tua aula e vai embora. Eles
quebram tudo, profe. N&o deixam sobrar nada.” E [quem falou isso] eram pessoas de
familias estruturadas, pais trabalhadores, [...]. Nao tem muita possibilidade para eles
ndo, é facil também falar. [...] e eu ndo tenho para onde sair. “Vocé vai embora,

profe, no final de semana vocé esta na tua casa, nds ndo, estamos aqui manhd, tarde
e noite”. Essa fala achei muito significativa.

Esse sentimento expresso na fala dos educandos reflete a capacidade deles ler o seu
mundo e externalizar suas insatisfacbes com o lugar onde moram, 0 que permite trabalhar

com eles, a partir dai, uma ressignificacdo dessa visdo do bairro, via dialogo problematizador,
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refletindo sobre as alternativas de mudanca para superagdo dessa realidade, de opresséo
desumanizante e insustentavel, destacando a importancia da participacdo cidadd efetiva dos
educandos na comunidade, para a promocao da qualidade socioambiental do lugar em que
vivem. Essa abordagem, vinculada a participacdo cidadd, compde a formacao integral do ser
humano, que unifica as dimensbes ética, politica, pedagdgica e, por conseguinte, a
constituicdo da identidade dos sujeitos. Segundo a E1, a leitura de mundo dos alunos
manifesta-se em varios momentos na sala de aula:
Eles sdo bem criticos, assim, quando a gente trabalha essa questdo do consumismo
eles dizem assim: “Professora, mas como vamos parar de consumir se as coisas que
sdo fabricadas sdo descartaveis, ndo duram mais que meio ano? Um carro depois de
alguns anos ja ndo tem pecas. Entdo eles ja fazem as coisas para a gente consumir.

Al vocés ficam dizendo para a gente ndo consumir tanto”. Eu disse, mas tem que
segurar 0 maximo possivel. E eles tém razéo.

Esse depoimento mostra que, mesmo embrionario, hd um potencial critico que pode
ser provocado e despertado em cada educando. A capacidade de fazer perguntas, de
questionar a fala da educadora sobre o tema consumo, ja € uma demonstracdo de uma leitura
de mundo que antecedeu a problematizagéo pela educadora.

Nesse sentido, é preciso construir uma relagdo entre educadores e educandos que seja
de cumplicidade, companheirismo e compromisso com a mudanca. O papel do educador € ser
diretivo, coordenar os processos tendo como metodo o dialogo propositivo e problematizador.
Segundo a posicdo de Nidelcoff (1982a, p. 25), “[...] o professor tem uma funcédo especifica:
fazer com que o grupo avance. Para tanto, deve propor-lhe metas cada vez mais claras e
exigentes. Esta claro que propor a discussdo nao significa impor [...]”.

Ao apresentar questdes sobre o perfil do educador do nosso tempo, Moraes (2007, p.
17) nega a possibilidade da postura antiquada e autoritaria dos profissionais da educac&o:
“Existiria, hoje, espaco para aquele professor enciclopédico, que ‘conhece tudo’, que
transmite ‘conhecimento’ de cima para baixo, sem se preocupar com 0 que esta acontecendo
com os seus alunos, com suas escolas, com sua comunidade ou com o seu pais? Com certeza,
ndo!” Ou seja, desconectado socioambientalmente, desde o entorno da escola, ndo é possivel
construir conhecimento nem alternativas viaveis para a dignidade da vida dos educandos, a
qual demanda mudangas que a escola devera fazer em suas vidas. Por isso, a escola precisa
constituir-se como lugar da acolhida, com educadores capacitados a organizar ambientes
agradaveis e prazerosos — facilitando o ensino e a aprendizagem, de modo que os educandos
sintam-se bem e que sejam compreendidos, a partir das suas inter-relagdes com a comunidade

escolar.
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Nos encontros — Circulos de Cultura — da Pesquisa-acao, algumas vezes as educadoras
pronunciaram-se sobre essa dimensédo da escola como lugar da acolhida dos educandos, o que
permitiu refletir sobre a importancia do cuidado e do carinho entre educadores e educandos,
especialmente na relacdo com o tema gerador identidade e autoestima. As falas das
educadoras séo significativas, nesse sentido:

Porque isso esta assim eu nao sei, mas tenho certeza que é em funcdo do meio em
que vocés vivem, [...]. Mas vocés estdo achando que a escola que é inimiga de
vocés, mas nao é. A escola quer o bem de vocés. [...] porque vocés estdo invertendo
tudo, vocés estao colocando o inimigo onde é o amigo. [...] Eu disse: a escola ndo é
o0 inimigo de vocés, muito pelo contrario, se tem alguém que quer ajudar vocés é a
escola. Agora, se ali fora a coisa estd feia, eu acho que estd mesmo, esta

desorganizada, mas a escola néo, ela quer o bem de vocés. Nenhum professor quer o
mal de vocés. [...] E ai eles foram se percebendo. (E2).

Os alunos perguntavam se eu gostava deles, eu tinha muitos, bastante. Eles
perguntavam todo dia. [...] Eu disse para eles que tem algumas atitudes aqui que eu
ndo gosto, que podem ser mudadas. (E1).

Evidenciou-se que a escola pesquisada, através do depoimento das educadoras, € um
lugar de cuidado e de acolhimento dos educandos, sem deixar de criticar as condutas dos
mesmos — que ndo estdo alertas ao seu mundo cotidiano —, por meio do programa curricular
em seus aspectos cognitivo e valorizando as dimensdes estético-afetivas, em perspectiva de
uma Educacdo Ambiental critica. Com efeito, para Freire (1993b, p. 72-73), “[...] 0 espac¢o da
classe que acolhe os medos, os receios, as ilusdes, os desejos, 0s sonhos de professoras e de
educandos deve constituir-se em objeto de ‘leitura’ de professora e de educandos [...]. O
espaco da classe que se alonga ao do recreio, ao das redondezas da escola, ao da escola toda.”

Ainda observa-se que a familia dos educandos deixou de ser uma referéncia de
cuidado, amor e carinho para com eles. Outros espacos na comunidade, como a escola,
assumem essa tarefa de acolher e ajudar os alunos a pensar sobre 0 mundo, suas acdes e,
nesse sentido, refletir sobre as solugc6es de problemas:

A familia ndo olha para eles, da comida e tal e deu. A sociedade que esta ali, 0
bairro, cada um tenta sobreviver do jeito que da. Essa reflexdo de parar, pensar e
ver, € a escola que faz. O Verde Vida sim, o Mais Educagdo, a Igreja também, nao

digo que ndo, mas a familia que a gente acreditaria, ndo estd mais sendo. A familia
ndo é mais o porto seguro. (E2)

Na realidade que a gente vé do bairro que todo dia comeca uma coisa ou outra, dai
gquem que vai se preocupar com eles a ndo ser os professores? As vezes a familia
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nem, né, [...] os pais as vezes falam e a gente fica chocada de ouvir o que 0s pais
falam. Como foi relatado aquele dia [do planejamento]. (E3)"’

A partir dessa compreensdo da realidade escolar, as educadoras demonstraram uma
postura de compromisso com a transformacéo daquela realidade, aproximando-se do perfil
docente que Moraes (2007, p. 18) anuncia:

[...] necessitamos daquele docente capaz de participar sempre que necessario, de
trabalhos em grupos, com capacidade de refletir criticamente sobre sua pratica e de
levar os seus alunos a refletirem sobre suas agdes [...]. Um docente sensivel e capaz
de perceber os momentos das bifurcagdes, das emergéncias, 0S momentos em que
algo precisa ser mudado, refletido ou reconstruido na prética cotidiana. Enfim, é o
professor capaz de tomar decisbes adequadas, oportunas e criativas, que saiba
pesquisar e encontrar, em sua pratica, as solugdes para os problemas. [...] Um sujeito
capaz de reconhecer sua tarefa criadora, ndo apenas atualizadora, mas, sobretudo,

transformadora das novas geracgdes, tendo em vista nosso mundo complexo e
mutante, tdo cheio de inquietudes, saltos e sobressaltos.

O desafio que se apresenta é: - como tornar-se, cotidianamente, um profissional de
ensino, educador, cada vez mais proximo desse perfil? Isso faz parte da formagdo permanente
dos educadores para cumprir sua tarefa socio-pedagdgica. Tal processo, segundo Freire
(20044, p. 63), tem como base a consciéncia do inacabamento do educador e do educando:
“[...] abertos a procura, curiosos, ‘programados, mas, para aprender’, exercitaremos tanto mais
e melhor a nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos [...] do processo
nos facamos.”

Deste modo, o inacabamento do ser humano e do mundo como experiéncia vital,
emerge como processo de constituicdo da identidade de homens e mulheres — consciéncia de
si e do mundo —, descobridores da sua natureza e busca de ser mais. O vir-a-ser é condi¢do
para a humanizacdo e, nessa Otica, na medida em que educandos se transformarem,
transformam o mundo, tornando-se responsaveis pelo cuidado de si, dos outros e dos seus
ambientes de vida. Tal afirmacdo tem relacdo com um dos saberes necessarios para a
Educacéo, focado por Morin, “ensinar a condicdo humana”, ou seja, entender o humano na
sua complexidade biofisica e psico-sociocultural, isto ¢, multidimensional (MORIN, 2006, p.
50-54). Nessa perspectiva, a escola deve instigar os educandos a refletir sobre a condicéo
humana, em termos do “[...] nosso enraizamento como cidadaos da Terra...” (lbid., p. 61) —
implicando relagdes com o cosmo, o complexo biofisico terrestre e a questdo do humano,

enquanto resultado evolutivo de milhGes de anos — nas diversas disciplinas; e, nesse contexto,

" Nesta fase do Circulo de Cultura houve mudanca de professora na disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade: a E1 foi para outra escola, sendo substituida pela E3, a qual aceitou o convite para participar da
Pesquisa-acao.
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discutir as relagdes sociedade-natureza no foco das questdes socioambientais — na linha do
“[...] respeito & Terra e & Vida, em toda a sua diversidade e multidimensionalidade e o
reconhecimento de que tudo esta interconectado, em comunhao, e que cada forma de vida é
portadora de valor e significado simbdlico.” (CARTA DE FORTALEZA, 2012, p. 249-250).
Estes aspectos apareceram nas falas da E2:
Acho que € essa questdo do ser mais, do inacabamento, que tem tudo a ver com essa
questdo da identidade. Mas essa questdo la para eles estd camuflada, estd como eu
vou dizer, esta nebulosa. Eu penso que a nossa acdo la, se a gente conseguir

despertar neles que isso é possivel mudar, que esse inédito vidvel que a gente fala
existe, nds ja ganhamos, ja conseguimos o objetivo [...].

Refletir sobre o inacabamento do ser humano e do mundo abriu caminho ao
pesquisador e as educadoras para aprofundar a questao da identidade dos educandos, enquanto
possibilidade de serem protagonistas da propria historia. Nesse sentido, foi discutida a questao
da consciéncia critica, que implica a consciéncia socioambiental na relagdo com uma ética da
responsabilidade, visando a melhorar a relagdo dos educandos entre si e o cuidado para com 0
mundo. Segundo colocagdes da E2, isso e conteldo da Educacdo Ambiental:

Eu digo para eles: respeitar colega, tratar bem colega, respeitar professor [...] €
conteldo de Educacdo Financeira e Sustentabilidade. Porque é uma disciplina que
lida com a vida, que faz a gente entender e compreender melhor a vida e se a gente
compreende a gente tem que proteger essa vida. Entdo eu ndo posso desrespeitar o

meu colega, eu estou huma escola. Na escola eu venho para ser melhor do que eu era
antes. Sendo ndo faz sentido ter escola. Entdo fechamos a escola. (E2).

E contetido [das disciplinas] respeitar colega, respeitar professor, interagir, respeitar
0 meio ambiente, tem que saber que papel é no lixo, que saber que ndo arranco
qualquer folha e jogo fora, que a vida é mais importante que um boné, que um
celular, [...], é contetdo de Educacdo Ambiental. E cada vez que a coisa foge, eu
retomo essa fala. (E2).

Noutra fala, também nessa linha, a E2 ainda enfoca a importancia da construgédo de
relagOes respeitosas conectadas ao tema gerador identidade e autoestima: “Essa questdo tem
que trabalhar [...], estar pensando a questdo da convivéncia, do respeito a diferenga, isso tem
tudo a ver com a identidade e autoestima.” E a E3 ressalta que a falta de respeito se estende
para as familias dos educandos, de forma pejorativa, gerando intrigas entre eles: “Até pela
fala deles, como eu havia comentado da outra vez, eles ficam se jogando: Ah, teu pai faz ndo
sei 0 que, tua mée vende ndo sei o0 que. Eles ficam meio que tirando sarro um, uma forma de
estar de diminuir o proprio colega usando os pais.” (E3).

A discussdo dialégica, nos termos da pesquisa-acdo, contribuiu para 0

desenvolvimento das reflex6es-acdo na construcdo de um trabalho critico em sala de aula.
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Assim, foi destacada a necessidade de encorajar os educandos a ser protagonistas de acgoes
éticas nos lugares de vivéncia, ou seja, serem respeitosos um com 0s outros, em sala de aula,
na escola e fora da escola; pois, quando se agridem, se violentam, rompem com uma ética de
responsabilidade de respeito coletivo, dificultando o processo socio-pedagogico, que se apoia
no respeito matuo dos alunos entre si e com os educadores.
Essa postura se resume na fala da E2:
Ai vocé esta humanizando o sujeito para ele se tornar o ser mais que o Freire fala. O
sujeito aprender que ele também tem que ceder, que ele tem que repartir, ele nao
pode explorar 0 outro. Que ser ser humano é vocé conseguir viver em harmonia com

a natureza, mas com o outro sujeito também. De respeitar o limite do outro, de
respeitar o espaco do outro. [...] 1sso é uma questao de humanizacao, de consciéncia.

Nesse aspecto da identidade e do inacabamento — do fazer-se humano, que se relaciona

com o conhecimento de si e o reconhecimento da presenca no mundo —, Freire (1993b, p. 72)
afirma:

Minha presenca no mundo, com o mundo e com oS outros implica o meu

conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me conheca nesta inteireza

tanto mais possibilidade terei de, fazendo Historia, me saber sendo por ela refeito. E,

porque fazendo Historia e por ela sendo feito, como ser no mundo e com o0 mundo, a

“leitura” de meu corpo como a de qualquer outro implica a leitura do espaco. (Grifos
do original).

O inacabamento do ser humano permite pensar a dimensdo do respeito comigo e com
0s outros, ja que somos seres relacionais vivendo em comunidade e, portanto, torna-se
fundamental fomentar a cooperacdo e a solidariedade em busca de sociedades sustentaveis,
menos competitivas, para superar as desigualdades sociais, garantindo os direitos basicos de
cada cidadao, com vistas a viabilizar a garantia dos direitos humanos fundamentais e a busca
da cidadania plena.

Para Freire (2004a, p. 133): “Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir ao
mundo e aos outros a procura de explicagdo, de repostas a multiplas perguntas. O fechamento
ao mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso natural da incompletude.” Nesse
caminho, refletimos com as educadoras sobre o conceito de ser humano como abertura ao
outro e ao mundo, como alguém curioso, que encara os desafios da realidade e toma a prépria
pratica de vida como objeto de reflexdo critica. Na concepgdo freireana, a ética é o
fundamento politico e a referéncia pedagogica dessa abertura, além da boniteza que se efetiva

no dialogo entre os seres humanos.
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A perspectiva politica da intervencdo dos educadores, ou outra maneira, 0 carater
politico da atividade pedagdgica, esta implicito na profissdo, segundo Freire (1993b, p. 80):

N6s somos militantes politicos porque somos professores e professoras. Nossa tarefa

ndo se esgota no ensino da matematica, da geografia, da sintaxe, da historia.

Implicando a seriedade e a competéncia com que ensinemos esses conteddos, nossa

tarefa exige o nosso compromisso e engajamento em favor da superacdo das
injusticas sociais.

O educador aparece na compreensao freireana como sujeito ético, critico e instigador
da curiosidade do educando — sujeito historico — e também protagonista de um mundo mais
humano, que comeca na escola e se estende nos outros espacos em que transita. Na caminhada
da pesquisa-acdo, refletimos permanentemente sobre a impossibilidade de uma pratica
pedagdgica antidialégica que se assente na transmissdo de conteudos pré-estabelecidos;
buscamos referenciais tedricos e praticos para a efetivacdo da Pedagogia Libertadora em
Educacdo Ambiental, tendo nas tematicas freireanas a base para a integracdo dos contetdos
da escola e seu entorno com a vida, em beneficio da pratica social dos educandos. Como
resumo da nossa intervencao critica podemos citar Torres, Ferrari e Maestrelli (2014, p. 25-
26) que trabalham na mesma perspectiva freireana:

A concepcdo de educacdo que baliza a dindmica de Abordagem Tematica Freireana
se baseia em temas, cuja abordagem em torno deles deve possibilitar a ruptura com
conhecimentos do senso comum dos educandos e a apreensdo de conhecimentos
sistematizados durante o processo de ensino aprendizagem. Nessa perspectiva de
educacdo, sdo os temas geradores que assumem o papel de objeto de estudo do
processo educativo. Sdo eles que orientam tanto a configuracdo curricular e a
selegdo dos contetdos das disciplinas escolares quanto a abordagem sistematizadas

das atividades em sala de aula [..] integrando teoria e préatica, pesquisa e
intervencdo pedagdgica. (Grifos do original).

A partir dessa sintese, reforca-se a necessidade de valorizar o mundo imediato dos
educandos, que ndo é sO suporte natural, mas também mundo cultural, em que os seres
humanos se constituem sujeitos histéricos, numa relacdo de interdependéncia e consciéncia
como parte da natureza; assim tornam-se consciéncia do mundo — o que também constitui
tarefa da escola — como afirmou Freire (1993b, p. 73): “E preciso que a escola progressista,
democrética, alegre, capaz, repense toda essa questdo das relagdes entre corpo consciente e
mundo.” Fica clara essa relacdo dialética de constituicdo da consciéncia humana, no dialogo
de Freire e Macedo (2002, p. 32):

A consciéncia do mundo constitui-se na relagdo com o mundo; ndo é parte do eu. O
mundo enquanto “outro” de mim, possibilita que eu me constitua como “eu” em

relacdo com “vocé”. A transformacdo da realidade objetiva (0 que chamo de
“escrita” da realidade) representa exatamente o ponto a partir do qual o animal que
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se tornou humano comegou a “escrever” historia. 1sso teve inicio no momento em
que as maos, liberadas, comecaram a ser usadas de maneira diferente. A medida que
essa transformacdo tinha lugar, a consciéncia do mundo “contatado” ia-se
constituindo. Precisamente essa consciéncia do mundo, tocado e transformado, é que
gera a consciéncia do eu.

O processo de constituicao relacional da consciéncia faz com que os seres humanos
desenvolvam uma responsabilidade ética frente ao Planeta, com todas as formas de vida,
tornando-se um imperativo moral para ser vivenciado como um habito gerador de atitudes
sustentaveis. Isso pode se manifestar em diversas acoes, individuais e coletivas, muitas delas
simples, mas que tem impacto positivo na sustentabilidade da vida — como é o caso da
reciclagem dos residuos sélidos. Nesse sentido, o relato da E3, sobre sua intervengdo em sala
de aula, nos demonstra como o tema foi bem aceito pelos educandos e que € possivel
trabalhar de forma dindmica essas questfes socioambientais, conectadas a realidade de vida:

Na verdade, hoje nas 72 [séries] eu trabalhei a questdo do lixo, que dai, como eu te
falei, puxo mais sempre para a parte da sustentabilidade, mais relacionando com o
econdmico. Entdo eu passei 0s conceitos, enfim sobre lixo, compostagem, como é
que realizava o processo, enfim, e na verdade assim a gente até dialoga: quem faz a
separacédo do lixo? Quem sabe o que é lixo organico? [...] Nos outros periodos, como
0s 8° e 9° é mais facil para trabalhar. Até [...] na aula passada, eu criei uma tabela
separando por categorias o lixo, que eles produziam em casa e cada um a partir

dessa tabela ia pontuar que tipo de lixo produzia em casa e separar por categoria.
Entdo eles fizeram bem tranquilo, depois eles repassaram o que cada um produzia

[..]. (E3).

Esse trabalho, que a educadora realizou, foi importante para dar sentido ao tema
trabalhado, pois a tarefa de construcdo da tabela para anotagGes da produgéo de lixo
domeéstico vem ao encontro do que Freire (1986a, p. 106) acentua: relacionar os conteudos
curriculares com a realidade de vida dos educandos, por um “[...] método ativo que fosse
capaz de criticizar o homem através do debate de situacbes desafiadoras, postas diante dos
grupos, estas situacOes teriam de ser existenciais para os grupos.” Além do trabalho com a
tabela, destaca-se o processo de conducdo de reflexdo, pela educadora com os educandos,
estabelecendo relagbes entre o conceito de sustentabilidade e questbes econbémicas —
especialmente ligadas ao consumo.

Layrargues (2002, p. 180), ao tratar do lixo gerado pelo consumo, alerta sobre o
cuidado ao trabalhar esse tema para nao se tornar tarefa escolar ativista, reduzida a uma agéo
ndo-reflexiva e ingénua, sem problematizacdo, carecendo “[...] de uma reflexdo critica e
abrangente a respeito dos valores culturais da sociedade de consumo, do consumismo, do
industrialismo, do modo de producgdo capitalista e dos aspectos politicos e econémicos da

questdo do lixo.”
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A E2 comenta um trabalho que fez, semelhante a reflexdo aqui tragada: “Eu trabalhei
com as 72 séries, um pouco a questdo da limpeza da sala, do cuidado com as carteiras, do
respeito entre eles. Dentre os contetdos que eu trabalhei estdo o saber cuidar deles e do meio
ambiente para nao ficarem doentes [...]”. Nesse trabalho percebe-se que a educadora enfoca
guestbes que se tornaram centrais na pesquisa, especialmente ao relacionar o meio de vida dos
educandos com os aspectos socioambientais do bairro em que eles estdo inseridos.

A posicdo de Layrargues chama a de Freire (2004a, p. 37) sobre o tema do lixo quanto
a necessidade de se questionar nos espacos urbanos “[...] os lixdes e os riscos que oferecem a
salde das gentes? Por que ndo ha lix6es no coragdo dos bairros ricos e mesmo puramente
remediados dos centros urbanos?” O que tem sido problematizado com as educadoras e, elas
com os educandos, é que nao sdo as pessoas do entorno escolar que produzem todo o lixo
acumulado no bairro; mas a segregacdo econdmica e geografica cria esse falseamento da
realidade de que ali é lugar de lixo — na verdade, sdo os moradores do bairro 0s que menos
consomem. O problema central, da questdo do lixo no bairro, é que muitas familias
sobrevivem da coleta e reciclagem, embora poucas delas pertencam as cooperativas que
dispde de galpdes para armazenar de forma adequada o material recolhido; isso gera grande
acumulo de lixo em frente as casas. E possivel perceber que essa convivéncia cotidiana com o
lixo é fonte geradora do descuido com o ambiente escolar. Conforme a reflexdo de Freire
(2003a, p. 152): “As relacbes pais-filhos, nos lares, refletem, de modo geral, as condi¢fes
objetivo-culturais da totalidade de que participam. E, se estas condi¢Ges autoritarias, rigidas,
dominadoras, penetram os lares [...] esta influéncia do lar se alonga na experiéncia da escola.”

E é na mUtua relacdo sociedade-escola que se tornam um pouco mais compreensiveis
as praticas dos educandos, aumentando a responsabilidade do pesquisador e das educadoras
em problematizarem a escola e a sala de aula como um lugar para se pensar a praxis da
transformacédo da sociedade, que envolve a dialética saber-poder, como vemos no trecho a
sequir:

Ela ndo esta solta no espago. Na verdade, a escola ndo passa de uma peca numa
engrenagem ainda maior que € a sociedade em que todos nds vivemos. A maneira
como a escola esta organizada é o resultado da organizagdo da sociedade em seu
conjunto. Os mais pobres sdo marginalizados pela escola do mesmo jeito que séo
explorados no plano das relacBes de trabalho e impedidos de participar da vida
politica. [...] Os donos do poder sdo também os donos do saber e os pobres sdo
excluidos tanto da escola quanto da participacdo nas decisfes. A escola, portanto, é

parte integrante dessa sociedade injusta e desigual [...]. (CECCON; OLIVEIRA,;
OLIVEIRA, 1990, p. 79-80).
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Para Branddo (1984, p. 18), o processo educativo existe na Historia das sociedades
humanas enquanto “[...] faz parte das estruturas de saber-e-poder e participa de inimeros
processos e inumeras situacdes coletivas que tem a ver com questdes de reproducdo do saber
e manutencdo de poder.” Nesse sentido, a Educacdo € parte do aparato que mantém as
desigualdades e a exclusdo e, politicamente, é um dos mais eficazes instrumentos de controle
social: “Do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo h& davida de que a educagdo deve
ser uma pratica imobilizadora e ocultadora de verdades.” (FREIRE, 2004a, p. 100). Esses
argumentos subsidiam a pesquisa-acéo, para se compreender melhor a realidade de pobreza e
marginalidade do bairro da escola selecionada, visto que o entendimento de sociedade onde a
escola esta inserida da condicGes de se projetar uma praxis de intervencdo para a mudanga e
formacéo da identidade e autoestima dos educandos. Por exemplo, segundo relato da E2, a
ideia de morar em um bairro pobre, para os educandos, € algo pejorativo que os diminui — que
implicou num diélogo entre eles para resgatar a autoestima:

Quando me formei e prestei concurso eu optei por trabalhar aqui, eu podia ter ido
para qualquer outro lugar, eu optei porque eu gosto daqui, aqui € um bairro pobre...
“Ta chamando nos de pobre?” Eu disse: Por qué? Qual é o conceito de pobre que
vocés tem? E feio ser pobre? E isso que vocés pensam? Ha 21 anos atras esse bairro
ndo era assim, muito pobre e quando eu optei por vir aqui ndo é porque eu nao gosto
de pobre ou pobre para mim é um conceito pejorativo, muito pelo contrario, é

porque eu acredito que aquele trabalho que tu faz pode contribuir para vocé ter uma
vida melhor.

E numa outra ocasido a E2 reelabora a mesma fala:

Pobre ndo é feio, é uma condicdo social e que pode ser mudada, justamente por isso
que eu escolhi aqui, porque eu acredito que a Educacdo pode mudar a condicdo
social da pobreza. E a pobreza ndo é feia, ndo estou ofendendo vocés chamando de
pobre. Entdo olha como a questdo da pobreza é feio, vocé me ofendeu me chamando
de pobre. Porque eu também sou pobre, eu ndo sou rica, eu também tenho uma
condicdo financeira “x”, mas eu ndo sou rica. Sou assalariada, entdo até a dimensédo
do conceito de pobreza mereceria ser re-significado.

