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Para Vanessa e Gustavo:
as duas metades do meu coragéo.



“A capacidade de aprender, ndo apenas para
nos adaptar, mas, sobretudo, para transformar
a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala
de nossa educabilidade em um nivel distinto do
nivel do adestramento dos outros animais ou
do cultivo das plantas”.

Paulo Freire
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RESUMO

A partir da obra Pedagogia da Autonomia, a presente pesquisa busca explicitar
relacdes do pensamento pedagogico de Paulo Freire com a Educacéo
Socioambiental. O objetivo do trabalho foi investigar as potencialidades do
pensamento de Paulo Freire em vista de uma Educagao Socioambiental Critica,
como fundamentacdo especifica e diferencial na formagdo de educadores
socioambientais. A pesquisa é qualitativa em forma de analise documental, tendo
como base dois temas centrais: a relacdo ser humano-mundo e a dimenséo critica
da educacdo, a partir dos quais foram mapeadas as idéias em torno dessas
tematicas e estabelecidas categorias e subcategorias, que serviram de base para a
analise do pensamento freiriano em conexao com a Educagdo Socioambiental. A
analise foi referenciada teoricamente aos principios constitutivos dessa dimensao
educacional: a ética da responsabilidade, a sustentabilidade socioambiental, a
complexidade e a interdisciplinaridade. A anadlise evidenciou a identidade do
pensamento de Paulo Freire com uma concepgédo critica de Educagao
Socioambiental, quanto a concepg¢do de ser humano, enquanto inacabado,
relacional e ético, responsavel e que faz parte da natureza; essa relagdo de
identidade corrobora a visdo de interdependéncia do ser humano e o meio natural,
funda a concepgdao de mundo como realidade objetiva que engloba tanto as
dimensdes biofisico-naturais quanto culturais, possibilita a apreensao das relagées
entre o ser humano e o mundo e a construcdo de uma nova mentalidade sobre a
relagdo sociedade-natureza; na dimensao formativa do ser humano, ademais, a
Educacdo vem concebida como um processo integral gerador da conscientizagio
para transformar a realidade mediante melhores condigdes de vida nos lugares de
vivéncia, indo-se além do aspecto cognitivo e gnosiolégico e adentrando a ética e a
politica, na construgdo de uma Educagdo Socioambiental Cidad3;
consequentemente, a dimensao do conhecimento relaciona-se ao entendimento
do mundo a partir da totalidade da vida humana, via comunicagéo dialdgica entre
sujeitos a respeito dos objetos de conhecimento, em relacdo ao contexto concreto
de vida dos sujeitos-alunos; essa construgdo processual do conhecimento
possibilita, outrossim, tratar as problematicas socioambientais enquanto vivéncias e
experiéncias locais e globais dos sujeitos-alunos, desvelando-lhes alternativas reais
de superagao e prevengao de problemas. Sob tal concepgédo sdcio-pedagdgica, a
dimensao metodolégica tem como base o didlogo problematizador entre
educadores e educandos, a partir da vida dos mesmos, de forma rigorosa e
agucadora da curiosidade epistemoldgica na leitura do mundo; por consequéncia,
aportando a Educacédo Socioambiental nova maneira de dialogar sobre os direitos a
uma vida com qualidade no Planeta, envolvendo o educador e o educando: ao
primeiro, cabe a condugao responsavel do processo educativo, por uma dindmica
dialégico-relacional comprometida com a transformagado do mundo atual para outro,
mais justo, sustentavel e solidario; e aos educandos, o desenvolvimento
referenciado e critico da autoconsciéncia de potenciais e, de fato, ja reais sujeitos-
cidadaos transformadores dos contextos e da realidade onde vivem. Todas essas
contribuicdes freirianas embasaram a elaboracao de indicativos para a formacéo de
educadores socioambientais, visando-se a qualificacdo do trabalho pedagdgico na
perspectiva de uma Educagédo Socioambiental Critica, Emancipatéria e Libertadora.

Palavras-chave: Paulo Freire; Educagao Socioambiental; Formag¢ao de Educadores.



ABSTRACT

From which the book Pedagogy of Autonomy, this research seeks to clarify
relations pedagogical thought of Paulo Freire and Environmental Education. The
objective was to investigate the potential of the thought of Paulo Freire in view of a
Critical Environmental Education, and specific and differentiated reasons for the
formation of environmental teachers. The research is a qualitative, in the form of
analysis of documents, based on two central themes: the relationship between
human beings and the world and critical dimension of education, from which him
were mapped ideas around these issues and establish categories and subcategories,
that served as basis for the analysis of thought of Paulo Freire in connection with
Environmental Education. The analysis was referenced in theory in the principles
constituting from that educational dimension: the ethics of responsibility,
environmental sustainability, the complexity and interdisciplinarity. This analysis
evidenced the identity of the thought of Paulo Freire with a critical conception of
Environmental Education, about the concept of a human being, while unfinished,
relational, ethical, responsible and that is part of nature, this identity relation
corroborates the view of the interdependence humans and nature, build the concept
of world as an objective reality that encompasses both the biophysical-naturals and
cultural, provides the understanding the relations between human beings and the
world and the construction of a new mindset on the relationship between society and
nature, in formative dimension of the human being, in addition, Education has
been designed as an integral generator of conscientization to transform reality
through better living conditions in places of living, going beyond the cognitive and
epistemological aspect and into the ethics and politics, construction of an
Environmental Citizenship Education, and consequently the dimension of
knowledge relates to understanding the world from the totality of human life, through
dialogic communication between subject about the objects of knowledge in relation to
the concrete context of subjects-students, this process of construction knowledge,
treat as environmental problematic while living and experiences of local and global of
subject-students, revealing them real alternatives to overcome and prevent problems.
Under this socio-pedagogical conception, the methodological dimension is based
on problem dialogue between teacher and students, about your life, as rigorous form
and sharpening of epistemological curiosity in reading the world; consequently,
contributing to the Environmental Education a new way to dialogue about rights to a
quality life on the Planet, involving the teacher and student: the first, it is the
responsible of the conduction educational process, a dynamic dialogical-relational
committed to the transformation of the current world to another, more equitable,
sustainable and solidarity, and the students, and referenced development of critical
self-consciousness of potential and, in fact, real subject-citizens transformers of
contexts and the reality they live. All these contributions of Paulo Freire provided the
basis for elaboration of indicative for the formation of environmental teachers,
aiming at the qualification of the pedagogical work in the perspective of an
Environmental Education Critical, Emancipatory and Liberator.

Keywords: Paulo Freire, Environmental Education, Formation of Teachers.
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INTRODUGAO

“Gostaria de ser lembrado como aquele que amou as plantas,
0s animais, os homens e as mulheres, a Terra”.

Paulo Freire.

Conhecer o pensamento de Paulo Freire significa adentrar o emaranhado de
conceitos com que ele teceu sua pedagogia e reconhecer sua contribuicdo a
reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Os textos freirianos’ nos interpelam a discutir e
redimensionar a nossa pratica, indissociavelmente ligada a nossa teoria, enfim,
nossa praxis. Mas, ao mesmo tempo, implica dialogar com o autor para reinventa-lo,
atualiza-lo, reinterpreta-lo, como era o seu desejo. Neste estudo sera tomada, como
obra basica, a Pedagogia da Autonomia, sem deixar de estabelecer relagbes com
outros livros e artigos, de modo a buscar neles contribui¢des para uma Educagao
Ambiental Critica — foco desta dissertagao.

Pesquisar Paulo Freire nessa perspectiva é ir além de sua escrita, buscando
estar atento aos temas emergentes com os quais ele se preocuparia. Significa dessa
maneira, partir em direcdo a tematicas relacionadas com a educagao presentes no
mundo globalizado em que vivemos. Ao mesmo tempo, implica ndo absolutizar seu
pensamento, mas confronta-lo com outros autores que o criticaram e com ele
dialogaram.

Nosso interesse, neste trabalho, é buscar em Paulo Freire algumas respostas

a perguntas pertinentes quanto a formagédo de educadores,®> tendo como

' Quando nos referimos a textos freirianos, estamos falando dos que utilizaremos neste trabalho
como referéncia, mas também, chamamos de textos freirianos a obra escrita do autor, por isso,
vamos transitar pelos seus livros e artigos de modo a conhecé-los e buscar neles algumas
contribuicdes para uma Educagdo Ambiental Critica. E, dentro deles, um em especial: a Pedagogia
da Autonomia. E ainda, buscar as referéncias citadas repetidas vezes pelo préprio autor na escrita da
Pedagogia da Autonomia, tais como, A sombra desta mangueira; Pedagogia do Oprimido; Cartas a
Cristina; Pedagogia da esperanca; A educagéo na cidade; Professora sim, tia ndo; entre outros.

2 Aqui se entende educadores como homens e mulheres, o mesmo acontece com o termo
educandos e outros que forem necessarios. O tema do género (feminino e masculino) — tdo caro nos
tempos atuais no que diz respeito a linguagem escrita e falada — vem perpassando nossa praxis de
educador popular. Todavia, para ndo o apresentarmos de forma redundante, vamos suprimir a
explicitagao de educadores e educadoras, usando o plural inclusivo de género, em forma masculina.
Por outro lado, € fundamental dizer que concordamos com o debate da inclusdo linguistica de género,
sendo que oralmente e cotidianamente a usamos, sabendo que nao sera ela que vai resolver o
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pressupostos as concepgdes de ser humano e de mundo, no contexto da educacéao
socioambiental dialégica — como uma necessidade hodierna.

Pensar a formacdo de educadores, sob a otica socioambiental, é
problematizar os processos que se constituem como momentos de preparacao a
praxis educativa — desde os cursos de graduacgido até processos nao-formais de
Educacao Popular, de cursos e palestras esporadicas que participam, até processos
de formacdo continuada como Politica Publica. Mas, para tanto e anterior a isso,
partimos de algumas questdes que julgamos importantes neste estudo: a concepgao
de ser humano e de mundo, a relacéo entre eles e a dimensé&o critica da educagao,
tendo como referencial o pensamento freiriano.

O ser humano é um ser relacional e tem no dialogo uma das suas principais
peculiaridades. E pelo didlogo que se estabelece o processo de humanizagéo. Esse
mesmo ser humano, pode, dependendo do contexto, ser mais humano ou ser
menos humano. Humanizacdo e desumanizacdo s&o possibilidades de ser,
enquanto pratica de liberdade ou como opressao (FREIRE, 2003, p. 30).

Ao afirmar homem e mulher como seres de relagdes, Paulo Freire os coloca
situados e datados, o que nos permite dizer que, enquanto humanos, podem fazer-
se mais humanos, criando condi¢gdes para sua continua humanizacido. Por isso,
nessa viséo, que pée homem e mulher como sujeitos de sua histéria, afirma-se uma
concepgao sociopolitica e pedagdgica — fruto de uma praxis dialégico-libertadora.

O ser humano, nesta acepcdo, ndo existe fora do mundo, mas sempre em
relagdo com o mundo e com os outros. A concepgao de ser humano justifica os
processos sociais e culturais de épocas e contextos diferentes. E, como nao ha
homens sem mundo, entdo, o ponto de partida € sempre situado, sempre 0 aqui € 0
agora dos homens, ou seja, sempre sua situagao concreta. Esta situagdo jamais é
inexoravel, mas apenas limita as agdes humanas, é o desafio que se pde e impde a
praxis para transformar o mundo (FREIRE, 2003, p. 74).

Outra caracteristica propria do ser humano freiriano é a capacidade de estar
consciente de todas as suas dimensoes, de sua forma de vida, de sua cultura, enfim,
o ser humano pode tornar-se consciente de seu inacabamento, de sua inconclusao e

de seu lugar no mundo. Evidenciam-se as duas possibilidades de ser (humanizagao

problema das diferengas, mas sendo a comunicagao pelo dialogo uma dimensao constitutiva dos
seres humanos, ela tem uma grande importancia (FREIRE, 1989, p. 12; 2001a, p. 100; 2005, p. 68).
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e desumanizagéo), como projeto histérico e na dindmica permanente da busca de
ser mais, como aponta Rodrigues (1981, p. 85):
O homem, ao se reconhecer incompleto ou inconcluso e com enormes
possibilidades de realizagdo, busca ser mais. Essa busca do homem tem

como ponto de partida seu aqui e agora, que € a Unica coisa que tem nas
maos, e implica também reconhecer que sabe algo, mas ignora muito.

O ser humano, estando no mundo e sendo consciente de sua situacao
histérica, ele € também mundo (natureza), portanto, pode-se afirmar que é a
consciéncia do mundo. “O individuo ndo é somente uma parte, ele é também
natureza e [...] o ser humano talvez seja a possibilidade de a natureza se perceber
conscientemente” (GUIMARAES, 1995, p. 38).

E importante lembrar que, no pensamento de Paulo Freire, toda agdo humana
tende a praxis, ou seja, a consciéncia de mundo €& para transforma-lo e,
transformando-o, humaniza-lo. A realidade, assim como o ser humano, é também
inacabada, mas somente nos seres humanos esse inacabamento se tornou
consciente e, segundo ele, € ai que se encontra a raiz da possibilidade da educagao
(FREIRE, 2004, p. 56).

O mundo € o lugar do humano, € nele que vive, relaciona-se, trabalha e,
também intervém, transforma, se faz mais humano e humaniza o mundo. Como
lugar da existéncia humana o mundo é resultado das agdes dos homens e mulheres
com o meio natural e fruto da histéria de como atuam e se relacionam com ele,
construindo contextos socioculturais — desde o imediatismo do dia a dia a
perspectivas de médio e longo prazo.

No pensamento de Paulo Freire o mundo ocupa lugar privilegiado, enquanto
mediador do ato educativo, lugar das relagbes humanas, resultado das intervencgdes
humanas, espago dindmico, ambiente concreto; e o ser humano como consciéncia
do mundo, como se pode entender nestas palavras de Freire (1980a, p. 35) sobre a
relacdo ser humano e mundo:

O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua situagéo, sobre
seu ambiente concreto. Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua

situagdo concreta, mais emerge, plenamente consciente, comprometido,
pronto a intervir na realidade para muda-la.
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E nesse pressuposto que se fundamenta um dos principios da Pedagogia do
Oprimido: partir da realidade, do contexto do oprimido®, ou seja, olhar para o0 mundo
a sua volta e problematizar; sendo assim, o mundo € para Paulo Freire, objeto do
conhecimento, ele é cognoscivel.

Podemos perceber dois mundos: o mundo-natureza e o mundo-cultura®. O
mundo-natureza é o mais imediato, dele ndés somos parte e com ele nos
relacionamos diretamente. O mundo-cultura é o que fazemos, o que se constréi hoje
através da nossa praxis (FREIRE, 1980a, p. 54), mas também é resultado da
vivéncia, da experiéncia humana, nas relagdes com o0 mundo e entre as pessoas, em
suas multiplas dimensdes. Segundo Brandao (2002), nés somos seres da natureza,
assim como sujeitos da cultura. Na natureza somos mais um — reservadas as
devidas distingdes — enquanto a cultura é o resultado, € acrescentamento ao que se
faz ao mundo. O conceito de cultura que Freire (1983, p. 109) construiu, numa de
suas primeiras obras, foi:

Acrescentamento que o homem faz ao mundo que néo fez. A cultura como
resultado do seu trabalho. Do seu esfor¢o criador e recriador. O sentido
transcendental de suas relagdes. A dimensdo humanista da cultura. A
cultura como aquisicdo sistematica da experiéncia humana. Como uma

incorporacgao, por isso critica e criadora, e ndo como uma justaposicéo de
informes e prescrigdes doadas.

O mundo-natureza e o mundo-cultura se tensionam permanentemente. Nao
podemos estar somente num, estamos sempre nos dois. Ao mesmo tempo, cada um
deles demanda agdes proprias. Enquanto na cultura nos relacionamos a valores,
crengas, regras, costumes, vivemos em sociedade e precisamos fazer concessoes,

na natureza precisamos nos referenciar a valores que orientem a agdes nao-

3 Oprimido é categoria-chave para entender a teoria pedagogica de Paulo Freire. Por influéncia das
filosofias hegeliana e marxista, Freire contrapde dialeticamente opressores e oprimidos em nivel
sécio-pedagogico, intimamente conectados ao contexto em que se situam. Assim, o oprimido se
apresentava a Freire, na década de 1950 e 1960, como o analfabeto da Regidao Nordeste do Brasil,
impedido de participar como cidadédo na vida sociopolitica, por ndo saber ler e escrever e, por isso,
impossibilitado de votar. Ao longo de sua trajetéria vdo se agregando aos analfabetos brasileiros, os
agricultores chilenos e os colonizados africanos. Hoje é possivel afirmar que os oprimidos séo,
também, o excluido digital, o sem-terra, o sem-casa, 0 sem-emprego, o sem-escola e tantos outros.

* Esta distincdo aparece de forma semelhante em Marilena Chaui (2000), afirmando o mundo-
natureza como a realidade natural e o mundo-cultura como realidade histérica e em Ana Maria Araujo
Freire (2003), que reforga as afirmagdes de Paulo Freire. E importante perceber que essas diversas
interpretacdes da realidade como diferentes mundos, esta presente também em Popper (1992), onde
designa trés mundos: (i) o mundo fisico, das coisas materiais, dos corpos vivos e inanimados
(natureza); (ii) o mundo das emogdes dos individuos (vivéncias); (iii) 0 mundo dos produtos objetivos
do espirito humano, resultado da atividade intelectual (cultura).
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predatorias e de nado-violagdo a sustentabilidade da vida, das sociedades.
Guimaréaes (1995, p. 33) alerta-nos que “[...] os seres humanos superam, e muito, 0s
seus limites biolégicos de intervengdo no meio, atingindo duramente a capacidade
de suporte do ambiente”. E, conforme Orddéfiez (1992, p. 46):
Esto se debe a que la naturaleza humana tiene un potencial transformador
de la naturaleza, altera el paisaje, cambia el rostro del entorno y transforma

lo natural en cultura. Por eso, las relaciones sociales estan en intima
relacion con las relaciones naturales®.

A diade sociedade e natureza, a ser urgentemente superada nesta concepgéo
de mundo, vai-se imbricando. Toda agéo social é também ambiental, visto que toda
acao é humana esta sempre conectada com o mundo. Precisamos compreender o
ser humano conectado, interdependente e relacional.

O mundo é o lugar da vida, que vem sendo muito destruida, que vem
clamando por mudancas nas acoes dos seres humanos, em defesa da natureza e,
em consequéncia, da sua propria existéncia. Por ser vida consciente, o ser humano
tem a responsabilidade de ser o guardidao da vida. Segundo Brandao (2002, p. 17),
“nao somos intrusos no Mundo ou uma fracdo da Natureza rebelde a ela. Somos a
propria multipla e infinita experiéncia do mundo natural realizada como uma forma
especial de Vida: a vida humana”. O mundo-natureza é limitado, seus bens sao
escassos. O uso irracional desses recursos e a relagdao do ser humano com eles
precisam ser repensados criticamente, problematizados. E para tanto, em nossa
época ocorre uma alternativa justificada e valida, que se convencionou chamar de
Educacdo Ambiental.

A Educacdo Ambiental ndo deve ser entendida como uma disciplina isolada
no curriculo escolar, mas compreendida como uma dimensao educacional a ser
trabalhada transversal e interdisciplinarmente no cotidiano escolar. Outro registro a
fazer é que Educacdo Ambiental ndo € somente um conjunto de praticas de defesa
do meio ambiente, mas sim, a possibilidade de se construir uma praxis
socioambiental, comprometendo todos os envolvidos a uma nova postura ética,
social, cultural, econémica, histérica e ecoldgica. Ela é, por isso, uma praxis

educativa. A educacao entendida como ética humana e praxis sustentavel pode ser

° Isto se da porque a natureza humana tem um potencial transformador da natureza, altera sua
paisagem, muda o rosto do entorno e transforma o natural em cultura. Por isso, as relagbes sociais
estao em intima relagdo com as relagdes naturais. (Tradugéo nossa, os grifos do original).
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credenciada como uma acao-reflexdo critica — como queria Paulo Freire — dos
educadores diante de problemas concretos das realidades local e global dos
educandos.

A sustentabilidade do mundo-natureza € a situagao-limite a que Paulo Freire
se referia e a praxis do ser humano na superagao e construgcao de alternativas para
a sustentabilidade, que implica em uma acao necessaria que é o ato-limite,
transformador do mundo; e o novo que se quer construir aparece aqui como um
inédito-viavel, aquilo que é possivel ser feito pelos homens e mulheres como sujeito
de seu tempo, de sua histéria.®

Na relacdo da educacdo com a sustentabilidade socioambiental nos parece
que, para termos Paulo Freire como suporte teérico, os conceitos de situagao-limite,
ato-limite e inédito-viavel poderdo nos amparar na problematizacdo de uma teoria e
uma pratica da Pedagogia da Sustentabilidade da vida.

Essa pratica precisa ser participativa e criativa, valorizando o pensamento e a
acao, criticamente referenciados, portanto, uma pratica pedagogica ousada e
conscientizadora; uma pratica pedagogica e educativa, que transforme habitos,
redimensione acdes e costumes cotidianos, construa novas relacdes entre o ser
humano, a sociedade e a natureza para o equilibrio dinamico local e global
(GUIMARAES, 1995, p. 14). Por isso, a necessidade de uma educacgao relacionada
as questbes socioambientais, compreendendo a sua importancia e relevancia nesse
tempo que estamos vivendo.

Portanto, € urgente que a reflexdo pedagdgica hodierna avance nesse
didlogo, ou seja, em torno de temas emergentes como as tematicas socioambientais,
trazendo-as para dentro da Educacédo. Ordéfiez alerta (1992, p. 45):

Se habla de educacion del oprimido, del excluido y del marginado, entre
otros, pero no se habla de la educacion ante los grandes problemas que ha

levantado la “crisis ecolégica’; se habla del contexto histérico-social pero no
del ambiente histérico-social’.

°A situagao-limite é desafiadora, mas nao intransponivel, algo que apenas limita como barreiras a
vocagdo humana de ser ou de estar no mundo. A postura critica diante das situagdes-limites
possibilita transpo-las. O ato-limite € a agdo necessaria para romper a situagao-limite. Ja o inédito-
viavel incorpora o sonho possivel, a utopia, o que vira, o vir-a-ser. E algo que ndo existe, mas que o
sonho humano alimenta e a praxis concretiza. (Conforme a nota n° 01 da Pedagogia da Esperanga
feita por Ana Maria Araujo Freire, p. 205-207).

" Fala-se de educacao do oprimido, do excluido e do marginalizado, entre outros, mas nao se fala da
educacao diante dos grandes problemas que tem levantado a “crisis ecoldgica”; fala-se do contexto
historico-social, mas n&o do ambiente histérico-social. (Tradugao nossa, os grifos sdo do original).



17

Educar para a sustentabilidade®, depois desta provocacao filosofica de
Ordodriez, significa tomar o meio ambiente como problema pedagdégico, ampliar os
horizontes do ato educativo, redimensionar os temas curriculares, abracar a
interdisciplinaridade como pratica cotidiana, enfim, buscar as contradigbes existentes
na realidade e problematizar as dimensdes politicas, econémicas, culturais, sociais e
ambientais. Essa problematizagcdo tem como método o dialogo, que possibilita
perceber as agdes humanas no contexto socioambiental, ligadas a dimenséo da vida
em sociedade no mundo-cultura, mas também intimamente ligada ao mundo-
natureza.

A concepgao de ser humano e de mundo, por Paulo Freire, possibilita o
entendimento da relacdo dos seres humanos com o mundo e sua reflexao-agao
(praxis) como processo pedagogico de ensino e de aprendizagem. A educagao é
uma acgao concreta no mundo, feita por sujeitos concretos a partir de uma reflexao
sobre uma realidade para transforma-la.

Ao afirmar, como ponto de partida, uma concepgdo antropoldégica para a
constru¢cdo de um novo pensamento pedagoégico e tomando o inacabamento como
processo que torna o ser humano educavel®, entdo, é possivel e necessario construir
outra visao tedrico-metodolégica para que os educadores sejam coerentes com a
concepgao de ser humano enquanto projeto histérico e inconcluso, mas consciente.

Conforme Freire (1977, p. 105):

A conscientizagdo é mais do que uma simples tomada de consciéncia.
Supde, por sua vez, superar a falsa consciéncia, quer dizer, o estado de
consciéncia semi-intransitiva ou transitiva ingénua, e uma melhor insercao
critica da pessoa conscientizada numa realidade desmitologizada.

Somente educadores autbnomos e conscientes de seu papel podem construir

processos também conscientizadores. A conscientizacdo e a autonomia, como

® Encontramos reflexdes sobre a educagdo para a sustentabilidade em Gadotti (2008), tratando de
temas como a alianga mundial pela sustentabilidade, a sustentabilidade como modo de produgéo do
bem viver para todos e como educar para a sustentabilidade num modelo econémico insustentavel.

® Paulo Freire dedica muitas paginas na Pedagogia da Autonomia para tratar do ser humano
inacabado, mostrando a importancia dessa concepg¢ao. Ainda é valido ressaltar que é na parte do
conhecimento que ele trata do ser humano tendo, entdo, uma visdo otimista em relacdo ao
conhecimento e ao ser humano (FREIRE, 2004, p. 53-65). Para mais detalhes da concepgao freiriana
de ser humano ver Franco (1973).
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condigdes de plenitude humana, sado construidas na relagdo com os outros seres
humanos e com o mundo.

Os sujeitos da educagao — especialmente os educadores — devem assumir
esse papel de seres no mundo e com o mundo, seres que intervém no mundo e na
histéria e, assim, fazem cultura. Moraes (1996, p. 587), ao falar de seu processo de

formacao, ressalta:

A maior relevancia do trabalho de Freire &€ a perspectiva de que a
consciéncia critica € sempre uma forma de consciéncia historica. Por esse
motivo, acredito que a maior contribuicdo de Paulo Freire para a minha
formagdo como educadora é sua pedagogia da solidariedade na praxis,
fundamentada numa politica de luta revolucionaria e de esperanga como
possibilidade global.

Os educadores precisam preocupar-se sempre com a sua formagao
permanente, continuada, sistematica e processual. O lugar que ocupam é
privilegiado para a constru¢do do conhecimento e, neste sentido, é propicio para a
conquista e o exercicio da liberdade como pratica educativa. Conforme o préprio
Freire (1982, p. 53) exortou:

Se a educagao € dialdgica, é ébvio que o papel do professor, em qualquer
situacao, € importante. Na medida em que ele dialoga com os educandos,

deve chamar a atencéo destes para um ou outro ponto menos claro, mais
ingénuo, problematizando-os sempre.

Enricone (2005, p. 91) alerta ser inquestionavel que a qualidade do ensino
depende da dedicagao e da competéncia dos professores. Assim, a atengdo dos
educadores deve estar voltada para a atualizacdo de seus potenciais profissionais,
tendo em vista a realidade das constantes e rapidas mudangas que vivemos e da
necessidade real de preparagdo para o trabalho, da melhor forma possivel, como
demanda de qualificagdo sob referenciais efetivamente validos para se responder
aos problemas do contexto socioambiental.

Dada essa importancia do papel dos educadores, é preciso delimitar a sua
acao diante dos grandes temas emergentes, para que os processos formativos
efetivem-se e qualifiguem a acao docente: é preciso exercitar o aprender a ensinar e
o aprender a aprender.

E ainda, para sermos coerentes com a concepg¢éo de ser humano e de mundo
que expomos, precisamos alinhar a formacdo dos educadores a essas mesmas

situagdes-limite. Freitas (2001a, p. 166) nos ajuda, afirmando que:
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Para Freire, sendo o educador sujeito de sua propria pratica, cabe a ele
cria-la e recria-la, o que exige a agao de sujeitos criticos e criativos, capazes
de superar interpretacoes deterministas da realidade e assumirem enquanto
autores do inédito-viavel.

Portanto, os educadores precisam ser ousados e assumir a historia de sua
formacao, redimensionando a sua praxis. Com isso, podem constituir-se como
sujeitos, como educadores de uma nova pedagogia, a saber, a da sustentabilidade
socioambiental. Terdo a tarefa de problematizar a realidade em sua totalidade, numa
perspectiva interdisciplinar, critica, reflexiva e complexa de mundo (JACOBI, 2005a,
p. 233-250).

E, para atualizar a linguagem que comeg¢amos nesse problema central,
metodologicamente imaginamos que aos educadores cabe tomar as situagdes-
limites como temas geradores10 do processo educativo. Num segundo momento,
tomando distancia delas, tematiza-las a partir do dialogo junto com os educandos,
destacando os temas-problemas para, no terceiro momento metodoldgico,
problematizar e projetar atos-limites em vistas de construir e tornar possivel o
inédito-viavel'".

Por tudo isso, nos é imperativo que adentremos no pensamento freiriano para
conhecer como ele se preocupou com as questdes socioambientais, tendo como
perspectiva a formacédo de educadores. Nao significa, de nhenhum modo, inventar
uma preocupacao inerente ao pensamento dele, nem partir do pressuposto que se
ele estivesse entre nds estaria se preocupando com esse tema emergente, mas sim,
um garimpo de como ele tratou direta e indiretamente dessas questbes em que
podemos nos amparar para pensar uma formagao de educadores.

Enfim, significa que estamos iniciando um trabalho de pesquisa tedrica que
esta sustentado pelo seguinte tripé: Paulo Freire, Educagdo Socioambiental e
Formacéo de Educadores.

% Temas geradores ou palavras geradoras sao palavras ou expressdes colhidas no universo
vocabular dos grupos com que se trabalha num processo de Educacao Popular. Elas tém grande
significagdo dentro da linguagem cotidiana desses grupos e proporcionam, entre outras coisas,
conhecer o nivel de consciéncia de uma comunidade ou localidade. Elas s&o geradoras porque, no
dialogo em torno delas, surgem outras palavras que permitem falar sobre a realidade e transforma-la.
Dizendo de outro modo, as palavras geradoras devem permitir tanto uma leitura linglistica quanto
uma leitura politica do mundo (FREIRE, 2003, p. 86-120). Nas palavras do proprio Freire (1980a, p.
32): “Procurar o tema gerador € procurar o pensamento do homem sobre a realidade”.

" Fizemos uma adequacao da metodologia de Paulo Freire, como entende Gadotti (1991, p. 39-40),
e redimensionamos a praxis dos educadores socioambientais a partir da reflexdo até aqui sobre a
Pedagogia da Sustentabilidade Socioambiental, agora, amparada metodologicamente por Freire.
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PROBLEMA DA PESQUISA

Muito ja se pesquisou sobre o pensamento pedagdgico de Freire, porém,
ainda ndo temos um estudo mais apurado da sua contribuicdo, tanto direta como
indireta, no que tange a educagao socioambiental, muito menos no que se refere a
formagao de educadores nesta perspectiva. Ainda que alguns autores apontem para
uma educacdo ambiental dialdgica e critica embasada em Paulo Freire'? e outros
que, ha mais tempo, transitam nesse campo da relagdo do ser humano com o
mundo na concepcdo freiriana’®, a lacuna permanece aberta.

Percebemos que, na elaboracdo de uma visdo critica da Educacgéo, para
Freire, a relacdo ser humano e mundo € um tema central na sua pedagogia, ndo
somente como uma constatagao cotidiana, mas uma relagao socioambiental. Assim,
o presente trabalho coloca a seguinte questao de pesquisa:

— Quais as contribuicbes do pensamento pedagogico de Paulo Freire, a partir
da relacdo ser humano-mundo e da dimensao critica da Educacdo, para uma
Educacao Socioambiental e a formacao de educadores socioambientais?

Para responder esta questéo, a pesquisa se pautara pelo seguinte objetivo:

Investigar a pedagogia de Paulo Freire na sua potencialidade em vista de
uma educacao socioambiental critica, como fundamentagao especifica e diferencial
na formagao de educadores.

E, para alcangcarmos este objetivo, estabelecemos os seguintes objetivos
especificos que nos possibilitardo avancar na pesquisa:

= Mapear na obra Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire as proposi¢cdes
relativas as questdes socioambientais e pedagdgicas;

= Analisar o conteudo das proposicdes mapeadas a partir de categorias e
subcategorias geradas com base no pensamento de Paulo Freire;

= Explicitar contribuicbes de Paulo Freire para a Educagdo Socioambiental

Critica e indicativos para a formagao de educadores socioambientais.

12 Sobre este aspecto consultamos, de forma especial, as obras de Figueiredo (2007); Guimaraes
(1995), Loureiro (2004); Ruscheinsky; Costa (2002).

% Sobre o tema da relacdo do ser humano com o mundo em Paulo Freire, consultamos Brutscher
(2005); Franco (1973), Gadotti (2000); Simdes Jorge (1979).
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A questdo e objetivos da pesquisa remetem a alguns pressupostos que
também podem servir de base orientadora para o desenvolvimento do trabalho.
Mesmo que eles ja tenham aparecido dando sustentagdo a argumentagdo até o
momento, torna-se importante deixa-los mais explicitos, visto que seu entendimento
contribui na compreensao do estudo em foco. A seguir sao apresentados os

pressupostos que fundamentam o trabalho:

1. O ser humano é um ser inacabado, inconcluso, que esta sempre se fazendo na
relagdo com o mundo e com os outros. A consciéncia de seu inacabamento
possibilita a educabilidade, permitindo ir além de si mesmo. Como ser relacional,
comunica-se pelo dialogo — exigéncia fundamental da existéncia humana (FRANCO,
1973, p. 45-81; FREIRE, 2003, p. 72-75; SIMOES JORGE, 1979, p. 51-60;).

2. O mundo é o suporte da vida, da existéncia humana. E o lugar, o contexto, a
realidade objetiva. Ele, como o ser humano, também é inacabado — toda agao
humana pode humanizar ou desumanizar o mundo. E no mundo que se realiza a
Histéria, que se estabelecem as relagdes e onde os seres humanos agem e fazem
cultura (BRUTSCHER, 2005, p. 99; FREIRE, 1980a, p.54; 2003, p. 41; 2004, p. 57).

3. O mundo é o mediador do processo educativo. Como realidade objetiva ele é
cognoscivel. O didlogo entre educadores e educandos € fundamental para construir
novos conhecimentos e se compreendendo, nesse processo, COMO seres sociais e
habitantes do mesmo Planeta (FREIRE, 1983, p. 39; 2003, p. 69-75; GADOTTI,
2008, p. 26).

4. A Educagdo Ambiental € uma dimensdo educativa critica que possibilita a
formagdo de um sujeito-aluno cidadao, comprometido com a sustentabilidade
socioambiental, a partir de uma apreensdo e compreensdo de mundo complexo
(FIGUEIREDO, 2007, p. 85-86; JACOBI, 2003, p. 189-205; LEMOS; MARANHAO,
2008, p. 81-85; LOUREIRO, 2003, p. 37-54).

5. A formacéao continuada, permanente e sistematica de educadores socioambientais

€ fundamental para pensar uma nova praxis pedagogica, na busca da transformagéao
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social e na construgdo de um mundo sustentavel (CARNEIRO, 2008, p. 56-70;
GOUVEA, 2006, p. 163-179; GUIMARAES, 2004, p. 120-155).

Assim, sinteticamente, a introducao deste estudo traz uma visdo do campo
que vamos adentrar, tanto no que se refere a Paulo Freire e suas concepgdes
pedagdgicas, como em relagdo a Educagdo Socioambiental e a importancia de se
pensar a formagao de educadores nesta perspectiva.

Na sequéncia do trabalho, o primeiro capitulo apresenta o referencial tedrico,
em que sao estabelecidos pressupostos e fundamentos de uma Educagao
Socioambiental cidada e emancipatoria, sustentada em trés pilares, a saber: a ética
da responsabilidade, a sustentabilidade e a complexidade em conexdo com a
interdisciplinaridade, como base epistemoldgica dessa area curricular, além de um
tépico sobre a formacao de educadores socioambientais. Portanto, essa primeira
parte do trabalho, embasa os capitulos posteriores da dissertagao.

O segundo capitulo propde a metodologia da pesquisa em relagéo a natureza
do estudo, a selegdo da obra de Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia, e a
organizagao dos dados da mesma obra em forma de mapeamento das idéias em
torno das tematicas — a relacdo ser humano e mundo e a dimensao critica da
Educagdo — e, ainda, o tratamento dos dados da obra, ou seja, a analise de
conteudo.

No terceiro capitulo, estda a analise interpretativa a partir das categorias e
subcategorias, resultantes do mapeamento das idéias em torno das tematicas
focalizadas, que constituem o quadro sin6tico da Pedagogia da Autonomia, sempre
tendo como referéncia os pressupostos do referencial tedrico e o tripé que sustenta
esta pesquisa: o pensamento de Paulo Freire, a Educagdo Socioambiental e a
formagao de educadores socioambientais.

Finalmente, sdo postas as consideracdes finais, explicitando as principais
contribuicdes do pensamento pedagédgico de Paulo Freire para uma Educagao
Socioambiental Critica, além de proposi¢cdes indicativas para a formagao de

educadores socioambientais.



CAPITULO - 1|
REFERENCIAL TEORICO

1 EDUCAGAO SOCIOAMBIENTAL: A EMERGENCIA DE UMA EDUCAGAO
CIDADA E EMANCIPATORIA

“Eu posso mudar o mundo e é fazendo isso que eu me refago.
E mudando o mundo que eu me transformo também. [...]
Lutar pelo verde, tendo a certeza de que sem homem

e mulher o verde n&o tem cor”.

Paulo Freire.

Nosso interesse de pesquisa pelo tema da Educacdo Ambiental ndo esta em
resgatar o histérico dos encontros ao longo dos anos e detalhar seus documentos. O
que vamos problematizar € a Educagdo Ambiental do ponto de vista pedagdgico,
uma analise critica sobre os aspectos que a pde como uma dimensao da Educagao
Libertadora.

Precisamos construir uma compreensao de Educagdao Ambiental que “néo
aceite o meio ambiente como uma realidade dada e objetiva” (CARIDE; MEIRA,
2001, p. 242), mas que seja resultado da intervengdo do ser humano nela. Nossa
compreensao de mundo e de ser humano, embasada em Paulo Freire (DICKMANN,
2006, p. 23-32), € a espinha dorsal de nossa reflexdo e pretende, desde o inicio até
o fim da pesquisa, imprimir uma marca original na forma como refletimos sobre o
tema e sobre o autor, visto que compreendemos o pensamento de Freire a partir da
concepgao antropoldgica como justificativa de sua pedagogia.

A Educacdo Ambiental, a qual nos referimos como Libertadora, esta
comprometida pela construgdo de sujeitos criticos e emancipados, envolvidos e
interessados na transformacgao da realidade onde estdo inseridos, como cidadaos
conscientes de seu papel no mundo e na sociedade (JACOBI, 2003, p. 197), ao
contrario de uma educagao conservadora que oferece uma leitura do mundo
desconexa, estatica e estéril, buscando uma neutralidade impossivel (FREIRE,
2006, p. 115).

A Educacdo Ambiental Libertadora busca problematizar as questdes

socioambientais, tendo em vista sua complexidade, seu equilibrio dindmico nas
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relagdes dos seres humanos entre si e com a natureza (GUIMARAES, 1995, p. 14;
CAMARGO, 2005, p. 53); pois, toda relagao social tem desdobramentos ambientais,
visto que ndo existe sociedade fora do mundo biofisico.

Segundo Jacobi (2005a, p. 244), é possivel hoje observar dois eixos de
discussao da Educacdo Ambiental — uma de abordagem conservadora e a outra

emancipatoria que, segundo ele, tem como principais caracteristicas:

A abordagem conservadora, pautada por uma visdo reformista, propde
respostas instrumentais. Observa-se, de fato, que o modus operandi que
predomina € o das acgbes pontuais, descontextualizadas dos temas
geradores, freqlientemente descoladas de uma proposta pedagodgica, sem
questionar o padrao civilizatério, apenas realimentando uma visdo simplista
e reducionista. A abordagem emancipatéria, que tem como referenciais no
campo da educacgao o pensamento critico (Paulo Freire, Snyder e Giroux) e,
no que se refere ao meio ambiente, autores como Capra, Morin, Leff, e Boff,
dentre outros, propde uma educagido baseada em praticas, orientagdes e
conteudos que transcendem a preservagao ambiental. (Grifos do original).

Esse panorama nos permite perceber o avango de uma concepg¢ao de meio
ambiente e de educacdo que transcende a visdo conservacionista e
preservacionista, a qual tinha na natureza uma parte do mundo a ser preservada —
apenas o meio natural sem considerar o meio social (DIEGUES, 1998, p. 28-34).
Hoje, com a compreensao da interconectividade inerente a tudo que existe no
universo, posterior a Fisica Quantica (inicio do século XX), estabeleceu-se uma nova
l6gica da dindmica de um mundo nao-linear, indeterminada e imprevisivel
(CAMARGO, 2005, p. 46-50). Nessa outra perspectiva de visualizagdo do mundo, a
natureza deixa de ser algo isolado da sociedade, dizendo respeito apenas a fauna, a
flora, ao solo, a agua; ela passa a ser entendida como fazendo parte da existéncia
humana, pois parte-se do pressuposto, que “[...] a natureza esta no homem e o
homem esta na natureza, porque o homem é produto da histéria natural e a natureza
é condigcdo concreta, entdo, da existencialidade humana” (MOREIRA14 apud
OLIVEIRA, 2002, p. 01). Nesse sentido, a dualidade sociedade-natureza aparece
superada, dando lugar a uma visédo integradora e inter-relacional entre o mundo
social e natural.

Sob essa visdo é que se torna viavel uma Educagao Ambiental Critica ou
Emancipatdria, Libertadora. Assim, é possivel estabelecer alguns aspectos tedricos

(conhecimentos e conceitos) e metodoldgicos (processos e praticas), fundamentais

" MOREIRA, R. O que é Geografia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1985. (Colecdo Primeiros Passos; 48).
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para o entendimento e desenvolvimento do presente trabalho. Entre eles, é central
uma ética de responsabilidade cidada na relacdo com o meio ambiente — relacdes
interpessoais e entre sociedade e natureza, em vista da sustentabilidade
socioambiental (CARNEIRO, 2006, p. 27); e, para tanto, é imprescindivel a
compreensao da complexidade da realidade e das problematicas socioambientais,
tendo como base o dialogo interdisciplinar.

Do ponto de vista do conhecimento socioambiental, das teorias e de
conceitos, podemos explicitar elementos como: (i) a compreensao do meio ambiente
como inter-relacional e interdependente; (ii) o reconhecimento do mundo a partir de
principios fundamentais da vida (ecoldgicos) e das leis-limite da natureza (entropia);
(i) a compreensao unitaria da vida na Terra, interligada por redes biologicas e
sociais; (iv) o entendimento da problematica socioambiental, a partir de suas
multiplas dimensdes e de sua complexidade e, dai, o principio da incerteza; (v) a
sustentabilidade ambiental orientada por novos valores e saberes, articulados pela
interdisciplinaridade. Do ponto de vista dos fundamentos da metodologia: (i) a visao
sistémica e relacional das questbes socioambientais; (ii) o raciocinio sob o enfoque
critico-social na perspectiva histérica e das interrelagbes presentes; (iii) a reflexao
sobre unidade e diversidade do Planeta; (iv) e gestar uma nova capacidade cognitiva
— critica e criativa, em prol da sustentabilidade socioambiental®.

Esses aspectos, entre outros, compdem a estrutura complexa da Educacgao
Socioambiental; porém, o que importa neste estudo, é estabelecer um recorte que
servira de caminho para se refletir sobre a Educagdo Ambiental Libertadora
amparada em Paulo Freire — uma Educacdo Socioambiental que considere as
questdes sociais, culturais, econémicas, politicas, entre outras.

Além disso, nossa aproximagao de Paulo Freire e a releitura de suas obras,
em especial da Pedagogia da Autonomia, na perspectiva da Educagdo Ambiental
Critica, € o desafio que impulsiona esta pesquisa. E, como era do agrado e desejo
do proprio Freire, nas condicdes dessa pesquisa, ele sera reinterpretado e
reinventado (SCOCUGLIA, 19993, p. 23).

E, portanto, esse o itinerario que sera percorrido para auxiliar a analise e
interpretacdo da contribuicdo de Freire para uma Educagdo Ambiental Libertadora.

Assim, serdo buscados, na sua obra e praxis, os pressupostos tedrico-

'® A sintese dos aspectos conceituais e metodoldgicos estao focados em Carneiro (2006, p. 27-30).



26

metodoldgicos para subsidiar uma Educagdo Socioambiental, formal e nao-formal
(ARAUJO FREIRE, 2003, p. 11).

1.1 ETICA DA RESPONSABILIDADE E EDUCAGCAO SOCIOAMBIENTAL

“A idéia de uma ética da responsabilidade solidaria

nos coloca no caminho da exigéncia de recompor

tanto tedrica quanto praticamente a idéia da dignidade humana,
mediada pela necessidade da responsabilidade e da solidariedade”.

Paulo Carbonari.

Tomando a dimensao ética como um dos pilares da Educacdo Ambiental, ela
é suporte e finalidade do ato educativo. Ela ndo é sé mais um componente da praxis
pedagogica, mas sim, é a propria esséncia do ato educativo (GADOTTI, 2000, p.
81).

A Etica, enquanto referencial ultimo da pratica educativa, indispensavel a
condicdo humana, é fundamental na formacao de sujeitos éticos (idem). A coeréncia
entre educagdo ética e sujeito ético € um imperativo da praxis do educador
ambiental, sendo parte de sua competéncia profissional, que necessita de seu
testemunho e ndo s6 de um discurso ético, mas também de uma pratica viva na
relacido com os educandos (RIOS' apud GADOTTI, 2000).

Freire (2004, p. 25) afirmou: “Quando, porém, falo da ética universal do ser
humano estou falando da ética enquanto marca da natureza humana, enquanto algo
absolutamente indispensavel a convivéncia humana”. Por isso, ndo se pode aceitar,
mesmo sendo possibilidade histérica, uma educagéo que prescinda da ética, que se
negue a construir sujeitos éticos.

Por meio da Educacdo Ambiental, pode-se preparar as pessoas para uma
intervengao transformadora na sociedade, em prol de melhores condigdes de vida.
Sendo assim, a Educagdo Ambiental anda na contramdo da logica tecnicista,

segundo nos mostram Pelicioni e Philippi Junior (2005, p. 03):

'® RIOS, Terezinha Azeredo. Etica e competéncia. Sdo Paulo: Cortez, 1993.
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Ela se coloca numa posigdo contraria ao modelo de desenvolvimento
econdmico vigente no sistema capitalista selvagem, em que os valores
éticos, de justica social e solidariedade ndo sdo considerados nem a
cooperagao € estimulada, mas prevalecem o lucro a qualquer preco, a
competicao, o egoismo e os privilégios de poucos em detrimento da maioria
da populagéo. (Grifo do original).

Na sociedade atual, os valores sao individualistas, fomentando nas pessoas o
desejo de concentrar beneficios para si mesmas, buscando os interesses préprios
acima dos coletivos, gerando opressores e oprimidos, colocando brancos acima dos
negros; e, porque nao dizer, pondo os seres humanos acima de outros seres nao-
humanos, visualizando-os apenas como entes utilitarios, perpetuando assim, a
dicotomia entre ser humano e natureza. Tal individualismo vem “relegando as
questbes éticas a decisdo arbitraria dos individuos, portanto, ndo legitimavel
racionalmente” (OLIVEIRA, 2001, p. 07).

A ética ambiental é a ética de relagbes humanas na relagdo com o meio
natural; isso porque os humanos podem ter atitudes e comportamentos que vao
contra a sustentabilidade do Planeta. Portanto, ha necessidade de uma ligacao ética
na relacdo dos seres humanos com o meio, em vista do principio da
interdependéncia, “[...] dado que nao sé o homem depende do meio natural para
viver, mas que este passou a depender do homem para ser mantido como adequado
avida[...]” (CARNEIRO, 2007, p. 100).

A Educacao Ambiental Critica problematiza as questdoes do meio ambiente a
partir da vida dos sujeitos envolvidos nos seus contextos, enquanto espago
pedagdgico. E necessario enxergar o meio ambiente como o lugar onde se faz a
Histéria (o ambiente histérico e social), ja que o ser humano tem responsabilidade
sobre a crise ambiental que o mundo vive. Freire (2004, p. 26), ao falar da natureza
ética da responsabilidade, afirmou: “Se sou puro produto da determinagao genética
ou cultural ou de classe, sou irresponsavel pelo que fago no mover-me no mundo, e
se carego de responsabilidade, ndo posso falar de ética”.

Com a mesma radicalidade, afirma Ordéfez (1992, p. 51): “La crisis ecolégica

es un problema de responsabilidad del humano, pues el ser humano es el Unico que
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actua sobre la naturaleza para transformarla y se beneficia de ella. Se trata de la
responsabilidad ante la vida, ante |a historia y ante a si mismo”"’.

O problema em questdo ndo é s6 a responsabilidade de conservar a vida,
através do conhecimento cientifico e técnico, mas de enriquecé-la, visando a vida
plena de todos os seres do Planeta, indo contra uma perspectiva de exploragéo
ilimitada dos bens naturais. E tempo de se utilizar toda a sabedoria humana para
tornar o mundo qualitativamente mais habitavel. Nessa otica, € preciso acreditar que
o0 ser humano pode mudar a si mesmo e mudar sua relagcdo com o meio, superando
0 modo de producido e consumo insustentaveis, que degradam os bens naturais e,
ao mesmo tempo, escraviza e explora o préprio ser humano. Nesse sentido, é
imperativo agir responsavelmente diante de si e de todos os outros seres,
conhecendo os limites e potencialidades dos bens naturais e culturais, bem como
administrando esses bens de forma sustentavel (ORDONEZ, 1992, p. 51-56).

A ética moderna antropocéntrica, pée o ser humano acima dos demais seres
habitantes do Planeta, um equivoco que exige uma superagédo urgente. Segundo
essa racionalidade, o sujeito encontra-se separado da natureza e essa desconexao
entre ser humano e natureza aparece na educacdo e no conhecimento cientifico,
conforme nos mostra Grin (1996, p. 44):

A autonomia do sujeito pensante, livre dos valores da cultura e da tradigao,
e sua independéncia do meio ambiente constituem a préopria base da
educagdo e ndao uma possivel deficiéncia. Sdo como mitos da educagao
moderna. O cogito cartesiano € a propria base dessa educagdo. Tida como
um ideal educacional por séculos, esta separagdo entre o sujeito

conhecedor € o objeto precisa agora ser repensada. A crise ecoldgica, de
certa forma, obriga-nos a isso (Grifo do original).

O que o autor citado questiona é a ética a que serve esse tipo de educacgao.
Em outras palavras, como os educandos vao-se relacionar com o mundo e com 0s
outros, tendo como ponto de partida a dicotomizacdo entre eles e 0 meio onde
vivem. O modo de pensar, da ética cartesiana, pde o ser humano como senhor da
natureza e essa supremacia do ser humano sobre os outros seres habitantes do

Planeta acaba tornando-se consenso cultural, incorporado na cultura ocidental.

A crise ecologica € um problema de responsabilidade do humano, pois o ser humano € o unico que
atua sobre a natureza para transforma-la e se beneficia dela. Trata-se da responsabilidade diante da
vida, diante da histéria e diante de si mesmo. (Tradug¢éo nossa).
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Desse modo, o educando que participa de processos educativos a partir
dessa perspectiva, vai-se relacionando com o mundo de maneira essencialmente
utilitarista, ou seja, visualiza a natureza para suprir suas necessidades,
independentemente do impacto que isso venha a trazer ao ambiente. Pode-se dizer
que essa orientacdo ndo serve ao nosso tempo e as demandas de cuidados que o
nosso Planeta vem pedindo a nés todos. Segundo Freire (2004, p. 23), seria uma
ética menor, que vai contra a ética universal do ser humano — é a pseudo-ética
restrita do mercado e do lucro.

Uma ética socioambiental implica os valores de solidariedade e
responsabilidade18, contribuindo para a construgcdo de sujeitos sociais criticos e de
um mundo mais humano. Por isso, solidariedade e responsabilidade, mais que
deveres no tempo em que vivemos, sado hoje exigéncias para a sobrevivéncia do
Planeta e dos seres humanos que nele vivem (GADOTTI, 2000, p. 82). E, se nossa
compreensao de ser humano e de mundo, tem na interdependéncia e interrelagao
sua base, o sujeito firma-se como um cidaddo consciente de sua fungdo social e
ambiental e de suas responsabilidades (CARNEIRO, 2007, p. 101-104).