As questdes postas pela educadora estdo no ambito do didlogo problematizador, que
questiona para gerar mudanca, contribuindo para forjar o pensar certo dos educandos e,
principalmente, sinaliza a possibilidade de mudanca pela Educacéo, inspirando a esperanga
num futuro melhor aos adolescentes. Segundo a mesma Educadora, tem que ser um “[...]
didlogo que problematiza, que bota eles para pensar, que mexe, que choque.” (E2). Deste
modo, instiga-se 0s educandos a serem criticos, curiosos e éticos, tornando-se sujeitos das
mudangas da sua realidade-ambiente, protagonistas de um mundo mais humano e com menor

desigualdade. Dialeticamente, constrdi-se uma postura pedagdgica do educador ambiental,
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gue agrega algumas qualidades ou virtudes freireanas, tais como: ser critico, criativo e
instigador; inquieto e curioso, dialdgico, corajoso e politico; competente, amoroso e humilde;
tolerante, persistente na luta, com integridade ética e alegria de viver, além de esperancoso,
aberto a justica e ao novo. (FREIRE, 20044, p. 119).

As conexdes das tematicas nos Circulos de Cultura permitiram, numa perspectiva
critica, problematizar as praticas sociais dos educandos no bairro em que eles vivem, sob as
questdes socioambientais. Dessas reflexdes foi possivel discutir que a crise ambiental é maior
do que a crise da limitada racionalidade econdmica, frente a qual a teoria da complexidade
pde-se como uma alternativa epistemoldgica ao romper com 0s principios da ciéncia moderna
e fundar uma nova pedagogia, com base também numa nova racionalidade de reapropriacdo
do conhecimento “[...] a partir do ser do mundo e do ser no mundo; a partir do saber e da
identidade que se forjam e se incorporam ao ser de cada individuo e de cada cultura.” (LEFF,
2002, p. 219).

Para Leff (2001, p. 236): “Este ponto de inflexdo da histdria levou a reflexdo sobre os
fundamentos do saber e o sentido da vida que orientem um desenvolvimento sustentavel [...]”,
pois é preciso questionar os paradigmas do conhecimento e 0 modelo de sociedade moderna,
contribuindo para a construcdo de uma nova racionalidade social a partir de novos valores e
saberes, especialmente, por novos modos de producdo sustentados em bases ecoldgicas, com
significacdo cultural e organizacdo democratica, por isso, a constituicdo deste novo paradigma
tem um forte carater pedagdgico, segundo Leff (1999, p. 112):

Essa mudanca de paradigma social leva a transformar a ordem econdmica, politica e
cultural, que, por sua vez, é impensavel sem uma transformacao das consciéncias e
dos comportamentos das pessoas. Neste sentido, a educacdo se converte em um

processo estratégico com o propdsito de formar valores, as habilidades e as
capacidades para orientar a transicdo na direcdo da sustentabilidade.

Nesse sentido, valem as colocacdes de Leff (2002, p. 219), sobre a necessidade de uma nova
pedagogia, denominada por ele, de pedagogia da complexidade ambiental que vai
Para além de uma pedagogia do meio — na qual o individuo concentra o olhar no seu
entorno, na sua cultura e na sua historia para se reapropriar do seu mundo a partir
das suas realidades empiricas —, a pedagogia da complexidade ambiental reconhece
0 conhecimento, contempla o0 mundo como poténcia e possibilidade, entende a
realidade como construcdo social mobilizada por valores, interesses e utopias.
(Grifos do original).
Toda essa caminhada, nesta terceira fase da pesquisa-acdo, possibilitou projetar as
acOes das educadoras, como atos-limite em sala de aula com os educandos, a partir dos temas

geradores: a dimensdo ambiental da educacdo escolar, tendo como foco das acdes a
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ressignificacdo e construcdo da identidade dos alunos com o bairro e o resgate da sua
autoestima, fomentando o cuidado consigo, com 0s outros e 0s ambientes de vida. Nesse
processo, tornou-se viavel projetar algumas atividades em quatro turmas da Educacéo Basica,

as quais estdo analisadas na proxima fase.

42 Fase: Planejamento dos atos-limite para a préaxis das educadoras na escola e
observacao participante.

Esta fase da pesquisa-acéo corresponde a dois momentos do trabalho de campo, entre
pesquisador e educadoras: o planejamento das atividades (atos-limite) para as aulas e as
observacOes participantes do pesquisador. As turmas que fizeram parte da pesquisa foram:
duas sétimas séries (turmas 71 e 74) atendidas pela E3 e duas oitavas (turmas 81 e 82) pela
E2, sendo que em cada turma foram conduzidas quatro aulas, possibilitando dezesseis
sequéncias de observacOes. A relagdo oficial de alunos das quatro séries € de setenta e nove
(79), mas devido a desisténcias e auséncias, participaram da pesquisa, sessenta e cinco (65)
educandos, ocorrendo um numero expressivo de adolescentes (quase 20%) que se ausentam
da escola, sem explicagdo ou justificativa. Segundo o relatério posterior ao dltimo Conselho
de Classe do ano letivo de 2014, aproximadamente 20% dos alunos destas quatro turmas
foram reprovados.

No contato direto com as turmas, pelas observagoes, as duas sétimas séries tinham um
perfil parecido: muito agitadas, barulhentas, com frequéncia se agrediam, verbal e
fisicamente, demonstrando pouco interesse pelas aulas e, pois, pelo tema tratado; assim, as
conversas paralelas eram frequentes, necessitando que a E3 Ihes chamasse a atencdo varias
vezes durante o periodo das aulas. As duas oitavas séries eram diferentes entre si: uma, com
caracteristicas das sétimas séries; e a outra era tranquila, participando das atividades e
dialogando com a E2, o que facilitava o desenvolvimento do projeto proposto pela pesquisa.
Observa-se que em todas as turmas havia uma segunda educadora — que ndo é sempre a
mesma em cada turma —, atendendo as necessidades especiais de alguns educandos (Sindrome
de Down, laudo de dificuldade de aprendizagem e laudo por transtorno de conduta).

As quatro aulas do projeto de Educacdo Ambiental, parte integrante dessa pesquisa-
acao, foram relacionadas especificamente ao tema gerador identidade e autoestima, dado
que o outro tema — dimensdo ambiental da educacéo escolar — esteve implicito no proprio

desenvolvimento das aulas da disciplina de Educacdo Financeira e Sustentabilidade. Essa
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parte da andlise teve como base as gravagdes dos Circulos de Cultura, da fase de
planejamento e das aulas,”® bem como os desenhos dos educandos sobre sua identidade e
realidade atual e prospectiva de futuro do bairro — implicando um dialogo entre esses dois
momentos da pesquisa-ac¢ao: o planejar e o executar.

O desafio foi tentar — via a metodologia dos Circulos de Cultura (didlogo) — um inicio
de superacéo da realidade escolar encontrada, quanto a baixa autoestima, falta de identidade
com o lugar de vivéncia e passividade dos educandos, buscando-se gerar sua participacdo em
conexd@o com a realidade do bairro.

Com base nas fases anteriores, o planejamento dos atos-limite deu-se a partir das
situacdes-limite, estando relacionado aos temas geradores, focados acima. Com efeito, as
situacOes-limite ndo foram visualizadas como barreiras intransponiveis, mas conforme Freire
(20034, p. 90), se revelaram:

[...] como realmente sdo: dimensBes concretas e histéricas de uma dada realidade.
Dimensdes desafiadoras dos homens, que incidem sobre elas através de agdes que

[se] chama “atos-limite” — aqueles que se dirigem a superacdo e a negacdo do dado,
em lugar de implicarem sua aceitacdo décil e passiva.

Nesse sentido, o entendimento da necessaria transformacdo da situacdo concreta da
realidade escolar e do bairro, teve como direcdo inicial o desenvolvimento da identidade e
autoestima dos educandos via problematizacdo do seu lugar de vivéncia; esta diretiva se
tornou a acédo central da pesquisa-acdo na escola junto aos educandos e, de modo especial, na
disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade, sob o foco de uma Educacdo Ambiental
critica. A elaboragdo do planejamento das aulas, quanto ao desenvolvimento dos temas
geradores, entre o pesquisador, as educadoras-pesquisadoras e a coordenadora pedagdgica da
escola — que participou de dois dos trés encontros de planejamento —, resultou no quadro 3.4
que expressa uma sintese da previsao das aulas quanto a conteudos, objetivos e procedimentos
didatico-pedagdgicos, mas tendo presente os ajustes necessarios para cada turma. Nota-se pela
sintese dos registros de observacdes das aulas (ANEXOS 12, 13, 14, 15, 16), que houve

alteracdes no cronograma devido ao ritmo de cada turma na realizacdo das atividades; por

’® Devido a um problema no smartphone que utilizamos para fazer o registro das atividades na escola, das
dezesseis observacfes de aula gravadas, dispusemos de seis audios (12 e 42 aula da turma 71; 1% e 2% aula da
turma 74; 12 e 22 aula da turma 81), os demais foram perdidos. Ao tentar fazer um backup dos audios para as
transcricdes, estes haviam sido deletados. Ainda assim, restou uma amostra suficiente das observacdes e, além
delas, foram utilizados nessa fase de analise interpretativa o registro por escrito das observacfes das aulas; e
também nos valemos da memdria de vivéncia em sala, com as educadoras e educandos. Esta experiéncia
implicou adentrar-se na convivéncia com os sujeitos, conforme Freire, “molhar-se” do cotidiano da sala de aula,
permitindo uma reflexdo critica sobre a realidade escolar em foco, ou seja, “[...] nos é indispensavel partir da
cotidianeidade [mas] jamais poderemos ficar nela.” (FREIRE, 1989, p. 27).
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exemplo, na primeira aula, enquanto os alunos de uma turma fizeram o desenho na duracgdo da
aula, em outra, precisaram avangar a segunda aula para terminar — sendo necessaria uma
reorganizacdo dos conteudos, segundo o tempo que as turmas utilizaram para cada dindmica

prevista no planejamento.

QUADRO 3.4 - PLANEJAMENTO SINTETICO DAS AULAS

AULA CONTEUDOS

e Conteudo: conceito de identidade e autoestima.

¢ Objetivos: identificar o conceito de identidade dos educandos.

12 e Dindmica do trabalho: os educandos identificarem-se com algumas figuras/caricaturas; ou
livremente, numa folha entregue pela educadora, com desenhos — e eles explicardo como se
veem hoje e o que gostariam de ser no futuro.

¢ Conteldo: identidade e autoestima (continuagao).

¢ Objetivo: relacionar a identidade com a autoestima dos educandos.

2a ¢ Dinamica do trabalho: leitura do texto “Vocé é um nimero” de Clarice Lispector. A partir da
leitura, dialogar com os educandos sobre as relacfes sociais e ambientais que se estabelecem
no cotidiano, em conexdo com a sua histéria de vida. Utilizar o Documento de Identidade como
referéncia para perceberem a sua histéria e as relagcdes de cada um na sociedade.

¢ Conteldo: realidade socioambiental do bairro.

¢ Objetivo: levantar como se caracteriza o bairro e 0 que poderia ser melhorado no mesmo.

e Dindmica do trabalho: numa folha de oficio, dividida ao meio, desenhar o bairro de hoje e
como gostaria que fosse, no sentido de ser um bom lugar para viver.

3&1

¢ Conteldo: acOes para melhorar o bairro.

¢ Objetivo: projetar acbes de transformacdo do lugar de vivéncia dos educandos.

¢ Dinamica do trabalho: o aluno, individualmente, escrevera numa folha, com base no desenho
42 da aula anterior, reivindicagdes para o bairro ser um lugar bom de se viver — focando
alternativas para promover a qualidade de vida da populacdo. As reivindicacfes deverdo ser
transformadas em documento para o Poder Publico — carta de reivindicagbes, como acao
préatica. Com violdo, sera cantada a musica “E preciso saber viver” de Roberto Carlos e, na
sequéncia, sera realizada uma reflexdo em torno da letra da masica.

e Confeccdo de Documento de Identidade para os educandos.

Extraclasse A . ) .
e Distribuicdo e plantio de mudas de arvores e flores na escola e na comunidade.

Fonte: organizacdo do autor (2014).

12 Aula: Conceito de Identidade e Autoestima.

Para a primeira aula, o planejamento entre educadoras-pesquisadoras e pesquisador,
partiu da reflexdo a respeito da tensdo entre o que as pessoas da cidade, de modo geral, diziam
sobre os alunos e moradores do bairro da escola; e, ainda, como os percebiamos enquanto
sujeitos de uma comunidade escolar e cidaddos de um municipio. Sob tal aspecto, a reflexdo
realizada nesse momento do Circulo de Cultura, focou os educandos vistos na sociedade
como pessoas problematicas, por morarem num bairro violento, onde ocorrem drogas,
delinquéncias, desestrutura familiar, entre outros problemas: falta de saneamento basico
(acamulo de lixo, sem rede de esgoto — cada moradia tem sua fossa), de areas de lazer, de
arborizacdo, de pavimentacdo das ruas; tais marcas desse local tornam-no um bairro

desagradavel para se viver. No entanto, esses educandos sdo predominantemente adolescentes
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filhos de trabalhadores assalariados e alguns deles trabalham no contraturno da escola para
auxiliar no sustento da familia, tendo projetos para melhorar de vida. Além do mais, muitos
participavam de oficinas educativas da ONG Verde Vida e 14 realizavam atividades criativas,
como danca, desenho, teatro e musica, buscando apoio para o enfrentamento das dificuldades,
no contexto de risco e vulnerabilidade socioambiental em que vivem.

Nessa perspectiva, Freire (2004a, p. 134-135) afirma que “[...] ndo ha duvida, que as
condi¢cdes materiais em que e sob que vivem os educandos lhes condicionam a compreensdo
do proprio mundo, sua capacidade de aprender e responder aos desafios.” Assim, era preciso
gue os educandos refletissem sobre sua realidade a partir da prépria identidade e autoestima,
para transformé-la e, deste modo, construir em conjunto a motivagdo da nossa praxis
pedagdgico-socioambiental.

Como base inicial do trabalho, tomou-se a premissa freireana de primeiramente
escutar os educandos: “[...] ‘ouvir’ seus sentimentos, seu olhar, seus gestos, seu semblante,
suas emogOes.” (FREIRE, 1989, p. 13). Buscar saber o que pensam e sentem os educandos
sobre si mesmos e sua realidade-ambiente. A E2 fez o seguinte comentario:

Acho que era legal a gente comecar com alguma dinamica, para eles dizerem como
eles se veem. E a partir daquilo que eles disserem como eles se veem a gente ir
trabalhando que a questdo da identidade é uma construcdo cultural, que ela envolve

0 meu entorno, que ela ndo é uma construgéo s6 minha, entdo se eu tenho uma auto-
imagem negativa vem da onde?

Assim, foi definido que era necessario ressignificar a leitura de mundo dos educandos
a partir de seus pronunciamentos, isto €, cada um se manifestar quanto a sua identidade, seus
projetos atuais e futuros e, com isso, vivenciar momentos de reflex&o sobre o que séo, para
pensar criticamente o seu lugar de vivéncia.

Um dos potenciais dos educandos era a habilidade de desenhar, pois eles se
expressavam bem através dessa dinamica, segundo a fala da E2: “Tem muita gente que
desenha bem ali nessa escola. E uma caracteristica da escola os desenhistas. Aquele painel
grande que tem 14 é de um ex-aluno nosso. E essa é uma regularidade entre os alunos, € uma
regularidade essa questdo da arte, de saber desenhar bem.” Assim, houve um planejamento
com essa estratégia, para encaminhar os trabalhos das aulas das quatro turmas, permitindo que
todos fossem incluidos no processo de reconstrucdo da identidade e resgate da autoestima.

Nao bastava, porém, instiga-los a desenhar, pois muitos deles, sem alguma referéncia,
ndo produziriam um desenho que significasse a sua prépria identidade; por isso, optou-se por

dar-lhes uma folha com caricaturas, para motiva-los a se identificar e se desenhar como se
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veem hoje e como gostariam de ser no futuro, com explicagbes dessas escolhas. Ao mesmo
tempo, sabendo da habilidade expressiva dos educandos, a Coordenadora Pedagodgica da
escola, que participou em parte do planejamento, fez uma ressalva sobre a folha com as
caricaturas: “[...] aqui tem varias sugestdes, mas eles podem criar a deles. [...] sé@o bons de
desenho, [...] podem criar o desenho deles.”

A partir desse planejamento a aula inicial consistiu, primeiramente, de uma
aproximacdo do pesquisador com as quatro turmas. Ao chegar as salas de aula, fui
apresentado aos educandos pelas educadoras como “um professor de fora da escola”, fazendo
pesquisa de doutorado e que tinha escolhido a escola e as turmas como foco para a sua tese.
De modo geral, houve aceitacdo tranquila pelas turmas da minha presenga, durante o
desenvolvimento do projeto. Notou-se, entretanto, a reacdo de um dos educandos da turma 74,
nessa aula, ao afirmar: “Meu Deus, porque ele foi escolher a pior!” Essa colocacdo confirmou,
de imediato, o problema de identidade e autoestima diagnosticado naquela realidade escolar,
aparecendo nas dindmicas utilizadas nas aulas.

Na sequéncia foi realizada, pelas educadoras, uma apresentacdo introdutoria do tema
identidade e autoestima. Aconteceram diferentes abordagens da tematica e didlogos em cada
turma, no processo de conducdo do trabalho das professoras. Houve reagdes diversificadas
nas turmas: na 81, 82 e 74 os alunos apenas ouviram atentamente as educadoras e, na 71,
lembraram do documento de identidade, como podemos ver nos exemplos a seguir:

Hoje a gente comeca tema novo, lembra que eu falei para vocés? Nesse tema novo a
gente vai discutir a identidade e o mundo adolescente [...]. (E2, turma 81).

[...] a partir de hoje a gente inicia uma nova fase do nosso projeto aqui da escola
para o quarto bimestre, aonde nds iremos trabalhar sobre a identidade. Néo € ainda
aquela nossa identidade que tem a foto. Hoje como é a primeira aula, a gente vai
passar algumas ideias, algumas coisas para voceés. (E3, turma 74).

Hoje nos iniciamos o projeto sobre identidade e autoestima. [...] Eu quero saber de
vocés o que vocés entendem por identidade e autoestima? Quem pode me ajudar?
(E3, turma 71).

E 0 nosso documento. (Educandos, turma 71).
Identidade é o documento que identifica. O que mais? Autoestima, o que é
autoestima? Quem sabe 0 que é autoestima? Uma ideia o que é autoestima? Nunca

ouviram falar em autoestima? (E3, turma 71).

[Sem respostas dos educandos, a E3 encaminha a atividade].
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Pode-se notar que a E3 muda de estratégia na turma 71 em relacdo a 74, pondo
perguntas para problematizar o tema e, nesse sentido, buscando saber o que pensam sobre
identidade e autoestima e a relacdo das mesmas com a vida deles; enquanto a E2 fez apenas
uma breve exposicao e ja solicitou a atividade do desenho. Essa mudanca de encaminhamento
da E3 em relacdo a turma 74, demonstrou capacidade gradativa da pratica dialdgica
(pedagogia da pergunta), focada nos Circulos de Cultura em conexdo com o método freireano,
no que se refere a metodologia do didlogo educador-educando a partir do contexto concreto
dos educandos. Nesse sentido, a E3 tenta dialetizar a teoria e a pratica em sala de aula:

E preciso que o que eu digo no seja contraditado pelo que faco. E o que faco que
diz de minha lealdade ou ndo ao que digo. Na luta entre o dizer e o fazer em que nos
devemos engajar para diminuir a distancia entre eles, tanto é possivel refazer o dizer
para adequa-lo ao fazer quanto mudar o fazer para ajusta-lo ao dizer. Por isso a
coeréncia termina por forcar uma nova op¢do. No momento em que descubro a
incoeréncia entre o que digo e o que faco — discurso progressista, pratica autoritaria

— se, refletindo, as vezes sofridamente, apreendo a ambiguidade em que me acho,
sinto ndo poder continuar assim e busco uma saida. (FREIRE, 1993b, p. 91).

Posteriormente a essa introducéo, cada aluno selecionou uma caricatura ou desenhou
livremente, representando a sua identidade, tendo por referéncia como se vé hoje e como
gostaria de ser no futuro. Para essa tarefa, segundo previsto, foi utilizada a gravura abaixo

com as caricaturas:

1. Neste inicio de ano, qual dessas imagens mais se parece com vocé?

FIGURA 1: Gravura de caricaturas utilizadas na atividade da 12 aula.
Fonte: Helene; Lauria; Buscato (2006).
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Além de cada um encontrar a sua identidade numa das figuras, ou livremente, as
educadoras solicitaram também que escrevessem uma explicacdo da escolha da caricatura ou
forma do desenho livre. A E3, poréem, esqueceu de mencionar a possibilidade de fazer o
desenho livre, restringindo o trabalho apenas as gravuras. A seguir alguns exemplos de como
as docentes orientaram o trabalho:

Vocés véo olhar essas gravuras aqui, e vdo ver qual dessas gravuras representam
como vocés se veem. Se ndo quiser nenhuma dessas como Vocés se veem, VOCés
podem criar outras. [...] Vo ganhar uma folha de oficio, vocés vao dividir a folha
em duas partes: 1%) como eu me vejo e 2%) como eu gostaria de ser. Como eu me
vejo, ai vocés podem escolher alguma dessas gravuras, ndo so elas necessariamente,
pode escolher outro desenho. E como eu gostaria de ser. E atrds da folha, vocés

traduzam isso, ndo como desenho, mas tentem escrever para a gente entender melhor
0 que vocés querem dizer. Pode ser? (E2, turma 82).

Entdo, o trabalho que a gente vai fazer agora, [...] eu vou entregar para vOcés essa
folha, aqui tem o que? NOs temos varias figuras, varias caricaturas. Vocés véo
procurar qual dessas figuras que vocés se identificam, com quem vocés se parecem?
[...] Eu vou entregar uma folha de oficio, nessa folha vocés vao escrever: eu me
identifico com a figura tal. VAo dizer qual figura que vocés se identificam. E vao
escrever porque vocés se parecem com essa figura. (E3, turma 71).

O que a gente vai fazer? Atencdo que eu vou explicar somente uma vez, eu vou
entregar para vocés uma folha, e nessa folha representa vérias caricaturas, varias
figurinhas [...]. Vocés véo se identificar, vao tentar se identificar com alguma dessas
figuras. [...] Ai eu vou descrever la: eu me identifico com a figura da estrela
porque... [...] vocé vai justificar porque vocé escolheu essa figura. [...] Vao escolher
a figura, vdo descrever porque se achou parecido com essa figura, entdo, vai
descrever e depois embaixo faz um desenho da figura. (E3, turma 74).

Como o trabalho era novidade, a maioria dos educandos em todas as turmas demorou
em executa-lo, solicitando varias vezes orientacdo das educadoras e, inclusive, dialogando
com os colegas do lado sobre as figuras. As turmas 74 e 82, pelo fato de demorarem mais para
escolher as caricaturas e produzir os desenhos proprios, terminaram a atividade no inicio da
segunda aula; as demais (71 e 81) turmas concluiram os desenhos na primeira aula. No
conjunto, as turmas apresentaram reacoes diferenciadas: na turma 71, os educandos estavam
agitados e caminhavam muito na sala durante toda a atividade; na turma 74, ocorreu que
alguns educandos, os mais inquietos e “bagunceiros”, fizeram os desenhos rapidamente para
ficar ociosos, tumultuando o restante da aula; na turma 81, ao mesmo tempo em que faziam os
desenhos conversavam entre si 0 tempo todo e, na 82, os alunos foram 0s que mais se
envolveram com a tarefa proposta.

A seguir, sdo apresentados alguns dos desenhos produzidos, numa amostragem em
torno de 10% (6 de 65), escolhidos pelo pesquisador e pelas educadoras-pesquisadoras, tendo
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como critério de selegdo os mais significativos e que melhor representassem uma sintese de

todos os desenhos das turmas’®:

DESENHO 1: Desenho do educando A.C.R., turma 71.
Fonte: Dinamica da identidade, primeira aula.

O educando A.C.R. se identificou com a segunda caricatura da terceira linha da Figura
1 (um menino com boné), explicando: “Porque eu também uso boné e ele tem uma cara de
guem vai se dar bem no futuro.” E fez o desenho ao lado em forma de uma verséo
envelhecida do personagem, afirmando que: “No futuro quero ter uma boa vida, ter filhos e
sonhos.” Percebe-se na expressdo deste segundo desenho, um desejo do educando para
melhorar de vida e projetar um futuro diferente da situagdo atual. A intencdo de ter uma
familia propria, com boa qualidade de vida e permanecer sonhando, € a expectativa deste

DESENHO 2: Desenho do educando M.A.N., turma 71.
Fonte: Dinamica da identidade, primeira aula.

educando.

7 Manteve-se nos relatos dos desenhos a grafia dos educandos, mesmo quando incorretas segundo as regras da
linguagem escrita, respeitando suas expressdes e como recurso para se perceber o nivel e capacidade de escrever
sobre sua vida e seu contexto.
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M.A.N. identificou-se com a terceira caricatura da sétima linha da Figura 1 (menino de
toca nos olhos): “[...] eu me pareco com a figura do menino cobrindo o rosto com uma toca
porque eu sou envergonhado e cubro meu rosto [...]”, mas “[...] no futuro eu quero ser jogador
e perder esse medo de falar em publico e poder ir para outras cidades e poder construir o meu
futuro em cima do meu sonho.” A timidez é marca de muitos adolescentes, mas o que chama
a atencdo, no desenho e na escrita desse educando, é também a vontade de mudar a sua vida,
de ter uma profissdo para construir um futuro melhor, embasado no sonho.

DESENHO 3: Desenho do educando A.P.S., turma 74.
Fonte: Dinamica da identidade, primeira aula.

J& AP.S. identificou-se com a sexta caricatura da terceira linha da Figura 1 (o
detetive): “[...] eu se identifico como um investigador, porque eu gosto de saber muito da vida
dos outros, eu gosto de saber muito do passado [...]”. Mesmo ndo desenhando o que ele
gostaria de ser no futuro, escreveu uma projecdo: “Eu no futuro quero ser uma pessoa boa, eu
quero ser médico, quero sauvar pessoas, quero ter muito dinheiro, quero ter uma familia, uma
casa grande com bastante criangas.” Visualiza-se uma pessoa curiosa em relagcdo a outros;
como os colegas anteriores, também expressa na escrita a vontade de ter uma profissdo para
construir um futuro melhor, dando destaque ao desejo de ter uma grande familia.
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DESENHO 4: Desenho do educando J.J.P., turma 74.
Fonte: Dinamica da identidade, primeira aula.

J.J.P. escolheu duas figuras para se identificar: a quinta caricatura da quarta linha da
Figura 1 (o papagaio): “Eu me identifico com o papagaio porque eu falo demais.” E a sexta
caricatura da terceira linha da mesma figura (o detetive), escrevendo: “Também me identifico
com 0 espido com o dom de ser discreto.” Embora, também ndo tenha desenhado uma
projecdo de futuro, escreveu: “Eu quero no meu futuro um trabalho bom, que ganhe um bom
dinheiro para sustentar a minha familia e comprar moveis [para] ter um bom conforto. Meu
sonho é ter uma empresa conhecida [...]”. Além de se ver como um aluno que conversa muito
em sala de aula, também enfoca a projecdo de futuro ligado ao trabalho, num negécio proprio

como fonte de renda para uma vida confortavel, em familia.

DESENHO 5: Desenho da educanda M.R.S., turma 81.
Fonte: Dinamica da identidade, primeira aula.
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Conforme os dois desenhos livres, a educanda M.R.S. se v& como uma “[...] menina
que obedece, ndo briga, ndo diz nome para os professores e pais.” E na projecdo do que
gostaria de ser: “Quero brilhar muito, quero casar e ter uma familia de verdade [...] gostaria de
ser professora, ter um trabalho e minha casa.” A aluna apresenta uma visdo normatizada de si,
em sociedade e familia e projeta, para o futuro como os demais, uma vida melhor ligada a
profissdo e formacdo de uma familia.

DESENHO 6: Desenho do educando L.C.S., turma 82.
Fonte: Dinamica da identidade, primeira aula.

O educando L.C.S. identificou-se com a sexta caricatura da sétima linha da Figura 1 (o
super-heroi), explicando: “Eu me sinto um herdi porque eu t6 vencendo na vida e ndo me
perdi nas drogas ou em coisa ruim.” J& para o futuro, desenhou a segunda caricatura da sexta
linha da mesma figura (menino de costas), desejando coisas simples: “Eu queria ser uma
pessoa normal e ter uma vida normal.” Demonstrou pelo primeiro desenho uma autoestima,
refletindo que, provavelmente, ja foi sondado para trabalhar no trafico — sente-se vitorioso em
ndo entrar no mundo da droga; quanto ao futuro, projetou ser uma pessoa de vida normal, o
que implica o viver bem.

Essas constatacbes mostram auto-visualizacbes dos alunos motivadas pelas
caricaturas, trazendo marcas a partir do vestudrio e de caracteristicas individuais
(envergonhado, sociével e lutador pela vida); excetuada uma aluna, que projetou sua auto-
visualizacio pelo desenho livre, como uma pessoa obediente e pacifica. E comum o desejo de
melhorar de vida e, que nesse rumo, o trabalho tem o significado mais importante, além da
formacdo de uma familia. Além desse objetivo comum, alguns diferenciaram o interesse por
uma dada profissdo, no futuro. Enfim, todos tém uma projecéo de futuro embasada no sonho

ou na esperanca — cabendo a escola alimentar esses sonhos e esperancgas de realizacdo dos
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seus alunos. Por meio da reflexdo e compreensdo critica da realidade, eles poderdo efetivar
acOes concretas em vista das expectativas proprias dos seres humanos — muitas vezes negadas
pela “[...] falta de recursos para as minimas necessidades [e pela] impossibilidade dos sonhos
com um amanhad melhor. Da proibicdo que lhes € imposta de ser felizes. De ter esperanca.”
(FREIRE, 2005, p. 26).

Desse ponto de vista, fundado na pedagogia freireana, Freitas (2001b, p. 27) afirma
que € necessario continuar “[...] acreditando nas possibilidades de, [...] apesar de seus limites,
tornar possivel o impossivel [...]”, projetando o inédito viavel que passa a ser a estratégia de
superacao da situacdo-limite, tornando real o sonho possivel. Em outras palavras, as projeces
dos educandos — que ndo deixam de ser representagdes do grupo de alunos de uma dada
realidade escolar — sdo aspectos importantes a serem considerados no dialogo educadores-
educandos, focando essas projecdes como primeiro passo para eles superarem as dificuldades
enfrentadas na construcdo e realiza¢do dos sonhos.

Isso implica mudanca da pedagogia escolar tradicional para uma pedagogia
emancipatdria, em sintonia com o pensamento freireano, a partir de projetos coletivos em
vista da formacdo de cidaddos criticos e autdbnomos. Essa dinamica exige a construcdo
politico-pedagdgica de uma escola que contribua ao desenvolvimento de sujeitos fazendo-se
cidad@os no processo educativo, enquanto pessoas que vdo amadurecendo e decidindo com
responsabilidade suas escolhas. Segundo Freire (2004a, p. 107-108): “Ninguém é autbnomo
primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias,
inimeras decisdes, que vao sendo tomadas. [...] A gente vai amadurecendo todo dia [...] A
autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser.”

A proxima etapa da aula foi a socializagdo dos desenhos pelos educandos; tal
compartilhamento ocorreu apenas nas turmas 71 e 81, dado que os alunos das outras duas
turmas (74 e 82) terminaram seus desenhos sO na segunda aula e, por conta disso, nédo
aconteceu o trabalho de apresentagcdo dos desenhos — as educadoras deram continuidade ao
contetdo previsto para a segunda aula. Essa lacuna, nas turmas 74 e 82, poderia ter sido
superada a partir de uma avaliacdo imediata da aula com as educadoras, além da necessidade
de que houvesse mais de uma aula para a dindmica proposta, nessas turmas. Assim,
apareceram duas situacdes-limite em relacdo ao que fora planejado: disponibilidade de tempo
para realizar a avaliacdo pds-aula com as docentes e, pelo menos, mais uma aula para o
fechamento do trabalho.

Para realizar esse momento de socializacdo dos desenhos nas turmas 71 e 81, as

educadoras precisaram solicitar, mais de uma vez, que os alunos colaborassem com o trabalho
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— evidenciando auséncia da préatica escolar dialogal de ouvir e escutar uns aos outros; como
vemos abaixo:
Atencdo! [...] Pessoal, vamos colaborar com o trabalho. [...] Gente, chega! Posso dar

aula ou ndo? [...] Eu vou sair da sala e ndo vou mais voltar, vocés sabem o que vai
acontecer. (E3, turma 71).

Esse momento é sério. [...]. Ndo ¢ o momento de brincadeira. E o momento de [...]
prestar atengdo no que o colega vai falar. [...] Eu vou falar de novo, pela terceira vez.
Tendo visita na sala. Esse € o momento mais sério da aula. Ndo é momento de
brincadeira. Se para vocés é brincadeira para nds nao é. (E2, turma 81).

Conforme observacdo do pesquisador, os alunos atenderam as solicitacGes docentes.
Esse momento da aula teve como meta a exposigéo oral dos educandos em relagdo ao desenho
produzido e escrita sobre 0 mesmo. Muitos ndo quiseram falar sobre seus trabalhos, sendo
apresentados pelas educadoras, a partir da anuéncia desses alunos.

Como ja focado na analise da amostra dos desenhos, nas duas turmas apareceu a
prospectiva de futuro feliz em torno do trabalho e da familia. Na turma 71, houve uma
diferenciacdo, ou seja, alguns alunos deram destaque — ndo nos desenhos, mas em suas
escritas —, a educacdo como fator importante para mudar as suas vidas; exemplos: “Pretendo
fazer faculdade se formar para ter uma vida boa [..] porque eu me acho uma menina
estudiosa” (F.C.F.); e “Pretendo estudar para ser alguém na vida” (S.V.B.). Os anseios dos
educandos pelo estudo vinculado a melhoria de suas condicdes de vida é um direito de
qualquer cidadao. Para isso, é necessario ter presente a qualidade socio-politico-pedagdgica
das escolas, no sentido de possibilitar aos alunos serem mais, isto é, passar da situacdo de
ingenuidade a sujeitos criticos, em vista de uma sociedade sustentivel e justa quanto aos
direitos fundamentais. Nesse sentido, o processo educativo na escola deve apoiar o
desenvolvimento afetivo-atitudinal em relacéo a si, aos outros e aos ambientes e vida e gerar
competéncia cientifica e politica. A proposito, Freire (2004a, p. 139-140) insiste ndo se poder
pensar “[...] que a préatica educativa, vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacéo
cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo
isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanca [...]”.

Com base nas apresentacdes dos trabalhos dos alunos, as educadoras fizeram alguns
comentarios, valorizando a producdo deles e refletindo sobre os aspectos mais significativos
de cada fala. Exemplos: a E2 (turma 81) salientou: “como me vejo eu me expresso no mundo”
e também que ha “relacdes entre eles e a sociedade” e que “é sempre possivel ser melhor e a
escola pode contribuir”; e a E3 (turma 71), relatou que “[...] estudar é importante, desde agora

[...] o nosso futuro depende de nossas atitudes [...] podemos ser o que quisermos.” Tais
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afirmacbes estdo em consonancia com Freire (2002, p. 38): “Se a educacdo mantém a
sociedade é porque pode transformar aquilo que mantém.” E educadora E2 ainda disse: “Nds
podemos construir uma identidade coletiva, cuidem da identidade de vocés” — fazendo um
alerta de que nos formamos na relagdo com os outros e com 0 mundo, 0 meio onde estamos
inseridos. Nesse sentido, cabe novamente citar Freire (2007, p. 30): “O homem esta no mundo
e com o mundo. [...] Isto o torna capaz de relacionar-se; de sair de si, de projetar-se nos
outros; de transcender. [...] Estas relagdes ndo se ddo apenas com 0s outros, mas se dao no
mundo, com o mundo e pelo mundo.” Essa afirmacdo de Freire € fundamental no processo
educativo, incluindo atualmente, a dimensao socioambiental da educacéo escolar.

Essa primeira atividade foi importante como introducéo geral dos temas do projeto —
identidade e autoestima e dimensdo ambiental da educacdo escolar —, preparando 0s
educandos para as etapas seguintes, em que as reflexdes estariam num nivel de complexidade
maior a partir das inter-relagcbes dos diversos aspectos da realidade socioambiental, na qual
estdo situados. Tanto é que ja se percebe, nas expressdes iniciais dos educandos, que ha uma
leitura de mundo e de si, que deve ser trabalhada na escola em perspectiva da construcéo de
sujeitos cidadaos, protagonistas de sua prépria historia, comprometidos com a transformacéo
necessaria para um mundo mais humano e solidario socioambientalmente.

No final dessa primeira aula, com o objetivo de complementar a apresentacdo dos
educandos, em torno de sua identidade e autoestima (perspectivas de vida), as educadoras
trouxeram uma sintese sobre um conceito de identidade, a partir de suas referéncias — aspectos
do sentido e significado de identidade que ainda ndo tinham aparecido no dialogo, a partir dos
desenhos.

Identidade € um conjunto de caracteres proprios e exclusivos com os quais se pode
diferenciar pessoas, animais, plantas e objetos inanimados uns dos outros. Quer
diante do conjunto da diversidade, quer ante seus semelhantes. Sua conceitua¢éo
interessa a varios campos do conhecimento: historia, sociologia, antropologia e tem,
portanto, diversas defini¢gdes conforme o foco que se limita. Podendo ainda haver

uma identidade individual ou coletiva, falsa ou verdadeira, presumida ou ideal,
perdida ou resgatada. (E2, turmas 81 e 82).

Identidade é o conjunto de caracteres proprios e exclusivos com os quais se podem
diferenciar pessoas, animais, plantas e objetos inanimados, uns dos outros, quer do
conjunto de diversidades, quer ante seus semelhantes. Identidade ainda pode ser uma
construcdo legal e, portanto, traduzida em sinais e documentos, que acompanham o
individuo. (E3, turmas 71 e 74).

A ideia das educadoras, com essas sinteses, foi tentar instigar os educandos a
relacionar o que eles haviam produzido com um conceito de identidade, inter-relacionando os

desenhos com aspectos tedricos. No entanto, essas sinteses mostram conceitos prontos,
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elaborados pelas educadoras, trazendo mais um papel diretivo-transmissor de conhecimentos
de uma escola tradicional aos educandos, do que um processo dialdgico. A E2, na turma 81,
sintetiza isso afirmando: “Agora vocés ganharam um textinho, sintese do que significa
identidade, prestem atencdo eu vou ler, para a gente ver se isso que diz aqui nesse conceito se
assemelha com aquilo que a gente colocou nos desenhos, ou se a gente deixou algumas
questBes de fora.” Além do mais, o proprio tempo das aulas se esgotou nessa apresentacdo
dos conceitos de identidade no quadro — que os alunos copiaram —, sem condi¢des a uma troca
de ideias; esse momento poderia ser retomado para completar a reflexdo sobre os conceitos
focados.

Esse encaminhamento de trazer algo elaborado sobre o conceito de identidade aos
alunos — que poderia ter sido construido com eles — ndo foi com a intencdo das docentes
suprimirem o dialogo em torno da questdo debatida, dada a caminhada e convivéncia entre
pesquisador e educadoras-pesquisadoras; 0 que se evidenciou, nesse momento, foram
resquicios de préaticas arraigadas na concepgéo “bancéria” de Educacdo, denunciada por Freire
(20034, p. 58): “Desta maneira, a educacéo se torna um ato de depositar, em que os educandos
sdo os depositarios e 0 educador o depositante.” Mas, entende-se que essas mudancgas sdo
gradativas e dependem do amadurecimento reflexivo — a questdo que se apresentou é propria
de sujeitos em processo de ser mais, que precisam estar atentos para superar vieses
pedagdgicos, via formacao permanente.

Verifica-se que a dificuldade enfrentada pelas educadoras em construir uma coeréncia
entre o que pensam e 0 que fazem, é um processo que vai se fazendo e refazendo a cada aula.
Segundo Freire (2005, p. 28, grifos do original), a praxis do educador “[...] deve ir
transformando o ao em com [...]. E isso implica o respeito ao ‘saber da experiéncia feito’ de
que sempre falo, somente a partir do qual é possivel supera-lo”. Mas, sem cair na ingenuidade
ou licenciosidade, ressalta-se que € preciso conciliar a autoridade dos educadores com a
liberdade dos educandos, vivendo “[...] a experiéncia equilibrada, harmoniosa, entre falar ao
educando e falar com ele.” (FREIRE, 1993b, p. 85, grifos do original); isso implica uma
postura rigorosa do educador, em estabelecer os limites para a viabilidade dialdgica produtiva
da aula, tendo em vista a compreensdo de mundo, para projetar as necessarias mudancas no
mesmo, a partir de a¢des individuais e coletivas.

Portanto, compreender o ser humano com uma identidade pessoal-individual e, nessa
conexd@o, um ser relacional-coletivo, foi o objetivo essencial desta primeira aula — um
primeiro momento do projeto, instigando os educandos a se perceber no mundo com potencial

de sujeitos.
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2% Aula: Identidade e Autoestima (continuagéo)

A segunda aula teve como objetivo o educando relacionar identidade e autoestima,
em continuidade da primeira e aprofundamento do tema. A partir de Freire (20044, p. 53), 0
planejamento desta aula orientou-se, como na anterior, no sentido de valorizar os saberes dos
alunos como ponto de partida, entendendo que “[...] ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo.” Nesse rumo, é preciso
“[...] discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo
conteudo se ensina [...]” para se estabelecer uma “[...] necessaria ‘intimidade’ entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tem [...]” (FREIRE,
20044, p. 37-38). Para isso, foram pensadas atividades para que as turmas visualizassem a
perspectiva ndo so individual, mas coletiva de identidade — o ser humano enquanto social, em
relagdo com 0s outros, com o mundo; enfim, com a vida em sociedade e a sua historia e, nesse
contexto, com 0 meio ambiente.

Nesse momento do Circulo de Cultura, surgiu a ideia de iniciar a problematizacdo da
aula a partir do texto “Vocé é um nimero” de Clarice Lispector® que, segundo a E2, “[...] diz
gue nds somos mais que um numero, somos seres humanos, que podemos pensar, trabalhar.
Portanto, que bairro que queremos? Vamos tentar construir um bairro, uma escola melhor? E
ja vai amarrando para la no final aquela questdo do que quer mudar no bairro.” O texto
permitiria uma discussdo com o educandos sobre os aspectos formais da identidade, bem

como quanto as relagcdes sociais em que estdo envolvidos.

8 Clarice Lispector foi romancista, escritora, colunista, contista e cronista, nascida na Ucrania em 1920. Por
serem judeus, a familia migrou da Europa para o Nordeste brasileiro — ela, com um ano e dois meses. Por isso,
sempre considerou o Brasil a sua pétria e declarava-se pernambucana. Faleceu no Rio de Janeiro, em 1977. Sua
capacidade de escrever levou a estudiosos classificarem a literatura brasileira em A.C (Antes de Clarice) e D.C.
(Depois de Clarice). Entre as suas principais obras estdo: Lacos de Familia, A Hora da Estrela e A Paixdo
Segundo G.H.
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QUADRO 3.5 - TEXTO “VOCE E UM NUMERO” DE CLARICE LISPECTOR.

Se vocé nao tomar cuidado vira um nimero até para si mesmo. Porque a partir do instante em que vocé
nasce classificam-no com um ndmero. Sua identidade no Félix Pacheco é um nimero. O registro civil é um
nimero. Seu titulo de eleitor € um nimero. Profissionalmente falando vocé também é. Para ser motorista, tem
carteira com nimero, e chapa de carro. No Imposto de Renda, o contribuinte é identificado com um namero. Seu
prédio, seu telefone, seu nimero de apartamento - tudo é nimero.

Se € dos que abrem crediéario, para eles vocé também é um nimero. Se tem propriedades, também. Se é
socio de um clube tem um nimero. Se é imortal da Academia Brasileira de Letras tem ndmero da cadeira.

E por isso que vou tomar aulas particulares de Matematica. Preciso saber das coisas. Ou aulas e Fisica. Ndo
estou brincando: vou mesmo tomar aulas de Matematica, preciso saber alguma coisa sobre calculo integral.

Se vocé é comerciante, seu alvara de localizacdo o classifica também. Se é contribuinte de qualquer obra de
beneficéncia também é solicitado por um nimero. Se faz viagem de passeio ou de turismo ou de negécio recebe
um ndmero. Para tomar um avido, ddo-lhe um nimero. Se possui agdes também recebe um, como acionista de
uma companhia. E claro que vocé é um nimero no recenseamento. Se é cat6lico recebe um nimero de batismo.
No Registro civil ou religioso vocé € numerado. Se possui personalidade juridica tem. E quando a gente morre,
no jazigo, tem um ndmero. E a certiddo de 6bito também.

NOs ndo somos ninguém? Protesto. Alias, é inutil o protesto. E vai ver meu protesto também é nimero.

A minha amiga contou que no Alto do Sertdo de Pernambuco uma mulher estava com o filho doente,
desidratado, foi ao Posto de Salde. E recebeu a ficha com o nimero 10. Mas dentro do horario previsto pelo
médico a crianga ndo pode ser atendida porque s6 atenderam até o nimero 9. A crianga morreu por causa de um
namero. N6s somos culpados.

Se ha uma guerra, vocé é classificado por um ndmero. Numa pulseira com placa metalica, se ndo me
engano. Ou numa corrente de pescogo, metalica. E Deus ndo é nimero. [...]

Fonte: http://claricelispector.blogspot.com.br/2008/06/voc-um-nmero.html

Além do texto, outras duas estratégias foram planejadas para essa aula, por sugestao
do pesquisador: o documento de identidade, para resgatar as origens familiares e relacdes
sociais, com base nos dados nele contidos; e a dindmica da historia de vida, tendo em vista
levantar momentos marcantes da trajetéria dos educandos, pela escrita e conversa — como
ponto de partida desta dinamica de trabalho, tendo como objetivo o resgate dos lacos
familiares, foi elaborada uma ficha para alunos preencherem (Quadro 3.6). Ambas as
atividades deveriam ser trabalhadas em inter-relacdo com o texto “Vocé é um numero”, para

favorecer a auto-compreensdo dos alunos, enquanto sujeitos historicos.

QUADRO 3.6 - FICHA UTILIZADA NA DINAMICA DA HISTORIA DE VIDA

Preencha com seus dados pessoais:

Meu nome é

Nasci no dia , em
Meus pais se chamam
Meus avos paternos se chamam
Meus avds maternos se chamam

Fonte: Elaboracdo das educadoras-pesquisadoras (2014).

Com base nesse planejamento, os trabalhos dessa segunda aula iniciaram-se com o

dialogo sobre o texto de Clarice Lispector, focando aspectos da vida cotidiana dos educandos
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sobre a questdo do nimero, para perceberem a diversidade de situacbes em que uma pessoa
vive na sociedade hodierna. Ocorreram dinamicas de encaminhamento diferenciado, por parte
de cada educadora. A E2 iniciou a aula nas duas oitavas séries (81 e 82) fazendo um resgate
da aula anterior quanto ao conceito de identidade, conforme exemplo abaixo:
Pessoal, entdo, assim, na uUltima aula a gente estava discutindo o conceito de
identidade. Ou seja, cada um tem um jeito de ser. Esse jeito de ser a gente constroi
fruto do qué? Das relacBes que a gente estabelece com o meio. [...] Se ndo tem
identidade ndo é ninguém. Cada um vai me manipular do jeito que quiser. Quem tem
identidade tem opinido propria, sabe se defender, defende sua posicdo. Entdo, se é
importante ter identidade, como vocés disseram, vamos ver o que diz esse texto que
eu trouxe e vamos ver que relacdo que ele tem com o conceito de identidade. Podem

colar no caderno. O titulo do texto é “Vocé é um numero” de Clarice Lispector.
Quem que quer ler? (E2, turma 81)

Essa relacdo com a aula anterior foi importante por contextualizar a sequéncia do
trabalho, situando os educandos na aula presente. Apos essa introducgéo, solicitou aos alunos
uma leitura coletiva do texto, isto €, cada um lendo uma parte para, depois, comegcarem a
dialogar.

Nas duas turmas, 81 e 82, ap0s a leitura do texto ocorreu uma reflexdo entre educadora
e educandos, com a finalidade de buscar as conexfes do texto e a questdo da identidade e
autoestima. Houve, como na aula anterior, pouca participacdo ativa dos educandos — ficaram
mais ouvindo os comentarios das educadoras. A E2 na turma 81 comegou o dialogo a partir
da intervencdo do aluno L.S.D., logo apos a leitura do texto: “NGs somos mesmo um ndmero,
somos um aluno aqui da escola”; em sequéncia, a educadora questionou:

Seréa que € s0 isso, sera que o L.S.D. é s6 um namero? O L.S.D. faz diferenca ou ndo
faz diferenca nessa sala? Faz! O L.S.D. tem toda uma participacdo diferente nessa
sala, que é diferente do aluno da outra sala. O L.S.D. participa, o L.S.D. questiona, o
L.S.D. pergunta, serd que ele é sé6 o nimero cinco ou seis da chamada? Nao, 0
L.S.D. tem uma identidade. E a identidade € mais que um ndmero, a identidade

possibilita que a gente aja sobre esse mundo. Que a gente possa mexer nesse mundo,
que a gente possa intervir nesse mundo.

Tal reflexdo questionadora da docente, sobre o educando que se manifestara, permitiu
que ela explicitasse o sentido da presenca identitaria de cada um no mundo, na perspectiva de
tornar essa presenca ativa e propositiva pela intervencdo, tomando como exemplo a propria
participacdo deles, alunos, na escola — incitando-os a ser sujeitos da prdpria historia. Esse
encaminhamento pedagdgico-didatico da E2 convergiu com a reflexdo nos Circulos de
Cultura anteriores, com base em Freire (2004a, p. 62), para quem o ser humano estar “[...] no
mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem ‘tratar’ sua propria

presenca no mundo, sem sonhar [...], sem cuidar da terra, das aguas [...], sem pontos de vista
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sobre 0 mundo [...], sem politizar, ndo é possivel.” Essa reflexdo da E2 também aconteceu na
turma 82, ao falar durante a aula: “Nés podemos construir uma identidade coletiva, a gente é

mais que um numero, temos sentimentos e sonhos.” E continuou afirmando:

O que a gente quer que vocés percebam que vocés podem agir sobre a vida de vocés,
quer ser positivo ou negativo e que a minha identidade aqui nesse bairro pode fazer
diferenca. Eu posso ser uma pessoa entre oS meus colegas, entre a minha
comunidade que pode ajudar as pessoas a refletir o que precisa melhorar no bairro, o
que precisa melhorar na sala de aula. Se eu tiver consciéncia que eu tenho uma
identidade. Agora, se eu ndo tiver consciéncia, eu sou s6 mais um aluno que ocupa
essa cadeira e vai embora. (E2, turma 82).

A educadora instiga os educandos a tomar consciéncia da sua presenca identitaria na
comunidade, no bairro em que vivem, bem como na escola, no sentido de fazer diferenca, isto
é, de atuarem nesses espacos para a transformacgdo acontecer. Nesse momento, segundo
registros de observacdo de aula, uma educanda da turma 82 afirmou: “Se pensarmos e
agirmos diferentes podemos mudar o mundo.” Tais colocagOes, tanto da E2 quanto da
educanda, implicam relacdo com uma Educacdo Ambiental vinculada a valores e atitudes para
acOes transformadoras dos sujeitos no lugar em que vivem.

J& a E3 inicia as aulas nas sétimas séries, chamando a aten¢do dos educandos para o
foco do texto a ser trabalhado, ou seja, que a leitura vai conduzi-los a uma reflexdo sobre a

presenca dos nimeros no cotidiano de suas vidas, como exemplo a seguir:

Esse texto vai mostrar para nos que tudo o que a gente faz [...] no nosso dia-a-dia,
encontramos 0s numeros. Pode parecer meio estranho, mas vocés vao perceber com
essa leitura que a gente vai fazer, que tudo o que a gente faz tem um nimero. Qual é
essa significancia [...], a importancia dos nimeros na nossa vida. [...] Entdo, aqui
fala no inicio se nés ndo tomarmos cuidado, nés viramos um ndmero. (E3, turma
74).