A Educacao é estratégica na formagao de sujeitos éticos e conscientes diante
da problematica socioambiental, que vem tendo referéncia na ética da
responsabilidade, tanto individual como coletiva, privada ou publica, desde os
encontros promovidos pela ONU, de Estocolmo (1972) a Ahmedabad (2007)
(CARNEIRO, 2007, p. 98; GADOTTI, 2008, p. 27). A promogédo da ética da
responsabilidade pela educagdo é “[...] condicao necessaria para desabrochar a
cidadania, com vistas a formagao do sujeito do desenvolvimento, num contexto de
direitos e deveres” (DEMO™ apud CARNEIRO, 2007, p. 98).

Essa cidadania esta ligada a um engajamento e uma acéo politica. Nessa
ligacdo entre ética e politica pde-se como pressuposto o sentido central da
pedagogia freiriana, afirmando que todo ato pedagdgico € politico e toda agao
politica tem desdobramentos pedagdgicos (DAMASCENO et al., 1989, p. 16). Assim,

a politica serve como um instrumento social de agao articulada para a transformagao

'® Segundo Carneiro (2007, p. 99), foi o filésofo alemdo Hans Jonas quem firmou a proposigdo do
principio da responsabilidade como base ética. Ele discute a sobrevivéncia da humanidade,
contextualiza teorias sociais, econdbmicas e politicas em conexdo com outras teorias éticas, para
elaborar os fundamentos de uma ética da responsabilidade.

' DEMO, Pedro. Participagao é conquista: nogbdes de politica social participativa. Sao Paulo:
Cortez, 1993.
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da sociedade, empoderando processualmente os educandos e educadores,
mediante uma educacdo critica € emancipatéria, a apropriar-se dos aspectos da
cultura dominante para acbdes de transformacdo social-cidada, visando a uma
sociedade mais igualitaria e justa para todos (FREIRE, 2002, p. 100; TOZONI-REIS,
2007, p. 201-207).

Paulo Freire (1994, p. 209) nos lembra que “cidadania tem a ver com a
condi¢cdo de cidadao, quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de
cidadao”. Isso implica pensar em torno dos limites e potencialidades da praxis
educativa socioambiental de construir a cidadania, pois a educagcdo n&o € uma
alavanca que eleva o educando a cidadania plena e, ainda, € necessario recordar,
que a educacao é sempre um ato politico, jamais um fazer neutro.

Uma ética cidada é parte integrante do arcaboucgo tedrico-pratico da praxis
pedagogica dos sujeitos envolvidos com a Educagédo Socioambiental, conforme nos
mostra Jacobi (2005a, p. 243): “Quando nos referimos a educagdo ambiental, a
situamos num contexto mais amplo, o da educagao para a cidadania, configurando-
se como elemento determinante para a consolidagéo de sujeitos cidadaos”.

A educagao para a cidadania relaciona-se a um conjunto de condi¢cdes que
permitem a cada ser humano atuar efetivamente na defesa da qualidade de vida, ou
seja, pelo comprometimento na conquista de direitos e pela responsabilizagédo dos
deveres a um ambiente sadio e sustentavel.

Para isso, € preciso que o sujeito-aluno adquira um conhecimento referencial
consistente, para ter voz ativa na realidade em que vive. Assim, como coloca Jacobi
(2003, p. 196): “A relagéo entre meio ambiente e educagao para a cidadania assume
um papel cada vez mais desafiador, demandando a emergéncia de novos saberes
para apreender processos sociais que se complexificam e riscos ambientais que se
intensificam”.

Porém, falar de cidadania ndo é falar de algo descontextualizado, mas de
uma construcdo a partir do lugar e do contexto, das condicdes objetivas do sujeito-
cidad&o, consciente da sua vida em todas as suas dimensbes — naturais, sociais,
culturais, econdbmicas, tecnoldgicas, historicas e politicas; ja que agir como cidadao
€ agir a partir do que o sujeito conhece, do que sabe sobre o mundo, numa
perspectiva de mudanga (NOGUEIRA, 2009, p. 80; 89).

Portanto, qualquer projeto de Educagdo Ambiental deveria proporcionar a

construcdo da cidadania, disponibilizando ferramentas, conhecimentos e
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metodologias adequadas para a participagdo e envolvimento das pessoas em suas
comunidades, em espacgos sociais e contextos especificos, como cidadaos
conscientes (ACHKAR, 2007, p. 82).

Sobre 0 mesmo tema, de uma forma mais ampla, Gadotti (2001, p. 110; 2008,
p. 16) propde uma cidadania planetaria, em que todos os seres humanos, onde
estiverem, independente do territério, estdo em casa, visto que ha somente um
territério ou uma casa, a Terra.

Essa cidadania planetaria envolve outros aspectos constituidores, que
segundo Cortina® apud Gadotti (2000, p. 134; 2001, p. 111) é a composicdo das
dimensbes complementares da cidadania, a saber: (i) cidadania politica: participacao
democratica numa comunidade politica; (ii) cidadania social: conduta ética em vista
de uma sociedade justa; (iii) cidadania econémica: empresas eticamente orientadas
para a transformagdo da economia; (iv) cidadania civil: valores civicos em torno da
igualdade, respeito, solidariedade, dialogo, liberdade; (v) e cidadania intercultural:
valorizagdo das questdes de identidade dos lugares, povos, em contraposicao ao
etnocentrismo.

Essa concepcao de ética cidada esta relacionada a compreensao de que a
comunidade de humanos faz parte do mesmo mundo e, portanto, todos somos
responsaveis pelo cuidado do Planeta sob o foco da sustentabilidade
socioambiental. Nesse sentido, o Férum Global 922 apud Gadotti (2001, p. 98),
focaliza a finalidade da Educacdo Ambiental, qual seja, formar cidaddos com
consciéncia local e planetaria. Sob essa viséo, Achkar (2007, p. 85) afirma:

Y por esas coordenadas es que la Educaciéon Ambiental es una herramienta
potente para formar ciudadanos comprometidos en el desarrollo de

emprendimientos colectivos sustentados en profundos criterios de justicia
socio-ambiental®.

Nessa linha de pensamento, a educacédo para a cidadania € possibilitar as

pessoas participar ativamente no seu contexto social, dinamizando os lugares de

2 CORTINA, A. Ciudadanos del mundo: hacia una teoria de la ciudadania. Madrid: Alianza, 1997.

' FORUM GLOBAL 92: Tratados das ONG’s aprovados no Férum Internacional das Organizacbes
N&o-Governamentais e Movimentos Sociais no dmbito do Férum Global ECO 92. Rio de Janeiro:
Férum das ONG’s, 1992.

2 E por essas coordenadas é que a Educagdo Ambiental € uma ferramenta potente para formar
cidaddos comprometidos no desenvolvimento de empreendimentos coletivos sustentados em
profundos critérios de justica socioambiental. (Tradug&o nossa).
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vivéncia e, com isso, construindo uma sociedade nova. Assim sendo, devemos
entender a relacdo da Educacdo Ambiental e da cidadania conforme questiona e
orienta Jacobi (2003, p. 198):
E como se relaciona educacao ambiental com a cidadania? Cidadania tem a
ver com a identidade e o pertencimento a uma coletividade. A educagao
ambiental como formagado e exercicio de cidadania refere-se a uma nova
forma de encarar a relagdo do homem com a natureza, baseada numa nova

ética, que pressupde outros valores morais e uma forma diferente de ver o
mundo e os homens.

Gouvéa (2006, p. 169-170), ao articular a Educacédo Ambiental com o tema da
cidadania, afirma que:

A necessidade de compreender educacdo ambiental como um processo

educativo amplo e permanente, necessario a formagéo do cidadao, torna-se

um fator essencial para a qualidade da educagéo [...], pois a abordagem

disciplinar ndo abrange a complexidade do processo educativo. [...] Como o

principio da cidadania esta intimamente ligado a educacéo, por conseguinte,

também o esta a educacao ambiental, ao considerar esta ultima como uma
dimenséao do processo educativo.

Assim, precisamos pensar uma cidadania sustentada em novos valores
humanos que redimensionam as relagdes educativas quanto as questdes
socioambientais, numa légica que ndo seja das “elites globais”, mas que construa
sujeitos sociais comprometidos e de participagéo ativa no seu contexto local-global —
cidadaos e cidadas na busca das transformacoes sociais, ambientais, econdmicas,
culturais, enfim, nas estruturas organizadoras da vida (NOGUEIRA, 2009, p. 89). E
deste modo, que se pode construir historicamente uma ética cidada e responsavel
nas relagdes cotidianas com os outros e, neste contexto, com os ambientes de vida,
com o Planeta como um todo.

Dois importantes desdobramentos da ética em destaque séo as dimensdes da

responsabilidade cidadd e da sustentabilidade; € a partir desses dois eixos que

avangaremos no dialogo em torno das questdes socioambientais.



33

1.2 SUSTENTABILIDADE E EDUCACAO SOCIOAMBIENTAL

“Sustentabilidade implica num equilibrio do ser humano consigo mesmo

e com o Planeta, e, mais ainda, com o proprio universo.

A sustentabilidade que defendemos refere-se ao proprio sentido do que somos,
de onde viemos e para onde vamos, como seres humanos”.

Moacir Gadotti.

T&o amplo como o conceito de meio ambiente é o da sustentabilidade, que
segundo Brugger (1994, p. 66), envolve significados ambiguos, com multiplas
interpretacdes. Ao mesmo tempo em que esse conceito pretende abranger um
conjunto de agbes e praticas saudaveis ao meio ambiente — e nesse contexto, a
sociedade —, traz em si uma conotacao relacionada a desenvolvimento econémico,

ja que a idéia de desenvolvimento sustentavel, segundo Meira e Sato (2005, p. 04):

[...] parece ser plataforma de varios organismos aliados aos fenémenos da
globalizagdo do mercado, da logica reducionista e da hegemonia presente
nos discursos e orientagdes internacionais que mascaram a regionalidade e
a dinamica particularizada [...].

O conceito de desenvolvimento sustentavel tem suas origens, mais
propriamente, na década de 1970, a partir dos questionamentos quanto ao modelo
de crescimento impactante negativamente no meio.

No ano de 1972 sdo publicados dois documentos sobre os impactos
negativos que o modo de producgido e consumo estava causando ao meio ambiente,
ignorando a capacidade de suporte do mesmo. O primeiro foi Os Limites do
Crescimento® ou Relatério Meadows e o segundo, que reforcava as teses do
primeiro, Blueprint for Survival.

O relatério Os Limites do Crescimento afirmava que era preciso estabelecer

um novo modo de vida e de relagdo do ser humano com o mundo, pois as projecdes

% 0 relatorio “Os Limites do Crescimento” foi encomendado pelo Clube de Roma ao Massachusetts
Institute of Technology (MIT). O Clube de Roma, fundado em 1968 por Aurélio Peccei e Alexander
King, tornou-se mundialmente conhecido a partir da publicagdo do citado relatério chefiado por
Meadows. Utilizando modelos matematicos o MIT chegou a conclusdao que o Planeta Terra nao
suportaria mais o crescimento populacional devido a pressao sobre o0s recursos naturais e
energéticos e o aumento da poluigdo, mesmo considerando o avango das tecnologias. Disponivel em:
(acesso em 28 de junho de 2009) http://pt.wikipedia.org/wiki/Clube_de_Roma.
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indicavam um colapso para breve, caso uma mudanc¢a nao acontecesse, devido aos
limites ecoldgicos e fisicos do Planeta (TREVISOL?* apud CARNEIRO, 2008, p. 24).
Este relatério se sustentava em cinco fatores criticos: populacao, disponibilidade de
alimentos, industrializacdo, reservas de recursos naturais (renovaveis e néao-
renovaveis) e contaminagao. Segundo este mesmo relatério, o prazo para a faléncia
ecoldgica era de, no maximo, cem anos, fazendo com que se rompesse a falsa idéia
do crescimento econémico sem limites (TREVISOL, 2003, p. 96). Tal documento foi
considerado alarmista, pois entre outras coisas, afirmava que era necessario parar a
produgcao industrial em trés anos, reduzir 75% o consumo de recursos naturais,
eliminar 50% da poluicéo e reduzir a taxa de natalidade em 30% (PINTO, 2002, p.
26).

Vinte anos depois deste relatério, um novo estudo feito pelos mesmos
cientistas, continuava a sustentar os problemas anteriores, ou seja, a humanidade ja
se encontrava além dos limites do crescimento (CARIDE; MEIRA, 2001, p. 22-24).

O Blueprint for Survival”®, partindo das teses do Relatério Meadows,
propunha a superacao da crise ambiental via taxacdo de impostos sobre as
matérias-primas, a limitagdo do consumo de energia e de recursos naturais pelos
paises ricos e o controle da natalidade da populagéo (PINTO, 2002, p. 27).

E nesse contexto que sdo postas as bases para o desenvolvimento
sustentavel, a partir do conceito de ecodesenvolvimento®, baseado num [...]
desenvolvimento socialmente desejavel, economicamente viavel e ecologicamente
prudente” (SACHS?" apud PINTO, 2002, p. 28).

# TREVISOL, Joviles Vitorio. A educagdo ambiental em uma sociedade de risco: tarefas e
desafios na construcao da sustentabilidade. Joagaba: Unoesc, 2003.

% O Blueprint for Survival (Plano para Sobrevivéncia) foi um documento elaborado pela equipe do
The Ecologist. Seu autor principal foi Edward Goldsmith, editor do The Ecologist na época e afirmava
que a sociedade precisava se reestruturar completamente para salvar o Planeta. Uma de suas
principais teses era de que a sociedade deveria se organizar em pequenas comunidades
descentralizadas para diminuir o impacto ambiental. Disponivel em: (acesso em 28 de junho de 2009)
http://en.wikipedia.org/wiki/Blueprint_for_Survival.

% Conforme Pinto (2002, p. 27) e Carneiro (2006, p. 25), quem primeiro utilizou o conceito de
ecodesenvolvimento para definir uma proposta de desenvolvimento orientado ecologicamente foi
Maurice Strong, em 1973 e seu principal interesse era impulsionar os trabalhos do recém-criado
Programa das Nacgdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA). Porém, foi Ignacy Sachs quem
organizou os principios basicos do ecodesenvolvimento — gerador do conceito de desenvolvimento
sustentavel.

o SACHS, |. Ecodesenvolvimento: crescer sem destruir. Sdo Paulo: Revista dos Tribunais, 1986.
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Segundo Sachs (1994, p. 52-53), a viabilidade de qualquer plano de
ecodesenvolvimento deve respeitar cinco aspectos:

(i) a viabilidade social: uma distribuigdo mais justa de riquezas e rendas, com
0 objetivo de diminuir a distancia entre os abastados e os deserdados;

(ii) a viabilidade econbémica: tornar possivel uma reparticdo e gerenciamento
mais eficiente dos recursos e um fluxo regular de investimentos privados e publicos,
sendo que a avaliagado da eficiéncia econdmica se desse em fungao dos critérios e
niveis macrossociais e ndo micro, em beneficios de empresas;

(i) a viabilidade ecolégica: uso do potencial dos recursos dos diversos
ecossistemas com o minimo de dano; limitagdo dos combustiveis fésseis e outros
em esgotamento, substituindo-os por recursos renovaveis ou abundantes; redugao
dos residuos e poluicdo, economizando e reciclando energia e recursos; limitacdo de
consumo dos ricos; intensificagdo de pesquisas tecnoldgicas para produzir poucos
residuos, otimizando sua utilizagao; e definicdo de regras para a adequada protegao
do meio ambiente dos pontos de vista juridicos e administrativos;

(iv) a viabilidade espacial: um melhor equilibrio de distribuicdo populacional e
atividades econdbmicas entre cidade e campo (rural e urbana), visando a reduzir a
concentracdo nas grandes metropoles e a diminuicdo da destruicdo dos
ecossistemas; promover métodos de agricultura e agroflorestamento regenerativos,
dando apdio técnico e financeiro aos pequenos agricultores; possibilitar a
industrializacdo descentralizada, utilizando a biomassa — criando redes de reservas
naturais e, assim, preservando a biosfera.

(v) a viabilidade cultural: buscar as raizes endogenas dos processos de
modernizagao e dos sistemas agricolas integrados, “[...] assim como dos processos
que buscam mudanga na continuidade cultural [...]"” e, ainda, valorizar as solugdes
locais para cada ecossistema, cultura e situacéao.

Segundo, ainda Sachs (idem), esses pressupostos serdo efetivados na
medida em que houver, principalmente, uma vontade politica e institucional para
superar problemas ligados a questdo agraria, a questao tributaria e a exploragao
predatoria dos recursos em vista da maximizagao de lucros imediatos, entre outros
aspectos.

Com base nesses pressupostos, instituiu-se a Comissao Mundial sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento (CMMAD) da ONU, para avaliar as condigdes

ambientais do Planeta e propor alternativas estratégicas para superagcéo dos
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problemas relativos ao meio ambiente. Tal trabalho resultou no relatério O Nosso
Futuro Comum ou Relatério de Brundtland — nome este, em homenagem a
presidente da Comissdao Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento: Gro
Harlem Brundtland. Este relatério, publicado em 1987, sistematiza o conceito de
desenvolvimento sustentavel, o qual consagrou-se apos a Rio 92 (PINTO, 2002, p.
23).

A questdo central € saber o que € sustentabilidade e o que torna um processo
sustentavel. No texto O Nosso Futuro Comum, o desenvolvimento sustentavel
aparece como “o desenvolvimento que satisfaz as necessidades da geragao
presente sem comprometer a capacidade das geragdes futuras para satisfazer suas
préprias necessidades” e, ainda reforga, “satisfazer as necessidades e as aspiracoes
humanas é o principal objetivo do desenvolvimento” (CMMAD, 1991, p. 46).

Numa critica a ambiguidade e potencial de distorcdo do que se entende por
desenvolvimento sustentavel nesse documento, Leroy (2006, p. 297) afirma que,
pela maneira como é definido o termo, € um convite para a continuidade do modelo
de producdo e consumo insustentavel hodiernamente, visto que as questbes de
fundo, causadoras das transformacdes nos modelos de produg¢do e consumo, tais
como, transportes coletivos, mudanga da matriz energética, entre outras, ndo sao
contempladas nesses documentos, apenas sao sinalizadas medidas paliativas que
simulam a mudanca, mas perpetuam o sistema atual.

Tal situacdo se revela pela cooptacdo do conceito de desenvolvimento
sustentavel pelos governos neoliberais do mundo capitalista, transformando-o em
argumento para conservar as praticas predatérias de destruicdo da natureza e da
sociedade. Por isso, como protesta Pinto (2002, p. 23), “negamos o desenvolvimento
sustentavel como um rétulo empresarial, como uma estratégia de marketing, como
uma panaceéia que legitima desmandos e atrocidades”.

E preciso que seja superada essa apropriacdo ideoldgica do conceito de
sustentabilidade, para a manutengdo da vida, em sentido amplo e com qualidade.
Em sua esséncia, o desenvolvimento sustentavel pressupde uma mudanga no
modelo baseado no uso ilimitado dos bens naturais na producao das sociedades de
consumo atuais. Assim, “é sustentavel hoje aquele conjunto de praticas portadoras
de sustentabilidade no futuro” (QUINTAS, 2006, p. 288). E nesse sentido, indica
Pinto (2002, p. 30):
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[...] o desenvolvimento sustentavel € um processo de transformacgao no qual
a exploragao de recursos, a diregdo dos investimentos, a orientagdo do
desenvolvimento tecnolégico e a mudanga institucional se harmonizam e
reforcam o potencial presente e futuro, a fim de atender as necessidades e
aspiragdes humanas.

Todas essas consideracoes contribuem para a necessaria mudanga de estilo
de vida, que é imperativa e urgente. Nao ha mais lugar para uma projegdo de mundo
consumista, que se sustente a partir dos padrbes existentes, haja vista a propria
finitude dos recursos naturais; portanto, € preciso estabelecer usos sustentaveis,
com base numa outra visdo de mundo. Jacobi (2003, p. 191) lembra que:

A realidade atual exige uma reflexdo cada vez menos linear, e isto se
produz na interrelagdo dos saberes e das praticas coletivas que criam
identidades e valores comuns e agdes solidarias diante da reapropriagcao da
natureza, numa perspectiva que privilegia o didlogo entre saberes. A
preocupagdo com o desenvolvimento sustentavel representa a possibilidade

de garantir mudancgas sociopoliticos que ndo comprometam os sistemas
ecoldgicos e sociais que sustentam as comunidades.

Nessa perspectiva, ha necessidade urgente do desenvolvimento de uma
ética que va contra os conceitos hegeménicos de meio ambiente, ciéncia,
tecnologia, educagéo associados & degradacgéo da realidade ambiente (BRUGGER,
1994, p. 75). E sob essa perspectiva que, autores relacionados & corrente critica da
Educacdo Ambiental, defendem uma educacao cidada para sustentabilidade
socioambiental.

A sustentabilidade socioambiental, que se problematiza na educacéo,
enquanto processo formativo e método interpretativo, esta relacionada aos principios
basicos de uma interagdo entre sociedade e natureza que propicie condi¢ées de
vida viaveis nas distintas escalas espaciais e temporais. Essas dimensdes dizem
respeito as questées (ACHKAR, 2007, p. 45; 68-69):

(i) ecoldgica: educar para preservar e potencializar a diversidade natural e
complexidade dos ecossistemas, assim como respeitar a biodiversidade sob outras
expressodes — culturais, de género, dos grupos e das nagdes;

(i) econdbmica: formar racionalidades alternativas e substitutivas a do
mercado, que se apresenta como forma unica de entender o econémico; para tanto,
€ importante pensar em projetos econdmicos que respeitem as diferentes realidades,
compativeis com os ecossistemas, minimizando assim, os impactos de
contaminacao, superagao da resiliéncia dos ecossistemas e conflitos territoriais,

decorrentes de usos de solos incompativeis;
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(iii) politica: promover a participagdo cidada nas tomadas de decisdes
coletivas, desenvolvendo praticas inclusivas e democraticas na Educagao Ambiental,
a partir da construcao coletiva do conhecimento e do rompimento com as praticas
pedagdgicas autoritarias “[...] que reproduzem as desigualdades sociais, a
homogeneizacdo cultural, a marginalizagcdo do diferente, o desenraizamento, os
conflitos de género e a injustica [...]", aspectos proprios do modelo dominante;

(iv) social: assegurar o acesso igualitario aos bens naturais, inter e intra-
geracionais, entre géneros e culturas, grupos e classes sociais e também de toda
humanidade, ndo permitindo a restricdo das imposi¢gdes do mercado homogéneo,
que destréi a diversidade de cada regido ou lugar;

Esse entendimento de sustentabilidade socioambiental demanda outra
abordagem de conteudos e metodologia no processo educativo, superando uma
Educacdo Ambiental conservacionista e preservacionista, avancando para uma
visdo emancipatéria. Segundo Loureiro (2006, p. 111-112), esse confronto entre
essas visdes diferentes estdo postos em quatro eixos:

Eixo 1: Quanto a condicdo de ser natureza: na visdo emancipatoria o ser
humano se vé como ser natural que se faz e se refaz na cultura, redefinindo o modo
de existir na natureza; enquanto na visao conservadora, busca-se um retorno as
condigdes naturais, pela “[...] cépia das relagdes ecoldgicas”.

Eixo 2: Quanto a condi¢ao existencial: na visdo emancipatéria o ser humano é
visto como sujeito social, cuja liberdade e individualidade se definem na coletividade;
enquanto que na visdo conservadora, o sujeito € definido numa individualidade
abstrata, livre de condicionamentos sociais, excluindo a historicidade.

Eixo 3: Quanto ao que é educar: na visao emancipatéria tem-se a educagao
como praxis e processo dialdgico, critico, problematizador e transformador da
realidade; enquanto na visao conservadora a educagao € um processo instrumental,
facilitador de comportamentos adequados dos sujeitos a uma natureza considerada
harmoniosa.

Eixo 4: Quanto a finalidade da Educagdo Ambiental: na visdo emancipatéria
busca-se a transformacéo social como base de sociedades sustentaveis e novos
modos de viver na natureza; enquanto que na visdo conservadora busca mudancga
cultural individual, como suficiente para melhorar as relagdes sociais, sem imaginar

historicamente construir outro sistema social.
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Nessa diferenciacao entre as perspectivas emancipatoria e conservadora, a
educagao ambiental ainda ndo vem tratando a contento as questbes relativas a
sustentabilidade socioambiental, ficando restrita somente ao conservacionismo e ao
preservacionismo dos recursos naturais (WOJCIECHOWSKI, 2006, p. 29; 78); tal
enfoque esta relacionado a uma visédo fragmentada e acritica de mundo, em que a
natureza esta desconectada das relagdes sociais, politicas, econémicas,
tecnolodgicas e culturais.

A reflexdo critica é fundamental para possibilitar as transformacoes da
realidade, em termos de melhoria da qualidade de vida de todos os seres vivos e
garantindo a sustentabilidade da mesma (PELICIONI; PHILIPPI JUNIOR, 2005, p.
07). No entanto, conforme Freire (1980b, p. 137), s6 conhecer a realidade nao basta
para transforma-la, € preciso avancar na luta politica por essa mudangazg.

Toda realidade que se apresenta com necessidade de transformagao, como
realidade opressora pela sua insustentabilidade, desvirtua a vocagdo humana de ser
mais; por isso, € uma situacao-limite que precisa ser problematizada para se
descobrir ou construir o inédito-viavel, muitas vezes imperceptivel, para que se
projete o ato-limite, que é a superagdo das condigdes indesejaveis. Isto torna
possivel a construcdo de realidades sustentaveis a partir da reflexdo sobre o
contexto socioambiental, na busca de uma vida sustentavel, sob a luz de uma
Pedagogia da Sustentabilidade, amparada teoricamente em Paulo Freire (2005, p.
11).

As situagdes-limites se caracterizam por estarem a servigco do opressor como
uma ferramenta disfargada, pois o oprimido n&o a enxerga, aparece a ele como uma
determinagao histérica imutavel. Estas situagdes-limites pdem os seres humanos na
fronteira entre o ser e 0 nada, enquanto o inédito viavel pde os seres humanos entre
0 ser e 0 ser mais — vocagao humana e caminho da libertagdo (FREIRE, 2003, p. 93-
95). Do ponto de vista da Educagdo Socioambiental, toda situagao-limite € uma
forma de degradagao da realidade-ambiente e do contexto socioambiental, exigindo
atos-limites criticos na busca do inédito viavel, ao qual se dirigira a agao dos sujeitos

pela superacao da situacao de violagcdo dos direitos e da qualidade de vida.