Na sequéncia, a E3 solicitou que cada aluno lesse um paragrafo e, apds cada
paragrafo, a docente fazia comentarios explicativos, no sentido de relacionar os nUmeros com

a vida de cada pessoa — desde o0 nascimento até a morte —, como aparece na sua fala:

A primeira coisa entdo quando a pessoa nasce, qual é o primeiro documento: a
certiddo de nascimento. [...] quando a gente nasce, as enfermeiras ja colocam uma
pulseirinha no nosso braco. Nessa pulseirinha tem 0 nosso nome e mais um nimero,
que é a nossa primeira identificacdo [...] o registro civil € um ndmero [...].Tem o
namero da identidade, tem a data de nascimento, tem o dia que foi feito a carteira,
entdo, esse é um documento de identidade. Depois o CPF. [...] Carteira de Trabalho,
tem mais um namero. [...] tem a carteirinha de estudante, mais um nimero. Se faz
cursinho, mais um ndmero. [...] No cracha da empresa além de ter o nome, tem a
foto e ainda assim a maioria das empresas cria um cédigo funcional, que é o nimero
do funcionério. [...] O titulo de eleitor, que também vai ter mais um ndmero. Depois
vai fazer a Carteira de Motorista, mais um ndmero. [...] se eu quiser me tornar uma



240

comerciante, eu vou abrir um mercado ou uma loja, tem que ter o alvara. [...] Na
certidao de 6bito [...] A hora que morreu, o dia que morreu [...]. (E3, turma 74).

A docente conseguiu envolver os educandos especialmente da turma 74, inclusive,
motivando colocagdes dos alunos no decorrer da sua fala, conforme dialogo a seguir entre
educador e educandos:

- Entdo, o que mais? AcBes também, se eu tiver acbes em uma companhia, numa
empresa, la eu vou ter uma porcentagem. Digamos que eu tenha 50% das a¢Ges do

Banco do Brasil, entdo, 50% ja é mais um nimero, e se eu for ver esse 50%... (E3,
turma 74).

- 50% das ac¢Oes do Banco do Brasil, mas dai estava noutro lugar, nem estava mais
trabalhando nessa escola. (Educando, turma 74).

- Professora, antes de eu morrer eu vou gastar tudo o meu dinheiro. Ndo vou deixar
um real para ninguém. (Educando, turma 74).

Observa-se que os dialogos, a0 mesmo tempo em que instigaram os alunos a pensarem
sobre a tematica trabalhada, revelaram como os educandos visualizavam seu lugar de vida e a
falta de uma atitude solidaria com os demais; no caso dos exemplos acima, quando a
educadora relacionou o numero com ac6es de banco — colocando-se como proprietaria dessas
acoes — houve uma reacdo imediata dos alunos, de que se isso fosse verdade ela deixaria de
ser professora, estando em outro lugar, além de aparecer uma atitude individualista ao nédo
querer deixar seu dinheiro a ninguém, depois de sua morte. Isso evidenciou a imagem
negativa que os educandos tém de seu bairro e a falta de visdo cooperativa na relacdo familia-
sociedade, confirmando o que se constatou desde o inicio da pesquisa.

Nesse sentido, os alunos fizeram outros comentérios e questionamentos sobre a
situacdo que vivem, nas familias e ou vizinhanca, como exemplificado:

- Oh, professora, os presidiarios também tém um ndmero. (Educandos, turma 74).
- Profe, porque os presos tem um namero? (Educandos, turma 74).

- E o nimero de identificagdo deles. [...] Ao invés de falar o nome da pessoa eles
falam pelo nimero. (E3, turma 74).

Segundo relato das educadoras-pesquisadoras e do que ouvi na sala dos professores,
muitos desses educandos tém essa vivéncia de familiares presos, devido o envolvimento com
atos de violéncia e trafico de drogas.

Na turma 71, apesar da mesma estratégia de trabalho, a turma estava mais desatenta,
com conversas paralelas, como se pode perceber nas intervencdes, a partir da leitura do texto.

Com base nos registros de observacdo da aula, aconteceram por parte dos educandos
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comentérios curtos em tom de brincadeira, retratando o cotidiano deles, tais como: “Sabia
professora que d& para comprar carteira de motorista?”, ou ainda, nas conversas entre eles e
em voz alta: “Teu pai tem carteira de veado (gay).” Tais falas tém sentido diagndstico de
vivéncias dos educandos em seu cotidiano — sobre 0 que ouvem ou veem outros ao seu redor
falando ou fazendo —, mas a educadora ndo conseguiu aproveitar 0 momento para refletir
sobre valores e condutas, tais como: a responsabilidade relacionada a consequéncias de uma
pessoa mal habilitada na conducdo de um automovel; a honestidade contraposta a corromper-
se obtendo carteira de motorista de forma ilegal; e 0 preconceito em relacdo aos homossexuais
e 0 desrespeito a opcdo sexual — todas essas, questBes possiveis para um didlogo de
esclarecimento de situagdes da vida real dos alunos. Tal atitude da educadora mostra a
dificuldade em desenvolver uma relacdo dialogica problematizadora da situacdo de vida dos
educandos, via o didlogo libertador, numa “[...] devolucdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao [educando] daqueles elementos que este lhe entregou de forma
desestruturada.” (FREIRE, 2003a, p. 84).

Essa dinamica dialogal em aula evidenciou a potencialidade do metodo do dialogo na
emergéncia da realidade dos educandos, no trabalho com o contetido previsto. O método do
dialogo, ou pedagogia da pergunta, possibilita uma pratica escolar contextualizada, auxiliando
os educandos a pensarem sua realidade e acdes na mesma. Em outras palavras, tal método
permite um dialogo critico sobre a realidade, acontecendo, segundo Freire (2007, p. 48), pela
“[...] indivisibilidade da reflexdo e da agéo, da praxis humana.”

As educadoras finalizaram esse momento da aula com o texto, realizando uma sintese
com encaminhamentos diferenciados. A E2, nas duas turmas (81 e 82), inter-relacionou o
conceito de identidade com o texto, motivando os educandos a refletir que a identidade da
pessoa na sociedade, no mundo é mais que um numero na perspectiva de se fazerem sujeitos
transformadores, conforme o exemplo abaixo:

E a identidade é mais que um nimero, a identidade possibilita que a gente aja sobre
esse mundo. Que a gente possa mexer nesse mundo, que a gente possa intervir nesse
mundo. O nimero intervém? N&o, 0 nimero esta 14 estatico, num registro. Nés nao,

somos de carne e 0ss0. Nés podemos falar, nds podemos reivindicar, [...] nds
podemos ser milhdes. Entdo, a gente é muito mais que um ndmero. (E2, turma 81).

O discurso da E2 lembra o que Freire (1980a, p. 83) afirmou sobre o direito a uma
vida digna e a realizagdo da “[...] vocagdo de ser mais humano: o que néo é privilégio de uma
elite, mas o direito que nasce com todos os homens.” O foco esta na acéo de se construir o ser

mais como viabilidade ontoldgica de todos, ja que ha a possibilidade da sua negacéo, via
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opressdo. Isto nos remete a uma conexdo entre a vida dos educandos e o curriculo escolar,
numa relacdo dialético-emancipatéria, como sustentam Saul e Silva (2009, p. 225):
“Trabalhar com a racionalidade emancipatoria significa estabelecer uma relacdo dialética
entre o curriculo e o contexto histérico, social, politico e cultural como um todo.”

A E3 finaliza o trabalho com o texto “Vocé é um nimero”, retomando, na turma 71,
aspectos do mesmo, sem uma interacdo dialogal com os alunos, no sentido de trazerem suas
sinteses — alem de estarem poucos alunos na sala, foi dificil a interacdo, como ja focado
acima. Ja com a turma 74, a E2 finaliza a atividade com o texto, afirmando: “Sao muitos os
nameros, mas cada um tem a sua identidade [...]” e perguntando qual era, a partir do texto, a
opinido deles quanto a ser ou ndo apenas um numero na sociedade, conforme exemplo:

- [...] vocés perceberam a quantidade de ndmeros que tem na nossa vida. E se a
gente parasse para pensar e tentasse somar qual a quantidade de nimeros que a gente
tem. Tentar somar esses nimeros, a gente ndo ia conseguir. Porque € enderego que
tem nUmero, nossos documentos todos tem ndmero, tudo tem namero. [...] Entdo,

assim, para vocés perceber a importancia do ndmero na nossa vida, [...]. Eu faco
uma pergunta para vocés: nés somos um ndmero ou ndo? (E3, turma 74).

- Eu ndo, sou uma pessoa de carne e 0sso. [...] Ndo somos, ndo. [...] N6s somos a
Geracdo Z. (Educandos, turma 74).

E ainda a E3 afirmou no final dessa atividade com as turmas: “Mas, prestem atencao.
Cada um tem a sua identidade, ninguém € igual a ninguém.” (turma 74); “Sdo muitos 0s
nameros, mas cada um tem a sua identidade.” (turma 71). A educadora com isso chamou a
atencdo dos educandos no sentido de se perceberem como sujeitos, a partir da valorizacdo da
sua identidade e autoestima — foco do projeto de Educacdo Ambiental desta pesquisa-acao.

A reflexdo sobre o texto, nas turmas, atingiu o objetivo das aulas na medida em que o0s
educandos comecgaram a relacionar identidade com autoestima; assim, ao se perceberem como
“pessoa de carne e 0Ss0”, a0 negarem que sd0 apenas um numero e se identificarem com a
Geracao Z (de dltima geracéo), eles passaram a verbalizar e, com isso, iniciaram uma tomada
de consciéncia de estar no mundo, como sujeitos. O estar no mundo é uma condigdo natural
do ser humano; porém, ndo significa que toda presenca é critica, é preciso transitar da imersao
ingénua para uma presenca ativa e consciente do papel na sociedade, percebendo-se como
sujeito participante e transformador, compreendendo que ndo basta saber da nossa presenca
no mundo, mas é preciso mobilizar-se em vista da sua transformacdo. Nesse sentido, Freire
(2007, p. 16), ao discutir o estar no mundo dos seres humanos, afirmou:

E preciso que seja capaz de, estando no mundo, saber-se nele. Saber que, se a forma

pela qual esta no mundo condiciona a sua consciéncia de estar, é capaz, sem duvida,
de ter consciéncia desta consciéncia condicionada. Quer dizer, é capaz de
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intencionar sua consciéncia para a propria forma de estar sendo, que condiciona sua
consciéncia de estar.

Na continuidade do trabalho dessa segunda aula, realizou-se a dinamica da historia de
vida com os educandos. Esta atividade aconteceu apenas nas turmas 81 e 82, pois, a reflexdo
do texto sobre “Vocé € um nimero” envolveu toda aula nas turmas 71 e 74. O intuito quanto a
historia de vida foi possibilitar aos alunos olharem para a sua historia, ainda que de forma
simples e répida, para perceber que desde o comeco de suas vidas estdo em relacdo com 0s
outros, com o0 mundo e que essa realidade influencia sua identidade. Assim, foi-lhes solicitado
escrever sobre um fato marcante na sua trajetoria de vida, no final da ficha (Quadro 3.6
focado anteriormente) — colada no caderno dos educandos. A E2 ressaltou nas duas turmas
(81 e 82) a importancia de saber mais sobre eles, a partir da historia de vida, para conhecé-los
e compreendé-los melhor e, com isso, facilitando a comunicagéo e a convivéncia entre eles na

sala de aula e na escola, conforme sua fala:

[...] a histéria de vida de cada um diz muito de cada um. Eu consigo compreender
melhor vocés, as vezes, quando eu converso com a mae quando vem buscar 0
boletim, quando eu converso com o pai quando vocés dao problema, ai eu consigo
perceber quem é o aluno aquele que eu tenho na sala de aula. Eu consigo entender
algumas atitudes, eu consigo ser mais resiliente para poder compreender melhor
vocés, para poder me aproximar cada vez melhor de vocés, por isso, a historia de
vida diz muito de quem a gente é e ajuda para nés professores também a dialogar
melhor com vocés. (E2, turma 81).

Apbs os educandos terem terminado de escrever o fato marcante de sua historia, a E2
pede que seja feita a socializagdo dos depoimentos; como na primeira aula, muitos nao
quiseram ler e a educadora o fez por eles. Nesse didlogo, percebeu-se nas duas turmas, 81 e
82, destaque a familia quanto aos aspectos de adocédo, passeio, nascimento de irmé&o, acidente

e falecimento — e ndo a questdes ambientais, como se esperava. Seguem os exemplos:

- O fato que mais marcou em minha vida foi o dia em que eu estava na casa-lar e
chegou um casal para adotar uma crianca e dai me adotaram e assim eu tive uma
vida normal. (M.R.S., turma 81).

- O fato que mais marcou a minha vida foi quando fui passear na pescaria e pescar
peixe, n6s [minha familia] comemos ele e eu fiquei muito feliz. (A.C.S., turma 81).

- A coisa que mais marcou a minha vida foi quando meu irmdo nasceu. (D.R.S.,
turma 82).

- Um fato que marcou minha vida foi quando meu pai sofreu um acidente.
(N.O.R.B., turma 82).

- Posso dizer que o dia que marcou a minha vida foi quando minha mae engravidou
do meu irmao que até entdo eu era sozinha. Depois de treze anos pude sentir o que é
amor de irmédo. (P.G., turma 82).

- Uma coisa que marcou muito minha vida foi quando minha avé morreu (M.S.,
turma 82). - Fiquei muito feliz quando soube que minha irmé ficou gravida. (S.S.,
turma 82).
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Outras escritas dos educandos da turma 82, se referiram ao dia que ganharam animais
de estimagdo, quando sofreram algum acidente na infancia, fatos ligado a sexualidade e a
problemas de enchente, perdendo a moradia: “[O que] marcou a minha vida quando eu ganhei
outro cachorro fiquei muito feliz, agora eu tenho dois lindos cachorros.” (S.S.); “[...] o dia em
que destronquei meu braco” (V.M.); “[...] brincando ou andando de bicicleta [...] apertei o
freio do pneu da frente e cai um tombo feio” (R.K.K.); “O que mais marcou minha vida foi
quando eu perdi minha virgindade” (L.H.F.); “[com a enchente] a minha casa ficou destruida,
dai alguém escreveu para a prefeitura e ganhamos a casa que estava na praca” — a Casa do
Papai Noel (D.F.F.).

Esses aspectos representados pelos educandos demonstraram a diversidade e dureza de
vida nas experiéncias vivenciadas, que precisam ser tomadas como referéncia nas atividades
socio-politico-pedagdgicas da escola, com destaque a dimensdo ambiental da educacéo
escolar. Para Freire (2004a, p. 68), esses aspectos sdo questdes sociais, culturais, ambientais e
econdmicas que os educadores devem considerar no processo educativo — conhecimento das
condicgdes dos “[...] alunos, de suas familias, de seus vizinhos. Nao é possivel respeito aos
educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-se, a sua identidade fazendo-se, se nao se
levam em consideracdo as condi¢es em que eles vém existindo [...]".

Para encerrar a aula, a E2 iniciou a atividade com a carteira de identidade, objetivando
a resgatar as origens e trajetoria de vida dos educandos, bem como as relagdes de cada um na
sociedade, a partir da andlise dos dados contidos no documento, em ligacdo com o texto
“Vocé é um numero” e a atividade da historia de vida: “Bom gente, cada um tem uma histéria
de vida, certo. O lugar onde nasceu, um pai, uma mée, [...] tem o dia em que nasceu, tem o
fato que marcou sua vida. Alguns desses dados a gente registra e sabem como a gente registra
esses dados?” Apesar dos educandos da turma 81 terem prestado atencéo a fala da educadora,
simplesmente ndo responderam; entdo, a E2 complementa: “A gente registra num documento
chamado de Carteira de ldentidade.” Na turma 82 essa atividade com a carteira de identidade
sO aconteceu na terceira aula, mas foi uma atividade rapida para os educandos conhecer o
documento, os dados contidos nele e uma breve reflexdo sobre a identidade, tema central do
projeto.

A docente, a partir desse momento, usa um documento de identidade para mostrar 0s
dados nele contidos; porém, ndo foi possivel terminar o trabalho pela restricdo do tempo-aula,
COMO vemos a segulir:

O que vai na identidade? Vai o polegar de vocés, vai a nossa digital, se tem uma
coisa que nos diferencia de todos é a nossa digital. Nem os gémeos univitelinos —
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que sdo gémeos idénticos — tem a mesma digital. [...] E do ladinho a gente tem a foto
e a digital. Aqui em cima vai 0 nimero, o que é o nimero? E o registro. [...] a data
que expediu, em baixo vai 0 meu nome, 0 nome do pai e da mée, a naturalidade se
for de Chapecd ou se for de outro lugar, a data de nascimento, inclusive a certiddo
de nascimento. [A aula termina com o sinal da escola]. (E2, turma 81).

A E2 retomou essa questdo no inicio da terceira aula, mas com poucas
complementacfes, em vista da continuidade do contetdo previsto, retomando os dados que
compde a carteira de identidade e explicando que, a cada dez anos, é necessario atualiza-la.
Durante a fala, refere-se a marca da digital no documento como Unica em cada ser humano,
salientando: “A nossa digital ¢ a marca de Deus em n6s.” Como em relacdo a primeira aula,
esse momento poderia ser retomado com mais tempo para completar a reflexdo sobre o
documento de identidade. Esse limite do tempo curricular no desenvolvimento das aulas tem a
ver também com a rigidez programatica da escola tradicional; isso gera um ambiente de
trabalho escolar que impede uma maior qualidade do processo educacional. Para Saul e Silva
(2009, p. 225): “Esse carater prescritivo do curriculo acaba se distanciando, e muito, daquilo
gue acontece, de fato, na sala de aula.”

A segunda aula, apesar dos problemas de tempo, possibilitou — por meio da reflexao
via diferentes dindmicas —, um envolvimento dos alunos em relacdo a primeira aula, na
expressdo de sua identidade e autoestima, na conexdo com a comunidade, o bairro e a escola.
Observa-se, no entanto, que esse envolvimento dos educandos deu-se predominantemente
pela atencdo em ouvir as docentes, pouco participando pela fala. Mas vale afirmar que houve
um avanco no trabalho com os alunos, no sentido de prestarem mais atencdo — pela escuta —
ao que a educadora falava, em comparagdo com a situacao no inicio da Pesquisa-acdo. Apesar
das mudancas atitudinais gradativas dos educandos, continua presente a concepcao de escola
tradicional, em que o professor expde e o aluno escuta, sem praticamente acontecer uma
relacdo dialdgica em sala de aula, impedindo o processo de construcao cognitiva. No entanto,
0 PPP da escola enfoca uma perspectiva dialogica da acdo educativa: “O educador, por sua
vez, através do processo de mediacdo que privilegia o didlogo, as interacGes e as trocas de
experiéncias, vai construindo e reconstruindo o conhecimento com a participacdo dos
educandos.” (CHAPECO, 2014, p. 23). Nesse sentido, Freire (2004a, p. 53) destaca: “E
preciso insistir [...] ao professor — que ensinar ndo é transferir conhecimento — ndo apenas
precisa ser aprendido por ele e pelos educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica,
ética, epistemoldgica, pedagdgica —, mas também precisa ser [...] testemunhado, vivido.”

Apos esta aula, foi feita uma avaliagdo das duas primeiras aulas, com as seguintes

consideracOes sobre o que foi planejado e executado:
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e O tema foi bem aceito pelos educandos e que, aos poucos, foram aprendendo o que
significa ter identidade e sua importancia para valorizar a presenca de cada um no
lugar onde mora, aumentando assim a autoestima;

e As dindmicas utilizadas foram importantes para chegar aos resultados, conseguindo
paulatinamente envolver os educandos, pela atencdo em ouvir e pela participagdo
através dos desenhos, escritas e algumas falas; quanto a ficha da Histéria de Vida,
poderia ter mais campos para preencher, tendo-se em vista conhecer melhor os
educandos;

e Essas primeiras aulas, relacionadas ao trabalho com a identidade e autoestima, deram
base para a terceira e quarta aulas, ou seja, dar foco ao tema meio ambiente e,
portanto, a Educacdo Ambiental, via os desenhos ligados a realidade do bairro e
projecdes de futuro, bem como possiveis a¢es que os educandos podem realizar de

imediato, para melhorar seu lugar de vida.

A partir destes aspectos avaliativos, foi dada sequéncia a terceira e quarta aulas, com a
finalidade de relacionar, mais uma vez, a vida da escola e de seus alunos com a vida
comunitaria, especialmente quanto as questdes socioambientais, na busca de um lugar

sustentavel, com qualidade de vida.

32 Aula: Realidade socioambiental do bairro.

Com base no trabalho das aulas anteriores, com o propdsito de tomada de consciéncia
da identidade e autoestima, pelos educandos, para essa terceira aula planejou-se avangar a
tematica focada em conexao direta com o bairro do entorno da escola. Assim, a aula teve
como objetivo principal levantar, com os alunos, como se caracteriza atualmente o bairro e o
gue nele poderia ser melhorado, especialmente sob o foco da realidade socioambiental. O que
se buscou com esse objetivo foi que os alunos se identificassem com seu lugar de vivéncia e
vendo-se como sujeitos capazes de realizar mudancas nessa realidade — pensando acdes
estratégicas para transforma-la, a partir da visualizacdo de como gostariam que o bairro fosse.
Essa intencdo do pesquisador e das educadoras-pesquisadoras vem ao encontro do que Freire
(20044, p. 59) enfoca, quando se refere a presenca do ser humano no mundo, na relagdo com o

compromisso de mudanca: “O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros
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me pde numa posicio em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. [...] E
posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito da Historia.” E, nessa relaco,
enfoca-se a Educacdo Ambiental critica, enquanto uma dimensdo escolar importante no
processo de conscientizacdo socioambiental cidadd dos educandos em relagdo a sua
comunidade e mundo. A emergéncia da dimensdo ambiental da Educacdo como fator politico-
pedagogico e critico, em vista da transformagao necesséria do tecido social e como dindmica
efetivadora da nova alianca entre sociedade e natureza, vem sendo uma marca da praxis
renovadora da educacéo escolar, como afirma Carvalho (2000, p. 58):

Aqui se evidencia o papel da agdo educativa orientada para o ambiental. E neste

ponto dilematico que se inscreve o espaco privilegiado de uma educacdo ambiental

cidadd, entendida como intervencdo politico-pedagdgica que tem como idedrio a
afirmacédo de uma sociedade de direitos, ambientalmente justa.

Ao planejar a aula nessa perspectiva, optou-se novamente pela dinamica do desenho
para captar a percepcdo atual dos educandos sobre o bairro e solicitar suas representacdes de
como gostariam que fosse, para nele melhor viver. Como vemos na sugestdo da E2: “E aqui
nos podiamos abrir para eles representarem [0 bairro] através de desenho [...]. Ja que o
desenho € o forte deles. Desenhe como vocé gostaria que o bairro fosse.” A suposicdo era que
eles ja estavam familiarizados com o exercicio do desenho e, por isso, foi planejado solicitar
desenhos livres, buscando motiva-los a uma expressao independente, diferente da dinamica da
primeira aula, baseada em caricaturas de referéncia para expressar identidades.

A partir desse planejamento, as educadoras iniciaram os trabalhos com as turmas,
recordando com 0s alunos o processo até entdo desenvolvido quanto as duas primeiras aulas.
Explicaram que agora passariam das questdes da identidade de cada um e em relagdo a
sociedade, para refletirem sobre a realidade socioambiental do bairro onde vivem e que, mais
uma vez, seriam protagonistas do trabalho escolar. Assim, foram solicitados a desenhar
livremente sua visdo atual do bairro e uma projecdo de como gostariam que ele fosse, para ser
um bom lugar de se viver. Com este procedimento, os pesquisadores buscaram saber qual era
a leitura de mundo-hoje dos educandos e qual sua visdo de mundo no futuro. Essa orientacdo
estd embasada na afirmacéo de Freire (2004a, p. 79, grifos do original): “O mundo nédo é. O
mundo esta sendo. [...] No mundo da Historia, da cultura, da politica, constato, ndo para me
adaptar, mas para mudar.” Ou seja, quando comeg¢amos a conhecer 0 mundo, comegamos
também a nos envolver na sua transformacédo; por isso, a importancia dessa dinamica no

processo de conscientizacdo dos alunos quanto ao seu ambiente de vida.
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Os desenhos a seguir — uma amostragem de 13% (8 de 60 desenhos) — escolhidos pelo
pesquisador e pelas educadoras-pesquisadoras, representam a sintese do que foi produzido
pelos educandos nessa dinamica, permitindo refletir com eles sobre sua visdo de mundo e
projecdes para o lugar onde vivem.

DESENHO 7: Desenho do educando V.M.R., turma 71.
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)

O educando V.R.M. representou o bairro de hoje, desenhando um menino com skate,
cigarro na mao e roupas de marca, mostrando que para ter 0 skate e essas roupas € necessario
muito dinheiro, denotando a situacdo dos adolescentes ligados ao trafico de drogas. A
projecdo do futuro é ver o bairro com espaco de lazer — um campo para jogar futebol —, do
qual o bairro ndo dispde.

DESENHO 8: Desenho da educanda K.S., turma 71.
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)

A educanda K.S representou o bairro cheio de lixo, tanto nas ruas quanto no riacho

que o corta, trazendo uma imagem poluida, sem saneamento do lugar e a morte dos peixes. A
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7

projecdo para o futuro € um bairro limpo, bonito e organizado, com ruas asfaltadas e
sinalizacdo, facilitando o transito, casas e escola com ambiente agradavel (flores) e boas

condic@es de habitabilidade para as familias e acolhimento aos alunos.

DESENHO 9: Desenho do educando E.A.R., da turma 74.
Fonte: Dindmica sobre a realidade do bairro (terceira aula)

O desenho do educando E.A.R. representa os problemas de conduta negativa dos
moradores do bairro, com corte de arvore, queima de lixo e casa despejando seu esgoto,
poluindo a agua e prejudicando os peixes. A projecdo de como gostaria de ver o bairro no
futuro: ter coleta seletiva do lixo, ruas asfaltadas, rede de esgoto, parque arborizado e lago
limpo com peixes — expressdo de um lugar de vida sustentavel —, trazendo uma visao de meio

ambiente, que concilia cidade com a natureza ndo-degradada.

DESENHO 10: Desenho da educanda F.C.M.B, turma 74.
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)
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A educanda F.C.M.B. faz um desenho de conjunto da sua visdo atual do bairro e de
como gostaria que ele fosse. Para ela, hoje, o bairro apresenta um ambiente poluido de lixo,
com cachorros circulando, jovens que vendem drogas nas ruas, a morte de um deles; e outro,
armado e sendo preso pela policia, via helicoptero, na repressao do crime (este recurso é novo
na cidade e, por isso, a representacdo do mesmo, sobrevoando o bairro). Como proje¢do para
o futuro, ela deseja um espaco de lazer, de esportes, expressos pelo campo de futebol e parque
com arborizacdo, além de ruas asfaltadas.

DESENHO 11: Desenho da educanda E.C.S., turma 81
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)

A educanda E.C.S. desenhou a realidade atual do bairro retratando a poluicdo do
riacho, bem como a aglomeracéo das casas, sem arborizacao. Deseja um bairro futuro limpo e

bonito, com verde, flor, moradia adequada com calgada até a porta e riacho sem poluicéo.

DESENHO 12: Desenho da educanda B.R.F, turma 81
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)
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O desenho da educanda B.R.F. representa o bairro com casas uma ao lado da outra,
com pouco espaco entre as mesmas, sem verde. Na projecdo do bairro futuro, deseja espaco
para lazer e diversdo, uma pracinha com brinquedos e bancos para sentar, assim como loja de
roupas — ja que essas se encontram mais no centro da cidade.

DESENHO 13: Desenho do educando D.F.F., turma 82
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)

Para D.F.F. o bairro-hoje é representado por “adolescentes no mundo das drogas” e
tendo “pensamentos ruins”; seu desejo para o futuro é ver os “alunos estudando com a cabeca
em pensamentos bons”. Traz visdo positiva da escola no bairro, valorizando a instituicdo de
ensino como espaco do desenvolvimento de valores — ou seja, 0s alunos ao estudarem na

escola, voltam-se a pensamentos saudaveis.

DESENHO 14: Desenho da educanda V.G., turma 82.
Fonte: Dinamica sobre a realidade do bairro (terceira aula)

A educanda V.G. mostra no desenho um bairro problematico, com coisas erradas e

maldades; nesse sentido expressa um adolescente fumando droga e o efeito da mesma, assim
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como ato de violéncia — um jovem assaltando ou executando outro com arma; diferente dos
outros alunos, ela escreve sobre essa violéncia contra o préximo e o patriménio publico e
enfoca que a violéncia ndo é intrinseca a um ambiente pobre: “[...] pensam que pobreza é
sinbnimo de mal educacdo [...]”, dando uma imagem negativa ao bairro. A aluna néo
desenhou como gostaria que fosse seu bairro no futuro, mas escreveu destacando as coisas
boas que existem 14 e o0 desejo de mudancas de mentalidade e atitudes dos moradores em
relacdo ao cuidado do bairro: “Tem bastante coisas boas no meu bairro como projetos
educativos, pessoas de bem e muito educadas... Eu gostaria que os moradores do meu bairro
revissem seus conceitos e mudassem para melhor, cuidassem da rua ndo jogando lixo...”

Os desenhos selecionados, das quatro turmas, mostram os problemas socioambientais
do bairro, principalmente em torno da droga, da violéncia contra as pessoas, com morte;
contra o patriménio publico — por isso, a presenca da policia; ocorréncia da poluicdo causada
pelo lixo, nos ambientes do bairro e no riacho que nele passa. Essa marca do bairro foi
ressaltada ja na fase de diagnostico da pesquisa-acéao, evidenciando a veracidade dos desenhos
dos alunos.

Esses problemas se refletem na projecdo de mudancas desejadas pelos educandos,
quanto ao bairro, isto é: lugar limpo e bonito, com flores, arvores, um riacho sem poluicéo e
coleta seletiva; um local organizado, com ruas asfaltadas e sinalizagdo, casas habitaveis,
espacos de lazer, como campos de esportes e parques e, ainda, ver 0s jovens estudando, para
se distanciar das drogas e mudancas de visdes e atitudes dos moradores quanto ao cuidado
com o bairro, sem lixo nem queimadas e a conservagao do verde.

Os problemas e projecdes focados pelos educandos em relagdo ao seu bairro mostram
que conhecem o cotidiano, a ser trabalhado na escola sob o foco da Educacdo Ambiental
critica, em vista da transformacéo da realidade socioambiental. O educando E.A.R. da turma
74 e a educanda V.G. da turma 82, diferenciam-se dos outros, ao expressar atitudes e
condutas dos moradores do bairro, que o tornam problemaético — o corte de arvore, a queima
do lixo, o esgoto da casa indo para dgua do riacho, a destruicdo do patriménio publico e a
violéncia entre as pessoas; e a aluna V.G. ainda enfoca a necessidade de revisao das ideias de
vida dos moradores para melhorar o bairro. Esses alunos apresentam uma elaboracdo maior de
valores, no caminho da cidadania.

Portanto, essa amostra de desenhos revela a concretude de um bairro oprimido, social
e ambientalmente, na cidade de Chapecd, que carece de atencdo de politicas publicas
municipais efetivas, como: seguranca e combate ao crime e trafico de drogas; saneamento

bésico; ruas cuidadas; areas de lazer; espagos esportivos e culturais; educacdo de qualidade,
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entre outros aspectos. Os problemas e expectativas, dos educandos, expressam tematicas
fundamentais a serem focadas na Educacdo Ambiental, pela disciplina Educacgéo Financeira e
Sustentabilidade, na perspectiva cidadd, “[...] por meio da participacdo, do didlogo, do
exercicio da cidadania, da construcdo da democracia. Sem davida alguma, este € o desafio
maior e a tarefa prioritaria da educacéo [...].” (LAYRARGUES, 2000, p. 138).

Essa terceira aula se resumiu na elaboragdo dos desenhos pelos educandos que, com
excecao da turma 71, terminaram a tarefa no inicio na quarta aula, ficando a parte de reflexé@o

também para esta aula.

42 Aula: Agdes para melhorar o bairro.

O objetivo principal da aula foi projetar agdes socioambientais de transformacao do
lugar de vivéncia dos educandos, a partir dos seus desenhos quanto ao bairro, da aula anterior.
Nesse sentido, foi planejado para esta quarta aula um trabalho que motivasse os educandos a
pronunciar seu mundo para transforméa-lo — conforme Freire (2003a, p. 78):

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco nutrir-
se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam

0 mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, € modifica-lo. [...] Nao é no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexao.

Foi pensada uma atividade que possibilitasse aos educandos perceberem-se sujeitos
sociais ativos, com voz na sociedade, protagonistas da transformacéao do seu lugar de vivéncia
— como momento-sintese da consciéncia de identidade e autoestima, na dindmica de
desenvolvimento do projeto de Educagdo Ambiental na disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade. Foi entdo definido que cada aluno escreveria, enderecando-se a Prefeitura,
reivindicacdes para o bairro ser um lugar bom onde viver, focando alternativas para promover
a qualidade de vida da populagéo. Por fim, ficou decidido que as expressdes pessoais dos
educandos seriam transformadas numa Carta de Reivindicacfes ao Poder Publico. Essa
perspectiva de trabalho-acdo com os educandos contribui para a constituicdo da sua
identidade de atores sociais, isto é, passando de agente passivo a agente protagonista:
“Doravante, o individuo social é concebido como um ator dotado de uma subjetividade e nao
mais como um simples agente.” (CHARLOT, 2000, p. 39, grifos do original).

Para esta aula, também foi planejada uma intervencao dialogada do pesquisador com

as turmas, no sentido de auxiliar na problematizacdo dos desenhos em conexdo as
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reivindicagbes que os educandos escreveriam; além disso, ficou a cargo também do
pesquisador realizar uma reflexo com os alunos a partir da masica “E preciso saber viver” de
Roberto Carlos — a ser executada pelo proprio pesquisador, acompanhando-se ao violdo, com
0 objetivo de motivar o didlogo sobre questdes relativas a vida, no contexto da realidade dos
educandos.

Tais atividades possibilitariam aos educandos um exercicio autoexpressivo de
cidadania, na perspectiva de uma Educacdo Ambiental emancipatoria, tematizando o0s
problemas socioambientais vividos e percebidos na busca da transformacao de seus ambientes
de vida. O pressuposto referencial é que a Educacdo Ambiental critica ndo parte de um
discurso genérico nem da premissa de que todos sdo atingidos com a mesma intensidade pela
degradacdo socioambiental, como se estivéssemos em condicBes objetivas iguais; pelo
contrario, conforme Loureiro (2003a, p. 41):

Educar para transformar é agir conscientemente em processos sociais que se
constituem conflitivamente por atores sociais que possuem projetos distintos de
sociedade, que se apropriam material e simbolicamente da natureza de modo
desigual. Educar para emancipar é reconhecer os sujeitos sociais e trabalhar com
estes em suas especificidades. A praxis educativa transformadora é, portanto, aquela
que fornece ao processo educativo as condicBes para a acdo modificadora e
simultanea dos individuos e dos grupos sociais; que trabalha a partir da realidade

cotidiana visando a superacdo das relacbes de dominagdo e de exclusdo que
caracterizam e definem a sociedade contemporénea.

Assim, 0 processo da pesquisa-a¢do, na conexao com a Educacdo Ambiental critica,
buscou uma intrinseca ligacdo entre o contexto socioambiental do entorno da escola e
alternativas sécio-pedagogicas viaveis para reflexdo — por educandos, educadoras e
pesquisador — em vista da superagdo de obstaculos no desenvolvimento de um lugar com
qualidade de vida. Nesse rumo, a construgdo da consciéncia, pelos alunos, de que podem ser
sujeitos de transformacdo do seu bairro, tornou-se a tarefa principal da pesquisa-acdo em
curso, enquanto praxis pedagodgica critica e libertadora, valorizando “[...] o sentido ético da
presenca humana no mundo, a compreensdo da histéria como possibilidade, jamais como
determinacdo, [que] é substantivamente esperancosa e, por isso mesmo, provocadora de
esperanca.” (FREIRE, 2000, p. 48).

Com excecdo da turma 71, que ja iniciou — esta quarta aula — escrevendo sobre as
reivindicacdes de melhorias no bairro, nas outras turmas (74, 81 e 82), a aula comegou com a
solicitacdo, pelas educadoras, do término dos desenhos da aula anterior, para depois ter inicio
a escrita sobre as melhorias para o bairro. A turma 74 ndo fez essa escrita, pois demorou

muito para terminar o desenho, sendo possivel apenas problematizar os desenhos com alunos.
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Assim, nas turmas 71, 81 e 82, as educadoras deram uma folha a cada aluno, pedindo que,
com base no desenho, indicassem algumas benfeitorias necessarias ao bairro, conforme
exemplo da fala a seguir:
Hoje é nossa Ultima aula sobre identidade e autoestima, [...] agora a profe vai
entregar para vocés uma folhinha, nesta folha vocés vao escrever o que? Algumas
melhorias para o bairro. [...] O que vocés gostariam que melhorasse no bairro, como

se fosse mandar |4 para a Prefeitura. O que vocés iriam pedir para o prefeito para
mudar aqui no bairro? (E3, turma 71).

Como resultado da dindmica, apresenta-se abaixo a escrita de alguns educandos,

representando a sintese das principais reivindicacdes das trés turmas:
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QUADRO 3.7 - SINTESE DAS PRINCIPAIS REIVINDICACOES PARA MELHORIA DO BAIRRO

Turma 71

Turma 81

Turma 82

- Eu gostaria que mudasse a nossa
rua, a escola, o lugar onde vivemos
que parassem de jogar lixo no meio
do mato (F.C.F.);

- [Na] escola terminar as obras que
comegaram, o asfalto nas ruas
esburacadas, melhorar o
saneamento basico (G.A.L.);

- Asfalto, menos lixo nas ruas, mais
trabalho, melhorias na escola,
parques, campos de futebol
(V.M.R.);

- Asfalto nas ruas, trocar lampadas
queimadas da escola, melhorar a
merenda, mais frutas, proibir jogar
lixo nas ruas (J.R.F.S.);

- Melhorar os campos de futebol,
asfaltar as ruas, fazer calgamentos,
pintar as faixas de pedestre,
terminar as construcdes atrasadas
(M.AN.);

- Mais campos de futebol, menos
poluicdo, menos drogas (G.B.V.);
- Arrumar a escola, arrumar as
estradas, mais campos de futebol
(E.S.N.);

- Tinta para pintar a escola, menos
poluigdo, mais médicos, mais
escolas, mais professores, mais
posto de satde (S.V.B.);

- Que a policia fizesse mais
barreiras para que os ladrdes ndo
fossem buscar mais drogas nas
outras cidades, que as pessoas
sejam mais educadas com as
outras, que ndo usem mais armas
nas ruas para ndo dar briga (W.N.).

- Fazer mais pragas para a
comunidade, mandar o pessoal que
varre rua para limpar uma vez por
semana, asfaltar as ruas, tubular o
rio que corre no bairro, colocar
mais flores, distribuir tinta para o
bairro ficar mais colorido (F.F.);

- Fazer mais pracas, fazer mais
asfalto, fazer mais bocas de lobo
nas ruas (E.C.S.);

- As ruas bem cuidadas com
sinalizacéo, menos lixo na rua e
flores nas casas (A.C.S.);

- Cuidar, zelar pelo que ja temos e
cobrar das autoridades uma
atividade extraclasse como
artesanato, masica e danca
(M.R.S.);

- Questdo da limpeza do bairro,
acabar com a bandidagem (J.V.);

- Dar uma recompensa para quem
mais cuida do bairro, fazer um
decreto que quem for pego,
gravado ou filmado praticando uso
de arma ou agressoes fisicas com a
pena de cuidar do bairro, cortando
grama e limpando os terrenos
baldios (L.S.D.);

- O nosso bairro poderia ser
melhorado com educacéo, colocar
mais escolas, mais parques como
tem nos outros bairros para praticar
esportes fisicos (J.S.R.);

- Investir na escola, fazer pragas e
parques, prender os traficantes e
melhorar a limpeza (D.G.L.).

- Mais seguranca, fazer asfalto nas
ruas, arrumar o campinho de areia,
fazer uma praca de lazer, melhorar
as condicgdes de transporte,
melhorar a sinalizacdo (D.R.S e
N.O.R.B);

- Reivindicar mais calcadas nas
ruas, mais pracas para lazer,
asfaltar as ruas para ter acesso mais
facil, ter mais locais para praticar
esporte (P.G);

- Arrumar o campo de areia, que 0
bairro fique mais limpo, asfalto e
lombadas, mais faixas de
seguranca, tirar a droga do bairro
(J.V.0.A);

- Melhorar o parquinho, asfaltar as
ruas, mais policiais nas ruas, cursos
gratuitos para 0s menores, menos
assassinatos e roubos, quadras de
esporte (F.L.S. e M.S.S);

- Tentar manter o bairro limpo,
retirar a droga, oportunidades de
trabalho, valorizando as
oportunidades de estudo, mais &reas
de lazer, academias ao ar livre,
mais transporte escolar, mais
asfalto (R.K.K e M.S.);

- Asfaltar as ruas que ainda ndo
foram asfaltadas, pois
principalmente onde passa o énibus
tem muita poeira e quando chove
faz muito barro (S.Se V.G.);

- Menos violéncia, mais ecologia,
plantar arvores, diminuir a
quantidade de lixo, mais atividades
de cultura e lazer, mais parques e
bosques (G.P.).

Fonte: Organizacdo do autor (2015).

Verifica-se que essas reivindicacoes postas pelos educandos estdo em sintonia com 0s

desenhos sobre como visualizavam o bairro hoje e como gostariam que fosse no futuro, ou

seja, representam um conjunto de projecdes a serem consideradas, especialmente pelo Poder

Publico, em vista de um lugar melhor para se viver, fazendo referéncias a necessidade de

saneamento basico, areas de lazer, ruas asfaltadas, arborizacéo e seguranca publica (violéncia

e drogas). Os depoimentos, em forma de desenho e escrita, evidenciam que as atividades

desenvolvidas junto aos alunos subsumem os pressupostos freireanos sobre o desvelamento

da realidade de opresséo e construcéo de alternativas de mudanca:

Como educadores progressistas, creio que temos a responsabilidade ética de revelar
situacdes de opressdo. Acredito que seja nosso dever criar meios de compreensdo de
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realidades politicas e historicas que déem origem a possibilidades de mudanca.
Penso que seja nosso papel desenvolver métodos de trabalho que permitam aos
oprimidos(as), pouco a pouco, revelarem sua propria realidade. (FREIRE, 2001a, p.
35).

A qualidade das reivindicacGes apresentadas, pelos educandos, quanto a melhoria do
bairro, demonstra o potencial que eles ttm em ler e interpretar a realidade onde moram e de
propor mudancas estruturalmente importantes. Na medida em que as educadoras valorizarem
esse potencial de leitura de mundo, amplia-se a capacidade de desvelar e conhecer a propria
realidade, fazendo dos educandos sujeitos da transformagdo que querem para o seu lugar de
vivéncia.

Ap0s as educadoras recolherem as redacgdes reivindicatorias dos educandos, feitas de
forma individual nas turmas 71 e 81 e em duplas na turma 82, foi realizada uma reflex&@o
problematizadora com todas as turmas, sob a coordenacdo do pesquisador, envolvendo
educandos e educadoras. Primeiramente foi feito um resgate das aulas anteriores, desde a
guestdo da identidade individual e autoestima até o valor de sujeitos em comunidade e
responsaveis pela transformacdo do mundo, comegando pelo bairro ao identificar-se com ele e
propondo alternativas viaveis de mudanca para 0 mesmo. Neste sentido foram discutidos 0s
pontos principais que apareceram nos desenhos e na lista de reivindicagoes, pelos educandos.

Na turma 71, o foco foi o lixo como uma das marcas do bairro, dada a concentragéo de
material reciclado na frente das casas, que acaba se espalhando pelas ruas; foi discutida a
origem do lixo e o seu destino final em termos de armazenamento no bairro, em relacdo aos
catadores independentes e as cooperativas de reciclagem; ja na turma 81, a énfase dada na
discusséo foi a questdo da importancia dos processos de reciclagem e na turma 82 centrou-se
na discussdo dos problemas sociais do bairro (violéncia, drogas, falta de areas de lazer e
esporte). Segue exemplo do dialogo na turma 71:

Pesquisador: [...] Nos estdvamos olhando o bairro, como a gente vé ele, vocés
desenharam o bairro de hoje e vocés desenharam o bairro que vocés gostariam que
fosse, lembra? E esse bairro de hoje e o bairro que vocés gostariam que fosse, eles
580 0 mesmo?

Educandos: Néo!

Pesquisador: E quais sdo as principais diferencas, 0 que vocés veem no bairro que

vocés ndo gostam? Digam para mim.
Educandos: Lixo.

Distintamente das outras turmas, na turma 71 foi também destacado o que o bairro
tinha de melhor e concluiu-se, em conjunto, que séo: a escola, 0 posto de saude e as pessoas

que nele habitam. Isso permitiu reforcar a identidade dos sujeitos-alunos com o seu lugar de
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vivéncia e 0 resgate de sua autoestima, trazendo uma imagem positiva dos moradores do

bairro, conforme dialogo abaixo:

Pesquisador: Vocés sabem o que o bairro tem de melhor?
Educandos: As pessoas?

Pesquisador: As pessoas. E quem sdo as pessoas do bairro?
Educandos: Nos.

Pesquisador: Nao tenham dividas que sdo vocés o que o bairro tem de melhor. E é
com vocés que o bairro conta para ser cada vez melhor. VVocés tém que participar
ativamente das atividades que tém aqui no bairro. Contribuir na escola, ajudar cada
vez mais a familia de vocés para ter uma familia cada vez melhor. Entdo, o que nds
temos de melhor aqui no bairro e isso apareceu em diversos desenhos de vocés: sdo
vocés mesmos. Sao as pessoas, as familias, tenho certeza que os pais de vocés saem
cedinho, vao trabalhar e voltam a noite, sdo pessoas que trabalham diariamente, nas
empresas, no comércio, trabalham nas familias, nos outros bairros. Por qué? Porque
n6s somos filhos de trabalhadores e trabalhadoras e é isso que nds vamos ser no
futuro; por isso, que nds temos que nos qualificar aqui na escola para que o futuro
seja melhor.

Nas turmas 81 e 82, além da questdo da reciclagem e problemas sociais, o dialogo
abrangeu também reivindicacbes dos educandos em relacdo ao bairro, como garantir
seguranga publica e resolver a questdo da violéncia e das drogas; e tratar dos espacos de lazer
e de esporte — construgdo de novas pracas e a reforma da existente, que esta deteriorada; a
turma 82 ainda focou a necessidade do asfalto nas ruas, concerto das calgadas e eliminacdo do
lixo, além de cursos de qualificacdo profissional gratuitos, para 0s jovens.

Esse didlogo em sala redimensiona o bairro sob o aspecto qualitativo, superando o que
afirmou um aluno da turma 82, no momento da reflexdo: “S6 discriminam o0 nosso bairro,
dizem que aqui s6 tem ladréo.” Essa afirmacdo denuncia a ideologia fatalista de excluséo da
populacédo desse bairro, prejudicando a questdo da identidade dos educandos com o seu lugar
de vida. A proposito dessa questdo, pode-se chamar Freire (2000, p. 47), ao enfocar as
dificuldades que impedem a transformacdo da realidade desumanizadora, em suas diversas
manifestacoes:

Seja este inimigo o fumo, o alcool, a cocaina, a maconha, o crack ou a exploracdo
capitalista, de que a ideologia fatalista embutida no discurso neoliberal é um eficaz
instrumento dominante. A ideologia que fala, em face das injusticas sociais, de que
“a realidade é assim mesmo, de que as injusticas sdo uma fatalidade contra que nada
se pode fazer” solapa e fragiliza 0 animo necessario para a briga como as drogas,
ndo importa qual delas, destruindo a resisténcia do viciado ou da viciada, os deixam
prostrados e indefesos. [...] Como ndo se pode lutar, por falta de coragem, vontade,
rebeldia, se ndo se tem amanhd, se ndo se tem esperanca. Falta amanhd aos

“esfarrapados do mundo” como falta amanh& aos subjugados pelas drogas. (Grifos
do original).
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Na turma 74, como ja assinalado, o trabalho foi diferente das turmas anteriores, dando
foco apenas ao desenho do bairro; acompanhei a atividade, conversando com o0s educandos,
individualmente, sobre as razbes daquelas representacbes quanto ao bairro. Na sequéncia,
foram problematizados os aspectos que mais apareceram nos desenhos, entre eles, a seguranca
do bairro e a presenca da policia como 6rgdo de prevencdo e repressdo a violéncia; 0s
educandos reclamam da postura dos policiais em relagdo aos adolescentes, vitimas do trafico
de drogas, que sdo tratados como bandidos, inclusive, com episodios de agressao fisica por
parte dos policiais, nas abordagens noturnas®'; e ainda, com essas questdes, ocorreu dialogo
sobre as perspectivas de futuro — projetos de transformacdo pessoal e social — em vista da
melhoria das suas condic¢des de vida e participagdo ativa na comunidade, em prol da mesma,
mudando a sua situagéo atual.

No contexto, pois, do Projeto da Pesquisa-acéo, o trabalho de escrita, pelos educandos,
quanto as necessidades de melhoria do bairro, resultou numa Carta de Reivindicacdes ao
Poder Publico. A escola, nesse interim, fez uma visita & Camara de Vereadores do municipio
de Chapeco, como uma atividade da disciplina Educacdo e Direitos Humanos, com as turmas
do 9° ano; e as educadoras (E2 e E3) aproveitaram a oportunidade para enviar essa Carta ao
Poder Legislativo. A sintese das demandas apresentadas no Quadro 3.7 foi organizada em sete
solicitagfes e constituiu o documento (ANEXO 17), em seu original assinado pelos

educandos:

Viabilizar mais areas de lazer na comunidade;

Asfaltar as ruas;

Ornamentar e melhorar a limpeza do bairro;

Melhorar a seguranca;

Investir em programas sociais, como artesanato, musica, danca;
Melhorar a sinalizacéo e identificacdo das ruas; e

Implantar cursos profissionalizantes.

NogakrwdpE

Um dos vereadores, que acompanhou o grupo na visita a Camara Municipal,
sensibilizou-se com duas das demandas e encaminhou duas Indicagdes (ANEXO 18) ao
Plenario, que foram pelo mesmo aprovadas:

Com fundamento no artigo 217, § 3° da Constituicdo Federal, o qual prevé que “o

Poder Publico incentivard o lazer, como forma de promocdo social” que seja
viabilizado projeto e execucdo de uma praga da juventude, através de recursos do

81 Na semana em que estavamos na escola realizando o trabalho de campo, aconteceu que um dos alunos da
turma 74 foi agredido durante a madrugada quando tentava fugir de uma abordagem policial, pois estava fazendo
uma entrega de entorpecentes.
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governo federal, estadual e municipal no Bairro Sdo Pedro. Este é um pedido de
liderangcas comunitarias, professores e alunos da Escola Basica Victor Meirelles, e
da comunidade em geral, pois o0 bairro Sdo Pedro é carente de areas de lazer e
realizacdo de préticas esportivas. (Indicacdo 625/2014 de 21/11/2014).

Que sejam instaladas placas de identificacdo em todas as ruas do Bairro Sdo Pedro,
pois as mesmas, ainda ndo foram contempladas de acordo com a Lei Ordinaria n°
5510/2009, que normatiza a padronizacdo das placas indicativas dos logradouros, da
cidade de Chapec6. A medida se faz necesséria, devido ao grande nimero de ruas
que ndo possuem as placas indicativas com 0 nome, 0 que causa muitos transtornos
aos moradores, como no recebimento de correspondéncias, dificultando o trabalho
dos correios na entrega das cartas e das pessoas que circulam todos os dias naquele
bairro. (Indicacdo 630/2014 de 24/11/2014).

A primeira indicacdo trata de uma das reivindicacbes que mais se repetiu nas
solicitacfes dos educandos, que é a questdo de espacos publicos de lazer e préatica de esportes,
enquanto a segunda se refere a colocacdo de placas indicativas dos nomes das ruas. Embora
sejam indicagOes importantes, existem medidas fundamentais para superar os problemas
socioambientais do bairro e que gerariam qualidade de vida: a¢cdes de seguranga publica,
especialmente no sentido de efetivar o combate ao trafico de drogas; saneamento e
arborizacdo do bairro; pavimentacdo das ruas e investimento nos programas sociais e cursos
profissionalizantes, com foco nos adolescentes.

Essas demandas estdo relacionadas a sustentabilidade socioambiental local em vista de
um mundo humanizado e, portanto, devem continuar sendo um dos focos a serem trabalhados
no curriculo escolar, especialmente no que se refere a Educacdo Ambiental, alocada na
disciplina de Educacdo Financeira e Sustentabilidade — visando a construgdo de um futuro
viavel, pelo bem-estar daquela populagdo. Segundo Carvalho (1997, p. 277), o “[...] nexo
entre educacdo e meio ambiente, construidas pelas praticas de EA, deve ser compreendido
como parte do contexto cultural e politico [...]”, tendo sempre presente um processo sécio-
pedagdgico protagonizador de transformacéao da escola e do bairro.