% paulo Freire admitiu que nos seus primeiros escritos equivocava-se ao tomar o conhecimento e a
transformacgao da realidade como um unico momento, pois ndo os tomava de forma dialética: “Era
como si yo estuviera diciendo que descubrir la realidad significara transformarla”. A partir das obras
da Pedagogia do Oprimido e Ag¢do Cultural para a Liberdade, ndo tomou mais a mesma posi¢céo: ao
falar da conscientizagéo, sempre dialetiza esses dois momentos (FREIRE; ILLICH, 1975, p. 29).
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Deste modo, podemos falar de uma Pedagogia da Sustentabilidade
socioambiental, que buscara problematizar o mundo dos educandos, dentro do
contexto de sua realidade imediata, para pensarem sua acao sobre a realidade,
portanto, sua praxis (FREIRE, 2003, p. 98). Além disso, essa problematizagao visa a
construcdo de alternativas, de acdes possiveis para a superagido dos problemas
socioambientais, nas realidades contextuais concretas e distintas; é uma
problematizacdo que tem em vista construir uma nova relagdo dos educandos com o
meio, a partir de uma praxis socioambiental, como cidaddos conscientes: porém,
essa consciéncia cidada nao € algo automatico no processo educativo, mas uma
construgéo, como nos poe Tozoni-Reis (2006, p. 107):

Conscientizagdo, como principio da educagdo ambiental, ndo é um
resultado imediato da aquisicdo de conhecimento sobre os processos

naturais, mas a reflexdo filoséfica e politica, carregado de escolhas
histéricas que resultam na busca de uma sociedade sustentavel.

E como ja focado, para Paulo Freire (1977, p. 105), conscientizacdo é
superagao, € transicdo de uma consciéncia ingénua para uma criticidade maior e,
além de tudo, inser¢ao critica na realidade:

A conscientizagéo [...] sup®e [...] superar [...] o estado de consciéncia semi-

intransitiva ou transitiva ingénua, e uma melhor insergao critica da pessoa
conscientizada numa realidade desmitologizada.

Portanto, educar para a sustentabilidade socioambiental é, necessariamente,
desenvolver uma educagao para outro mundo possivel. Sempre entendendo a
sustentabilidade como “[...] equilibrio dindmico com o outro e com o meio [...], é
harmonia entre os diferentes” (GADOTTI, 2006, p. 78). Por isso, falar de educagao
para a sustentabilidade é falar da relacédo do ser humano com o mundo; pois, como
afirma Freire (1980a, p. 82): “este ponto de partida encontra-se nos préprios
homens. Mas ja que os homens ndo existem fora do mundo, fora da realidade, o
movimento deve comecar com a relagdo homem-mundo”. Assim, Gadotti (2008, p.
34) ao espelhar-se em Paulo Freire, observa:

Para um outro mundo possivel, uma outra educacdo é necessaria. A
educagdo para um outro mundo possivel, sera, necessariamente, uma
educacédo para a sustentabilidade. Nao se pode mudar o mundo sem mudar

as pessoas: mudar o mundo e mudar as pessoas S30 processos
interligados.
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E, ainda, Gadotti (2003, p. 59) enfatiza:

A sustentabilidade tornou-se um tema gerador preponderante neste inicio
de milénio para pensar ndo s6 o planeta, mas também a educagao; um
tema portador de um projeto social global e capaz de reeducar nosso olhar
e todos os nossos sentidos, capaz de reacender a esperanga num futuro
possivel, com dignidade, para todos.

E preciso construir uma sociedade sustentavel, contudo, para isso, é preciso
respeitar alguns principios que, segundo o PCN Meio Ambiente (1996, p. 39-42),
sdo: (i) cuidar da comunidade dos seres vivos — tanto os humanos como os outros
seres; (ii) melhorar a qualidade de vida dos seres humanos, com dignidade e
satisfagao; (iii) conservar a diversidade do Planeta Terra do qual temos absoluta
dependéncia; (iv) minimizar o esgotamento de recursos nao-renovaveis, sendo
substituidos por recursos renovaveis sempre que possivel, pela reciclagem e menor
utilizagao; (v) permanecer dentro dos limites de capacidade do suporte do Planeta,
por meio de politicas que favorecam técnicas adequadas entre a capacidade da
natureza e as necessidades das pessoas; (vi) modificar atitudes e praticas sociais,
reexaminando valores, alterando comportamentos e apoiando uma ética de vida
sustentavel; (vii) permitir que as comunidades cuidem de seu préprio ambiente,
mediante “[...] manifestacdo de opinides e tomada de decisdes sobre iniciativas e
situagcdes que as afetam”; (viii) gerar uma estrutura nacional para a integragao entre
o desenvolvimento e conservagado, garantindo informagao, conhecimento, leis,
instituicdes e politicas socioecondmicas adequadas; (ix) construir uma alianga global
de todos os paises e povos em vista da sustentabilidade.

Uma educacdo ambiental que contribua na construcdo de sociedades
sustentaveis demanda adentrar na complexidade das questdes socioambientais.
Nesse sentido, concorda-se com Achkar (2007, p. 47), quando sintetiza este
aspecto:

En sintesis, la Educacion Ambiental debe impulsar el pensamiento critico,
creativo, y prospectivo como mecanismo para poder comprender los

complejos procesos naturales y sociales y las dinamicas interacciones entre
ellos que confluyen en realidades socio-ambientales diversas®.

? Em sintese, a Educagédo ambiental deve impulsionar o pensamento critico, criativo e prospectivo
como mecanismo para poder compreender os complexos processos naturais e sociais e as dinamicas
interagdes entre eles que confluem em realidades socioambientais diversas. (Tradug&o nossa).
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Portanto, a educacdo para a sustentabilidade precisa ser pensada, conectada
a realidade complexa em suas multiplas dimensdes, tendo em vista a protecdo do
Planeta e a qualidade de vida de seus habitantes. Deste modo, falar de
sustentabilidade é buscar compreender as ligagdes internas da teia da vida, que
possibilitam construir um presente e um futuro, em que as pessoas possam viver
sem degradar a natureza e o ambiente social.

Assim, para construir processos sustentaveis em todas as dimensdes da
vida, é fundamental ter uma compreensao da complexidade das questdes relativas
ao meio ambiente. E a partir desta perspectiva epistemoldgica que seguiremos

dialogando sobre a Educagao Socioambiental.

1.3 A COMPLEXIDADE COMO BASE EPISTEMOLOGICA DA EDUCACAO
SOCIOAMBIENTAL

“Todas as coisas sao interligadas como o sangue que une uma familia.

O que acontece com a Terra, acontecera com seus filhos. O homem n&o pode
tecer a trama da vida; ele € meramente um de seus fios. Seja o que for

que ele faga a trama, estara fazendo consigo mesmo”.

Chefe Seattle.

A teoria da complexidade emerge como o norteador de uma epistemologia
ambiental, implicando na mudanca do pensamento hodierno “[...] na transformagao
do conhecimento e das praticas educativas, em vista de um mundo
socioambientalmente sustentavel” (CARNEIRO, 2006, p. 27). Nesse sentido, Viégas
(2005, p. 73-75) reforca que “a complexidade agrega novos conceitos para a
compreensdo da realidade socioambiental, interpretando-a como uma relagdo
complexa, permanente e reciproca entre elementos das sociedades humanas e
elementos da natureza”.

Segundo Leff (2001), a teoria da complexidade contribui para a construgéo de
uma racionalidade e uma epistemologia ambiental como novo paradigma reflexivo;
além de possibilitar enxergar uma dimensao transformadora e emancipatoria da
Educagcdo Ambiental, uma vez, que uma pedagogia sob esse olhar do
conhecimento, envolve novos saberes, que permitam novas maneiras dos seres
humanos se relacionarem com o mundo, em termos de reconstrucdo de “[...]

relagbes entre pessoas, sociedade e meio natural, sob uma ética de
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responsabilidade voltada a sustentabilidade socioambiental” (CARNEIRO, 2006, p.
27).

Desde a segunda metade do século XX, mais especificamente a partir dos
meados da década de 1970, o pensamento complexo vem sendo considerado para
se compreender e explicar as multiplas relagdes no mundo, em substituicdo ao
paradigma reducionista moderno (VALENTIN; ALMEIDA, 2005, p. 113). A teoria da
complexidade é tributaria da revolugdo cientifica causada pela descoberta da
Mecanica Quantica por Max Planck em 1905, em que os principios da indivisibilidade
e interconectividade desmantelam a viséo fragmentada do mundo, emergindo uma
nova visao do conceito de totalidade. Na ciéncia cartesiano-newtoniana, totalidade é
a soma interna das partes, concebendo o espago de forma absoluta e imutavel; na
teoria da complexidade, se postula a mudanga constante do espaco e entende a
totalidade como algo superior ao somatoério das partes internas, resultante da
interconectividade complexa de suas variaveis ou elementos internos, sendo um “[...]
processo em constante evolugao nao-linear [...]”, renovando-se sempre, na busca de
se tornar um novo outro todo (CAMARGO, 2005, p. 44-48; 61-62).

Essa nova teoria traz a Educagdo Ambiental um aporte para a reflexdo e
construgao de novos conhecimentos. A respeito disso, diz Encarnagéao (2008, p. 01):

Comecga-se, entdo, a produzir conhecimentos, conceitos e a estabelecer
novas relagdes, a partir de uma visao inovadora e abrangente de educacgéo
ambiental, que ja ndo pode ser mais genérica ou singular, mas visualizada e
abordada a partir de uma multiplicidade de enfoques que, por abranger

conceitos, preceitos e premissas de diversas areas do conhecimento,
envolve-se diretamente com o paradigma da complexidade.

Assim, a idéia de um mundo separado entre sociedade e natureza — entre
seres humanos e 0s outros seres vivos — ndo encontra mais sustentagdo; o que
aparece é uma interpretagdo do mundo carregado de complexidade, de
interrelagdes, conexo e dindmico (LEFF, 2003; GUIMARAES, 1995; MORIN, 2001).
Portanto, ndo ha sociedade fora da natureza; ela é constituida na e com a natureza,
sofrendo influéncias dela e a influenciando. Por mais que alguns fatos
socioambientais possam parecer isolados, todos estdo de alguma forma, conectados
e inter-relacionados. Segundo Caride e Meira (2001, p. 37):

Os problemas ambientais [...], longe de constituirem um somatério inconexo,
desarticulado e territorialmente localizado de processo de degradacdo do

meio fisico-natural, constituem um conglomerado de processos inter-
relacionados, cujo comportamento sinérgico, hipercomplexo e mutante — a
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médio e longo prazo — situam a espécie humana perante uma mudancga
global de consequiéncias imprevisiveis.

A complexidade dos temas socioambientais se fundamenta na tessitura de
um mundo interdependente entre as partes e o todo, o todo e as partes, as partes
entre si, superando o reducionismo cartesiano — sobreposicdo das partes sobre o
todo — e o0 holismo — sobreposicao do todo sobre as partes (MORIN30 apud VIEGAS,
2005, p. 74).

Tomando como base o paradigma da complexidade, rompemos com a
compreensao reducionista dos problemas do mundo, que simplifica as explicagdes
com teorias, principios e leis gerais. Ha necessidade de uma nova logica de
raciocinio e de compreensdo do mundo complexo, que segundo Morin (2003, p. 35-
39) e Morin®" apud Nogueira (2009, p. 114; 116) incorpora quatro principios:

1°) O contexto: o conhecimento dos dados de forma isolada ja ndo bastam, &
preciso situar as informagdes relacionalmente para que elas adquiram sentido.
Sendo assim, a contextualizacdo assume condigdo essencial num pensamento
pertinente.

2°) O global: € mais que o contexto, € o conjunto de todas as partes ligadas
ao contexto de forma inter-retroativa; € o todo organizado do qual fazemos parte.
Nas partes estado presentes todas as informacdes do todo e no todo informacdes das
partes — o principio hologramatico.

3°) O multidimensional: sdo unidades complexas, compostas de diversas
dimensdes; por exemplo, a realidade humana é multidimensional na medida em que
ela sempre contém, uma dimensao individual, social, biolégica, que engloba outras
dimensdes, como: fisico-natural, politica, histérica, cultural; por isso, um
conhecimento pertinente deve reconhecer esse carater multidimensional da
realidade.

4°) O complexo: “[...] € aquilo que é tecido simultaneamente [...]" entre todo e
partes, um e multiplo, objeto e sujeito, ordem e desordem. “[...] Tudo é complexo: a

realidade fisica, a logica, a vida, o ser humano, a sociedade, a biosfera, a era

% MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1999.

¥ MORIN, Edgar; MOIGNE, Jean-Louis. A inteligéncia da complexidade. 2. ed. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2000; MORIN, Edgar. A religagdo dos saberes: o desafio do século XXI. 3. ed. Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.
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planetaria [...]" — nesse sentido, a complexidade € unido entre a unidade e a
multiplicidade.

Sob esse foco, a teoria da complexidade direciona a uma outra metodologia
sécio-pedagogica, que considera o contexto dos educandos e da escola como
complexo e valoriza a problematizacao dialégica por meio da qual se constréi novos
conhecimentos, sempre projetando agdes locais sem perder de vista os
acontecimentos globais e tematizando os processos como histéricos (VALENTIN;
ALMEIDA, 2005, p. 119). E, se partirmos do entendimento de interrelagdo das partes
com o todo, podemos presumir que as ag¢des locais sdo globais e toda agéo global
tem impacto local. E através da compreensdo da complexidade dos fatos que
ocorrem no mundo que podemos projetar agdes para mudar o mundo e, ao mesmo
tempo, mudar as pessoas, ja que toda acdo humana, humaniza o mundo
(BARRETO, 1998, p. 54).

Portanto, a problematizacao dialdgica esta ligada a teoria da complexidade,
bem como a pedagogia freiriana, pois para Paulo Freire o dialogo € um método pelo
qual se busca conhecer e transformar o contexto concreto de vida dos sujeitos. E o
método da libertacao, pelo qual educandos e educadores, mediatizados pelo mundo,
vao conhecendo a realidade, construindo novos conhecimentos e projetando
transformagdes a partir de agdes coletivas. Esse principio dialégico ndo esta restrito
a fala e a palavra, mas compreende acdes e modos de expressdo de vida,
especialmente a vida nova que se busca (FREIRE, 1982, p. 43; 2003, p. 69).

Paulo Freire (1982, p. 25) traz essa relagdo com a complexidade da
realidade-mundo, ao falar da cultura e da histéria — nunca numa construcao linear,
mas dialética — através da agdo humana no mundo, afirmando:

Veremos [...] o desastre que € ndo perceber que, das relagbes homem-
natureza, se constitui 0 mundo propriamente humano, exclusivo do homem,
o mundo da cultura e da histoéria. Este mundo em recriagdo permanente, por
sua vez, condiciona seu proprio criador, que € o homem, em suas formas de
enfrenta-lo e de enfrentar a natureza. Nao é possivel, portanto, entender as

relagbes dos homens com a natureza, sem estudar os condicionamentos
histérico-culturais a que estao submetidos suas formas de atuar.

Marques e Calloni (2005, p. 06) focalizam a contribuicdo da teoria da

complexidade para uma Educacdo Ambiental Critica:

A educagao ambiental por intermédio do pensamento complexo interfere na
realidade a partir da reflexdo e do desenvolvimento critico em busca da
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formacao de subjetividades que contemplem a qualidade de vida através da
relacdo pessoal, interpessoais e no respeito a natureza.

Nessa perspectiva, a Educagdo Ambiental € uma praxis pedagdgica, que
deve estar atenta a diversidade de variaveis inter-relacionais imbricadas nas
questdbes do meio ambiente. Assim, a construgdo de um conhecimento
interdisciplinar é fundamental para se refletir sobre as causas e possiveis solucdes
dos problemas socioambientais, dada a complexidade dos mesmos. Por isso, a
interdisciplinaridade® é um dos principios essenciais da Educagdo Ambiental;
aparece como tal, desde os primeiros encontros mundiais de Educagdo Ambiental,
como de Belgrado (1975) e de Thilisi (1977)*® na perspectiva de que a relagdo
articulada entre as diferentes areas do conhecimento facilitara a viséo integrada das
questbes do meio ambiente, tornando possivel pensar em decisbes e agbes mais
viaveis para cada regido e/ou lugar.

Nesse sentido, Floriani e Knechtel (2003, p. 75) destacam a
interdisciplinaridade: “[...] como a articulacdo de diferentes disciplinas para melhor
compreender e administrar situacbes de acomodacao, tensdao ou conflito explicito
entre as necessidades, as praticas humanas e as dindmicas naturais”.

E, desse modo, continuam os mesmos autores (ibid., p. 77):

Diferentes disciplinas para o exercicio interdisciplinar; da mesma maneira
que nao € possivel realizar individual e solitariamente o exercicio

interdisciplinar, da mesma maneira é inviavel o simples encontro de diversos
saberes, sem uma atitude metodolégica deliberada de interdisciplinaridade.

Sob este enfoque, a pratica interdisciplinar é “[...] uma relacdo de
reciprocidade, de mutualidade, ou seja, de dialogo entre os interessados [...]”
(CARNEIRO, 1995, p. 102), confrontando de maneira respeitosa os diferentes

saberes. A interdisciplinaridade vai além da simples execugcdo de projetos em

2 A interdisciplinaridade surgiu na Franga e na Italia na década de 1960, sob forte influéncia dos
movimentos estudantis, que buscavam respostas para problemas que extrapolavam uma Unica
disciplina, entrecruzando-as, assim, para ter melhores respostas as suas perguntas. No final da
década de 1960 chegou ao Brasil, influenciando a Lei de Diretrizes e Bases — tanto de 1971 como a
de 1996 — e consolidando-se nos PCN’s (FAZENDA, 1994).

% A Carta de Belgrado orienta que “a Educagdo Ambiental deve adotar um método interdisciplinar”, e
as Recomendacgdes de Thbilisi solicita aos seus paises membros que se aplique “um enfoque
interdisciplinar, aproveitando o conteudo especifico de cada disciplina, de modo que se adquira uma
perspectiva global e equilibrada” para que se construa uma Educacdo Ambiental Critica. Disponivel
em: http://www.meioambiente.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo =137 (acesso em
11 de junho de 2009).
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Educagao Ambiental, abrangendo desde os conteudos a finalidade do ato educativo.
A abordagem interdisciplinar no processo educativo é substancial na construgéo de
um conhecimento contextualizado, pois ela favorece a troca de conhecimentos,
saberes e experiéncias entre os envolvidos. Parte-se do pressuposto de que a
interdisciplinaridade ndo dilui os conceitos de cada ciéncia; pelo contrario, ela parte
da analise das varias areas do conhecimento (FLORIANI; KNECHTEL, 2003, p. 75-
84). E, na mesma perspectiva, afirma Morales (2009, p. 67) ao falar das bases
epistemoldgicas da Educagdo Ambiental:

A educacado ambiental, em sua busca por bases epistemoldgicas, sustenta-

se em conhecimento aberto, dialdgico e reflexivo vinculado a pratica social,

que, por meio de uma articulagdo complexa, busca ir além da
disciplinaridade imposta na divisdo do conhecimento por areas fechadas.

Essa necessaria visdo complexa da realidade ambiente, a qual demanda uma
postura interdisciplinar, colabora para uma praxis pedagdgica em Educagao
Ambiental, que incorpora os temas da realidade dos educandos pelo dialogo entre
educadores e educador-educando, assim como a realidade da escola, possibilitando
gerar novos comportamentos diante do contexto socioambiental.

O didlogo, alids, como necessidade existencial dos seres humanos, precisa
de uma atmosfera propicia para sua realizacdo, para que possa ser pronunciamento
e transformagdo do mundo. Portanto, dialogar sobre a realidade ambiente significa
conhecé-la, desvenda-la, problematiza-la, o que implica numa nova postura
pedagdgica critica e libertadora para a mudanga do mundo (FREIRE, 1980a, 82-83).

Em tempo: é importante fazer uma pequena incursao pela relagao intrinseca
entre interdisciplinaridade e transversalidade, em que o texto dos Parametros
Curriculares Nacionais, elucida o modo peculiar como estes dois termos se
aproximam e se distinguem (BRASIL, 1998, p. 29-30):

Ambas - transversalidade e interdisciplinaridade — se fundamentam na
critica de uma concepgao de conhecimento que toma a realidade como um
conjunto de dados estaveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e
distanciado. Ambas apontam a complexidade do real e a necessidade de se
considerar a teia de relagbes entre os seus diferentes e contraditérios
aspectos. Mas diferem uma da outra, uma vez que a interdisciplinaridade

refere-se a uma abordagem epistemolégica dos objetos do conhecimento,
enquanto a transversalidade diz respeito a dimensao da didatica.

Obviamente, os educadores tem um papel fundamental no desenvolvimento

da transversalidade e interdisciplinaridade, em vista da construgdo de uma nova
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visdo da realidade. Quanto a interdisciplinaridade, Fazenda®* apud Ferreira (2008, p.
03) mostra que:
A interdisciplinaridade possui uma dimens&o antropoldgica, no sentido de
impregnar e influenciar os comportamentos, agdes e projetos pedagdgicos.
Ou seja, [...] a interdisciplinaridade transcende o espago epistemoldgico,

sendo incorporada aos valores e atitudes humanos que compdem o perfil
profissional/pessoal do professor interdisciplinar.

Sendo assim, interdisciplinaridade € mais que uma escolha, € uma postura
epistemo-didatico-pedagodgica, que redimensiona o modo como se constréi o
conhecimento em sala de aula, estabelecendo uma nova relagdo dialégica entre
educandos e educadores e entre os proprios educadores. Porém, como nos alertam
Floriani e Knechtel (2003, p. 86): “A interdisciplinaridade ndo existe de antem&o. Nao
nasce por decreto. E constituida e constituinte do processo interdisciplinar, produto
de uma associacao disciplinar deliberada”.

A interdisciplinaridade vem ao encontro da dimenséao critica da educacao, que
estamos postulando até agora, na medida em que possibilita maior capacidade de
reflexdo dos temas inerentes a vida cotidiana dos educandos — outra maneira de
contato com o objeto de estudo e compreensao das problematicas socioambientais.
Uma educacao interdisciplinar é diferente e, essa diferenga, conforme Fazenda
(1994, p. 86-87) esta relacionada a principios, como:

[...] a obrigacao é alternada pela satisfagado; a arrogancia, pela humildade; a
soliddo, pela cooperagao; [...] o grupo homogéneo, pelo heterogéneo; a
reproducdo, pela produgdo do conhecimento. [...] todos se percebem e
gradativamente se tornam parceiros [...], a interdisciplinaridade pode ser

aprendida e pode ser ensinada, o que pressupde um ato de perceber-se
interdisciplinar.

Portanto, a interdisciplinaridade instala na sala de aula a critica e a
possibilidade de fazer educacdo de forma libertadora e emancipadora, superando
dicotomias, ultrapassando o senso comum, entendendo contradigbes pelo didlogo
efetivo em torno do tema-problema. Sendo assim, percebe-se uma identificacdo da
interdisciplinaridade com a pedagogia de Freire (2003, p. 59), quando compara a
educagao “bancaria” com a Educacdo Libertadora, especialmente a relacao

educador-educando.

* FAZENDA, I. C. A. Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa. Campinas: Papirus, 1994.
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Por isso, é importante estabelecer um novo modo de pensar o ato educativo,
como interdisciplinar, possibilitando aos educadores e educandos problematizar as
vivéncias cotidianas; e, nessa relacdo do ensinar e aprender, ndo mais ver o
educador como narrador e o educando como ouvinte passivo, mas os dois como
sujeitos em torno dos objetos do conhecimento, que mediatizam o mundo. Esse
novo pensar, segundo Paulo Freire (2004, p. 44) — o pensar certo —, € comunicagao
intersubjetiva:

A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo € fransferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomado como paciente do seu pensar, a
inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecusavel
pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a quem
comunica, produzir sua compreensao do que vem sendo comunicado. Nao
ha inteligibilidade que n&o seja comunicagao e intercomunicagdo e que nao

se funde na dialogicidade. O pensar certo por isso é dialégico e nao
polémico. (Grifos do original).

Assim, a interdisciplinaridade é a porta de entrada de um novo modo de
pensar e interpretar a nossa complexa realidade e os conteudos que dela advém. A
interdisciplinaridade n&o resolve sozinha todos os problemas da educag¢do como
uma panacéia, mas os enfrenta de forma mais eficaz®.

No entanto, o processo interdisciplinar enfrenta resisténcias de muitos
educadores e pedagogos pelo fato deles ainda n&o terem claro o que ela significa na
pratica e por estar longe de ser uma praxis evidente (SERRAO36 apud FLEURI,
2006, p. 122).

Segundo Carneiro (1995, p. 106-108), alguns obstaculos se antepbéem ao
alcance da interdisciplinaridade. Os obstaculos institucionais e epistemoldgicos, que
se referem a resisténcias dos pesquisadores e instituicbes de ensino de aproximar
as disciplinas curriculares e as ciéncias. Os obstaculos psicossociolégicos e culturais
a serem superados pela transformagao da mentalidade das pessoas que produzem

e disseminam conhecimentos, as quais tem o conceito de que o interdisciplinar

% E possivel perceber que a interdisciplinaridade tem potenciais pedagodgicos ainda nao descobertos
ou pouco utilizados. Porém, de nenhuma forma, podemos dizer que ela se apresenta e se credencia
como remédio para todos os males da educagdo, mas é certo que “vem superar a fragmentagao do
conhecimento decorrente das especialidades que tiveram origem no pensamento de Descartes e
Bacon” (PELICIONI; PHILIPPI JUNIOR, 2005, p. 05).

% SERRAO, Maria Isabel Batista. Interdisciplinaridade e ensino: uma relagao insdlita. Dissertagéao
de Mestrado (Sao Paulo, PUCSP), 1994.
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dissipa o conhecimento especializado. Os entraves metodoldgicos ligados aos
obstaculos materiais e operacionais, geralmente resultantes da falta ou inadequacgao
do planejamento quanto a espago e tempo, recursos técnicos e financeiros. E por
ultimo, os obstaculos referentes a formagao profissional disciplinarista que, segundo
a autora, se constituem como “a fonte de derivagdo e manutengao dos anteriores”.
Explicitada pela reflexdo elaborada até aqui, a Educagado Socioambiental se
afirma como uma concepcdo pedagogica critica e emancipadora, que visa a
construir nos espagos educativos (formais e ndo-formais) a cidadania dos
educandos comprometidos responsavelmente com a melhoria e transformagao da
realidade ambiente. Assim, tendo como base a ética da responsabilidade solidaria,
quer-se por meio da Educacgéao, desenvolver uma relagdo entre os seres humanos e,
destes com o meio natural, que permita a sustentabilidade socioambiental de nosso
Mundo. Para tanto, torna-se urgente uma visao relacional do meio natural e social
tendo como base tedrico-metodologica o pensamento complexo e a

interdisciplinaridade — dois suportes para essa praxis educativa.