No final da quarta aula, em todas as turmas, foi realizada uma reflex&o dialogal com
os educandos sobre a letra da cangdo “E preciso saber viver”, de Roberto Carlos — em
conjunto, cantando educadoras, pesquisador e alunos, de maneira envolvente. A reflexdo
sobre a letra, centrou-se em dois versos: “Quem espera que a vida seja feita de ilusdo”,
problematizando que buscamos uma vida com dignidade, todos se respeitando e podendo
intervir no mundo para construir uma justica solidaria, pois se ficarmos esperando nada
acontece, pelo contrario, sé piora; o outro verso foi: “Se 0 bem e o mal existem vocé pode
escolher”, reforcando aspectos relativos a autonomia de escolha, da liberdade e

responsabilidade, pois as opg¢Oes de cada um tém consequéncias que precisam ser
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consideradas, em vista da constru¢cdo de um mundo mais humano. O didlogo a seguir, na

turma 71, é um dos exemplos de como foi conduzida essa reflexao:

Pesquisador: Vocés conhecem a muisica que eu escrevi no quadro?

Educandos: Sim.

Pesquisador: E deixa eu fazer outra pergunta, vocés gostam de cantar?

Educandos: N&o. [em tom de brincadeira, querendo dizer sim].

Pesquisador: Que bom, porque nds vamos cantar agora. [...] A coisa que o ser
humano mais quer € ser cuidado, a pessoa quer sempre que alguém esteja cuidando,
dé atencdo, quer reconhecimento. E para que isso acontega entre nds, nds temos que
cada vez mais cuidar de nés mesmos, para depois cuidar dos outros e para que a
nossa comunidade se torne cada vez melhor. Olha o que a mdsica diz aqui: “Quem
espera que a vida seja feita de ilusdo” [...]. A gente quer uma vida boa. A gente quer
uma vida onde a gente tenha dignidade. Onde as pessoas nos respeitem cada vez
mais; entdo, viver de ilusdo, por exemplo, é achar que 0 nosso bairro, a nossa escola
pode ser cada vez melhor sem a gente ndo fazer nada. [...] Outra frase muito legal,
gue eu gosto muito da musica é: “Se o bem e o mal existem vocé pode escolher”.
Tem coisa boa no bairro? Ja falamos que sim. Tem coisa ruim? Tem. Agora, cabe a
cada um, a cada uma de vocés; sabendo de tudo isso que nés trabalhamos na
disciplina, que vocés tem se identificado [...], com o perfil de cada um diferente, mas
gue juntos nés somos muito bons, o0 melhor que o bairro tem, cabe a nés escolher
aquilo que é bom e aquilo que é ruim.

Essa atividade de cantar com os educandos e refletir sobre a letra, fechou o projeto
sobre Identidade e Autoestima na disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade, dentro
de uma perspectiva da praxis pedagogica, que fundamentou o trabalho com as educadoras-
pesquisadoras e com os educandos das quatro turmas.

Como as dinamicas anteriores, esta também teve como um dos objetivos, gerar dialogo
entre as educadoras, 0 pesquisador e os educandos; porém, nas observagdes participantes das
aulas das quatro turmas, imperava uma fala de respostas curtas dos educandos — quando néo o
siléncio —, consentindo em tudo sem questionar, ndo evidenciando a pratica de opinar, de
mostrar curiosidade, de buscar saber mais, enfim, ndo participavam deliberadamente;
apresentavam postura passiva, sem iniciativas, assemelhando-se ao que Freire (19864, p. 69)
chamou de mutismo, que “[...] ndo é propriamente inexisténcia de resposta. E resposta que
falta teor marcadamente critico.” Deste modo, a pratica escolar precisa fazer avancar a
dindmica do exercicio critico do didlogo, pois é na comunicacdo que 0s seres humanos se
fazem cada vez mais humanos, conhecendo e compreendendo o mundo e, assim,
transformando-o:

Acontece, porém, que a toda compreensao de algo corresponde, cedo ou tarde, uma
acdo. Captado um desafio, compreendido, admitido as hipéteses de resposta, o
homem age. A natureza da acdo corresponde a natureza da compreensdo. Se a

compreensdo € critica ou preponderantemente critica, a acdo também o serd. Se é
magica a compreensao, magica sera a acdo. (FREIRE, 2006b, p. 106).
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Para esse Projeto de Pesquisa-acdo, foram ainda pensadas duas atividades extraclasses
gue ndo aconteceram como havia sido planejado. A primeira era contatar o SESI de Chapecé
para sondar a possibilidade de realizar na escola o Programa Acgédo Global, relacionado a
confeccdo da Carteira de Identidade, pois nem todos tém o Registro de Identidade; mas isso
ndo foi possivel, por uma incompatibilidade de agenda. A outra atividade seria uma
caminhada, com as turmas pelo bairro, para plantar mudas frutiferas e de flores, além de
distribuir algumas aos moradores — 0 que também ndo aconteceu, porque o Projeto de
Pesquisa-acdo avancou muito para o final do bimestre, quando comecaram as avaliacdes e ndo
sobrou tempo para essa atividade no bairro. Algumas mudas de flores foram conseguidas no
Viveiro Municipal e acabaram plantadas pelos funcionarios no patio da escola.

Todas as atividades planejadas e executadas nessas quatro aulas, nas quatro turmas, na
linha da Pedagogia da Autonomia e da Emancipacédo, precisam ter continuidade na escola e
deixar de ser uma agdo isolada numa disciplina. Para tanto, é necesséaria uma reflexdo
problematizadora e interdisciplinar para que a instituicdo escolar assuma essa pratica e apoie a
responsabilidade do dialogo permanente, entre educadores e educandos, sobre a situacdo e a
transformacéo das condicdes de vida do bairro do entorno da escola, ja que: “A mudanca do
mundo implica a dialetizacdo entre a denlncia da situagdo desumanizante e o0 anuncio de sua
superacgéo, no fundo, o nosso sonho.” (FREIRE, 20044, p. 81).

Em sintese, as observacdes participantes das aulas (ANEXO 19) possibilitaram uma
avaliacdo do processo percorrido nessa realidade escola-bairro quanto a Educacdo Ambiental,
com base na Pedagogia Freireana, pois foram momentos para conhecer a “escola por dentro”.
Os temas geradores identidade e autoestima e dimensdo ambiental de educacdo escolar
foram pertinentes, pois contribuiram para o desvelamento da situacdo concreta da escola e seu
bairro e também se constituiram como motivadores de uma auto-reflexdo dos educandos
sobre sua historia de vida, incluindo também projetos de vida futura, reconhecendo sua
insercdo na realidade do bairro, para dar-se conta como alguém que esta presente no mundo e
€ um ator na manutencdo da opressdo ou é construtor da libertagdo. O levantamento das
tematicas que expressaram a realidade escolar e a escolha dos temas, trabalhados no Projeto
da Pesquisa-acao, convergiu para o que o metodo freireano postula, em termos de “[...] maior
pluralidade de engajamento [...] numa dada realidade social, cultural, politica, etc. [...] maior
ou menor teor de conscientizagdo [...]” (FREIRE, 1986a, p. 114). Deste modo, 0s temas
geradores possibilitaram uma praxis freireana, mesmo que ainda embrionaria, com 0s
educandos envolvidos e suas educadoras para olharem e penetrarem sua realidade, lendo-a e

pensando ac¢Ges concretas para superar os principais problemas do bairro; pois, destaca-se que
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“[...] o carater politico da pedagogia freireana faz-se presente, de forma radical, nos temas
geradores; isto €, temas geradores sO séo geradores de agdo-reflexdo-acao se forem carregados
de conteudos sociais e politicos com significado concreto para a vida dos educandos.”
(TOZONI-REIS, 2006, p. 104).

52 Fase: Avaliacédo do processo formativo.

Esta fase corresponde ao ultimo encontro da Pesquisa-acdo, referente a avaliacdo do
processo formativo das educadoras-pesquisadoras, mediante a metodologia dos Circulos de
Cultura, incluindo a reflexdo tedrico-metodolégica para fundamentar as aulas, a praxis
educativa nas quatro turmas e a participacdo das educadoras.

O encontro desta fase iniciou com breve retrospectiva, pelo pesquisador, das etapas do
processo da Pesquisa-acdo, resgatando os temas de cada fase e especialmente como se chegou
— via o didlogo com as educadoras-pesquisadoras — as situacdes-limite e temas geradores na
disciplina de Educacdo Financeira e Sustentabilidade vinculada a Educagdo Ambiental.

Com base nessa retrospectiva do trabalho, o primeiro aspecto a ser avaliado foi a
metodologia dos Circulos de Cultura, enquanto processo de formacdo de educadores
ambientais. Segundo os relatos das educadoras-pesquisadoras, a dinamica inspirada em Freire
foi enriquecedora, como se vé na fala da E2: “Eu penso que enriqueceu um monte, [...]
enriqueceu de outras formas.” E a E3 reforgou essa colocagédo: “Eu até deixei todo o material
guardado, se eu for para outra escola vai junto comigo a ideia.” Essas apreensdes diagnadstico-
pedagdgicas pelas educadoras estdo em sintonia com o0s objetivos de Freire ao criar 0s
primeiros Circulos de Cultura: “[...] instituimos debates de grupo, ora em busca do
aclaramento de situacGes problematicas, ora em busca da acdo mesma decorrente do
aclaramento das situagbes.” (FREIRE, 1983b, p. 112). Pode-se afirmar isso porque nos
encontros buscamos refletir sobre a realidade escolar, sobretudo quanto a Educagdo
Ambiental e depois, junto aos educandos, projetamos acOes para potencializar a
transformacéo do bairro do entorno da escola.

Nesse sentido, as educadoras sinalizaram que essa praxis formativa poderia ser
trabalhada na pratica escolar como um todo, em conexdo com as familias dos educandos para
inseri-los de forma mais significativa na escola e, por consequéncia, integrar 0s proprios pais
na mesma, em vista da superacdo de problemas diagnosticados, em termos da identidade e

autoestima; de interacdo entre colegas e o pessoal escolar (como docentes e funcionarios);
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afastamento das drogas, da violéncia; e de respeito ao patriménio publico, social e natural do
bairro. Assim, segundo a E2, é possivel que esse método do Circulo de Cultura contribua a
ressignificacdo da escola para as familias e, inclusive, para melhorar as proprias relacdes

intra-familiares:

E2: Eu penso que esses Circulos de Cultura que o Freire falava, ele fazia com a
comunidade, com os pais, com os adultos, acho que isso tinha que ser uma regra
aqui na escola. De a gente achar um jeito de chamar os pais, ndo para essa reunido
formal, mas de chamar pais, nem que fosse grupos pequenos, hoje os pais dos
sétimos anos, amanha os pais dos sextos anos, e fazer um roda de conversa mesmo,
trazer as vezes pessoas de fora para dar uma orientacdo sobre algumas coisas, um
psicologo dar alguma orientacéo ou talvez algum economista para fazer a questdo de
economia domeéstica, ou alguém de cultura mesmo, s6 para conversar, pensar, falar,
tal...

E3: Temas diversos.

E2: Temas diversos, para poder dar um up até na relagdo que eles tém em casa.
Porque eu lembro que eu li num livro do Freire® que ele dizia 14 numa roda de
conversa, que o pai dizia que ele chegava em casa cansado e ele batia no filho
porque ele estava cansado e ai ele se deu conta depois dessa conversa que ele estava
reproduzindo a relagdo que ele tinha no trabalho com os filhos em casa. E eu vejo
que isso aqui é muito comum também, os pais ndo sabem conversar [...], e quando
eles sdo adolescentes a impressdo que da é que ndo precisa de colo. E depois que
cresce ndo precisa mais de colo, mais de abraco, ndo precisa mais de conversa, é dar
comida e deu!

Pesquisador: E mandar para a escola.

E2: E mandar para a escola, e ndo é isso. Quando eles sdo adolescentes é ai que eles
mais precisam de colo, porque é o momento da inseguranca, € o momento das
escolhas, é 0 momento da mudanca do corpo. E eu acho que isso também precisava
ser falado com os pais, em algum momento, sabe? E ai eu estava esses dias
pensando, sabe que esses Circulos de Cultura que [...] o Freire falava mesmo nos
livros que eu li, precisava ser feito na escola.

A adoc¢do da metodologia dos Circulos de Cultura como uma constante no cotidiano
escolar, seria um avanco socio-pedagdgico importante e, nesse sentido, serem valorizados
temas geradores a partir de situagdes-limite do contexto do entorno da escola para trabalhar os
conteudos curriculares, segundo o rumo dado pela Pesquisa-acdo. Com efeito, como
assinalado pela E2 no dialogo acima, tal metodologia contribuiria para uma aproximacgao
maior dos educadores e educandos com sua realidade comunitéria, isto €, um conhecimento
apreciativo critico do ambiente familiar e socioambiental, possibilitando um trabalho mais
qualificado por parte do corpo docente e pedagdgico-administrativo. Freire (2004a, p. 134)
ressalta essa questdo da formacdo de educadores, quando foca sua experiéncia em uma
reunido de planejamento escolar, com exposi¢do de fotografias das redondezas da escola,

onde ouviu a seguinte fala de uma educadora:

8 A educadora estava se referindo a um trecho da Pedagogia da Esperanca (FREIRE, 2005, p. 26-27).
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Ha dez anos ensino nesta escola. Jamais conheci nada de sua redondeza além das
ruas que lhe ddo acesso. Agora, ao ver essa exposicdo de fotografias que nos
revelam um pouco de seu contexto, me convenco de qudo precaria deve ter sido a
minha tarefa formadora durante todos esses anos.

A relacéo dos conteudos curriculares com o contexto concreto de vida dos educandos
torna o processo escolar mais significativo, pois essa pratica suplanta a educacao “bancéria”
por uma educacdo critica, ou seja, enquanto “[...] pratica problematizadora [...] propde aos
homens sua situacdo como problema. Prop6e a eles sua situacdo como incidéncia de seu ato
cognoscente, através do qual sera possivel a superacdo da percep¢do magica ou ingénua que
dela tenham.” (FREIRE, 2003a, p. 74).

Por isso, € necessario ao pessoal escolar (docentes, equipes pedagogica e
administrativa) entender as relacdes sdcio-econdmicas, culturais e ambientais das familias do
bairro, para compreender como acontecem 0s varios problemas, que se refletem na escola —
tais como, o desinteresse pelo aprendizado e a falta de atengéo em sala de aula. Nesse sentido,
foi estabelecido um didlogo entre pesquisador e educadoras-pesquisadoras, relacionando a
vida concreta dos pais trabalhadores e de seus filhos com possiveis préaticas escolares (teatro,
danca, musica e esportes) para ajudar na superacdo de problemas, para que alunos e familiares
tenham novo entendimento das questdes de vida na busca de mudancas, em vista de melhores

condigdes:

Pesquisador: O bairro é um bairro de trabalhadores de classe C, D e E, que ganham
pouco e sdo explorados. Dessa forma, também, violentados no trabalho.

E2: Imagina um sujeito que trabalha desde a madrugada, das cinco da manha até as
oito da noite catando papel para ganhar dez reais, vinte reais, o que dé o papel, o que
mais da é a latinha, é o aluminio. E esse sujeito chega em casa cansado, o trabalho
dele gastou muita energia porque é um trabalho que ele tem que caminhar, ele gasta
energia, ndo é um trabalho que eu fico lendo, que eu fico sentado e justamente esse
trabalho que gasta mais energia, que tinha que ganhar o suficiente para reforgar essa
energia ndo contempla. Entdo, esse sujeito chega em casa cansado e tem, as vezes,
um filho pequeno que chora de fome, tem o outro que esta |4 na rua e tem a droga
que ajuda a levar para outro caminho. Entdo, ndo é facil conciliar. Um pai e uma
mée que trabalham fora o dia inteiro e chegam de noite cansados e ainda tem um
filho que esta 14 na marginalidade e que tem um filho pequeno [...]. Por isso, que eu
digo que aqui nesse bairro tinha que ter muito investimento social, no sentido da
cultura, do esporte, do lazer...

E3: Para ocupar eles...

E2: Nem tanto para ocupar, Silvia, mas para trabalhar mais essa dimenséo cultural,
simbélica do sujeito. Quando trabalha um teatro, quanto tu ressignifica. Quando
trabalha a musica, a danga. Quando vocé bota a crian¢a no esporte, ou mesmo esses
esportes que exige mais disciplina como o judd, karaté. Ajuda a canalizar essa raiva,
essa indignacdo para uma coisa mais organizada. [...] Ndo que, as vezes, ndo tem
que se revoltar também contra algumas coisas, tem que se revoltar.

Pesquisador: N&o se revoltar pela violéncia.

E2: N&o se revoltar contra o igual, contra 0 meu igual, a culpa ndo é do meu igual
que estd aqui na mesma condicéo.
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Essa compreensdo da E2 quanto as relacdes intra-familiares assemelha-se a cléssica
analise de Frantz Fanon (1968, p. 39), quando afirmou que a violéncia se manifesta primeiro
entre os oprimidos como uma maneira do opressor estender a opressao, mesmo ndo estando
presente no ato opressivo: “Essa agressividade sedimentada nos musculos, vai o colonizado
manifesta-la primeiro contra os seus [...]”. Segundo Freire (2003a, p. 32), essa realidade
agressiva é geradora de violéncia, pela contradicdo em que os oprimidos (no caso, as familias
dos educandos) se encontram; dai que, “[...] quase sempre [...] os oprimidos em vez de buscar
a libertacdo [...] tendem a ser opressores também, ou subopressores.”

Essa triade familia-escola-violéncia aparece nesse outro dialogo ao a E3 relatar o caso
especifico de uma educanda com problemas familiares e que resultou na mudanca de postura

da educadora, ao saber mais de sua historia de vida, como se pode ver a seguir:

E3: Outra coisa que eu percebi é com as meninas, aquela obrigacdo de casar com o
cara porque dai ele vai te sustentar. Eu ouvi uma fala na nona série essa semana, que
a menina foi obrigada a casar com o cara, que dai ele estd meio que sustentando ali o
negdcio. Ela apanha do cara, a familia ainda encobre tudo, defende o cara e tal, € ela
disse: “- Profe, pior é que eu gosto de outro.” Bem assim ela me falou. Aquilo me
desmoronou, porgque gente, imagina vocé viver com uma pessoa que tu ndo gosta,
apanhar do cara, ainda o pai e a mée defender o cara.

Pesquisador: E uma menina da nona série, nés ndo estamos falando de uma mulher
de 40 anos, uma menina de 14 anos.

E3: 14 ou 15 no maximo. Depois em casa eu fiquei pensando aquilo, meu Deus do
céu! A gente ndo vé a hora de ir para casa, ela disse: “- Profe, eu vou terminar a
prova e vou ficar aqui.” Ela sentou 14 no canto e ficou; “Eu ndo vou pra casa naquela
familia podre, ndo sei 0 que. Eu nem tenho mais vontade.” Bem assim ela me falava.
[...] “Pior coisa é viver desse jeito, tem vez que eu nem tenho vontade de viver
mais.” Ela falava bem assim, as palavras dela. Dai comecei a pensar, dai que tu
comeca a ligar as coisas.

Pesquisador: Dai tu percebe que ela pega exame, que ela vai mal na escola.

E2: Uma adolescente dessas vai ter a serenidade de estudar, de aprender o contetdo,
de se esmerar ou de botar uma meta, com tudo isso na cabega dela?

Pesquisador: Ela tem uma condi¢do desfavoravel que prejudica ela aqui. Se vocé
desliga a vida da familia dela da escola vocé ndo consegue perceber o problema,
nem achar solugées, porque na esteira dela vem mais, tem outras meninas que vocés
vao descobrir que estdo em situacdes muito semelhante.

Essa dura realidade que os educandos enfrentam cotidianamente foi, de forma
constante, pano de fundo das acdes do Projeto de Pesquisa-acdo, desde 0s primeiros
encontros, nos quais estava presente a problematica social, econémica, cultural e ambiental.
Os Circulos de Cultura, portanto, reforcaram a atencdo das educadoras-pesquisadoras nesse
sentido, para dar mais concretude a pratica das aulas, com base no referencial tedrico a partir
de Freire (2004a, p. 134), especialmente quando afirmou que é necessario “[...] juntar o saber
tedrico-préatico da realidade concreta em que os professores trabalham.”
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Nessa conexdo, na sequéncia desta fase foi avaliado, pelas educadoras-pesquisadoras,
0 processo da reflexdo tedrico-metodoldgica, julgando a sua pertinéncia para melhorar as
praticas em sala de aula, em termos da praxis educativa. Abaixo as declara¢cdes de cada uma

delas:

E2: A teoria sempre é importante, a gente olha a pratica a luz da teoria, por mais que
a pratica nos traz elementos novos, mas a gente ndo tem como responder pelo
espontaneismo, tem que buscar mais na teoria, naquilo que ja foi vivenciado, que ja
foi analisado, subsidios para olhar para essa pratica com outros olhos e sair do senso
comum, de que analisa a pratica pela pratica. [...] eu penso que [a teoria] é muito
importante. [...] fez eu resgatar coisas que eu ja tinha, pela rotina da escola, me
desapercebido, sabe? Acho que é muito importante.”

E3: [...] eu acho que assim, tem que ter a base, ndo adianta. Vindo por esse ponto
que a gente comentou da figura, se ndo tivesse essa base para os alunos eles iam
ficar meio [perdidos], e para nés também, pelo menos para mim é a mesma coisa,
[...] mas eu acho que para mim foi de grande importancia, até porque as vezes tu fica
meio... da parte de orientacdo de como seguir a aula, tudo isso ai eu acho de extrema
importancia. Os conteudos, até o texto que a gente via antes e tal, para depois chegar
na sala e saber do que esta falando.

As duas educadoras, com suas falas, valorizaram os momentos de reflexdo teorico-
metodoldgica focados nos Circulos de Cultura, reforcando a importancia da base tedrica para
atuarem na sala de aula. E o que Freire (2004a, p. 30) nos afirma: “A reflexdo critica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo.”

Nesse sentido, também foram focadas as contribuicdes desse momento da Pesquisa-
acdo, para qualificar o trabalho da disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade,
conforme as falas das educadoras-pesquisadoras:

E2: As discussBes possibilitaram um olhar antropol6gico e politico para a disciplina.
A pesquisa realizada possibilitou diagnosticar o que é problema para o educando e
ndo para nds educadores. As leituras e discussdes possibilitaram aproximar a teoria
da prética dando fundamento para discutirmos e encaminharmos a elaboracdo do

conhecimento em sala de aula. As aulas ficaram mais dialdgicas e interativas além
de propiciar a elaboracdo de a¢Bes concretas junto aos educandos.

E3: Referente ao auxilio nas aulas entdo, foi de extrema importancia, pois cada vez
que nos encontrdvamos surgiam diferentes ideias de como trabalhar o referido tema
identidade e autoestima, ja que este tema foi trabalhado aproximadamente um més
com todas as turmas que eu estava dando aula. Sendo a realidade do bairro diferente
dos demais bairros acho que foi de grande importancia trabalharmos com aqueles
alunos, pois alguns nem autoestima tinham e ainda eles conseguiram perceber que
podem mudar a realidade do bairro.

As falas das docentes expressam o valor dessa fase da pesquisa no desenvolvimento de

aulas mais participativas, aproximando os temas debatidos (identidade e autoestima) com a
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realidade dos educandos no seu bairro, dando uma orientacdo mais politica e antropoldgica a
disciplina em foco, como aspecto fundamental da dimensdo ambiental da educacdo escolar —
outro tema gerador da pesquisa —, evidenciando a perspectiva freireana no trabalho da
Educacdo Ambiental.

Como j& apontado na fase anterior, foi novamente destacada nesta fase da avaliacdo, a
necessidade de mais tempo disponivel para a reflexdo-avaliacdo logo apos cada aula, para
qualificar mais a praxis educativa que estava sendo desenvolvida. No dialogo a seguir,

algumas impressdes sobre essa questdo:

E2: De repente eu penso que nos momentos, claro era curto, o espago era apertado,
mas 0s momentos que a gente aplicava a aula quem sabe a gente poderia ter voltado
e refletido a luz da teoria também. Fizemos a primeira parte, n6s precisamos
avancar, quem sabe a gente poderia ter... e isso também néo tinha todo esse tempo,
[...] porque a [E3] tem as obrigacdes, eu tenho as minhas, tu tem as tuas, era aquela
correria louca, mas se fosse fazer um trabalho em termos de escola, mais continuo,
permanente [...].

Pesquisador: Eu também percebo isso, se nds tivéssemos — mas dai como tu diz —
tem que ser prioridade a formacdo permanente. Porque vocé cria tempo para isso.
N6s ndo tinhamos.

E2: Claro, a gente ndo tinha todo aquele tempo necessario. Mas isso serve, digamos
para um trabalho de uma escola que se propde fazer um trabalho nessa perspectiva,
que para uma vez por més num planejamento coletivo, ou a cada quinze dias e dai
pode fazer essa dindmica de ir olhando para a pratica e a questdo da teoria.

E3: Ou quem sabe até iniciar antes com o tempo mais longo que também dai a
paradas ficam mais tranquilas, agora ja estava encima do lago.

As falas das educadoras reforcam o movimento da praxis no trabalho escolar coletivo,
focando a importancia da acdo-reflexdo-acdo, em termos de planejamento e execucdo de
atividades curriculares. Esse é um resultado significativo, na medida em que reconhecem o
valor desse pressuposto pedagogico, o qual foi sendo trabalhado na Pesquisa-acdo, com base
em Freire, quando Secretario de Educacao de S&o Paulo, ao enfocar a metodologia da praxis
nos programas de formagéo permanente dos educadores, assim se expressou:

Este programa assume multiplas e variadas formas. Serd privilegiada a formacédo que
se faz no ambito da propria escola, com pequenos grupos de educadores ou com
grupos ampliados, resultantes do agrupamento das escolas proximas. Este trabalho
consiste no acompanhamento da acdo-reflexdo-acdo dos educadores que atuam nas
escolas; envolve a explicacdo e andlise da pratica pedagdgica, levantamento de

temas de analise da préatica pedagdgica considerando a reflexdo sobre a prética e a
reflexdo tedrica. (FREIRE, 20063, p. 81).

Apesar desses problemas de falta de tempo para trabalhar melhor a dindmica da praxis,
o trabalho foi proveitoso enquanto um processo inicial de mudanca de mentalidade das
educadoras, da Coordenadora Pedagogica da escola e dos educandos em relacdo a eles, aos

seus colegas e ao bairro em que vivem. Deste modo, pode-se avaliar que o Projeto da
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Pesquisa-agdo contribuiu ao enriquecimento do curriculo escolar, saindo da dindmica
tradicional de ser a escola apenas transmissora de conhecimentos, a partir do livro didatico.
Ao perguntar as educadoras-pesquisadoras como elas conciliaram as atividades desenvolvidas
na Pesquisa-acdo com os componentes curriculares formais (conteudos escolares), obteve-se
as seguintes respostas:
E2: Para mim, eu considero isso aqui curriculo. Para mim isso € curriculo. Para mim
o curriculo vocé constréi quando chega na sala faz essa pesquisa que a gente chama
de pesquisa participante, detecta o problema e a partir desse problema vocé
seleciona os contelidos para dai trabalhar coletivamente. Eu, para mim, isso é
curriculo, é investigacdo tematica que o Freire fazia e que ja foi feito aqui em
Chapecd; oito anos nés fizemos esse processo, e ai que se instituiu o planejamento
coletivo, as pessoas comecaram a refletir mais sobre a sua acdo. Claro que agora, ela
veio na metade do ano, ela baguncou um pouquinho aquele curriculo prescrito aqui,
mas essa questdo de discutir a identidade nas oitavas séries, eu ia fazer, sé que nao
com a riqueza que a gente fez, ndo com essa riqueza toda, porque ia fazer sozinha,
eu ia refletir sozinha [...]. .
E3: E diferente um trabalhando sozinho com outros. [...] As vezes é mais importante

do que pegar um contetdo I& que [ndo interessa]. [...] Tu sabe que ele [o conteldo]
vai ser realmente importante, que eles [os educandos] véo levar [aprender].

A E2 tem uma compreensao de curriculo sob a perspectiva freireana, pelo fato de ter
vivido a experiéncia de uma administracdo anterior do municipio de Chapecd (1997-2004).
Assim a E2 vivenciou na escola momentos coletivos de planejamento das aulas via a
problematizacdo da realidade como construtora de temas geradores e, a partir deles, trabalhar
o0s contetidos programaéticos do curriculo escolar, para a constru¢do do conhecimento na sala
de aula. Como ela enfoca na sua fala, “[...] isso € curriculo. Para mim o curriculo vocé
constrai [...]” coletivamente. Tal colocacdo da E2 é importante como consciéncia de vivéncias
educacionais, a partir de sistemas administrativos transitérios, no entanto, determinantes das
praticas educativas nas escolas. Aliés, a experiéncia da Pesquisa-acdo mostrou que € possivel
reconstruir processos educativos na perspectiva freireana. Nesse sentido, estd a dimensédo
ambiental da educacdo escolar, na qual o ponto de partida para a investigacdo dos temas
geradores e da praxis dialdgica € a realidade-ambiente natural e construida, redimensionando
a relacdo sociedade-natureza, que no caso da Pesquisa-acdo em foco, desenvolveu essa
dimensdo via a problematizacdo da identidade e autoestima dos educandos quanto ao seu
lugar de vivéncia. Assim buscou-se, com essa pratica, uma aproximacao as afirmacdes de
Freire (2006a, p. 30) quando distingue as praticas conservadoras das progressistas:
[...] talvez eu pudesse dizer que, enquanto numa pratica educativa conservadora
competente se busca, ao ensinar os conteddos, ocultar a razdo de ser de um sem-
namero de problemas sociais, numa pratica educativa progressista, competente

também, se procura, ao ensinar 0s contelidos, desocultar a razdo de ser daqueles
problemas. A primeira procura acomodar, adaptar os educandos ao mundo dado; a
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segunda, inquietar os educandos, desafiando-os para que percebam que o mundo
dado é um mundo dando-se e que, por isso mesmo, pode ser mudado, transformado,
reinventado.

J& a E3 ndo tem a vivéncia freireana de curriculo da E2; iniciou como educadora na
escola em 2014, tendo pouca experiéncia docente. Mas, concorda com a importancia do
trabalho coletivo, no sentido de que, em grupo, se trabalha melhor e as discussdes levam a
selecdo de conteudos de interesse dos educandos, tornando o aprendizado mais eficiente.

A auséncia, porém, do trabalho coletivo escolar — no sentido de os educadores
pensarem e planejarem as acOes pedagogicas — constitui uma préatica incongruente com o PPP
da escola, ja que o mesmo afirma: “Uma forma de possibilitar [a construcdo curricular] € o
trabalho mais coletivo dos educadores. A necessidade do planejamento coletivo, numa
realidade de escola de periferia, possibilita o repensar do que ensinar, do que é necessario
aprender e em que légica.” (CHAPECO, 2014, p. 09). As educadoras-pesquisadoras assim se
pronunciaram:

E2: Com relagdo ao que descreve o PPP, infelizmente ndo temos mais 0 momento
de estudo e planejamento coletivo quinzenal, onde discutiamos além do pedagdgico,
questdes de fundo da escola e estudavamos a fim de aproximar a teoria da prética.
Estas questdes colocadas no PPP estdo mais no papel do que na préatica. O que temos
sdo iniciativas isoladas de alguns docentes a fim de trabalhar com os educandos de
forma reflexiva. O que vivemos, segundo Freire, € um ativismo desenfreado, que
resulta um olhar posterior mais para o produto do que para o processo. O cotidiano

da escola se ndo for bem planejado engole a coordenagdo e esta ndo consegue olhar
mais atentamente para o pedagogico que, a meu ver, é o coracdo da escola.

E3: Quanto a questdo do PPP, realmente acontece diferente, pois foram poucas as
vezes que o coletivo de professores tivemos oportunidade de realmente
planejar/conversar sobre aulas e a realidade daquela escola. Sendo que nés [nessa
pesquisa-acdo] nos poucos momentos que sentamos conseguimos planejar muita
coisa, até sobrou atividade que nem deu tempo de realizarmos e conseguiamos
conversar sobre aquela realidade.

As duas educadoras reforcam a dissonancia entre 0 documento do PPP e a realidade
escolar quanto ao trabalho coletivo, o qual praticamente ndo acontece na escola, ficando em
iniciativas individualistas; a E2 recorda que esse trabalho existia, discutindo-se aspectos
pedagdgicos, bem como “questdes de fundo da escola”, “a fim de aproximar a teoria da
pratica” e, ainda, enfoca que se vive na escola um *“ativismo desenfreado” — usando palavras
de Freire — que tem foco no resultado final, desconsiderando o processo como parte da
construgdo dos sujeitos-alunos. Ambas as educadoras destacam a importancia do
planejamento conjunto para efetivar o processo sdcio-pedagogico escolar — considerado pela

E2, o “coracdo da escola”.
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Pode-se dizer que a auséncia desses momentos coletivos dificulta a formacgéo
permanente dos educadores, visto que, retomando Ndvoa (2001, p. 25), a escola é também um
lugar de crescimento profissional permanente, em que a reflexdo dialdgica entre colegas, tanto
sobre a realidade escolar quanto a questdes tedrico-metodoldgicas, ndo deixa de ser um
processo de producdo de novas praticas educativas; é, pois, “[...] no espaco concreto de cada
escola, em torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se desenvolve a
verdadeira formacgdo.” Por conseguinte, nesse espaco coletivo, torna-se propicio refletir o
ponto de vista pratico de contetidos e métodos para se trabalhar a dimens@o ambiental escolar;
de acordo com Sorrentino (1997, p. 52), “[...] a “ambientalizacdo’ das disciplinas ndo passa
somente pela incorporacdo de conteddos ambientais [...] se ndo sdo acompanhados pela
adocdo de métodos de ensino com eles coerente, passam a ser motivo de conflitos e tensdo em
sala de aula.”

Nessa perspectiva, a formacdo de educadores ambientais precisa passar por um
aprofundamento tedrico-metodol6gico em vista de uma pedagogia ambiental libertadora, pois
ndo basta apenas saber-se critico, é preciso uma praxis critica, como ressalta Freire (2004a, p.
44): “A prética docente critica [...] envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. [...] Por isso é que, na formac&o de professores, 0 momento fundamental
é o da reflexdo critica sobre a pratica.” Portanto, é necessario rever a formacdo dos
educadores em geral e dos educadores ambientais em especifico, sob esse ponto de vista
tedrico-metodoldgico. Para Morales (2009, p. 83):

A universidade, como instituicdo de investigacdo e centro de educacdo técnica e
superior, tem papel essencial na reconfiguragdo do mundo [devendo] assumir a
responsabilidade maior no processo de producdo e incorporacdo da dimensédo
ambiental nos sistemas de educacdo e formacdo profissional. Deve propiciar aos
profissionais educadores ambientais fundamentos tedrico-praticos indispensaveis

para que 0s mesmos possam compreender, analisar, refletir e reorientar seu fazer
profissional numa perspectiva ambiental.

Freire (20044, p. 30-31, grifos do original) chama atencdo aos cuidados sobre o tema
da formacdo do educador, para que ndo se faca numa relagdo sujeito-objeto, mas

intersubjetiva:

Se, na experiéncia de minha formac&o, que deve ser permanente, comego por aceitar
que o formador é o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, que ele é o
sujeito que me forma e eu o objeto por ele formado, me considero como um paciente
que recebe os conhecimentos-contetdos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sao
a mim transferidos.
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H& um risco intrinseco no processo formativo que é o de, em vez de formar
educadores com capacidade de construir conhecimento de modo intersubjetivo —
compreendendo-se mutuamente como sujeitos, embora distintos entre si —, forma-se
profissionais transmissores de conhecimentos pré-estabelecidos e desconectados da realidade
de vida dos alunos. Para Freire (2004a, p. 31): “E preciso que [...] desde o comego do
processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E nesse
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteudos [...].”

Por altimo, a avaliacdo se referiu ao trabalho em aula pelas educadoras-pesquisadoras
e a avaliagdo do Projeto da Pesquisa-a¢do, em sua formagdo permanente. Abaixo seguem as

falas das educadoras-pesquisadoras:

E3: Eu na verdade até me senti meio frustrada. Porque as vezes eu olhava [...] e
pensava, meu Deus! Respirava fundo, as vezes tinha vontade de sair correndo e
deixar tudo, porque tu vinha com um monte de coisas, tipo essa dinamica do RG eu
ndo consegui fazer, mas eu tinha tudo pronto, a gente tirou as fotos tudo, mas por
causa do tempo, eles ndo rendiam, dai tinha que ficar chamando a atencdo. Me
frustrava, porque eu ficava pensando, poxa, nem isso 0s caras querem fazer. Ter que
ficar insistindo para fazer um desenho, isso me frustrou, sabe. Claro, foi bom[...] o
resultado agora, mas eu acho que poderia ter sido melhor. Claro que ndo depende s6
da gente, entdo, como a Educaco é isso, 0 ambiente da sala de aula depende o dia, a
situacdo, do que o aluno viveu, é uma realidade que desde la na faculdade a gente ja
aprende: nem tudo o que voceé planeja, vocé vai conseguir executar. Entdo, para mim
eu fiquei um pouquinho meio assim [frustrada], por causa disso, mas eu acho que foi
muito bom o trabalho, deu para basicamente seguir a linha que a gente planejou, fora
uma ou outra coisinha, mas eu achei que foi bem e deu para ver assim que eles
conseguiram entdo despertar, eles enquanto sujeitos, até depois, seguindo o trabalho
como sujeito do meio ambiente, enfim, eu acho que foi de extrema importancia e
tentar dar continuidade, o bom se a gente pudesse continuar.

E2: Eu também assim, confesso que eu me vi fazendo de novo aquilo que a gente
sempre fazia, de pegar a fala, de analisar, isso deu um up. Deu um &nimo. Mas antes
era a gente e a gente, eu senti assim que o eco ndo foi tdo grande porque era nds e
nos, [...], tu aqui e eu la. Nenhum outro professor fazia essa mesma reflexdo nessa
mesma linha. De repente se a gente tivesse mais alguma disciplina fazendo essa
mesma discussao, quem sabe 0s alunos até se empolgariam mais. E esse desanimo
deles, ndo sei, é uma coisa ja, como é que eu vou dizer, meio que normalizada aqui,
tu tem que puxar, puxar... Acho que no ano que vem, fazer uma experiéncia dessa
novamente, eles vao estar muito mais abertos, quem ja participou a fazer de novo,
porque eles ja foram estimulados. E assim, para mim foi muito rico esse momento
aqui [dindmica da identidade] e aquele momento do bairro também [dindmica do
bairro hoje e no futuro], porque fez eu ver coisa que as vezes a gente nao se percebe
de olhar para eles enquanto sujeitos, a gente olha para eles como um aluno, e vai
embora [...]. E as falas das socializaces, quanta coisa que veio naquelas
socializagdes de como eu vejo o bairro e de como eu gostaria que fosse, ou mesmo
de como eu me vejo e como eu gostaria de ser, e isso que faz a gente olhar para eles
de um jeito diferente, quando a gente consegue dialogar com eles, e perceber o que
pensar.
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A vontade da E3 era de ter feito mais, desempenhando com mais qualidade as tarefas
pensadas nos planejamentos; por isso, sentiu-se um pouco frustrada. Mas é uma frustracéo
positiva, na medida em que expressa 0 desejo de querer estar realizando o melhor com os
educandos; ao mesmo tempo, apesar dos problemas em sala, a educadora focou que houve
avancos nas aulas, no sentido de despertar os educandos para se perceberem sujeitos do meio
ambiente em que estdo inseridos, destacando a necessidade da continuidade de trabalhos
como esse, na formacéo permanente de educadores.

A E2, por sua vez, trouxe em sua fala lembrancas de que esse projeto da Pesquisa-acao
fez com que ela recordasse praticas escolares de quando a Secretaria de Educacao tinha como
pressupostos tedrico-metodologicos referéncias de Freire, ou seja, sendo os educadores
orientados a trabalhar na perspectiva da investigacdo tematica, da problematizacdo dos
ambientes de vida dos educandos — partindo do contexto concreto em que a escola esta
situada. Destaca também, que o trabalho e os resultados poderiam ser mais ricos, caso outros
professores de outras disciplinas tivessem se envolvidos no projeto sobre identidade e
autoestima dos educando. A E2 ainda enfoca que seria importante retomar essa metodologia
com o0s educandos, pois eles estariam cada vez mais abertos a participar porque ja foram
estimulados ao didlogo pelas dindmicas utilizadas; também enfocou que tal encaminhamento
pedagdgico — via os Circulos de Cultura — a fez ver coisas que as vezes nao percebia em
relacdo aos educandos, ampliando seu conhecimento sobre os mesmos e, com isso,
melhorando a relagdo com eles.

O processo formativo com as educadoras-pesquisadoras — tanto nos momentos de
reflexdo tedrica como de planejamento, execucdo e avaliagdo (ANEXO 20) — foi importante,
evidenciando a metodologia freireana como viavel e fundamental na realidade escolar
pesquisada, de modo especial, na disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade,
compreendendo a Educacdo Ambiental. Além das discussdes tedricas que fundamentaram a
pratica, o trabalho em sala de aula foi inovador, na medida em que deu voz aos educandos e,
com isso, possibilitou serem potencialmente sujeitos-cidadéos nos seus espacgos de vivéncia:
por meio da projecdo de mudancas que o bairro precisa e de uma Carta de Reivindicacdes ao
Poder Legislativo, para a melhoria das condi¢cdes socioambientais e urbanas do bairro; estes
foram avancgos significativos, ainda que a pratica do didlogo tenha sido incipiente,
restringindo-se os alunos mais a ouvir do que falar durante as aulas. Portanto, os educandos
vivenciaram pela primeira vez uma pratica educacional emancipatoria, que precisaria ter
continuidade para ndo se perder as conquistas sob esse foco didatico-pedagogico — uma

Educacdo Ambiental critica e libertadora. Nesse sentido, 0s objetivos da Pesquisa-acdo
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(trabalho de campo) foram atingidos, dentro das possibilidades iniciais de um trabalho dessa
natureza, possibilitando uma leitura mais aprofundada da realidade da escola, do entorno
escolar e da vida dos educandos, a partir das contribuicdes freireanas para uma Educacéo
Ambiental hodierna.

Dada a trajetdria da Pesquisa-agdo, é possivel afirmar a esperanca de uma nova escola
e de um mundo mais humano, construido pelos sujeitos que se estdo constituindo no cotidiano
e descobrindo formas sustentaveis de vida, ao entender as circunstancias desumanizantes em
que vivem, para projetarem alternativas de mudanca. Para Freire (2001a, p. 85-86) esta
esperanca esta ligada a uma utopia militante, como pronuncia do mundo e sonho humano pela
liberdade: “Falo da utopia [...] como necessidade fundamental do ser humano. [...] O meu
discurso em favor do sonho, da utopia, da liberdade, da democracia é o discurso de quem

recusa a acomodacdo e ndo deixa morrer em si 0 gosto de ser gente [...]".



CONSIDERACOES FINAIS

SONHO POSSIVEL E INEDITO VIAVEL

A presente Pesquisa-acdo, a partir da pesquisa de Mestrado®® teve por objetivo
aprofundar as contribuicdes do pensamento pedagogico freireano para a formacdo de
educadores ambientais, em conex&o com a disciplina Educagdo Financeira e Sustentabilidade
— abrangendo temas relativos a Educacdo Ambiental — numa escola da rede municipal de
Chapeco-SC. O referencial teorico elaborado embasou as a¢des da Pesquisa-acéo, discutindo
as origens filosoficas do pensamento freireano em sua Pedagogia e, com isso, dando suporte a
praxis formativa (acdo-reflexdo-acdo) em Educacdo Ambiental. Nesse sentido, tiveram
destaque: a concepgdo de ser humano sob vérias dimensdes — enquanto parte da natureza,
inacabado, consciente, educavel, historico, politico, cultural, ético, livre e responsavel; a
concepcao de mundo, como lugar da presenca humana, realidade biofisico-cultural, inter-
relacional e dialética; a relacdo sustentivel sociedade-natureza, geradora de uma nova
mentalidade; e a dimensdo critica da Educagdo na formacdo do ser humano, como
conscientizacdo e formacéo integral (ética, politica e gnosioldgica), tendo 0 mundo como
mediador do conhecimento segundo a epistemologia freireana e o método dialdgico na
relacdo intersubjetiva entre educadores e educandos. Com base nesta discussdo teorico-
metodoldgica, realizou-se, primeiramente, uma investigacdo exploratorio-diagndstica, a qual
direcionou o trabalho de campo, ou seja, a deciséo pela Pesquisa-acdo e a selecdo da escola e
dos sujeitos da pesquisa. Iniciou-se o processo da Pesquisa-acdo via a metodologia freireana
pelos Circulos de Cultura, resultando em intervencdo na disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade, no sentido da formacgdo de educadores ambientais. O processo formativo
deu-se em cinco fases, a sequir focadas, pelas quais foram sendo gestadas gradativas
mudancas no decorrer da Pesquisa-acdo, evidenciadas como alcance de instancias do inédito-
viavel, mediante o desencadeamento da praxis pedagogica dinamizada pelas inter-relagdes das
situacOes-limite com os temas geradores e 0s atos-limite. Serdo depois enfocadas as
Consideracgdes Indicativas, para a continuidade da pratica escolar na instituicdo pesquisada,

% DICKMANN, Ivo. Contribuicdes do pensamento pedagégico de Paulo Freire para a Educacdo
Socioambiental a partir da obra Pedagogia da Autonomia. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo, Universidade Federal do Parana, Curitiba. 2010. (ANEXO 21).
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com possivel extensdo a outras escolas, na relacdo da Pedagogia freireana com a Educacao

Ambiental.

12 fase: Desvelamento do contexto escolar.

Os alcances desta fase relacionam-se especialmente as educadoras, participantes da

pesquisa, quanto a suas histérias de vida, entendimento de conceitos educacionais e da

disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade e, nesse contexto, sdo focados problemas

relacionados ao entorno escolar.

As historias de vida trouxeram afinidades entre elas quanto a sensibilizacdo para com

a natureza, por suas experiéncias na infancia e pela ligacdo da familia com a Educacéo — o

que influenciou a escolha da profissdo das docentes.

Quanto ao entendimento de conceitos educacionais, pelas educadoras:

A concepc¢éo de Educacéo é relacionada a formacéo dos sujeitos-alunos em valores e
atitudes para com o mundo, na perspectiva de nele intervir para transforméa-lo, no
sentido de melhores condicdes de vida;

A compreensdo de Meio Ambiente diferenciou-se entre as educadoras E1 e E2: a
primeira apresentou uma Visdo genérica, sem integrar ser humano e natureza,
justapondo-os na tipicidade de uma fala do senso comum e demonstrando deficiéncia
de referéncia conceitual; ja a segunda expressou uma visao atual, ou seja, relacional de
meio ambiente, vendo-o como resultante das relagdes sociedade-natureza e focando o
ser humano como integrante do meio natural e capaz de intervir nele;

O entendimento de Educacdo Ambiental também se diferencia entre as educadoras: a
E1l reflete no entendimento de Educacdo Ambiental sua visdo de meio ambiente
genérica e também de senso comum — numa relacdo de harmonia entre os seres do
Planeta, em perspectiva acritica de Educacdo Ambiental para a formagdo cidada do
educando; a E2 reflete também a visdo de meio ambiente em seu entendimento de
Educacdo Ambiental, quando enfoca a necessidade de se pensar criticamente sobre
relacBes problematicas entre sociedade e natureza, a partir de uma visao integrada de
mundo, em vista do desenvolvimento de uma consciéncia coletiva na busca da
qualidade de vida — conotando uma Educagdo Ambiental critica, na linha da formacéo

cidada.
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Essa diferenca entre as educadoras E1 e E2, de elaboragdo conceitual, relaciona-se
possivelmente a formacdo profissional das mesmas, uma vez que a E2 esta realizando
Doutorado na linha de pesquisa Formacgédo de Professores, na area do ensino de Ciéncias, a
partir de referenciais freireanos; e a E1 tem graduagdo em Pedagogia, com Especializacdo em
Educacdo Infantil e Séries Iniciais.

No tocante a disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade, as educadoras
enfocam situagBes-limite da mesma, especialmente relacionadas a falta de orientacdo de
como trabalha-la para ser mais efetiva no curriculo escolar. A SEDUC criou a disciplina sem
participacdo docente na discussdo de seus principios orientadores nem formacéo especifica
requerida; além de ndo oferecer material didatico-pedagdgico de apoio, tdo pouco propiciar
momentos coletivos de planejamentos das aulas, entre os docentes dessa disciplina. Ainda se
ressalta a fragmentacao desarticulada em trabalhar os temas ambientais numa disciplina, sob o
foco da Sustentabilidade Financeira, dando um cardter economicista a sustentabilidade
ambiental e suprimindo a finalidade da Educagédo Ambiental enquanto formacéo da cidadania
socioambiental.

De forma inicial, nessa primeira fase da pesquisa foram também levantados problemas
gue caracterizam o bairro da escola e influenciam a préatica escolar, como: desemprego,
violéncia, desorganizacdo do bairro, falta de espacos de cultura-lazer e o consumismo,
influenciado pela midia — especialmente o bone, o ténis, o celular e o agasalho de acordo com
marcas da moda.

Ainda é preciso ressaltar, enquanto alcance dessa fase, o didlogo entre pesquisador e
educadoras propiciando partilha e crescimento colaborativo, num processo de formagéo
continuada de todos os envolvidos; tal dialogo foi fundamental para a compreensdo critica dos
conceitos discutidos (Educacdo, Meio Ambiente e Educacdo Ambiental) e da disciplina
Educacao Financeira e Sustentabilidade, que abarca temas da questdo ambiental; em sintese,
esta fase permitiu aos sujeitos da Pesquisa-acdo conhecer e problematizar a realidade escolar,
sob aspectos ligados ao cotidiano.

22 fase: Identificacéo das situacdes-limite e temas geradores.

Nesta segunda fase da Pesquisa-acéo, a partir das questdes levantadas na primeira fase,
foi feita a decodificacdo das falas mais relevantes dos sujeitos da pesquisa, pelo pesquisador e
com colaboracédo das proprias educadoras-pesquisadoras, identificando-se as situacGes-limite

e temas geradores.
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A primeira situagdo-limite, constatada nessa fase, foi o contexto de vida da
comunidade do entorno escolar, caracterizado pela delinquéncia por parte de criancas,
adolescentes e jovens — muitos ligados ao trafico de drogas como alternativa de renda
familiar; por violéncia e crime; pela miséria, pobreza e fome. Essa realidade desumanizante
torna os alunos desrespeitosos com as instituicdes publicas, individualistas nas relagdes entre
si e na escola; e sem consciéncia da sua condi¢cdo de sujeitos-cidaddos, desconhecendo
direitos e deveres, especialmente sob o foco da cidadania socioambiental.

A segunda situacdo-limite € o desrespeito a vida e aos ambientes de vivéncia dos
educandos: para consigo mesmo e 0s outros; com o patriménio publico e 0 meio natural. O
auto-desrespeito dos alunos relaciona-se ao descuido com o corpo — como mao-de-obra barata
no trafico e uso de drogas —, a promiscuidade, prostituicdo e a gravidez precoce; tais
constatacGes negativas sdo permeadas por uma falta de identidade enquanto sujeitos, em
relacdo a sociedade, ao bairro, a cidade e a escola em que estudam — vdo para as aulas sem
materiais basicos e ndo desenvolvem as atividades orientadas pelas educadoras. O desrespeito
aos outros — colegas agredindo-se moral e fisicamente —, com os educadores e vigia da escola,
reproduz o que os alunos vivem em suas familias, onde agressdo e violéncia sdo uma
constante; o desrespeito com o patriménio publico, depredando ambientes coletivos, como
guaritas da escola e posto policial do bairro, demonstra violéncia e agressividade sem
consciéncia do valor do bem publico; e o desrespeito aos bens naturais, evidencia uma visdo
de si mesmos separados da natureza — como simples agentes sobre a mesma, mas ndo como
sujeitos que intervém e a transformam e, na interacdo, sdo transformados.

A terceira situacdo-limite foi a propria disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade, pela forma como emergiu no curriculo da Secretaria de Educacdo de
Chapeco (2012), complementando inicialmente a carga-horaria dos professores, independente
da area de formacdo; em 2014 ficou sob a responsabilidade de alguns professores de cada
escola, principalmente de Biologia e Ciéncias, mas sem orientacdo tedrico-metodoldgica para
desenvolvé-la — cabendo aos professores encontrar materiais didaticos, definir objetivos e
conteudos, estratégias pedagogicas e avaliacdo. A mais, a disciplina aparece curricularmente
sob abordagem conservacionista e economicista, focada na gestdo dos recursos, sem uma
orientacdo de problematizacéo sobre a sustentabilidade socioambiental. Observou-se que, nas
discussdes do Circulo de Cultura, as docentes se reportaram ao problema da repeticdo de
conteudos paras as diferentes séries, sem questionar o enfogue conservacionista-recursista
dado a disciplina, pela SEDUC.
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Dessas situacoes-limite resultaram dois temas geradores articulados entre si, sendo o
primeiro a ldentidade e Autoestima, em conexdo com as duas primeiras situacfes-limite — o
contexto de vida da comunidade do entorno escolar e o desrespeito a outros e aos ambientes
de vivéncia; este tema foi valorizado em relagdo a construcdo da identidade dos educandos
com o seu lugar de vivéncia e o resgate da autoestima; e o segundo tema gerador, a Dimenséo
Ambiental da Educacdo Escolar, surgiu da critica a disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade, no sentido da mudanca de enfoques, na linha de uma educacdo
socioambiental critico-transformadora, tendo por base a Pedagogia freireana.