1.4 A FORMACAO DE EDUCADORES SOCIOAMBIENTAIS

“Tao importante quanto o ensino dos conteudos é a
minha coeréncia na classe. A coeréncia entre
o que digo, o que escrevo e o que fago”.

Paulo Freire.

Por formacdo de educadores entendemos tanto os processos iniciais de
graduacéao, quanto os continuados ou permanentes — formais ou nao-formais — que
buscam enfocar a praxis pedagogica em suas multiplas dimensdes. Estes
processos, fundamentalmente, estdo associados a necessidade dos educadores
construir e reconstruir novos conhecimentos, assim como, para os educadores em
exercicio, pensar sua pratica cotidiana (praxis), além de partilhar suas diversas
experiéncias e vivéncias.

Por tras disso, projeta-se a necessidade permanente de qualificagdo dos

profissionais €, ao mesmo tempo, parece estar implicito neste debate, um “professor
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ideal” com uma “tarefa ideal”, que os cursos de formacéao teriam que alcancar. Isso
pode ser positivo se considerado como impulso para a qualificacdo dessas
formagdes, tornando-as permanentes; pode ser, porém, uma perspectiva negativa
considerar-se que os educadores nunca estao preparados para a funcdo de educar,
entendida nesse sentido, como simples capacidade de transmissdo de
conhecimentos.
Freire (1982, p. 53) alertou que:
O papel do educador nido é “encher” o educando de “conhecimento”, de
ordem técnica ou ndo, mas sim o de proporcionar, através da relagao

dialégica educador-educando, educando-educador, a organizagdo de um
pensamento correto em ambos.

A partir da premissa freiriana de que “mudar é dificil, mas é possivel”,
podemos pensar processos € programar agdes politico-pedagogicas de formagao
dialégicos, seja na capacitacdo de liderangas populares, de evangelizagédo, de
jovens e adultos, de criangas, seja na formagcdo de mé&o-de-obra técnica, como
também e, principalmente nos dias de hoje, na formagcdo de educadores
socioambientais (FREIRE, 2004, p. 81).

Ao escrever diretamente sobre a formacao de educadores, em seus temas e
desdobramentos pedagogicos, afirmou Freire (2004, p. 134):

Como ensinar, como formar sem estar aberto ao contorno geografico,
social, dos educandos? A formagdo 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 nés o
contorno ecoldgico, social e econémico em que vivemos.

A formagao de educadores € um tema controverso, pois toca na questéo da
qualificacdo permanente dos profissionais da Educagdao. E quando falamos de
educadores socioambientais a demanda e a importancia também aumentam, pois
exige do educador um aprofundamento maior, visto que se adentra em um campo
amplo e complexo, ainda trabalhado e discutido nos processos formais e nas
escolas de forma fragilizada (GUIMARAES, 2004, p. 119).

Por isso, conforme o PCN sobre Meio Ambiente (BRASIL, 2001, p. 21):

E fundamental que a formagao de professores para trabalhar com Educagéo
Ambiental assegure o conhecimento de conteudos relacionados a
problematica ambiental; o dominio de procedimentos que favoregam a

pesquisa de temas complexos e abrangentes em diferentes fontes de
informacgado; o desenvolvimento de uma atitude de disponibilidade para a
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aprendizagem e a atualizagcdo constante; e a reflexdo sobre a pratica,
especialmente no que se refere ao tratamento didatico dos conteudos e aos
préprios valores e atitudes em relagdo ao meio ambiente.

Entdo, € urgente e necessario superar os processos formativos que estédo
atrelados a continuidade paradigmatica do “caminho unico”, newtoniano-cartesiano,
formatado, fechado, antidialégico. Pois, conforme Guimaraes (2004, p. 124-125):

A Educacdo Ambiental é uma pratica pedagdgica que nado se realiza
sozinha, mas nas relagbes do ambiente escolar, na interagdo entre
diferentes atores, conduzida por um sujeito: os professores. [...] E essa

armadilha paradigmatica se produz e se reproduz dominantemente, nos
diferentes espacos sociais, exercendo sua hegemonia.

Segundo Morales (2009, p. 87), a formacao de educadores socioambientais
remonta as recomendagdes da Conferéncia de Thilisi, que tinha, entre outros
objetivos: (i) romper com os modelos tradicionais de educagédo através da
interdisciplinaridade, para construir solugdes socioambientais; (ii) desenvolver
materiais pedagodgicos locais e estabelecer cooperagdes nacionais e internacionais;
(iii) e facilitar a formagao dos futuros professores na ética ambiental apropriada ao
meio rural e urbano.

Ainda, conforme lembra Carneiro (2008a, p. 57-60), a Lei 9795/99, afirma a
necessidade da “incorporagdo da dimensdo ambiental na formagéao, especializagao
e atualizagdo dos educadores”, principalmente, reforcando a importancia da
qualificacdo continua dos educadores em atividade profissional. A formagao de
educadores se justifica porque € muito incipiente a concepgdao de Educagao
Ambiental — muito restrito a dimenséo conservacionista e genérica, 0 que demanda
espacos e momentos formativos para, coletivamente e pelo didlogo, construir-se
uma visao critica e emancipatéria, formando educadores socioambientais
comprometidos com essa perspectiva — uma Pedagogia da Autonomia.

Os processos de formagao de educadores precisam ser momentos de troca
de experiéncias e vivéncias cotidianas, nas quais os educadores, em potencial e
exercicio sdo, ao mesmo tempo, formandos e formadores. Ndo sdo, € nem podem
ser, apenas transmissores de conhecimentos, até porque o processo da pratica do
trabalho docente é decorrente do modo como os educadores sido formados,
influenciando a sua atuacdo em sala de aula. Na sua formacdo, os educadores se
deparam com a construgcdo de valores éticos e revalorizagdo da praxis (GUERRA;
ORSI, 2008, p. 30).
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A préaxis esta ligada a capacidade dos educadores refletirem sobre a agéo e
de ter posigdes criticas e reflexivas. Freire (1980a, p. 26) ao focar a praxis, afirma
que € a “unidade indissoluvel entre minha acdo e minha reflexdo sobre o mundo”.
Ou seja, a praxis é algo intrinseca aos seres humanos — seu “fazer € agao e
reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo” (FREIRE, 2003, p. 121). Assim, é
também a acdao dos educadores socioambientais em permanente processo
formativo, sempre revendo seu quefazer, refletindo sobre a sua pratica,
redimensionando seus valores, buscando construir acdes que transformem o mundo,
a partir do contexto escolar e da realidade-ambiente dos educandos.

Deste modo, Paulo Freire contribui para a formagdo dos educadores
socioambientais, tendo como ponto de partida o mundo em que eles convivem no
seu cotidiano, problematizando a vida da comunidade nos seus entornos. E
formando-se na agado, conjugando teoria e pratica pedagogica, despertando e
cultivando a criatividade e curiosidade epistemoldgica, estabelecendo dialogo entre
limites e possibilidades, entre desafios e potencialidades que os educadores
avangcam na busca da qualificacao profissional.

Esses processos formativos de educadores ambientais estéo ligados a alguns
pressupostos tedricos, filosdficos, éticos, politicos, sociais e culturais, que
fundamentam a Educacdo Ambiental; por conseguinte, os educadores dialogam com
os principais autores e livros da area, com as politicas publicas existentes e com os
conteudos dos encontros de Educacdo Ambiental que aconteceram no mundo € os
realizados no Brasil. Os principios da Educagao Ambiental podem orientar processos
de formacdo de educadores socioambientais, pois, o dialogo, a solidariedade, a
cidadania, a participagao, a justica ambiental, a compreensdo complexa de mundo e
a vida sustentavel sdo premissas que vem fundamentando as agdes socioambientais
transformadoras (MOLON, 2008, p. 72-73; 85).

Conforme afirmam Guerra e Orsi (2008, p. 43):

E preciso aprofundar nossos referenciais tedrico-metodolégicos, defender a
formacéo inicial e continuada de professores em EA inspirada nos principios
da abordagem critica e emancipatéria para atuacao dos educadores desde
o0 “chado da escola” até as instdncias de poder, no sentido do
desenvolvimento de praticas educativas comprometidas com a intervengao

e transformagdo da realidade na construgdo da utopia possivel da
sustentabilidade local e planetaria.
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Pensar a formagdo de educadores socioambientais significa estabelecer
processos que dialogam intimamente com as tematicas emergentes atuais, tais
como a complexidade da realidade ambiente, a sustentabilidade do Planeta e a
urgente mudancga dos padrées de produgdo e consumo insustentaveis, em vista da
construgcao de uma ética socioambiental da responsabilidade. Esses desafios estao
postos para todos os espacos formativos, como as universidades, o Poder Publico e
as organiza¢gdes nao-governamentais, que podem dar a sua contribuicdo decisiva
para a construcao de uma Educacao Socioambiental Critica € Emancipatéria. Para
isso precisamos ter como principio o testemunho — coeréncia entre o discurso e a
pratica — do educador, como nos alerta Freire (2000, p. 61):

Neste sentido me parece uma contradicdo lamentavel fazer um discurso
progressista, revolucionario e ter uma pratica negadora da vida. Pratica

poluidora do ar, das aguas, dos campos, devastadora das matas.
Destruidora das arvores, ameagadora dos animais e das aves.

Sempre considerando o que Freire (2004, p. 31) nos ensinou quando se
pronunciou sobre o processo de formagao — e que serve de referéncia até hoje — e

seu processo ciclico-dialético:

E preciso que, ao contrario, desde os comegos 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
neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteudos, nem
formar € agao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado.



CAPIiTULO -1I
METODOLOGIA DA PESQUISA

2.1 NATUREZA DA PESQUISA, SELECAO E TRATAMENTO DOS DADOS DA
OBRA: PEDAGOGIA DA AUTONOMIA

“Outro saber de que ndo posso duvidar um momento sequer
na minha pratica educativo-critica € o de que,

como experiéncia especificamente humana,

a educagdo é uma forma de intervengédo no mundo”.

Paulo Freire.

O presente estudo se enquadra nas caracteristicas de uma pesquisa
qualitativa, que tem a finalidade de interpretar uma variedade de materiais empiricos
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 16-23) e, no caso deste estudo, a contribuicdo do texto
e produgdes de Paulo Freire, para elucidar a Educagao Socioambiental Critica.

Em vista do objeto de estudo da pesquisa, esta € uma andlise documental
(BARDIN, 1977, p. 45-46; LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38-44; LESSARD-HEBERT;
GOYETTE; BOUTIN, 1990, p. 143-146) do livro Pedagogia da Autonomia de Paulo
Freire e focaliza, a partir de algumas categorias de andlise, como o0s seus escritos
podem servir de suporte para uma Educagdo Ambiental Emancipatéria, Critica e
Libertadora, tendo-se em vista a formagao de educadores socioambientais.

Segundo Chaumier®” apud Bardin (1977, p. 45), a analise documental é “uma
operagdo ou um conjunto de operagbes visando representar o conteudo de um
documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior,
a sua consulta e referenciagdo” e é isso que se pretende no estudo das obras
freirianas, em relacdo a Educacdo Ambiental.

A opcéo pela analise documental, também se deve a dois motivos, de acordo
com Holsti*® apud Liidke e André (1986, p. 39):

¥ CHAUMIER, J. Les techniques documentaires. 22 ed. PUF, 1974.

% HOLSTI, O. R. Content analysis for the social science and humanities. Reading, Mass.,
Addison-Wesley, 1969.



56

= O fato de Paulo Freire ndo se encontrar mais entre nds, o que impossibilita
realizar entrevistas para analise de suas impressoes em relacao aos aspectos
que sao tratados neste estudo;

= Estudar o problema da pesquisa, a partir de proposicdes freirianas — tendo
como base seus escritos —, pois seus artigos e livros sao fundamentais para o

proprio avango da Educacao Ambiental Critica.

Obviamente, os artigos e livros de Paulo Freire constituem uma riqueza pela
sua densidade, como também, pela sua extensido. Para realizarmos um estudo da
contribuicdo da pedagogia freiriana a Educagao Socioambiental foi escolhida uma de
suas obras, dado o limite de nosso estudo.

Segundo Torres (1979, p. 5-6), ha trés momentos no pensamento e na vida
de Freire, que estdo postos como uma progressao, sendo distintos entre si, porém
inseparaveis: o primeiro deles é predominantemente psico-pedagdgico; no segundo,
predominam aspectos politico-pedagogicos; e o terceiro tem acento politico-
educativo, com mais espaco para os movimentos sociais e Freire aparece como um
pedagogo progressista.

No primeiro momento estariam as obras publicadas por Freire até a
Pedagogia do Oprimido, em 1970, com manuscritos em portugués de 1968; o
segundo iniciaria com a coletdnea Ac¢ao cultural para a liberdade, de 1975 —
coletdnea de textos inéditos em portugués, até esta data; e o terceiro, com os
ensaios de Politica e Educagao de 1992 (GADOTTI, 1996, p. 257-282).

Para Scocuglia (1999a, p. 24), a divisao tripartite se da com um momento nos
escritos de 1959 até 1970, um segundo momento com os escritos da década de
1970 e o terceiro, com os escritos da década de 1980 até sua morte, em 1997. Ja
Streck (2009, p. 555) nos mostra uma progressao do ponto de vista conceitual ligado
a maneira como Freire se relacionava com o seu tempo histérico:

Em Educagdo como prética da liberdade a ideia de transito — do homem-
objeto ao homem-sujeito, da sociedade fechada a sociedade aberta, da
consciéncia ingénua a consciéncia critica — expressa a expectativa de uma
mudanga em vias de realizagdo por meio dos projetos que, naquela época
de grande mobilizagdo popular, estavam sendo desenvolvidos. Na
Pedagogia do oprimido torna-se central a nogdo de conflito entre oprimidos
e opressores, numa ruptura com a linearidade sugerida pelo conceito de

transito. Em Pedagogia da esperanga, a metafora da trama indica novos
tempos, novas leituras e novas pedagogias. (Grifos do Original).
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Mesmo concordando com Scocuglia (1999a; 2001), Torres (1979) e Streck
(2009), que ha uma progressdo no pensamento freiriano, vemos de outra forma a
maneira como se agrupam as obras. No nosso entendimento, as obras de Freire
podem ser relacionadas pelo menos em seis ciclos, a partir de uma loégica historica e

tematica, como esta na Figura 1:

,r’ 1° Ciclo: \

| Primeiro Paulo Freire. |
Do SES| até a |
\ Pedagogia do |

Oprimido. _.a" -

Figura 1: Ciclos do pensamento de Paulo Freire.
Fonte: Organizacgao do autor (2010).

A seguir séo focalizadas no Quadro 1, as obras de Paulo Freire em relagéo a
cada um desses ciclos; os titulos que aparecem entre colchetes se referem ao
mesmo livro, porém langado com nomes diferentes em outros paises, na mesma
época ou nao. Este quadro se refere exclusivamente a livros e ndo a outras

produgdes, como artigos em periddicos e capitulos de livros:
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Educagéo e atualidade brasileira (1959, 2001)

Livros de exercicios e Livro do monitor (1961)

Educagao como pratica da liberdade (1967)

Agéo cultural para a liberdade (1968)

Extensdo ou comunicagao? (1969)

Pedagogia do oprimido (1970)

Conscientizagdo [A mensagem de Paulo Freire, 1971] (1971, 1980)

Dialogo (1975)

Educacion liberadora (1975)

Educagéo e mudanga (1976)

Os cristédos e a libertagdo dos oprimidos [Las Iglesias en América Latina: su papel
educativo, 1974] (1978)

Multinacionais e trabalhadores no Brasil (1979)

Ideologia e educacéo: reflexdes sobre a ndo neutralidade da educagao (1981)
A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam (1982)
Educadores de rua: uma abordagem critica (1989)

Conversando con educadores (1990)

Educagéo na cidade (1991)

Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido (1992)
Politica e educagao (1993)

Cartas a Cristina (1994)

A sombra desta mangueira (1995)

Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1995)

Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (1996)
Vivendo e aprendendo: experiéncias do IDAC em Educagao Popular (1980)
Cartas a Guiné-Bissau (1984)

A Africa ensinando a gente (2003)

Sobre educagéo, vol. 1 (1982) e vol. 2 (1984)

Essa escola chamada vida (1985)

Por uma pedagogia da pergunta (1985)

Pedagogia: didlogo e conflito (1985)

Fazer escola conhecendo a vida (1986)

Aprendendo com a propria histéria, vol. 1 (1987) e vol. 2 (2000)

Medo e ousadia: o cotidiano do professor (1987)

Na escola que fazemos: uma reflexao interdisciplinar em Educagéo Popular (1988)
Que fazer: teoria e pratica em Educacao Popular (1989)

Alfabetizagao: leitura do mundo, leitura da palavra (1990)

O caminho se faz caminhando (1990)

Pedagogia da indignacao: cartas pedagodgicas e outros escritos (2000)
Pedagogia dos sonhos possiveis (2001)

Pedagogia da tolerancia (2004)

6° Ciclo | Pedagogia da solidariedade (2007)

Pedagogia do compromisso (2007)

Paulo Freire: uma biobibliografia (1996) — biografia organizada por Moacir Gadotti
Paulo Freire: uma histéria de vida (2007) — biografia escrita por Nita Freire

Quadro 1: Textos freirianos conforme ciclos historico-tematicos de seu pensamento.
Fonte: Organizagéo do autor (2010).
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Vale lembrar que esses ciclos ndo séo estanques, mas interligados por temas
e fatos da histéria do mundo e do préprio Freire. Um exemplo disso é que os trés
primeiros ciclos tem um itinerario historico e os trés ultimos tem itinerarios tematicos,
porém, os ultimos ciclos, estao inseridos no trabalho politico e pedagdgico de Freire,
dos trés primeiros ciclos.

Trés obras condensam o pensamento freiriano de cada um desses
momentos que ele viveu: (i) Pedagogia do Oprimido (1970), resultado do trabalho
préatico realizado no Brasil nas décadas anteriores (CUNHA; GOES, 1987, p. 20-22)
e dos trabalhos no Chile nos primeiros anos de exilio, sendo um classico da
pedagogia pela sua atualidade (SCHNORR, 2001, p. 69-100); (ii) Conscientizagao
(1980) traz uma sintese conceitual e biografica de Freire na década de 1980, porém,
pouco citada pelos seus estudiosos (BASTOS, 2004, p. 254-259) — todavia de uma
densidade pedagodgica e metodoldgica que merece atengao, além de estar colocada
numa época em que Freire retorna do exilio para “reaprender” o Brasil; (iii)
Pedagogia da Autonomia (1996) — por ser a ultima obra de Freire em vida, reflexo
da maturidade de Paulo Freire como autor de uma teoria do conhecimento e que
sintetiza os seus principios educacionais (ALBUQUERQUE, 2001, p. 219-265),
sempre pensador e poeta, profético e esperangcoso (BARRETO, 1998, p. 48).

Seria demasiado longo um estudo de cada uma dessas obras dos ciclos,
inclusive porque além de livros existem muitos artigos, prefacios e entrevistas; por
isso, tomou-se a decisao de estudar a Pedagogia da Autonomia®, tendo em vista
trés motivos principais: primeiro, por ser a ultima obra de Paulo Freire e que esta
mais perto de nds do ponto de vista histérico; segundo, por ser a obra que condensa
0 seu pensamento pedagdgico, ja maduro, politicamente sistematizado,
coerentemente articulado com o seu tempo atual e sua histéria; e terceiro, por ser o
livro que traz mais assuntos de nossa época e que dialoga com temas propriamente
socioambientais (FREIRE, 2004, p. 21).

Assim, cabe um estudo na perspectiva da Educagao Socioambiental da obra

freiriana selecionada, pois, segundo Scocuglia (1999a, p. 23):

% A obra Pedagogia da Autonomia é resultado de um trabalho de Paulo Freire denominado
“Saberes necessarios a pratica educativo-critica”. A estrutura do livro se da em trés capitulos, cada
um compreendendo nove partes; foi elaborado com a ajuda da equipe do Instituto Paulo Freire,
especialmente por Angela Antunes. Porém, a redacdo final, o titulo e o subtitulo da obra passaram,
evidentemente, pela aprovagédo de Paulo Freire (ROMAO, 2005, p. 38).
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Enquanto um pensamento nao-definitivo, que se sabe incompleto por sua
prépria rigorosidade, que se quer aberto e ndo-dogmatico (e, muito menos,
determinista) —, a obra de Paulo Freire encontra-se permanentemente
sequiosa de novas descobertas e novas experimentagoes.

2.2 ANALISE DO TEXTO FREIRIANO

“E bem verdade que a educagdo ndo é
a alavanca da transformagao social,
mas sem ela essa transformacao nao se da”.

Paulo Freire.

A analise do texto escolhido estd sendo elaborada a partir do método de
andlise de conteudo. E um procedimento de pesquisa que permite realizar
inferéncias validas de compreensao de significados textuais (BARDIN, 1977, p. 45-
46; LUDKE; ANDRE, 1986, p. 41; FRANCO, 2003, p. 14; PIMENTEL, 2001, p. 184).

Num primeiro momento foi realizada a leitura do texto da Pedagogia da
Autonomia para identificar aspectos significativos e definir as categorias. Nessa
definicdo das categorias de analise, precisava-se decidir se a busca seria por
palavras, sentengas, paragrafos ou o texto como um todo, sendo que qualquer uma
dessas opcgoes seria valida, sempre tendo como enfoque a dimensao socioambiental
da educacdo do texto freiriano (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 41). Optou-se pelo texto
como um todo, sob o foco da analise tematica, ou seja, dos significados que estao
expressos nos textos (BARDIN, ibid., p. 34).

Num segundo momento, a partir de uma leitura minuciosa da obra, foi
realizado um mapeamento das idéias, tendo como base o tema central na obra de
Paulo Freire em analise nesta pesquisa — a relagdo ser humano e mundo. Entende-
se que essa relagcdo € o que liga a Pedagogia de Paulo Freire a Educagao
Socioambiental, dado o préprio objeto de estudo da area de Educagao Ambiental —
as relacdes entre os seres humanos e esses com a natureza.

Outro tema basico de analise € a dimenséo critica da Educagao, que Paulo
Freire traz em sua obra e que é fundamental para se pensar uma Educacao
Ambiental Critica, necessaria para uma educacdo cidada voltada a sustentabilidade

da realidade ambiente dos lugares de vida e do mundo como um todo.
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Com base nesses temas sdo levantadas categorias e subcategorias de
analise da obra, resultando em quadros de mapeamento e esses ddo origem a outro
quadro-sintese ou sindtico, que esta no préximo capitulo — Analise Interpretativa dos
Dados, expressando referenciais dos textos de Freire sobre a Educacéao
Socioambiental.

E num terceiro momento, a analise interpretativa dos conteudos textuais, com
base no referencial tedrico desse estudo e de outras referéncias que sao cabiveis,
para expressar as contribuicdes de Paulo Freire a Educagdao Socioambiental
hodierna, permitindo mostrar, igualmente, como o autor se preocupou com temas
emergentes de sua época e que sdo validos atualmente — podendo, assim,
fundamentar significativamente a Educacdao Ambiental Critica, tdo urgente na
formagao humana.

A seguir sdo apresentados os quadros relacionados ao mapeamento da obra
Pedagogia da Autonomia, quadros esses que sdo base para analise interpretativa

dos dados como um todo — préximo capitulo.
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- O ser humano faz
parte da natureza,
aberto ao mundo (60,
62, 89);

- Ser humano como ser
relacional (16, 60, 80);
- Ser humano enquanto
ser historico-cultural e
politico (25, 35, 40, 43,
47, 56, 59, 60, 73, 79,
80, 110);

- Consciéncia como
diferencial dos outros
seres (56, 57, 61, 63);

- Ser humano enquanto
ser inacabado (22, 31,
56, 58, 60, 61, 62, 63,
75, 110, 133, 140);

- Busca ser mais (62,
81, 86, 91, 120, 141,
142);

- Ser humano tem raga,
género e classe (24, 65,
120);

- Ser humano como
sujeito ético, livre e
responsavel (25, 26, 40,
56, 57, 61, 63, 85, 95,
101, 106, 110, 127);

- Dotado de curiosidade
epistemoldgica (32);

- Ser condicionado e
capaz de superar os
condicionamentos (33,
58, 100, 127);

- Educabilidade como
diferencial dos outros
seres (72);

- Ser critico, de
intervencao na
realidade (80);

- Sujeito do
conhecimento (122-
123).

- Lugar da presencga do
ser humano (26);

- Realidade social,
historica e cultural (27) e
fisico (79);

- Resultado da agao
humana - linguagem,
cultura, comunicagao (57,
58, 79, 81);

- Mundo dinamico /
mudanga / transformagéao
— o0 mundo néo &, o
mundo esta sendo pela
intervengdo humana (61,
79);

- Realidade dialética —
denuncia da
desumanizagao e anuncio
de sua superacao —
enquanto promotora de
mudangas no mundo (81,
82).

- Relacao histérica,
socialmente construida e
reconstruida (39, 43): a) o
contexto condiciona o ser
humano, nunca
determina, (26, 39); b)
superando os
condicionamentos (33, 58,
78, 100, 127, 142);

- Necessidade de uma nova
sociedade e transformacéao
do mundo (48, 55, 81, 82,
103): a) superagéo do
preconceito — raga, classe e
género (42, 54, 65, 109, 130,
131); b) valorizagéo da
democracia (42); c)
participagéo politica e cidada
(103);

- Interrelagédo ser humano e
mundo — enquanto sujeito da
Histéria (54, 55, 59);

- Problematicas
socioambientais:

a) Impactos positivos e
negativos da tecnologia, da
globalizagdo da economia
(39, 79, 85, 102, 125, 126,
128, 129) e da ideologia
neoliberal (ocultagdo dos
fatos, verdade distorcida,
fatalidade imobilizante e ética
do mercado e do lucro) (27,
38, 85, 101, 102, 124, 127-
130, 136, 137, 140); b)
Reforma agraria (62, 74, 101,
102);

c) Fome, miséria, doengas,
desemprego (23, 61, 67, 78,
80-82, 85, 102, 103, 110,
111, 126, 128); d) Favelas:
(77,79, 80, 84, 135); e)
Lixdes, polui¢édo dos rios,
corregos e saude (37); f)
Exploragéo do trabalho
humano (23);

- O amanha como problema e
desafio humano (78-80, 115,
142).

Quadro 2: Mapeamento da relagao ser humano e mundo na Pedagogia da Autonomia (2004).
Fonte: Organizacao do autor (2010).
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Dimensao
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- Formacgao de uma
ética universal do ser
humano: ser mais —
transformacao da
sociedade (economia,
relagdes humanas,
direitos da cidadania)
(23, 26, 96, 109, 127);
- Formacgao
intercomplementar
mutua (31);

- Pratica auténtica —
diretiva, politica,
ideolodgica, gnosioldgica,
pedagodgica, estética e
ética (32, 38, 69, 110);
- Formar é educar (40);
- Inacabamento e
educabilidade (62, 72,
140);

- Formar para e com
responsabilidade (69);
- Nova percepgéo da
mesma realidade (84);
- Educagéo como
intervencdo no mundo
(99, 109);

- Formagao integral
(115);

- Consciéncia e
conscientizacao
socioambiental (59, 60).

- Contexto da realidade de
vida dos sujeitos-alunos
(134) (comunidade,
entorno das escolas) —
problema socioambientais
(37, 68, 83);

- Historicidade do
conhecimento (35, 122);

- Curriculo e contexto (38);

- Curiosidade
epistemoldgica e
consciéncia critica (39, 45,
86-89);

- Saberes especificos e
conhecimentos precisos
(83);

- Leitura do mundo e da
palavra (83, 86, 121, 122).

- Reflexao critica e curiosa
sobre a realidade (dimensao
politica, ideoldgica, estética,
etica) (27, 32, 38, 69, 110);

- Dialogo entre educador e
educando:

a) aprendizagem mutua —
experiéncia de vida (31, 64,
83, 99); b) dialogo contextual —
espacgo-tempo (35, 38, 79, 85);
- Ensinar é criar as condi¢des
criticas para a produgao do
conhecimento versus
transmissao de conhecimento:
abordagem critica e dialética
dos conteudos e da realidade
(30, 31, 53, 100);

- Ensinar a pensar certo — ir
além de ensinar o conteudo;
trabalhar a inteligibilidade dos
objetos de estudo; pensar o
risco, aceitacao criteriosa do
novo e do velho, rejeicdo a
discriminagéo (34, 42, 44, 54,
55,117, 118, 122);

- Rigorosidade metdédica -
aproximacéao dos objetos
cognosciveis, (33, 45, 55, 89,
139, 142), apreensao
substantiva do objeto
aprendido (72, 73);

- Processo da curiosidade
ingénua para a curiosidade
epistemoldgica — criatividade,
mudanca, desafio,
inteligibilidade do conteudo
(33, 39, 45, 46, 86-90, 91, 122,
123).

- Ensino-pesquisa: conhecer o
conhecimento e producao do
conhecimento (36);

- Reflexao critica e sobre a
pratica pedagadgica (30, 44, 72,
142).

Quadro 3: Mapeamento da dimens&o critica da educagao na Pedagogia da Autonomia (2004) parte 1.
Fonte: Organizacao do autor (2010).
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Educador e educando:
concepgao e relagao

- Criativo, curioso e critico (33, 34, 36, 71, 87, 88);
- Rigorosidade metddica (33);
- Sujeito capaz de conhecer (34, 123); social e historico (47);

- Esta em permanente aprendizado (21, 134);

- Postura de responsabilidade, testemunho e rigorosidade ética (22, 23, 24, 96, 99,
104, 141);

- Postura critica: convivéncia com o diferente, respeito, lealdade, coeréncia,
humildade (24, 111, 132);

- Preparado cientificamente (24, 104, 140, 141);

- Qualidades: criador, instigador, inquieto, rigorosamente curioso, humilde,
persistente, dialogico (34, 87);
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- Opcao e pratica politica (41, 73, 74, 75, 98, 99, 140);
- Pratica critica dinamica e dialética (44, 123);
- Valoriza o outro (48, 49, 120, 132);

- Abertura ao outro inacabado (63, 133, 135, 138);

- Saber escutar (113, 116, 118-120).

Quadro 3: Continuidade do mapeamento da dimensdo critica da educagdo na Pedagogia da
Autonomia (2004) parte 2.
Fonte: Organizagéo do autor (2010).




CAPITULO - 1li
ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS

“O grande salto que nos tornamos capazes de dar
foi de trabalhar ndo propriamente o inato

nem somente o adquirido,

mas a relagao entre ambos”.

Paulo Freire.

Nesse momento do trabalho tem-se como objetivo analisar a obra Pedagogia
da Autonomia de Paulo Freire, a partir do quadro sinético, que apresentam
categorias e subcategorias analiticas tendo como base o mapeamento de dois
temas — relacdo ser humano e mundo e dimensdo critica da educacdo. Estes
quadros sintetizam contribuigdes freirianas, que podem servir de base referencial a
Educacao Socioambiental e a formagao de educadores.

Ainda que alguns autores venham utilizando os pressupostos da pedagogia
de Freire para sustentar uma visdo emancipatdria da Educacdo Ambiental, o
presente estudo tem a finalidade de contribuir ao avanco de se estabelecer uma
relacdo mais explicita das diversas dimensdes que Freire enfoca sob o ponto de
vista socio-antropologico e pedagogico e que podem fortalecer a dimensao
ambiental do processo educativo.

Primeiramente € importante trazer uma reflexdo sobre dois conceitos centrais
em Paulo Freire, diretamente ligados a sua teoria antropoldgico-pedagogica
relacionada aos temas de analise deste estudo: a humanizagéo e a desumanizagéo.

A humanizagédo é o que Freire afirma como o problema central ou de
importancia fundamental em sua pedagogia (FREIRE, 2003, p. 29). Este era um
tema que o preocupava, pois ele constatava no ser humano uma possibilidade de
ser mais humano e, ao mesmo tempo, uma realidade histérica que o desumanizava
cada vez mais. Portanto, humanizagdo e desumanizagdo se instauram como
possibilidades dos seres humanos, mas apenas a primeira, na concep¢ao de Freire,
€ a vocagao humana. Somente esta garante ao ser humano a dignidade historica da

pessoa, constroi o ser humano auténtico (FREIRE, 2004, p. 26).
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Essa vocagado nado se da em plenitude num mundo ideal, descontextualizado,
mas ao contrario, essa vocacao se concretiza na realidade do mundo. A
humanizacdo como vocagao de todos os seres humanos é uma luta permanente na
busca da afirmacdo como pessoa de cada um que foi roubado em sua humanidade
pela opressado. Nas palavras de Freire (2003, p. 30): “Wocagédo negada na injustica,
na exploragdo, na opressdo, na violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio
de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacédo de sua humanidade
roubada”.

O processo de humanizacéo é enraizado no cotidiano. E uma preocupacéo de
além de construir o ser humano, também mudar a sociedade, mudar o resultado da
ordem injusta; pois, ndo € somente o ser humano que esta incompleto, mas a
realidade também. Mudar o ser humano significa mudar o mundo onde ele vive,
transformar a realidade injusta em outra mais justa, humana e solidaria, que impeca
a desumanizacgao.

A humanizagao ¢é resultado da dialetizacdo da realidade histérica com a
vocagado humana, da viabilidade histérica com a vocagao ontolégica. Nao € destino
dado, mas construgado dialética. A humanizacdo é consequéncia da luta dos
oprimidos por sua libertacdo da desordem opressora, o que implica libertar-se a si
mesmo e aos opressores, que ao oprimir também se desumanizam. Entéao,
humanizar € o constante movimento de busca de ser mais, fazer-se mais humano,
construir-se; ndo € adaptar-se ao mundo, pois 0 ser humano ao interagir com o
mundo, humaniza o mundo, ndo é s6 processo bioldgico, mas fundamentalmente
histérico (BRUTSCHER, 2005, p. 109).

“A vocacao de ser mais, isto é, ser mais humano, comum a todos os homens
e mulheres, se realiza pela Educagcéao” (BARRETO, 1998, p. 56). Essa afirmagéo nos
mostra a ligagao entre a concepgao antropoldgica e o pensamento pedagdgico de
Freire, ela sintetiza a convicgdo de que o ser humano é o fundamento da existéncia
do processo de educagéao e, em especial, os homens e mulheres oprimidos: “O meu
ponto de vista € o dos ‘condenados da Terra’, o dos excluidos” (FREIRE, 2004, p.
22).

Ao mesmo tempo em que problematizamos a humanizagdo, percebemos a
desumanizacéo; elas as vezes se confundem e esta é uma das razdes pelas quais
se poderia admitir a desumanizagdo como viavel. Ao distinguirmos uma da outra,

reconhecemos que representam uma dualidade de opostos.



67

A desumanizacéao, a primeira vista, parece ter mais forca que a humanizacao,
pois é realidade histdrica, visivel e palpavel. Assim, ela se credencia a dar uma
resposta ao que é o ser humano, de forma mais imediata. Ndo ha como negar a
existéncia da desumanizagao, porém, ao mesmo tempo, isso nao significa admiti-la
como realidade inexoravel. Ela é possivel porque ha algo que a mantém assim; é
fato concreto na histéria, mas ndo € imutabilidade histérica. Freire vai afirmar
categoricamente que “[...] se admitissemos que a desumanizagdo € vocagao
histérica dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude
cinica ou de total desespero” (FREIRE, 2003, p. 30). Isso significa que ela é uma
realidade histérica, porém desvirtuamento da vocagcdo humana de ser mais.

E, portanto, a partir do reconhecimento da desumanizacdo que os seres
humanos se langam ao desafio de perguntar sobre a antitese, a possibilidade de ser
mais. A negacdo da vocagado de ser mais € 0 que leva os seres humanos a
superacgio da opressao e instauragdo da nova ordem onde todos tem respeitada a
sua dignidade de pessoa humana em sua integralidade.

Esse desvirtuamento da vocagdo humana de ser mais (humanizagéo), pelo
ser menos (desumanizagéo), se percebe também nos opressores, embora de forma
diferente. Ao oprimir, os opressores ndo fazem do processo desumanizante uma
nova vocagcao humana, ao contrario, eles também se desumanizam. Pois, o ser
menos nao passa de uma distorcdo do ser mais e leva, inevitavelmente, a luta dos
oprimidos contra quem os quer menos. E esta luta somente tem sentido quando os
oprimidos, ao buscarem recuperar sua humanidade, que € uma forma de cria-la, nao
se sentem opressores, nem se tornam, de fato, opressores dos seus opressores,
mas restauradores da humanidade de ambos (FREIRE, 2003, p. 30).

Esse é o grande desafio que se apresenta diante do oprimido nesse processo
dialético de humanizagédo e desumanizagéo, que é o de, ao mesmo tempo em que
se liberta também liberta o opressor e, ainda mais, ndao ocupando o lugar do
opressor na nova ordem social construida. Isso significa que a transformagéao social
sugerida no processo de humanizagdo do oprimido ndo tem o objetivo simples de
inverter as posicdes sociais entre opressores e oprimidos, mas sim, de reestruturar a
sociedade, de forma que, todos estejam no patamar de liberdade e equidade.

Nesse sentido, somente dos oprimidos surge essa forca capaz de mudar a
desordem injusta para uma nova ordem social. Dos opressores ndo emana outra

coisa sendo, numa tentativa de amenizar o impacto da opressdo, uma falsa
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generosidade, que resulta num mero assistencialismo, medidas paliativas
ineficientes e longe de serem agdes que visem a superagao da desordem de
opressao. Isso porque, 0os opressores ndo conseguem superar essa contradi¢ao. E,
os oprimidos, da mesma forma, nao podem ao libertar-se, oprimir, pois a pratica da
liberdade impossibilita o exercicio de opressao e dominagéo, o desafio histérico se
instaura nesse momento aos oprimidos, que & ser livre sem oprimir®’.

A seguir sdo apresentados o quadro sinético e analise das categorias e
subcategorias dos temas Relagdo Ser Humano e Mundo e Dimensdo Critica da
Educacdo, presentes na Pedagogia da Autonomia e como essas tematicas em

Paulo Freire podem fundamentar a Educagao Socioambiental Emancipatéria.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Faz parte da natureza;

~ Inacabado, consciente e educavel;
Concepgao

de ser humano Relacional — histérico, cultural e politico;
RELACAO elacional — histdrico, p :

SER HUMANO

E MUNDO Sujeito ético, livre e responsavel.

Lugar da presengca humana — uma realidade

- biofisico-cultural inter-relacional, dindmica e dialética;
Concepgao

de mundo ~ . .
Relagéo sociedade-natureza — necessidade de uma

nova mentalidade.

. ~ . Educagéao e conscientizagao;
Dimensao formativa

do ser humano . ” - e
Formacao integral — ética, politica e gnosioldgica.

. " Mundo como mediador do conhecimento;
Dimensao

DIMENSAO .
CRITICADA | 90 conhecimento A questio epistemologica.

EDUCAGCAO b - Dialogo como método;
imens&o

metodoldgica

Rigorosidade metddica.

Educador e educando: Sentido e significado de educador e educando na
concepgao e relagao Educacgdo Socioambiental.

Quadro 4: Quadro sinético da Pedagogia da Autonomia (2004).
Fonte: Organizacao do autor (2010).

" Fiori (2003, p. 9) afirmou: “Os métodos da opressdo ndo podem, contraditoriamente, servir a
libertagdo do oprimido”. E, mais a frente diz: “[...] ‘pratica da liberdade’, que, por ser tal, esta
intrinsecamente incapacitada para o exercicio da dominagédo”. Sem duvida, Freire sabia bem o que
isso significava, e, essas palavras parecem ser a sintese de sua teoria da transformacgao social.
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3.1 CONCEPCAO DE SER HUMANO

“Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer historia,
como sujeitos e objetos, mulheres e homens, virando seres
de inser¢do no mundo e ndo da pura adaptagdo ao mundo,

terminam por ter no sonho também um motor da histéria.
Nao ha mudanga sem sonho como ndo ha sonho sem esperanga”.

Paulo Freire.

3.1.1 Ser humano como parte da natureza

Para Paulo Freire o ser humano esta inserido na natureza enquanto ser
inconcluso e ndo como algo a parte, dela separado. Ele é parte integrante do todo
social e natural, também inconclusos.

Conforme se encontra nas palavras de Freire (2004, p. 60):

A inconcluséo, repito, faz parte da natureza do fendmeno vital. Inconclusos
somos nos, mulheres e homens, mas inconclusas sdo também as
jabuticabeiras que enchem, na safra, o meu quintal de passaros cantadores;

inconclusos sdo esses passaros como inconcluso é Eico, meu pastor
aleméo, que me ‘sauda’ contente no comego das manhas.

A inconclusdo na raiz da existéncia do ser humano pde-no entre os outros
seres na natureza. Distinto de todos os outros pela sua capacidade de fazer historia
e cultura, se iguala a eles no que diz respeito a dimensao natural.

E é por ser inconcluso que o ser humano esta aberto as possibilidades de ser
mais humano. Esta aberto ao mundo, aberto a relagdo com o mundo e com 0s
outros seres do Planeta; assim, a inconclusdo tem carater positivo como dimensao
humana do vir-a-ser, condicdo para a humanizacdo e contraria a desumanizacao,
como nos mostra Freire (2003, p. 30):

Ambas, na raiz de sua inconclusdo, os inscrevem num permanente
movimento de busca. Humanizagdo e desumanizagio, dentro da historia,

num contexto real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como
seres inconclusos e conscientes de sua inconcluséo.

A concepcdo de ser humano como parte da natureza pode contribuir para

reflexdes em torno da problematica socioambiental e, nesse contexto, para focar a
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necessidade de outra racionalidade relativa ao meio ambiente — uma racionalidade
vinculada a sustentabilidade da vida, das sociedades em geral.

A compreensdo de ser humano pertencente a natureza permite entender, a
partir de Freire, a vida como unitaria, entender o ser humano e os outros seres do
mundo como uma unidade interdependente e complexa. Portando, “...] a natureza e
os humanos, bem como a sociedade e o ambiente, estabelecem uma relacdo de
mutua interagdo e co-pertencga, formando um unico mundo” (CARVALHO, 2008, p.
36). Ou, dizendo de outra forma, nas palavras do proprio Freire (2007, p. 17),
“preciso do mundo, como o mundo precisa de mim”.

Diante desses pressupostos epistemologicos, ja ndo é mais possivel postular
uma dicotomia entre sociedade e natureza, pois ambos sdo partes de um todo
complexo e dindmico, que se fazem e se refazem nas relagbes socioambientais. O
mundo (natural e cultural) e o ser humano (homem e mulher) séo partes
interdependentes, que se complementam nas agdes sociais e nas reagdes biofisicas
da natureza. O principio da interdependéncia reaparece aqui e em conjunto com as
idéias de Freire, demonstra ndo somente o0 ser humano como dependente do mundo
natural para viver, mas que este mundo depende do ser humano para se manter
adequado a existéncia da vida (CARNEIRO, 2007, p. 100).

Segundo Floriani e Knechtel (2003, p. iii), no ultimo quarto do século XX, a
historia se pautou em torno dos debates e problemas socioambientais, de tal forma
que essa interacdo da humanidade com a natureza é marca desse tempo:

Fundada sobre a permanente interagdo entre sociedade e natureza a
experiéncia humana sobre a Terra, e sua conseqliente historia, apresentam

constituicbes e dinamicas intrinsecamente  diferenciadas, porém
complementares.

O ser humano como parte da natureza, como parte integrante e
complementar do mundo, supera a concepg¢ao dicotdmica entre sociedade e
natureza, fator este que tantos males tem causado ao meio ambiente natural e
social, como constata Duvoisin (2002, p. 91):

A medida que o ser humano foi se distanciando da natureza e passou a
encara-la como uma gama de recursos disponiveis a serem transformados

em bens consumiveis, comeg¢aram a surgir os problemas socioambientais
ameacando a sobrevivéncia do nosso planeta.
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Essa superagao urgente e necessaria da diade sociedade-natureza s6 sera
construida a partir de concepgdes em que o ser humano nao se considere acima dos
demais seres do Planeta e como separado da natureza — vendo os outros seres
apenas como entes utilitarios e sem importancia intrinseca para a estabilidade
continua da vida. Tal visdo de ser humano direciona uma compreensdo de mundo
sistémico-dindmica e n&o-predatéria. Deste modo, enfoca-se a importancia de
educar as pessoas a serem capazes de restabelecer “o equilibrio necessario entre
os homens e as mulheres entre si na e com a natureza” (ARAUJO FREIRE, 2003, p.
15). Isso implica a formagdo de uma consciéncia de pertencimento ao mundo, de
atitude ecoldgica que identifique os problemas e construa alternativas sustentaveis
para o ambiente que vivemos, mediante processos de ensino e de aprendizagem
criticos e emancipadores (CARVALHO*' apud LEMOS; MARANHAO, p. 82).

No entendimento de Freire (2003, p. 74), os seres humanos estdo “ora
imersos, ora emersos, ora insertados no mundo”. S&o partes integrantes e
integradas no e do mundo — sdo sua parte consciente. Por isso, os seres humanos
sao interdependentes e ao mundo pertencentes. O mundo aparece ao ser humano
como uma situacdo concreta, desafiadora e problematizante, possibilitando-lhe
superar a percepgao magica e projetando uma concepgao critica.

A presenca ativa do ser humano como consciéncia do mundo e o sentimento
de pertencimento, permite a cada um fazer sua histéria a partir do enfrentamento da
realidade concreta nas situagdes-limites — estas vista como algo a ser transposto, a
ser superado —, para a construgéo, através dos atos-limites, do inédito viavel — algo
ainda ndo conhecido, nem vivido, mas sonhado (FREITAS, 2001b, p. 27-32).

Segundo Capriles** apud Caride e Meira (2001, p. 26), ha um erro ilusério
primario ao nos sentirmos separados do resto do Universo e dos outros seres, “[...]
levando-nos a contrapor-nos a eles, a tentar submeté-los, a destruir aspectos da
natureza que nos incomodam e — por extensdo — a apropriar-nos daqueles que nos
dao conforto, prazer, seguranga”. Dada a posi¢ao privilegiada dos seres humanos na
natureza dentro do processo evolutivo, devem tratar os outros seres como

equivalentes aos humanos e ndo como meros objetos, sendo seus usuarios quando

* CARVALHO, Isabel Cristina de Moura. Educagido Ambiental: a formag3o do sujeito ecoldgico. 3.
ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

42 CAPRILES, F. Individuo, sociedad, ecosistema: ensayos sobre Filosofia, Politica y Mistica.
Mérida/Venezuela: Consejo de Publicaciones ULA, 1994.
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necessario, mas concomitantemente, seus advogados (ETXEBERRIA* apud
CARIDE; MEIRA, 2001, p. 259).

A criticidade intrinseca a Educacao Socioambiental, que torna os processos
educacionais mais emancipadores e libertadores, encontra na concepgao
antropolégica de Paulo Freire uma base firme para sustentagdo no dialogo com os
outros autores. Sao indiscutiveis as multiplas possibilidades com que se pode partir
dessa compreensédo, de Freire, do ser humano. Por isso, concordamos com Araujo
Freire (2003, p. 19), quando afirma que “o didlogo em torno da educagao ambiental
é mais do que uma questdo cientifica, politica ou epistemolégica. E uma quest&o

ético-antropoldgica de luta pela vida!”.
3.1.2 Ser humano: inacabado, consciente e educavel

O inacabamento do ser humano como sua caracteristica fundamental aparece
na maioria dos textos de Paulo Freire, desde o inicio das obras até seus ultimos
escritos (FREIRE, 1983, p. 41; 2004, p. 22). A compreensdo do inacabamento é
imprescindivel para se entender o pensamento de Freire, ja que € por ele que se
justifica a sua pedagogia e todo o seu pensamento. Nesse sentido, esta a busca do
ser mais humano, ocupando lugar privilegiado na pedagogia libertadora freiriana
(DICKMANN, 2006, p. 23-32). Em Freire ha uma nitida valorizagdo do ser humano
no mundo, que se revela por uma posi¢ao otimista em relacdo ao homem, a mulher
e ao conhecimento, tanto como sujeitos da educacédo (educadores e educandos),
como sujeitos sociais (cidaddos conscientes) transformadores, responsaveis e
éticos. Todos esses aspectos sao importantes na perspectiva de uma Educagao
Ambiental Critica, como postulamos neste estudo.

Vale chamar, aqui, Pierre Furter (1982, p. 69-70), contemporaneo de Freire,
que também enfoca o homem como um ser inacabado:

O homem, ao nascer, € um ser inacabado, imperfeito, tdo cheio de
caréncias [...] Sem educagédo dada por homens, o filho do homem nunca
chegara a ser realmente humano. [...] O homem é um ser que aparece, no

mundo, imperfeito e inacabado, cujo destino &, pela sua histéria pessoal,
ascender a sua plenitude.

* ETXEBERRIA, X. La ética ante la crisis ecolégica. Cuadernos Bakeaz, n° 5, 1994. (monografico).
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Isso, porém, n&o implica afirmar que o ser humano nasce incompleto, ao
contrario, ele é completo, por isso pode viver, mas nasce inacabado. Depois de
nascer, o ser humano evolui lentamente e aproveita sua potencialidade a “uma
aprendizagem completa e complexa” (Ibid., p. 72).

Essa dimensédo, prépria da experiéncia vital, em proporcdo analdgica, de
todos os seres da natureza, tem um desdobramento peculiar nos seres humanos,
pois somente nestes esse inacabamento se torna consciente. E o préprio Freire
(2004, p. 56) quem escreve:

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua

inconcluséo é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.
Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente.

A consciéncia do ser humano se forma na relacdo com o outro, também
inacabado — ela pressupoe relacdo. “Na verdade, a consciéncia humana se forma na
relacédo e a relagdo na consciéncia” (BRUTSCHER, 2005, p. 95). O ser humano
relacional e inacabado vai tomando consciéncia do seu mundo na medida em que
vai aprendendo, vai conhecendo o mundo, pelo didlogo com os outros, mediatizados
pelo seu contexto. Conforme Freire (2003, p. 75): “O mundo, agora, ja néo é algo
sobre que se fala com falsas palavras, mas o mediatizador dos sujeitos da
educacgao, a incidéncia da agao transformadora dos homens, de que resulte a sua
humanizacao”.

A consciéncia de si e do mundo — numa relagdao dialética entre os
condicionamentos e a liberdade — é o diferencial do ser humano em relagdo aos
outros seres que habitam o mundo, mas que apenas se adaptam a ele, sem intervir,
sem transformar. Os seres humanos converteram suporte em mundo e vida em
existéncia. E nesta conversdo tornaram-se conscientes de suas limitacbes e
iniciaram um movimento de completude que tem na educagdo sua principal
ferramenta e na liberdade sua referéncia (FREIRE, 2004, p. 56).

Esse processo, porém, de conscientizagdo e conhecimento do mundo e de si
mesmo perdura a vida toda para o ser humano, pois sempre permanecera
inacabado, sempre sera inconcluso e em movimento de busca para ser mais, visto
que “a conscientizacao, como atitude critica dos homens na histéria, ndo termina
jamais” (FREIRE, 1980a, p. 27).
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Isso demonstra que inconclusdo humana e educagado estdo intimamente
ligadas. E no inacabamento que se instaura a educabilidade dos seres humanos,
como evidente na citacdo a seguir de Freire (2004, p. 63):

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. Ndo foi a educagdo que fez

mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconcluséo é que
gerou sua educabilidade.

A capacidade de aprender coloca o ser humano diante da realidade para
transforma-la, ndo simplesmente para conhecé-la: conhecendo o contexto em que
esta inserido, percebendo as suas multiplas dimensdes, analisando e comparando, &
possivel encontrar alternativas para tornar o mundo mais humano, ndo apenas
adaptar-se a ele, mas acima de tudo, muda-lo (FREIRE, 2004, p. 72). Esta postura
critica diante de um mundo mais humano deve comecar na sala de aula, no
cotidiano escolar, desde as séries iniciais, perpassando todo o processo escolar,
avancando para a vida, de forma permanente e continuada, em vista da construgcao
de uma consciéncia cidada e, nessa perspectiva, de uma cidadania socioambiental,
em que a agao individual e subjetiva corrobora os principios da coletividade.

As mudangas que as acbes humanas imprimem no mundo pdéem o0s seres
humanos como responsaveis pela transformacdo do mundo natural e social —
responsabilidade ética, alias, propria dos seres humanos, conscientes de seu papel
no mundo em que estéo inseridos (FREIRE, 2004, p. 26).