Foi destacado, nesta fase, que um dos empecilhos para o avango sécio-pedagogico na
escola é a auséncia do planejamento coletivo, resultando num trabalho ativista, individualista
e desarticulado e, ainda, em uma avaliagdo pontual-quantitativa, que impede um
acompanhamento das mudancas das atitudes e comportamentos dos educandos; dai, a
importancia do processo de avaliagdo continua e participativa, tanto dos educandos quanto
dos educadores (auto e heteroavaliagéo).

32 fase: Reflexdes tedrico-metodologicas sobre os temas geradores em vista dos

atos-limite.

Esta fase da Pesquisa-agdo relaciona-se aos focos das reflexdes tedrico-metodoldgicas
nos Circulos de Cultura, entre pesquisador e educadoras-pesquisadoras, em vista da praxis
pedagogica na disciplina de Educacdo Financeira e Sustentabilidade. Tais reflexdes tiveram
como base a Pedagogia critico-libertadora de Freire em conex&o com a Educagdo Ambiental,
sintetizando as discussbes a partir dos temas geradores em torno dos principios e
pressupostos freireanos — quanto as concepg¢des de homem e mundo e a Educacao critica,
em termos de dimensdo formativa, conhecimento, metodologia e de relacdo educador-
educando - na viabilizacdo dos atos-limite, na busca dos inéditos-viaveis.

As concepcdes de homem e mundo, presente no pensamento freireano, foram

discutidas:

e A superacdo da dicotomia ser humano-mundo - fundamental para os temas
identidade e autoestima dos alunos e dimensdo ambiental da educacgéo escolar —
problematizando o ser humano enquanto pertencente a0 mundo-natureza e ao mundo-
cultura, como unidade interdependente, em contraposi¢cdo a visao fragmentada de ser

humano e de natureza.
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e A necessidade de uma visdo integrativa de ser humano e mundo, com base na
abordagem sistémico-complexa, que contribua para desenvolvimento do sentimento
de pertencimento dos educandos ao meio ambiente, superando a visdo dicotbmica de
mundo: de um lado, o mundo biofisico-natural e, do outro, o ser humano, a cultura e a
sociedade; tal visdo é uma das causas da geracdo da insustentabilidade socioambiental
e isso se revela na escola e no entorno da mesma;

e A superacdo da dicotomia requer a reconstrucdo da identidade, em termos de sujeito
transformador da realidade e de si mesmo, escrevendo a prépria histéria e fazendo
cultura — com isso, problematiza politicamente a realidade-ambiente em que esta
situado, criando condi¢fes socioambientais sustentaveis a uma vida cidada;

e O inacabamento do ser humano, na construgdo da identidade e autoestima, é o
processo da consciéncia de si e do mundo, enquanto lugar do ser humano fazer
historia e cultura, na busca de ser mais. O vir-a-ser € condi¢ao para a humanizacao e,
nessa Otica, na medida em que educandos se transformarem, transformam o mundo,
tornando-se responsaveis pelo cuidado de si, dos outros e dos seus ambientes de vida

em busca de sociedades sustentaveis, garantindo os direitos basicos de cada cidadéo.

Quanto a Educacdo critica, com base na Pedagogia freireana, foram realizadas
reflexdes sintetizadas na sequéncia.

No que se refere a dimensdo formativa, a reflexdo orientou-se na linha da educacéo
cidada para a promocao da qualidade socioambiental do lugar em que vivem os educandos,
em vista de uma Educacdo Ambiental critica, na disciplina Educagdo Financeira e
Sustentabilidade. A educacdo para a cidadania compde a formacédo integral nas dimensdes
cognitiva, ética e politica, para a construcdo da identidade e autoestima dos sujeitos-alunos —
enquanto protagonistas da propria historia. Foi discutida a questdo da consciéncia critica
como consciéncia socioambiental na relacdo com uma ética da responsabilidade, visando a
melhorar a relagdo dos educandos entre si e com 0 meio ambiente no exercicio dos direitos
béasicos do cidad&o.

Nesse sentido, discutiu-se 0 conhecimento na pratica escolar, mediatizado pelo
mundo, a partir dos problemas cotidianos dos educandos e, neste caso, relacionado aos temas
geradores — identidade e autoestima e a dimensdo ambiental da educacao escolar. Nessa
conexao, foi focada uma visdo critica da realidade socioambiental, a partir do entorno escolar
— lugar de pobreza e exclusdo segundo 0 modelo hegeménico de desenvolvimento, producao e

distribuicdo, desvinculado da sustentabilidade da vida. Importa que os educandos
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compreendam suas circunstancias e assumam ser possivel construir um modelo contra-
hegemaénico. Portanto, destacou-se o contexto de vida dos educandos, donde emerge o saber
da experiéncia que se abre ao avango da reflexdo critica — como saber epistemicamente
fundado por parte dos educadores. Cabe-lhes ficar atentos as falas dos educandos, como sua
leitura de mundo; despertar a curiosidade e aprofundar com eles a leitura complexa da
realidade sob vérias dimensdes: 0 meio ambiente natural e construido sob os enfoques social,
politico, ambiental, tecnologico, econémico e cultural. Nesse rumo, seria possivel
ressignificar o lugar de vivéncia dos alunos, pensando alternativas de superacdo dos
problemas de opressdo desumanizante e insustentdvel — mediante a participacdo politica-
cidadd dos educandos na comunidade, em vista da promogdo da sua qualidade
socioambiental.

No que diz respeito a metodologia na pratica escolar, partiu-se da relacdo dos temas
geradores — com base nas situa¢fes-limite — e os atos-limite em vista dos inéditos viaveis, no
desafio da reinvencéo, segundo Paulo Freire. Nessa perspectiva, foi focada a metodologia da
praxis educativa (acdo-reflexdo-acéo), relacionando-a aos temas geradores — identidade e
autoestima e a dimensdo ambiental da educacdo escolar — para pensar acoes
transformadoras na realidade. Destacou-se 0 método dialdgico-problematizador, que valoriza
a leitura critica multidimensional de mundo dos educandos, dando abertura a um trabalho
escolar transversal-interdisciplinar com as questfes urgentes da vida cotidiana (violéncia,
sexualidade, identidade, autoestima e problemas socioambientais) e da instituicdo escolar (no
caso, a Educacdo Ambiental critica), permitindo ao aluno identificar-se com seu bairro, de
forma participativa-cidada e criativa, na construcdo de alternativas para transformé-lo num
lugar socioambientalmente sustentavel.

As reflexdes focaram a importancia da relacdo educador-educando e o papel da
escola para o ser mais do aluno, numa vivéncia de cumplicidade, companheirismo e
compromisso com a mudan¢ca — o educador coordenando um didlogo propositivo e
problematizador com base na realidade escolar: a escola como lugar de acolhida aos
educandos na relacdo com o tema gerador identidade e autoestima, reforcando lacos de
carinho e amizade entre educadores e educandos, em compromisso politico com a
transformacéo do entorno escolar. Para isso deu-se foco especialmente ao papel do educador
na Educacdo Ambiental, pensando com os educandos sobre a sua realidade-mundo para
compreendé-la e muda-la — encorajando os educandos a ser protagonistas da propria historia,

nos lugares de vivéncia. Essa orientacdo sdcio-pedagogica implica uma consciéncia
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socioambiental, pautada pela ética da responsabilidade consigo mesmo, com 0s outros e com
0 mundo, em vista da construgdo de um ambiente de vida sustentavel.

Nessa fase da Pesquisa-acdo, 0 tema gerador identidade e autoestima, que
inicialmente era projeto da disciplina Educacgéo Financeira e Sustentabilidade, tornou-se tema
de um projeto da escola para os dois Gltimos bimestres de 2014, tendo a intengdo de dar
continuidade ao projeto anterior “Saber cuidar”. Esse novo projeto ficou a cargo da
Coordenadora Pedagogica, que relatou dificuldades na execucédo das acOes previstas por todas
educadoras da escola, ou seja, de inicio 30% dos docentes desistiram de participar; outros
30% executaram o projeto parcialmente e 40% assumiu o projeto, na sua disciplina. Tal
projeto, em sua novidade, inspirou participagdo de todos, porém, um terco dos docentes
resistiu ao compromisso demandado; e outro terco conduziu-o com deficiéncia, por falta de
preparacdo pedagdgica. O fato de 40% dos docentes terem realizado o projeto, nos termos
propostos, € um evento notavel no contexto da escola pesquisada, demonstrando vontade de
avanco no trabalho profissional.

A caminhada desta terceira fase da Pesquisa-acdo possibilitou, a partir das reflexdes
tedrico-metodoldgicas, projetar os atos-limite em sala de aula, com base nos temas geradores,
visando a construgdo da identidade dos alunos com o bairro e o resgate da sua autoestima e,
nesse contexto, desenvolvendo a dimenséo ambiental da educacéo escolar, sob foco de uma

Educacdo Emancipatoria.

42 fase: Planejamento dos atos-limite para a praxis das educadoras na escola e
observagao participante.

Esta fase diz respeito a dois momentos da Pesquisa-acdo: o planejamento das aulas e
seu desenvolvimento, via 0s atos-limite em vista do inédito-viavel.

De inicio enfoca-se o perfil das quatro turmas, participantes da pesquisa: duas
sétimas séries (turmas 71 e 74) e duas oitavas (turmas 81 e 82); as turmas 71, 74 e 81,
apresentaram caracteristicas semelhantes, ou seja, eram agitadas, barulhentas, agrediam-se
verbal e fisicamente, demonstrando pouco interesse pelas aulas; enquanto a 82 era uma turma
tranquila, participava das atividades, dialogando com a educadora. No que se tange ao
planejamento das aulas pelo pesquisador com educadoras-pesquisadoras:
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Baseou-se nos temas geradores identidade e autoestima dos educandos e a
dimensdo ambiental da educacdo escolar, que emergiram das situacdes-limite da
realidade de vida dos alunos e da disciplina Educacdo Financeira e Sustentabilidade;

Partiu da premissa freireana de escuta aos educandos, para saber 0 que pensam e
sentem sobre si e sua realidade, em vista da reconstrucdo da identidade e do resgate
da autoestima, em perspectiva individual e coletiva nos ambientes de vida — vendo-se
como capazes de realizar mudancgas, via acdes estratégicas de transformacédo. Para

tanto, foram planejados vérias atividades, focadas na sequéncia.

Quanto ao desenvolvimento das aulas, a partir do planejamento:

Ocorreram diferentes abordagens das tematicas e dialogos pelas educadoras-
pesquisadoras, segundo os momentos das aulas e peculiaridades do trabalho de cada
uma, ficando evidente um empenho adaptativo a nova metodologia, mas mesclado
com praticas denotadoras da escola tradicional. Ambas tentaram dialogar com o0s
alunos e apoia-los a tomar consciéncia da sua presenca identitaria no bairro, bem
como na escola;

As diferentes atividades, como atos-limite, nas aulas — desenhos, leitura e andlise de
texto, histéria de vida, documento de Identidade, carta reivindicatoria e cancdo —
possibilitaram um satisfatério alcance dos objetivos, dado que ndo foram realizadas
plenamente algumas atividades em todas as turmas;

Os desenhos sobre a identidade dos alunos (como se vé e como gostaria de ser) e
bairro (como é e como gostariam que fosse), expressaram visualizagfes da propria
pessoa (envergonhado, sociavel, lutador pela vida, obediente e pacifico) e quanto ao
futuro (o desejo comum de melhorarem de vida, pelo trabalho, além da formacéo de
uma familia); e quanto ao bairro: problemas socioambientais em torno da droga, da
violéncia contra as pessoas, 0 patriménio publico; polui¢do causada pelo lixo nos
ambientes e no riacho. Esses problemas refletem-se na projecdo de mudancas
desejadas quanto ao bairro: lugar limpo e bonito, com flores, arvores, riacho sem
poluicdo e coleta seletiva; a mais, um local organizado, com ruas asfaltadas e
sinalizacdo, casas habitaveis, espacos de lazer (campos de esportes e parques), ver 0S
jovens estudando, distantes das drogas e mudanca de atitudes dos moradores no

cuidado com o bairro (sem lixo nem queimadas e conservacdo do verde) — séo
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representagdes do conhecimento que os educandos tém do bairro, evidenciando a
veracidade dos desenhos, ainda que a previsao de um didlogo sobre as producdes teve
ocorréncia minima;

Leitura e analise do texto “Vocé é um namero” (Clarice Lispector), que motivou
pensar aspectos da vida cotidiana sobre a questdo do numero; com base num
incipiente didlogo, entre educadoras e alunos, emergiu que eram mais que um numero
na sociedade — cada um com sua identidade e, a partir dela, poderem ser sujeitos
historicos, intervenientes para mudar o mundo; nos momentos em que os alunos
falaram, numa das turmas, evidenciaram atitude individualista e falta de visdo
solidaria na relacdo familia-sociedade, assim como uma visdo negativa do bairro,
pelos aspectos de exclusdo e corrupcdo; entretanto, a educadora omitiu-se em
desenvolver um didlogo sobre a concretude da situacdo de vida dos educandos;

A historia de vida dos educandos e o Documento de ldentidade: a primeira
possibilitou aos alunos olharem sua historia desde o nascimento, na relacdo com os
outros, com o mundo e que essa realidade influencia a propria identidade. As escritas,
sobre um fato marcante em suas vidas, deram destaque a familia quanto a adocéo,
passeio, nascimento de irméo, acidente e falecimento; as questdes socioambientais
praticamente ndo apareceram, a ndo ser um caso de enchente, havendo perda de
moradia; ja a atividade com o documento de Identidade, objetivou a resgatar as
origens dos educandos, bem como a relagdo do documento com a identidade de cada
um, em ligagdo com o texto “Vocé é um numero” e a atividade da historia de vida;
entretanto, foi uma atividade sem muita elaboracdo, por falta de tempo na aula — tendo
apenas a educadora comentado os dados do documento;

A escrita de agOes concretas para transformar a realidade socioambiental do
bairro, a partir dos desenhos: os alunos reivindicaram a qualidade de vida no bairro,
referindo a necessidade de saneamento bésico, areas de lazer, ruas asfaltadas,
arborizagdo e seguranca publica; resultaram sete  solicitagdes, assinada pelos
educandos, que foram encaminhadas ao Poder Legislativo em forma de Carta
Reivindicatoria: por parte de um vereador, passaram duas Indicagdes, as menos
problematicas (placas para sinalizar os nomes das ruas e area de lazer e préatica de
esporte); embora sejam estas importantes, outras solicitagdes fundamentais, para a
qualidade de vida ao bairro, ndo foram consideradas, como: agdes de seguranca
publica, especialmente para efetivar o combate ao trafico de drogas; saneamento e

arborizacdo do bairro, pavimentacdo das ruas e investimento nos programas sociais e
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cursos profissionalizantes, com foco nos adolescentes. Ainda assim, foi alcancado o
marco positivo de uma agdo concreta de cidadania socioambiental, por parte dos
alunos quanto ao bairro — redimensionando a identidade deles com seu ambiente de
vida; e

Cancao “E preciso saber viver” de Roberto Carlos: sob acompanhamento de violo,
pelo pesquisador, ele proprio, educadoras e alunos problematizaram a letra, no sentido
de se buscar uma vida com dignidade e respeito, intervindo no mundo para construir a
justica socioambiental; e o cuidado criterioso das escolhas, reforcando aspectos
relativos a autonomia, liberdade e responsabilidade, ja que as opcdes de cada um tém
consequéncias (caso das drogas), que precisam ser consideradas em vista de um

mundo mais humanizado.

O desenvolvimento das atividades mostrou dificuldades, ou situacdes-limite nas

aulas e potencialidades da metodologia utilizada no trabalho com a disciplina de

Educacéo Financeira e Sustentabilidade, a qual abarca a Educagdo Ambiental.

No que se refere as dificuldades defrontadas, destacam-se:

Falta de tempo para as atividades nas aulas, bem como para a sua pos-avaliacao
(somente uma, depois da segunda aula) com as docentes — aspectos importantes para a
qualidade da préxis educativa;

Problemas de dialogo entre educadoras e educandos, pela indisciplina, falta de
respeito entre colegas e pela atitude de passividade: os alunos mais ouviam as
educadoras, com respostas curtas, quando nao silenciavam, sem nada questionar e ndo
evidenciando a préatica de opinar, de mostrar curiosidade, de buscar saber mais —
enfim, ndo participavam deliberadamente;

Resquicios de praticas arraigadas na concep¢ao “bancaria” de Educagdo no
ensinar-e-aprender: transmissdo e deposito de conteudos prontos em alunos
passivos, sem problematizacdo e relacdo dialogica, impedindo o processo de
construgéo cognitivo-afetivo. No entanto, verificou-se que a dificuldade enfrentada
pelas educadoras em construir uma coeréncia entre 0 que pensam e o que fazem, € um

processo gradativo — mas intermitente — que vai se refazendo na praxis docente.

Quanto as potencialidades da metodologia dialdgica utilizada nas aulas:



286

Envolvimento gradativo dos educandos em ouvir as docentes constituiu um avango
no clima das aulas, em comparacdo com as situagdes iniciais da Pesquisa-agéo, pela
indisciplina e perda de tempo com repreensdes aos alunos;

A dinamica do método do dialogo na vivéncia escolar dos alunos: na medida em que
comecaram a verbalizar a sua realidade, iniciaram a tomada de consciéncia de estar no
mundo, como sujeitos historicos e transformadores da realidade-ambiente;

As atividades fundadas na pedagogia emancipatoria freireana: a vivéncia de
sujeitos expressando-se mediante desenhos, escritas, leitura, falas e atuacdo de
envolvimento musical, potencializaram paulatinamente os educandos para ouvirem e
atuarem sobre o desvelamento de si proprios e da realidade, identificando alternativas
de mudanca — importantes para a Educacdo Ambiental, em vista da cidadania

socioambiental.

52 fase: Avaliagdo do processo formativo.

Esta fase corresponde ao ultimo Circulo de Cultura, focando a avaliacdo da Pesquisa-

acdo pelas educadoras-pesquisadoras, com o pesquisador, em torno dos seguintes aspectos:

Metodologia dos Circulos de Cultura: segundo as educadoras, esta metodologia
enquanto processo de formacdo de educadores ambientais, enriqueceu-as e
possibilitou refletirem sobre problemas socioambientais do entorno escolar e
problemas da escola; e nesse sentido, projetar acdes educativas para potencializar a
transformacdo do bairro e da prdpria escola. Destacaram que os Circulos de Cultura,
sob o foco praxis pedagdgica, poderiam estender-se a toda escola, em conexdo com as
familias dos educandos, visando a superacdo dos problemas de identidade e
autoestima, bem como possibilitando um trabalho mais qualificado por parte do corpo
docente e pedagdgico-administrativo;

Reflexdo tedrico-metodologica: as educadoras julgaram pertinente esta fase da
Pesquisa-acdo como apoio ao trabalho nas aulas, reforgando a importancia da base
tebrica para a préxis educativa - acdo-reflexdo-acdo -, corroborando o
desenvolvimento da dimensdo ambiental da educacédo escolar na relagdo com o

tema gerador identidade e autoestima dos educandos, sob o foco de uma orientacéo
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historico-cultural, mais humanizante e politizada para a disciplina Educacdo
Financeira e Sustentabilidade;

e As aulas: apesar dos problemas de disciplina, as educadoras destacaram que houve
avancos nas aulas, no sentido de despertar os educandos a se perceberem sujeitos do
meio em que estdo inseridos e enfatizaram a necessidade do envolvimento de outros
docentes e da continuidade de trabalhos como esse na formacdo permanente de
educadores; uma das educadoras acentuou que as dindmicas realizadas,
proporcionaram-lhe ver o0s educandos de maneira diferente, ampliando seu
conhecimento deles; e ainda que esse projeto a fez recordar a orientacdo pedagogica
da gestdo anterior da SEDUC, a partir da investigacdo tematica freireana, com base
nos problemas concretos de vida dos educandos;

e Dificuldades e desafios da metodologia desenvolvida: as educadoras apontaram a
falta de tempo para desenvolver as atividades, bem como para a reflexdo avaliativa,
entre 0 grupo, apo6s cada aula, evidenciando a situacdo-limite da grade curricular
disciplinarista e alocagdo das docentes em mais de uma escola; ressaltaram a auséncia
do trabalho coletivo na escola, dificultando propostas inovadoras como essa: por isso,
os problemas que a Coordenadora Pedagdgica teve para executar o presente projeto,
vinculado a identidade e autoestima dos educandos; as educadoras salientaram ainda
a dissonancia entre o documento do PPP e a prética escolar, em termos de um trabalho
coletivo, de superacdo ao individualismo ativista. A Pesquisa-acdo mostrou que é
possivel construir processos educativos na perspectiva freireana e, nesse sentido, poe-
se aos educadores da escola pesquisada o desafio de resgatar a orientacdo pedagogica
que existia — antes dessa gestdo da SEDUC —, via o método dos Circulos de Cultura,
para o planejar e avaliar coletivos, entre 0 pessoal escolar (docentes e Coordenadora
Pedagogica), na linha do proprio PPP da escola, que prevé um trabalho critico-
colaborativo. Este desafio compreende, igualmente, tornar efetiva a dimenséo
ambiental da educacdo escolar como praxis dialégica na investigacdo de temas

geradores, a partir da realidade-ambiente da escola e seu bairro.

O que foi alcangado nas cinco fases da Pesquisa-acdo expressa 0 atingimento dos
objetivos da pesquisa e responde a questdo central da tese — Como a Pedagogia de Paulo
Freire pode contribuir para a formacdo de educadores sob a perspectiva da Educacdo
Ambiental, no ensino fundamental de uma escola da rede municipal de Chapecd-SC? —

evidenciando o valor da pedagogia freireana para a Educacdo Ambiental na Educacdo Basica.



288

A partir do desenvolvimento dessas fases da Pesquisa-acédo justifica-se trazer consideragoes
indicativas em vista da viabilizacdo de uma Educacdo Ambiental critica na escola pesquisada
— sendo essa inovacdo teorico-metodologica extensivel a outras escolas, como ja focado

acima:

e Formacdo permanente de educadores ambientais, segundo a concepc¢do politico-
pedagogica freireana — praxis da acdo-reflexdo-acdo — via Circulos de Cultura, visando
a partilha de conhecimentos e préaticas socio-pedagdgicas na construgdo de um
trabalho escolar qualificado, com base na realidade concreta dos sujeitos-alunos, com
foco na transformacéo da escola e do meio ambiente local-global,

e Nesse sentido, a formacdo de educadores ambientais, frente a complexidade das
teméticas socioambientais, exige aprofundamento inovador de conhecimentos e da
prépria praxis pedagdgica, em coeréncia com uma Educagdo Ambiental critica; sob
esse aspecto, a que se valorizar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Ambiental (2012), na orientacdo de um trabalho escolar articulado — transversal, inter
e transdisciplinarmente —, para além de curriculos disciplinaristas;

e O dialogo colaborativo permanente na escola entre docentes, coordenacdo pedagogica
e gestores, com base no PPP e mediante grupos de estudo para o planejamento
engajado dos educadores, sob o foco de uma praxis educativa comprometida com a
dimensdo ambiental da educacéo escolar;

e Para tanto, ser a Educacdo Ambiental concebida, no processo educativo, como
formacéo para a cidadania socioambiental, a partir da reflexdo problematizadora de
temas relacionados a vida dos educandos, visando a transformacdes de situacOes-
limite em inéditos viaveis, pela gradativa viabilizagdo da sustentabilidade
socioambiental, local e planetéaria; esta perspectiva educacional afirma-se na sua
potencialidade de uma reorientacdo da SEDUC, no sentido de assegurar uma efetiva
formacéo permanente dos educadores;

e Revisdo, pela SEDUC, da denominacdo da disciplina Educacdo Financeira e
Sustentabilidade para superar o carater economicista de tratamento das questdes
socioambientais, passando de uma visdo conservacionista/preservacionista para uma
perspectiva de Educacdo Ambiental critica, enquanto formagdo em valores e atitudes

de cidadania;
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e Estender a metodologia dos Circulos de Cultura a um trabalho escolar integrado com
as familias dos educandos, na perspectiva de corroborar o desenvolvimento das
potencialidades de auto-realizagdo dos alunos (identidade e autoestima) e de
contribuigdo para melhoria das condicGes de vida da comunidade;

e Ampliar as escolas em tempo integral na Rede Municipal de Ensino de Chapeco,
segundo as orientacbes da LDB e, assim, garantir mais tempo aos temas transversais,
como o do meio ambiente e projetos vinculados ao mesmo, considerando-se as
necessidades e potencialidades de desenvolvimento dos educandos;

e Em vista de uma Educacdo Ambiental critica, motivadora de mudancas
pedagogicamente desejaveis na formagdo de uma consciéncia cidadd, é necessario
superar formas de avaliagdo quantitativa e pontual dos educandos, por préticas de
avaliacdo processual, continua e participativa;

e Superar a distancia entre o PPP e as préaticas escolares sob a perspectiva histérico-
cultural presente no documento da escola, o qual tem sintonia tedrico-pratica com o
pensamento freireano; e nesse foco, desenvolver a acdo-reflexdo-acdo dialégica no
processo educativo com os educandos nas dimensfes cognitiva e afetivo- atitudinal; e
reforcar nesse Documento a dimensdao ambiental da educacgdo escolar, enquanto
formac&o necessaria para o cuidado responsavel dos ambientes de vida;

e Na sequéncia das consideragOes, cabe recomendar a continuidade do projeto da
Educacdo Ambiental desenvolvido pela Pesquisa-acdo na escola, no sentido de fazer
avancar o desenvolvimento da identidade e autoestima dos educandos, em prol de

alternativas de mudanca socioambiental na escola e no seu bairro.

Estas consideracfes indicativas tém relacdo com um dos conceitos fundamentais da
tese, a incompletude do ser humano e mundo. Os alcances e avangos na instituicdo escolar,
envolvida pela Pesquisa-acdo, sdo experiéncias vividas que abrem possibilidades para
processos formativos de educadores ambientais, sob a intencionalidade permanente de
reinventar Paulo Freire, ressignificando seu pensamento pedagdgico e gerando alternativas
para uma Educacdo Ambiental critica, emancipatoria e libertadora, enfim, humanizadora.

Tudo o que foi vivenciado, pensado e realizado reforcou o compromisso politico-
pedagogico do projeto desenvolvido na busca do inédito viavel para a realizagdo do sonho
possivel, via Educacdo Ambiental nas trilhas do andarilho da utopia, na certeza da “[...]

criagdo de um mundo em que seja menos dificil amar.” (FREIRE, 2003a, p. 184).
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