Cabe a educacéao possibilitar aos educandos construir relagdes adequadas
com o ambiente, sempre compreendendo o sentido delas no conjunto maior das
relagbées sociais, em vista da superagao de atitudes irresponsaveis, causadoras da
atual crise socioecoldgica — pois é de responsabilidade do ser humano as agdes que
transformam o mundo em seu beneficio e, portanto, ele deve ser também
responsavel pelos impactos dessas suas acdes (ORDONEZ, 1992, p. 51).

A educacado, para Freire, € um processo pelo qual as pessoas vao-se
completando durante toda a vida e esse processo ocorre nas relacdes que 0s seres
humanos mantém entre si e o mundo (BARRETO, 1998, p. 58-59). Essas relagbes
educativas, pelo dialogo do educador com o educando, vao construindo a
consciéncia socioambiental, pela qual o aluno pode ir-se percebendo como sujeito

do processo educativo como também da sociedade em que vive. Assim, para
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Loureiro (2003, p. 43), uma Educagédo Socioambiental Transformadora tem intima
relagdo com o processo de conscientizagao dos sujeitos:
[..] busca compreender e teorizar a atividade humana, ampliar a
consciéncia e revolucionar a totalidade que constituimos e pela qual somos
constituidos. [...] O que importa é transformar pela atividade consciente,

pela relacao teoria-pratica, modificando a materialidade e revolucionando a
subjetividade das pessoas.

Nesse sentido, o educando-sujeito em processo de conscientizagdo, vai
construindo alternativas para os problemas da realidade ambiente local-global, no
dialogo com o educador, também sujeito no processo, enquanto este também vai
avancando a formagéo de sua consciéncia. A consciéncia ndo € um produto final do
processo educativo critico, mas uma continua trajetdria que se faz existencialmente.
E a acdo-reflexdo-acdo (praxis dialdgica) sobre o mundo em que estdo inseridos os
sujeitos, possibilitando-lhes a passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica e, assim, o reconhecimento da mutabilidade da realidade inacabada. A
consciéncia critica, entdo, é a capacidade de perceber as correlacdes dos fatos e
acontecimentos reais e cotidianos em vista de sua transformacdo, enquanto a
consciéncia ingénua, ao contrario, julga-se superior aos fatos, capaz de analisa-los e
muda-los “de fora”, sem emergir neles (FREIRE, 1983, p. 105).

Com base nesta concepgéo freiriana, Tozoni-Reis (2006, p. 106-107) afirma
que a conscientizacdo, como principio da Educagao Ambiental, ndo se adquire
imediatamente na construgao do conhecimento, mas resulta do processo de reflexao
filosdfica e politica, na busca de uma sociedade sustentavel.

Ordofiez (1992, p. 50-51) se reconhece parafraseando Paulo Freire, quando
afirma a educagédo como processo de transi¢do de “[...] una consciencia ingenua a
una consciencia critica mediatizado por las relaciones del ser humano con la
sociedad y con el ambiente [...]”44; e, nesse processo educativo, ha a libertacdo dos
seres humanos em comunidade. Avanga, porém, na analise do sentido do préprio
ambiente natural, como um outro que também espera sua propria libertagao.

O inacabamento — do ser humano e do mundo — permite abertura ao
processo de acrescentamento. Ao ser humano, a Educagdo Socioambiental pode

processar esse movimento na busca por ser mais, cada vez mais humano, a partir

# [...] uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica, mediatizado pelas relagées do ser humano
com a sociedade e com o ambiente [...]. (Tradug&o nossa).
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da acao-reflexdo em torno de sua realidade ambiente — natural e sociocultural, em
contraponto a opressdo e a educacao “bancaria” que desumanizam a natureza
humana.

Nessa dindmica reflexiva, os seres humanos podem-se perceber como
sujeitos sociais educaveis, capazes de aprender na relagcdo com o mundo e com 0s
outros, a partir da consciéncia de que sio inacabados. “As relacbes estabelecidas
entre o homem e o mundo, [...] aprofunda o seu saber sobre 0 mundo, capta os
desafios provenientes deste, realizam-se, sempre, num processo dialético: homem-
realidade” (SIMOES JORGE, 1979, p. 53).

A dialeticidade das relagcbes do ser humano com a realidade possibilita o
processo do didlogo sobre questbes de cidadania e sustentabilidade,
problematizando aspectos como: agravamento da crise socioambiental resultado do
modelo de crescimento e desenvolvimento concentrador, excludente e insustentavel;
a (in)capacidade do Estado de gerir e resolver os problemas socioambientais; a
construcdo da consciéncia social critica dos problemas ambientais a partir do modo
como sao expostos pela midia; a organizagdo da sociedade na defesa e ampliagao
dos direitos sociais e ambientais ligados a cidadania; e a apropriagado do conceito de
sustentabilidade na defesa da compatibilidade entre o econdmico, o social e o
ambiental (LIMA, 2007, p. 336-337).

Portanto, inacabamento, consciéncia e educabilidade estdo intrinsecamente
ligadas ao processo dialégico, o qual Freire coloca como central em sua pedagogia.
E pelo didlogo que se da a dimens&o critica e transformadora da educagéo e é por
ele que esses aspectos vao se entrelagando e, consequentemente, é nele também
que se fundamenta o carater critico e emancipador da Educagado Socioambiental.
Paulo Freire (1980a, p. 84), nos mostra como esses temas se cruzam e articulam:

O dialogo ndo pode existir sem esperanca. A esperanga esta na raiz da
inconclusdo dos homens, a partir da qual eles se movem em permanente
busca. Busca em comunh&o com os outros. [...] O verdadeiro dialogo néo
pode existir se os que dialogam ndo se comprometem com o pensamento
critico; pensamento que, ndo aceitando a dicotomia mundo-homens,
reconhece entre eles uma inquebrantavel solidariedade; pensamento que
percebe a realidade como um processo em evolugéo, de transformacgao, e
nao como uma entidade estatica; pensamento que ndo se separa da agao,

mas que se submerge, sem cessar, na temporalidade, sem medo dos
riscos.
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3.1.3 Ser humano relacional: histérico, cultural e politico

Na concepgao de Paulo Freire o ser humano € um ser de relagdes e, nesse
sentido, um ser de comunicagdo. Ninguém esta s6 no mundo, cada um de nés é
alguém em relagdo com os outros, com o mundo e no mundo. Ele afirma esta
dimensao relacional, escrevendo que “[...] € fundamental [...], partirmos de que o
homem, ser de relagdes e ndo s6 de contatos, ndo apenas esta no mundo, mas com
o mundo. Estar com o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o
ente de relagdes que é” (FREIRE, 1983, p. 39).

Tal afirmagao encontra-se, também, em Torres (1981, p. 29), parafraseando
Freire quanto ao ser humano: “Em sintese, o homem & um ser de relagdes, esta no
mundo, com o mundo e com os homens. E um ‘ser-no-mundo’ (existéncia), mas
também um ‘ser-com-os-outros’ (abertura)”. Do mesmo modo, Simdes Jorge (1979,
p. 52) avanga nessa diregao, enfocando:

A expressao “existir’ no mundo e com o mundo é resultado do homem ser-
no-mundo-e-com-o-mundo, isto é, em rejagées com ele, aberto ao mesmo
e, consequentemente, conhecendo-o. E atuar de acordo com as suas

finalidades para transforma-lo. Ndo &, pois, responder a estimulos. E
responder a desafios. (Grifos do original).

Entdo, o mundo néo é apenas o lugar onde habitamos, mas algo com o qual
nos relacionamos, com o qual nos defrontamos — temos relagbes e nao,
simplesmente, contatos. Ao responder aos desafios que o mundo apresenta, o ser
humano utiliza esse mundo natural para criar o mundo da cultura e fazer histéria. E é
a partir dessas relacbes comunicativas que ele vai se fazendo mais humano, como
nos mostra Brutscher (2005, p. 94-95):

Relagdo € mais do que agado, indica abertura, processo, reciprocidade,
enfim, comunicagcdo. Uma relagdo nunca € estatica, imével e nem de via
unica. Ela sempre esta sendo com alguém ou com algo. Ela pode ser
intensa, mas nunca conclusa, acabada, pois sendo deixaria de ser relacéo.

Assim como o ser humano em geral, a consciéncia sempre se constitui em
relagdo com. (Grifos do original).

A presenca humana no mundo é uma presenca consciente, como um ser que
“intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe” (FREIRE, 2004, p. 26).
Deste modo, a consciéncia do ser humano percebe o mundo como natural e cultural

e a relagdo se da nessas duas dimensbes de forma atuante, simultanea e
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permanente. Loureiro (2006, p. 116), ao falar da constituicdo relacional da vida do
ser humano, afirmou: “Falta admitir o elementar: somos seres que nos constituimos
na existéncia e por relagdes indissociaveis entre o organico e o social, mediagbes
que nos formam e pelas quais atuamos modificando as condi¢cdes de vida”.

Por isso que a presenga do ser humano no mundo € ativa, transformadora e
politica, ja que “ninguém pode estar no mundo, com o0 mundo e com os outros de
forma neutra” (FREIRE, 2004, p. 80). A agao do ser humano no mundo é para muda-
lo, tornando o mundo melhor para que os humanos possam satisfazer suas
necessidades histéricas. Muito diferente dos outros seres vivos que apenas se
adaptam ao mundo enquanto suporte, de acordo com seus instintos e necessidades
naturais (BARRETO, 1998, p. 54; FREIRE, 2003, 86-91).

Essa € outra caracteristica intrinseca aos seres humanos, a capacidade de
fazer a histéria. A Histéria do Mundo é a historia feita pelos seres humanos. Como
afirmou Freire (1980a, p. 38-39):

N&o s6 por suas relagdes e por suas respostas que o homem é criador de
cultura, ele é também “fazedor” da histéria. Na medida em que o ser
humano cria e decide, as épocas vao se formando e reformando. A histéria
— a histéria no pleno sentido do termo, a histéria de todo o povo e néo
somente dos exércitos e dos governos — n&o é outra coisa que as respostas
dadas pelos homens a natureza, aos demais, as estruturas sociais. Nao é

outra coisa que a procura do homem, sua intengdo de ser mais e mais
homem, respondendo e relacionando-se.

O mundo é mundo porque ele se concretiza como local de encontro dos seres
humanos em comunhao, encontro dialégico e amoroso, na realizagdo de sua
historia. E a histéria se concretiza como tempo dos acontecimentos humanos no
mundo, ao mesmo tempo em que vao se fazendo na histéria (FREIRE, 1982, p. 76).
A histéria ndo pode, segundo Freire, se concretizar sem essa relagao dialética dos
seres humanos com o mundo, pois ela néo é algo dado no mundo onde os homens
sdo acidentes, onde eles surgem de forma aleatéria e saem dela por acaso. Ao
contrario, ela se faz quando o ser humano a faz e se faz nela, ao mesmo tempo.
Precisamos “[...] reconhecer que a Histéria é tempo de possibilidade e ndo de
determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, é problematico e nao inexoravel”
(FREIRE, 2004, p. 26).

Como afirmou Simbes Jorge (1981, p. 39), “0 homem faz a sua histéria no
mundo enquanto o mundo se historiciza pelo homem”. E na histéria que o ser

humano se faz, no mundo e com o mundo, que ele vai buscar ser mais respondendo
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aos seus inquietamentos, problematizando sua realidade, sua opressao e sua
liberdade, enfim, sua vida. Por isso, a educacdo que se quer credenciar como
resposta ao problema da humanizacido do ser humano deve partir exatamente de
sua situacao-problema, em conexao com as circunstancias histéricas. Nessa linha
de pensamento, Simdes Jorge (1981, p. 40) destaca, com base na concepgao
freiriana, a importancia da historicidade no processo educativo:

Aquela educacgédo que quer dar ao homem a possibilidade de objetivar a

realidade, conhecé-la criticamente, fazer dele o seu sujeito para transformar

o mundo, tem que, fundamentalmente, estar basificada na histéria dos

homens feita com o mundo. Somente deste modo a educagéo podera fazer
com que o homem crie a sua cultura e a sua histéria.

Nessa perspectiva, pde-se a valorizagdo no processo da educagédo ambiental
da dimensao histérica dos fatos socioambientais contemporaneos, para melhor
compreendé-los; isso porque, a perspectiva histéria permite explicar as questdes
sociais e ambientais de forma n&o-linear, mas numa teia complexa de relacdes que
acontece na propria dindmica da historia. Assim, o entendimento da problematica
socioambiental nao fica simplificado ou reduzido, nem se constréi por respostas
focadas parcialmente, mas esta relacionado as multidimensdes sécio-histéricas. Tal
enfoque educacional contrapbe-se a uma Educacdo Ambiental fundamentada na
evolugdo do conhecimento por acumulo linear e a-histérico, inserida na loégica
cientifico-cartesiana e, deste modo, impedida de construir um projeto emancipatorio
de sociedade (LOUREIRO, 2006, p. 123; 138). E sob essa ética, ao mesmo tempo
em que a educacéo é historica para satisfazer os anseios humanos de ser mais, ela
propicia aos educandos a possibilidade de realizagao de sua vocagao histérica de
ser mais (FREIRE, 2003, p. 30).

Como consequéncia, ndo ha outra maneira de criar histéria humana pela
educacao senao pela intima ligacao dela com a relagdo dialética ser humano-
mundo. Nesse processo histérico dos seres humanos, eles sdo “fazedores” de
cultura. Em Freire (1983, p. 109) o conceito de cultura € muito peculiar. Cultura é:

O acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A cultura
como resultado do seu trabalho. Do seu esforgo criador e recriador. O
sentido transcendental de suas relagdes. A dimensao humanista da cultura.
A cultura como aquisigdo sistematica da experiéncia humana. Como uma

incorporacgao, por isso, critica e criadora, e ndo como uma justaposi¢do de
informes ou prescrigdes ‘doadas’.
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Cultura é a agdo humana no mundo, transformando-o pelo trabalho. E
resultado da praxis humana que acrescenta ao mundo da natureza a sua
humanidade. O ser humano humaniza o mundo. E da intervengdo qualificada do ser
humano no mundo, em sua capacidade criadora, que brota a cultura. Nao é um fazer
por fazer, ou um acrescentar ao mundo da natureza mais uma pega de seu grande e
complexo quebra-cabega, mas uma praxis responsavel, critica, criativa e dialdgica,
por isso, criadora do mundo-cultura (FREIRE, 1980a, p. 38). Pois, é propriedade da
consciéncia do ser humano a sua relacdo com o mundo, e dai, na sua esséncia
inconclusa, é importante que tome uma postura de sujeito de sua histéria e “fazedor”
de seu mundo cultural e nao simples espectador da cultura (FREIRE, 1980a, p. 53).

A cultura, por isso, é a propria vivéncia humana, suas relagdes, seu modo de
vida. O ser humano faz cultura no acumulo da experiéncia cotidiana, nas suas
criacées e recriacdes, independente do local onde mora, do trabalho que executa,
da fungcdo que exerce. Essa € uma grande contribuicdo de Paulo Freire, pois ele
recoloca o ser humano oprimido no palco da histéria, como sujeito fazedor de cultura
popular € ndo apenas como receptor da cultura erudita — quando ndo, na maioria
das vezes, excluido desta ultima (DICKMANN; DICKMANN, 2008, p. 78-79).

Portanto, a cultura é a acdo-reflexdo humana sobre o cotidiano, sobre o
contexto que vive. E a relagédo ser humano-mundo pelo trabalho. E todo o modo que
0 ser humano agrega ao mundo algo que nao estava nele ou que estava de forma
diferente. Como esse movimento parte da consciéncia critica da realidade, a
educacgao cabe ajudar o ser humano a se aproximar e apropriar de seu mundo,
conhecé-lo e transforma-lo, possibilitando ao educando perceber que a cultura ndo é
algo abstrato, distante dele, localizado nas regides centrais do seu pais, mas que ele
mesmo é um “fazedor” de histéria e cultura (FREIRE, 1983, p. 109).

Essa perspectiva é fundamental ao entendimento e a pratica da Educagao
Socioambiental, na medida em que ela tem como finalidade a mudanga de condutas
das pessoas, individual e socialmente, em vista de sociedades sustentaveis,
implicando a instauragdao de um novo mundo — mais justo, igualitario e prudente
quanto aos bens naturais e socioculturais. Na constru¢cdo desse um novo mundo
esta o processo de libertagdo que, desde os primeiros escritos de Freire, € um ato
politico. Toda liberdade construida € uma agao humana no mundo social e politico

em favor de si e dos outros. Ela é também um ato educativo e, nesse sentido, a
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educacao como fazer humano é politica. O proprio Freire (2004, p. 110) fala da
politicidade humana e da educacgao:
A raiz mais profunda da politicidade da educagéo se acha na educabilidade
mesma do ser humano, que se funda na sua natureza inacabada e da qual
se tornou consciente. Inacabado e consciente de seu inacabamento,

histérico, necessariamente o ser humano se faria um ser ético, um ser de
opcoes, de deciséo.

As acbes dos seres humanos, livres e éticos sobre o mundo visam
transformar a realidade. O ser humano € um ser que intervém. Toda agédo humana
no mundo, muda o mundo e muda o ser humano: “N&do sou apenas objeto da
Historia, mas seu sujeito igualmente. No mundo da Histéria, da cultura, da politica,
constato, nao apenas para me adaptar, mas para mudar’ (FREIRE, 2004, p. 79).
Estes pressupostos sao basicos para uma Educacdo Ambiental que tenha por
finalidade contribuir para a cidadania socioambiental. Cidadania entendida como o
conjunto de agdes conscientes do sujeito, visando a efetiva melhoria das condigdes
de vida do contexto em que cada um esta inserido.

A formagdo da cidadania implica, portanto, a intervencdo do sujeito nos
lugares de vivéncia — a sua insergéo ativa nos espacgos de debate, seu envolvimento
nos movimentos e lutas populares pela melhor qualidade de vida; enfim, uma
intervengao do sujeito consciente no mundo da vida, tanto politica, como econémica,
cultural e natural (NOGUEIRA, 2009, p. 85-86).

As atitudes e comportamentos dos sujeitos, dotados de uma consciéncia local
e global, efetivamente desenvolvidos pela educagdo, sdo de cidadaos
comprometidos com a justiga socioambiental sustentavel. Esses cidadaos, no seu
compromisso diante da melhoria das condi¢des de vida e a partir de sua participacao
politica vao transformando a realidade e a si mesmos. Nesse sentido, a Educacao
Socioambiental, enquanto dimensdo da Educagdo € uma praxis socio-politica,
voltada a formagao da consciéncia cidada critica (LOUREIRO, 2005b, p. 328-329),
gue encontra na pedagogia freiriana sustentagao, visto que para Freire a educagao é
um ato politico-pedagdgico emancipatério, no qual esta intrinseca a praxis dos
educadores e dos educandos.

Nessa perspectiva educacional, homens e mulheres se fazem no caminho,
sao seres em construcdo, mais do que vivem, existem; se relacionam e se tornam

cada vez mais humanos, como nos mostra Paulo Freire (2005, p. 97):
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N&o posso entender os homens e as mulheres, a ndo ser mais do que
simplesmente vivendo, historica, cultural e socialmente existindo, como
seres fazedores de seu “caminho” que, ao fazé-lo, se expbéem ou se
entregam ao “caminho” que estdo fazendo e que assim os refaz também.
(Grifos do original).

3.1.4 Ser humano: sujeito ético, livre e responsavel

A liberdade, pela qual o ser humano se move no mundo, lhe permite escolher,
decidir, intervir, romper, entre tantas outras possibilidades, faz dele um sujeito ético.
Categoricamente, afirma Paulo Freire (2004, p. 40): “Nao é possivel pensar os seres
humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da
ética, entre nés, mulheres e homens, € uma transgressao”.

A ética é caracteristica intrinseca dos humanos, impossivel nos animais
(FREIRE, 2004, 56-57), ela existe em conformidade com a nossa liberdade; quanto
mais formos livres, maior é nossa eticidade, apesar de termos também maior
possibilidade de transgressdo dessa ética. Porém, a transgressdo é apenas uma
possibilidade, ndo um direito de transgredir, como enfoca Freire (2004, p. 101):

Ao reconhecer que, precisamente porque nos tornamos seres capazes de
observar, de comparar, de avaliar, de escolher, de decidir, de intervir, de
romper, de optar, nos fizemos seres éticos e se abriu para noés a
probabilidade de transgredir a ética, jamais poderia aceitar a transgressao

como um direito, mas como uma possibilidade. Possibilidade contra que
devemos lutar e n&o diante da qual cruzar os bracos.

A Etica, em Freire, € um tema ligado a dimensdo humana de modo central,
nao € um apéndice, é parte integrante da natureza humana, é algo indispensavel a
convivéncia humana. Por isso, ele fala de uma “ética universal dos seres humanos”,
contraria a pseudo-ética do lucro e do mercado, que minimiza a pessoa em
detrimento do dinheiro (FREIRE, 2004, p. 23). A ética universal tem como centro a
realizagdo da liberdade humana, tarefa fundamental da educagéo freiriana (SIMOES
JORGE, 1979, p. 11).

Esse aspecto da eticidade se refere a postura do ser humano na sociedade
em que vive e, também, no que tange a pratica educativa. Segundo nosso autor em
questdo, a fundamentagdo do ser humano como sujeito da procura, como sujeito
histérico, como sujeito de opg¢éo, ndo se pode dar sendo assumindo-nos como

sujeitos éticos. Assim, encontramos em Paulo Freire a importancia da ética
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concatenada com outras dimensdes intrinsecas a natureza humana, de tal modo
que esses temas recorrentes formam uma rede conceitual indissociavel, para que
haja o entendimento da compreensao de ser humano na acepgao freiriana. Vejamos
como esses temas estao relacionados na percepgéao de Freire (2004, p. 25-26):
Na verdade, falo da ética universal do ser humano da mesma forma como
falo de sua vocagéo ontoldgica para o ser mais, como falo de sua natureza
constituindo-se social e historicamente ndo como um a priori da Historia. A
natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na Histéria. E uma
natureza em processo de estar sendo com algumas conotagdes
fundamentais sem as quais nao teria sido possivel reconhecer a propria
presenga humana no mundo como algo original e singular. Quer dizer, mais

do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma presenga no mundo,
com o mundo e com 0s outros.

Essa presenca do ser humano no mundo gera uma responsabilidade em
relagcao a protegdao do meio ambiente e a transformacao da sociedade; por isso, uma
responsabilidade ética e politica. Isso porque a liberdade e a ética sdo dois
sustentaculos da pedagogia de Freire, visto que, na Pedagogia do Oprimido, a
fundamentagao da Educacéo Libertadora encontra sua centralidade na agao cultural

para a libertagdo. E, como nos alerta Paulo Freire (2005, p. 100):

Percebemos, sobretudo, também, que a pura percepgao da inconclusao, da
limitagdo, da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta politica
pela transformagdo do mundo. A libertagdo dos individuos s6 ganha
profunda significagdo quando se alcanca a transformacao da sociedade.

Todos esses conceitos freirianos analisados se entrelacam. Assim, para
entender o inacabamento humano, é preciso entender a consciéncia; para entender
a consciéncia, precisa-se entender a relacdo dos seres humanos com o mundo. Isso
€ necessario porque o pensamento de Freire é dialeticamente articulado e
sistematico, o que imp&e uma leitura do todo de sua obra para que a compreensao
seja coerente, impedindo uma visdo reducionista e restrita a alguns conceitos-
chaves.

E nesse contexto, esta a ética da responsabilidade do ser humano com
relagdo a suas agdes sociais no mundo, com o mundo e com os outros. Os seres
humanos sao sujeitos éticos por natureza; por isso, devem ser responsaveis por sua
presenga no mundo-natureza e no mundo-cultura. A liberdade de agir, de optar, de
decidir, gera a responsabilidade pelas agdes propriamente humanas. Segundo

Freire (2004, p. 61), “a consciéncia do inacabamento entre nés, mulheres e homens,
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nos fez seres responsaveis, dai a eticidade de nossa presenca no mundo”. Essa é
uma questdo fundamental, em se tratando da finalidade da Educagao
Socioambiental. Conforme Caride e Meira (2001, p. 257):
O interesse do homem para preservar o equilibrio ecolégico, satisfazer as
suas necessidades e desenvolver uma vida saudavel, considera-se como

uma justificagédo suficiente para uma ética que defenda o uso responsavel e
ponderado do meio ambiente.

Portanto, a estabilidade ecoldgica — ou equilibrio ecoldgico — esta ligado a
ética das relagbes responsaveis entre os seres humanos e destes no uso dos bens
naturais renovaveis e nao-renovaveis. A Educacdo Socioambiental tem os valores
éticos como principios e a esséncia como tal da praxis educativa transformadora, na
perspectiva de se construir uma nova relagéo dos sujeitos com a realidade ambiente
e redimensionando o valor da natureza para a existéncia da vida e sustentabilidade
qualitativa da mesma, em sentido amplo. Nesta perspectiva da responsabilidade
ética da convivéncia humana no mundo, a Carta da Terra (2009) afirma, como
primeiro principio, ser preciso “reconhecer que todos os seres sao interligados e
cada forma de vida tem valor, independentemente de sua utilidade para os seres
humanos”.

Segundo Orddiez (1992, p. 50):

La educacion ambiental es [...] una practica de transformacion de la realidad
social y fisica, transformacion que libera de la explotacion entre los seres
humanos y la sobreexplotacion ambiental. [...] es una educacién para la
transformacion de la realidad social y fisica que permita que la vida de
hombres y mujeres sea mas humana. Esto significa la posibilidad de
modificar las actuales relaciones injustas entre los seres humanos y las

relaciones irracionales con el entorno, significa también la posibilidad de la
. g . 4
creacion de nuevas estructuras de nuevas relaciones®.

Assim, por meio da Educagdo Socioambiental, quer-se que o0s sujeitos
individualmente e em sociedade se libertem, mas sempre reconhecendo o ambiente

de vida como um outro que precisa ser cuidado para que haja as condi¢gbes para

* A educacdo ambiental & [...] uma pratica de transformagdo da realidade social e fisica,
transformagéo que liberta da exploragéo entre os seres humanos e a sobre-exploragao ambiental. [...]
€ uma educacgao para a transformacao da realidade social e fisica que permite que a vida de homens
e mulheres seja mais humana. Isto significa a possibilidade de modifica as atuais relagbes injustas
entre os seres humanos e as relagdes irracionais com o entorno, significa também a possibilidade da
criacao de novas estruturas de novas relagdes. (Tradugao nossa).
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essa libertagédo. Logo, esse cuidado com o outro, tanto o outro humano como o néo-
humano, exige uma ética da responsabilidade.

A responsabilidade ética, fundamentada na agdo humana no meio para gerar
um presente e um futuro mais habitavel, um ambiente sustentavel, deve ser uma
preocupacao central da educacéo que trata das questdes socioambientais. Visto que
ha uma necessidade da educacdo ter presente uma referenciacdo de ética
ambiental — pois estamos diante de uma crise ecolégica mundial — o processo
educativo precisa construir uma nova compreensao de homem e de mulher,
eticamente responsaveis diante de si, da vida e da histéria (ORDONEZ, 1992, p. 51).
E sob essa dtica, urge uma educagao para a cidadania socioambiental (ja focada
anteriormente), enquanto um dever e direito de todo cidadao, para se viver bem em

sociedade e em seus ambientes de vida.

3.2 CONCEPCAO DE MUNDO

“Ja agora ninguém educa ninguém,

como tampouco ninguém se educa a si mesmo:
os homens se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo”.

Paulo Freire.

3.2.1 Lugar da presenga humana — uma realidade biofisico-cultural inter-relacional,
dindmica e dialética

Compreender o mundo como entende Freire € adentrar na trama de sua
pedagogia que se embasa nas relagbes ser humano e mundo, pois Paulo Freire
desde crianca teve uma relagdo muito proxima com o seu contexto, com seu mundo,
como nos mostra Brandao (2003, p. 15) ao transcrever as palavras do proprio Freire:
“‘Na medida, porém 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”.

A proximidade do mundo e o entendimento da presenga humana nele, foram

mostrando a Freire que o mundo é uma realidade imediata que precisa ser
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descoberta. Porém, ndo é qualquer presencga, o ser humano nao passa pelo mundo
de qualquer maneira, mas pelo contrario, € uma presenga original e singular
(FREIRE, 2004, p. 26):
Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma
presenga no mundo, com o mundo e com os outros. Presenca que,
reconhecendo a outra presenga como um “ndo-eu”, se reconhece como “si
prépria”’. Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presencga, que

intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe.

Essa presenga humana qualificada aparece no pensamento freiriano desde o
comego, pois em seus primeiros escritos ele ja chamava a atencdo para este
aspecto relacional entre ser humano e mundo, como é reforgcado nas seguintes
palavras de Freire (1983, p. 39):

Entendemos que, para o homem, o mundo é uma realidade objetiva,
independente dele, possivel de ser conhecida. E fundamental, contudo,
partirmos de que o homem, ser de relagdes e ndo sé de contatos, nio
apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo resulta de

sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagbes que é. (Grifos do
original).

E por isso que o ser humano ndo existe fora do mundo, mas sempre na
relacdo no e com o mundo. E esse mundo nao € apenas a realidade biofisica ou o
mundo natural, mas também cultural, sendo que da primeira o ser humano participa
pelos seus aspectos bioldgicos e da segunda pelo seu poder criador (FREIRE, 1983,
p. 41). Seguindo essa mesma reflexao freiriana, Brutscher (2005, p. 96) afirma que:

Quando falamos em mundo, na concepg¢ao de Freire, ndo podemos nos

esquecer que aquele ndo compreende apenas o0 meio natural, mas também
a dimenséo cultural resultante da intervengdo humana neste meio.

Essa distingdo entre os “dois mundos” estava colocada ja nas primeiras
experiéncias do Método de Freire nos anos 1960, quando iniciava os Circulos de
Cultura com a representagao de uma situagao social que permitia, pelo dialogo, essa
percepcdo e aprendizado desses mundos. E o préprio Freire (1980a, p. 53) que fala:

[...] a primeira situagdo, 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, pogo, vestido, ferramentas, etc.),
além de uma mulher e uma criancga.
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Assim, temos o ser humano como arquiteto do mundo, transformador do seu
suporte natural em mundo cultural. O mundo, que é suporte para a vida humana, é
também lugar da existéncia, das relagbes, das interdependéncias — tanto entre os
seres humanos como destes com o mundo. Como Freire (2007, p. 22) afirmou
diversas vezes: “Nao sou um ser no suporte, mas um ser no mundo, com o mundo e
com os outros”. O ser humano e o mundo estdo intimamente ligados, ndo existindo
um sem o outro, o ser humano é consciéncia do mundo e de si mesmo, tornando-se
corpo consciente — consciéncia intencionada ao mundo, a realidade (FREIRE, 1982,
p. 66; SIMOES JORGE, 1979, p. 54).

Neste contexto, ha uma conectividade extremamente complexa entre ser
humano e mundo, pois vai além da simples relacdo e percepg¢do de presenca de
estar no mundo; €, pois, uma interrelacdo garantidora da vida — do Planeta, do ser
humano e ndo-humano. Por isso, € uma presenca que implica uma responsabilidade
ética diante da vida a ser cuidada, da histéria que se realiza nessa relagéo e diante
de si mesmo, enquanto sujeito socioambiental que muda o mundo (ORDONEZ,
1992, p. 51-53).

Essa transformacdo do suporte natural em mundo, da compreensao
consciente de que nao estamos somente em contato com o suporte — ao modo dos
animais —, mas em relagdo com o mundo que fazemos junto com os outros seres
humanos, aperfeicoa nossa presenga nele, ndo apenas mexemos no suporte, mas
intervimos no mundo, o humanizamos (FREIRE, 2007, p. 20).

Na Educagdo Socioambiental, essa concepgdo de mundo como lugar do
humano, ou dito de outro modo, como espaco da existéncia humana, possibilita
aproximar os temas emergentes da vida cotidiana dos educandos e do entorno das
suas escolas, ja que o mundo problematizado em sala de aula é o nosso contexto
imediato — onde vivemos, onde estamos presentes. Nesse sentido, € importante
pensar a realidade-mundo, como uma totalidade sistémico-complexa, em constante
mudanca e transformacao; porém, isso se tornara possivel se superarmos a postura
ingénua e fragmentada de um mundo inexoravel. Freire (1984, p. 21) nos alerta

sobre essa questao:

N&o é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e com os
homens concretos que nele 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 intera¢cdo. Dai sua acdo néo pode
incidir sobre as partes isoladas, pensando que assim transforma a
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realidade. E transformando a totalidade que se transformam as partes e nédo
o contrario.

Segundo Duvoisin (2002, p. 94), essa superagéo da visdo fragmentada vem
sendo substituida pela visdo de complexidade, que interdisciplinarmente constroi
uma concepg¢ao de mundo mais aberta por agregar diversos conhecimentos:

Essa nova visdo de mundo que cada vez mais se estabelece e ganha
adeptos nado é algo novo. Enfocada no dmbito dos problemas ambientais,
constitui-se como resultado de reflexdes e pesquisas realizadas no seio de

diversas areas do conhecimento — nas ciéncias, medicina, psicologia,
tecnologia, ecologia, sociologia, economia, politica.

Deste modo interdisciplinar e amplo, é possivel perceber o mundo de outra
forma, superando o método de isolamento da ciéncia positivista, para compreendé-lo
a partir da sua interconectividade complexa e suplantando a fragmentagcdo dos
objetos e da realidade (DIEGUES, 1998, p. 51).

Sob esse foco é preciso, conforme Freire, ampliar a leitura da palavra e
aprofundar a leitura de mundo para fazer a pronuncia do mundo, ou seja, sua
transformagéo. Assim coloca Freire, como nos mostra Brandao (2003, p. 19):

[...] quanto mais ele aprendia de novo a ler letras, a ler fonemas, a ler
palavras, a ler frases, a ler histérias e a ler livros inteiros, cada vez mais ele

queria seguir aprendendo a ler as outras leituras da VIDA e do MUNDO.
(Grifos do original).

A intervencdo do ser humano no suporte natural foi criando o mundo e
possibilitando a aprendizagem de como ele é e funciona e, nesse sentido, o ser
humano foi intervindo e transformando o mundo. Isso foi demandando
progressivamente, na existéncia humana, niveis mais profundos de comunicagédo —
criando cultura e inventando a linguagem, cada vez mais complexas. Portanto, todo
agir humano implica alguma mudanga do mundo — mudanga que transforma o
suporte em mundo, a vida em existéncia. Assim, os homens e mulheres, com base
em sua consciéncia, tém a capacidade de romper e de escolher — por isso, sao
seres éticos — podem mudar o mundo com grandes agdes, como também, sao
capazes de atos de indignidade, rompendo com a ética (FREIRE, 2004, p. 57).

A acao transformadora do ser humano no mundo, muda o mundo e essa
mudanca se da na tensdo entre a denuncia de contextos desumanizantes e o

anuncio de sua superacao, o que nao deixa de ser a construgcdo do sonho, que esta
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fundamentado no principio de que “mudar € dificil, mas é possivel” (FREIRE, 2004,
p. 81).

Nessa perspectiva, estd a importdncia da Educacdo Socioambiental,
vinculada a formacado da cidadania, que vai para além do preservacionismo, do
conservacionismo, mas implica em discutir e adentrar na dimensdo politica,
econOmica, cultural, social e ética da realidade, pois “ao destacar a dimensao
ambiental das lutas sociais e apoiar as a¢gdes em prol da justica no acesso aos bens
ambientais e no uso desses bens, a EA critica esta contribuindo para a ampliacdo da
nog¢ao de cidadania e justica social” (CARVALHO, 2008, p. 170).

Assim, a transformacédo do mundo — enquanto praxis dialética, em constante
tensdo entre mudanca-permanéncia — se torna uma dimensdo de constituicdo da
cidadania, visto que pde o ser humano em agao politica na luta e defesa por seus
direitos e deveres, construindo um conjunto de conquistas na busca de um meio
ambiente mais sustentavel e socialmente mais justo.

Esse ato transformador do mundo como ato politico, como experiéncia da
constituicdo subjetiva e coletiva da cidadania socioambiental, como experiéncia de
um ambiente democratico que articula as diversas e adversas dimensbes da
sociedade, pode auxiliar no desvelamento da realidade, compreendendo a dindmica
da sociedade e da natureza e seus aspectos dialéticos e inter-relacionais. Quem nos
explicita isso melhor € Nogueira (2009, p. 84), quando trata da democracia cultural,
como:

Uma experiéncia implicada na possibilidade de conhecer e construir pessoal
e coletivamente as condigdes 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
espagos no sentido de visualizar, entender o que é possibilidade
(potencialidade) no espago, o que ainda ndo €&, o que ja existe e as
contradigdes no sentido de como superar os impasses das problematicas

sociopoliticas, socioculturais, socioecondmicas, socioambientais. (Grifos do
original).

Podemos afirmar que a denuncia da desumanizag¢ao pode ser comparada a
todas as questdes ligadas aos modos de vida e de produgdo insustentaveis,
enquanto o anuncio para se construir alternativas sustentaveis torna-se a superagao
da opressao e da desumanizacao, que maltrata o Planeta e as pessoas. Dentre as

alternativas possiveis desta superagédo, a Educacdo Socioambiental emerge como
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um processo de reconstrucao dos valores em consonancia com a sociedade que se
quer construir.
Freire (2004, p. 59) nos alerta que nossa posi¢ao no mundo nao é neutra, ao
contrario, somos sujeitos historicos e temos compromisso:
O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde
numa posigdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com

ele. Afinal, minha presenga no mundo n&o é a de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito também da Histéria. (Grifos do original).

Deste modo, sabemos que sempre houve e sempre havera obstaculos para a
superacgao das situacdes desumanizantes e insustentaveis, mas ao mesmo tempo, a
Historia nos mostra que essas barreiras ndo sédo eternas. A capacidade humana de
criar alternativas — e a Educagédo Socioambiental tem um papel preponderante neste
aspecto — pode auxiliar na compreensdo de um mundo complexo em constante
mudanc¢a, mas nunca inexoravel.

Para isso, precisamos construir espagos de formacdo de educadores
socioambientais comprometidos com a transformacdo da realidade-mundo, que
consigam transpor a percepgdao do ambiente como um simples lugar onde se vive,
se habita e de sociedade e natureza como dimensdes dicotomizadas; mas chegar
ao alcance de compreensao da indissociabilidade entre ser humano e mundo, do
sentido de pertencimento e de caminhos que possam favorecer a participagéo ativa
(ZAKRZEVSKI; SATO, 2003, p. 72).

Para haver essa qualificagdo do educador socioambiental é necessario
adquirir algumas caracteristicas préprias para o melhor exercicio do papel de
educador libertador, qualificando o dialogo em torno da relagdo ser humano e
mundo, tais como: (i) a competéncia profissional para aplicagdo do método e
dominio de conteudos que estimulem o desenvolvimento integral da pessoa
humana, enfocando criticamente os avangos da sociedade atual como a informatica
e o didlogo em torno dos temas emergentes; (ii) a critica permanente como
qualidade indispensavel a superagdao da postura simplista de causa-efeito, da
alienacgao e da postura ideoldgica dos “dogmatismos das verdades absolutas”; (iii) a
criatividade para superar o ensino-aprendizagem mecanico, facilitando a
participacao ativa e o desenvolvimento da imaginagao e da inteligéncia criadora; (iv)
a determinacado para superar os obstaculos e construir a autonomia do educando,

bem como o desejo de imprimir-lhe o gosto pela aventura e a descoberta do mundo
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pelo ato educativo; (v) a esperanga para pautar sua agdo docente de forma
estratégica, resistente a crises do caminho da profissdo e a ética do cuidado com o
outro sendo coerente entre pratica e teoria — testemunho; (vi) ter uma acao docente
impregnada de afeto e sonho, tendo prazer na fungdo de educador, ndo fazendo
distingdo de valor entre “emocgao, sentimento, pensamento e conhecimento”; (vii)
privilegiar o didlogo como método de trabalho, permitindo ao educando o papel de
sujeito “pensando, comunicante, criador e, como tal, construtor de sua cidadania”;
(viii) ter como meta a ser alcancada, nesse projeto grandioso, a “liberdade e a
autonomia, construida num processo permanente, calgado na praxis emancipatoéria”.
(ALMEIDA, 2003, p. 20).

3.2.2 Relagao sociedade-natureza — necessidade de uma nova mentalidade

A permanente mudanga do mundo, seja pela acdo dos homens e mulheres
como pelas combinacodes fisico-quimicas naturais, permite que tomemos o mundo
como algo a ser cuidado, pois o0 seu equilibrio dindmico nunca esteve tdo abalado
como nos ultimos tempos. Nosso Planeta estd seriamente comprometido em sua
capacidade de prover os componentes necessarios a vida humana e ndo-humana
(GORE, 2006).

Essa preocupacdo com o mundo e suas mudancas estdo presentes no
pensamento de Paulo Freire de forma que ultrapassam o interesse da dimenséao
natural, indo para a esfera social do ambiente. Em sua afirmac¢ao “o mundo néo é, o
mundo esta sendo” (FREIRE, 2004, p. 79), ele demonstrou uma compreensao que,
assim como os seres humanos, o mundo também ¢é inacabado e que sociedade e
natureza sdo dimensdes de um mesmo todo e, por isso, ha uma responsabilidade
ética em cada agéo, visto que ela se desdobra em agbes socioambientais.

Dentro desta perspectiva, reafirmando a concepgao freiriana de mundo,
Maldonado et al (2003, p. 27) falam da inconclusao do mundo e dos seres:

E importante, ainda, compreender, em todas as dimensdes, a perspectiva
de que o macro e o microcosmo, bem como tudo mais que existe,

apresentem-se como inconclusos e inacabados. O mundo ja esta
constituido, mas... nunca completamente constituido.

Por isso, é importante que possamos pensar um novo mundo para viver,

compreendido como uma nova sociedade, um lugar transformado, pautado por
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valores e atitudes ambientalmente sustentaveis e socialmente justas. Um lugar,
como anunciou Paulo Freire (2004), onde possamos superar o preconceito — tanto
de raga, classe ou de género (p. 42; 54; 65; 109; 130), um lugar de revalorizagdo da
democracia (p. 42) e da participagéo politica cidada (p. 103). Nesse sentido, €&
urgente a transicdo da visdo neutra de Educacdo Ambiental para uma viséo politico-
critica, enxergando as relagbes ser humano-natureza como questdo de ordem
sociopolitica. E Loureiro (2004, p. 23) que nos alerta:

Necessariamente o debate ambiental é politico. Ao colocar em foco os

limites da relagdo entre seres humanos e meio natural, a qualidade e a

quantidade do que consumimos, o desequilibrio na distribuicao do que é

produzido e as normas éticas que balizam o modo como vivemos, retoma
uma maxima do campo das ciéncias politicas. (Grifos do original).

Essa percepcao politica da interrelacdo ser humano e mundo nos impele a
construir um novo modo de pensar a vida em sociedade, sustentada em outros
pilares, que possibilitam a superacdo das dicotomias, dos reducionismos e das
posi¢cdes extremistas (tudo é cultural ou tudo é bioldgico), de outro padrdo de
produgao e consumo, da histéria como ciclos e ndo linear, do dialogo intersubjetivo e
da dialética, da fundamentacao ética das relacbes em detrimento da opressao e da
dominacdo de uns sobre outros, da visdo de totalidade complexa contra a
fragmentacdo da realidade, enfim, da construgdo pela praxis humana de um novo
padréo civilizatério, de uma nova sociedade (LOUREIRO, 2006, p. 104-155).

Perceber a dindmica do mundo, enquanto uma totalidade em constante
mudanca e transformacéo, nos impede de aceitar a realidade como uma fatalidade;
mais ainda, quando falamos de Educacdo Socioambiental, pois estamos postulando
uma perspectiva critica e libertadora, incomodada com o contexto que oprime e
explora, tanto o ser humano como o meio natural. Essa ndo € uma simples
constatagdo, mas uma percepgao critica da realidade-ambiente, entendida como o
conjunto das relagdes sociais e ambientais, econbmicas e politicas, culturais e
histéricas. Como afirmou Freire (2004, p. 79): “No mundo da Histdria, da cultura, da
politica, constato, ndo para me adaptar, mas para mudar” (Grifos do original).

Portanto, nossa percepg¢ao de mundo, de forma critica e comprometida, exige
de ndés uma postura de mudancga, de superacido da idéia que nada podemos fazer

frente a realidade como esta. Precisamos estar atentos a falsa ideologia dominante
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que apregoa a fatalidade do fim do século e da histéria. Sobre este aspecto em
especial, Freire (2004, p. 27) nos fala:
A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda
solta no mundo. Com ares de pds-modernidade, insiste em convencer-nos

de que nada podemos contra a realidade social que, de histérica e cultural,
passa a ser ou a virar “quase natural’.

O mundo, entendido como uma construgdo na relacdo, ndo é algo
predeterminado, mas resultado das relagdes histérica e socialmente construidas e
reconstruidas, dentro do nosso tempo e do nosso espago concreto, despertando
para uma curiosidade que supera a ingenuidade e transita para a criticidade,
promogao essa que € papel também da Educagdo Socioambiental. Nisto, o ser
humano também se encontra condicionado pelo seu mundo, mas nunca
determinado por ele, sempre entendido “como social e historicamente constituindo-
se e ndo como um a priori da Histéria” (FREIRE, 2004, p. 43).

Aqui se instaura uma das caracteristicas humanas na relagdo com o mundo,
ele é capaz de “ir mais além de seus condicionamentos” (Idem, p. 33), reconhece-se
assim como o mundo inacabado, mas vai além dele. O ser humano transita entre a
determinagao e o condicionamento (genético, cultural, social, historico, de classe, de
género) que marca a condi¢do humana (ldem, p. 100) e a histéria do mundo.

Assim, essa histéria do mundo € o campo da possibilidade e nao do
determinismo, que tem na subjetividade humana um ingrediente importante de sua
feitura, pois permite comparar, analisar, avaliar, como também romper e decidir,
construindo a realidade-mundo a partir de diferentes perspectivas em cada parte do
Planeta, fazendo e criando a cultura e escrevendo a Histéria.

E o préprio Freire (2007, p. 20) que reflete sobre a Histéria do mundo e afirma
o ser humano como seu sujeito:

Por isso podemos contar a histéria do que ocorre no suporte, falamos das

varias formas de vida que nele se realizam, ao passo que a Historia que se
processa no mundo é aquela feita pelos seres humanos.

O mundo, a realidade-ambiente, no pensamento pedagogico de Paulo Freire
€ o mediador no processo educativo e na Educagdo Socioambiental as
problematicas emergentes, as crises socioambientais mundiais sdo os temas
geradores desta perspectiva educacional. Sempre tomados como constituidores do

contexto dos educandos e das comunidades onde as escolas estio inseridas, esses
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temas-problemas contribuem no desvelamento da realidade de opresséo
insustentavel — denuncia de um mundo desumanizante —, assim como, da libertacéo
com sustentabilidade — anuncio de sua superagao (FREIRE, 1980a, p. 27; 2004, p.
81).

Na Pedagogia da Autonomia encontramos diversos destes temas geradores,
perfazendo uma gama de problematicas que demonstram a envergadura da
preocupacao freiriana no que se refere as questbes socioambientais. Em nosso
trabalho ndo podemos deixar de analisar rapidamente cada uma dessas
problematicas, todas focadas como contribuicdo do pensamento pedagogico
freiriano e de outros autores preocupados com essa tematica, para a Educacéao
Socioambiental:

(i) impactos da tecnologia: Paulo Freire critica a irracionalidade que compde
0 excesso de racionalidade do nosso tempo altamente tecnologizado, ao mesmo
tempo em que nao é contra os avangos cientificos — ndo os diviniza nem os diaboliza
— apenas olha de “forma criteriosamente curiosa” e reconhece esses avangos no que
tange a defesa da vida como o conhecimento que a engenharia alcangou, mas
critica veementemente “o progresso cientifico e tecnolégico que nao responde
fundamentalmente aos interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia,
perdem [...] sua significacédo” (FREIRE, 2004, p. 39; 79; 129). Para Brugger (2004, p.
57-58), o momento em que a técnica estabeleceu a ruptura entre sociedade e
natureza foi a Revolugao Industrial, esfacelando a relacdo dos seres humanos com a
natureza, gerando o que hoje é a caracteristica central do capitalismo — o
individualismo e o lucro sem limites;

(ii) globalizagdo da economia e ideologia neoliberal: as criticas de Freire
aos aspectos econdbmicos estiveram, muitas vezes, amparadas na filosofia politica
marxista, por isso, ele chamava o sistema neoliberal®® de perverso, ideologia
fatalista, ordem desordeira, malvadeza neoliberal. Sua critica se fundamenta no
excesso de fatalidade do neoliberalismo e da globalizagdo da economia que oculta

os fatos e distorce a verdade, imobiliza a histéria e se sustenta na ética do mercado

46 Segundo Roméao et al (2006b), ha uma ampla preocupagéo de Paulo Freire sobre os aspectos da
globalizagéo e do neoliberalismo em seus textos. No levantamento feito pelo grupo de pesquisa do
Instituto Paulo Freire, foram mapeados seis de seus livros, os quais apresentamos aqui com o
nimero de vezes que estes termos aparecem: A sombra desta mangueira (11); Pedagogia da
autonomia (14); Pedagogia da esperancga (12); Pedagogia da Indignacao (20); Professora sim, tia ndo
(3); Pedagogia: dialogo e conflito (2).
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e do lucro em detrimento da vida, transgredindo a ética universal dos seres
humanos, em que liberdade do comércio estd acima da liberdade dos seres
humanos (FREIRE, 2004, p. 39; 102; 127). Segundo Santos*’ apud Nogueira (2009,
p. 29), ha uma falsa ideia de que a “aldeia global” socializa informagdes, encurta
distancias e aumenta a qualidade de vida, o que nao é real; ao contrario, aprofunda
as desigualdades locais, instalando definitivamente a perversidade deste modelo
socioecondmico. E reforgando o impacto destes aspectos, Meira e Sato (2005, p. 05)
alertam: “[...] ndo é possivel discutirmos a dimensao da sustentabilidade sem nos
posicionarmos na esteira da divida externa, maior causadora da degradacéo social e
natural dos paises da América Latina”;

(iii) reforma agraria: Paulo Freire defende a reforma agraria, acredita nos
movimentos de luta pela terra; os apoiava quando eram chamados injustamente de
“turbulentos, arruaceiros, baderneiros”, pois no seu entendimento, a manutencao da
desigualdade da distribuicdo de terras é imoral e fere a cidadania, o direito a terra.
Ele confrontava e argumentava que aquilo que era afirmado como fatalidade, na
verdade, era uma imoralidade dos donos do poder e da terra, que perpetuavam a
injustica (FREIRE, 2004, p. 62; 74; 101). Gutiérrez e Prado 48 apud Gadotti (2000, p.
159) afirmam que a concentragdo de propriedades nas maos de poucos é sinal de
desinteresse em relacdo ao desenvolvimento da cidadania planetéaria e, por outro
lado, que a partilha das propriedades de forma comunitaria e coletiva pode sinalizar
uma maior possibilidade de constituicdo de uma sociedade mais justa, que respeite
e garanta os direitos de todos no acesso a terra, permitindo o desenvolvimento
sustentavel e o respeito a liberdade do cidaddos. Na mesma linha, Sachs (1994, p.
52-53), se preocupa com a concentragdo populacional dos espagos urbanos e a
aglomeragao desordenada devido a migragdo campo-cidade, que pode ser
diminuida com incentivos aos agricultores, para que permanegam no campo,
garantindo a viabilidade cultural e espacial do ecodesenvolvimento.

(iv) fome, pobreza e miséria, doengas, desemprego: € aqui que
encontramos as pessoas em maior vulnerabilidade socioambiental, pois estao

suprimidas de suas condi¢des minimas de dignidade humana, faltando-lhes desde a

“ SANTOS, Milton. Por uma outra globalizagao: do pensamento unico a consciéncia universal. 10.
ed. Rio de Janeiro: Record, 2003.

48 GUTIERREZ, Francisco; PRADO ROJAS, Cruz. Ecopedagogia e cidadania planetaria. Sao
Paulo: Cortez/IPF, 1999. (Guia da Escola Cidada; 03).
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alimentagdo basica e ambiente sadio (esgoto, poluicdo, agua potavel), até a
oportunidade do emprego que gera a sustentabilidade destas familias. Nao se pode
aceitar, dentro de uma perspectiva critica de Educacao, por exemplo, que “ndo ha o
que fazer, o desemprego é um fatalidade do fim do século”. Estes aspectos que
compdem o cotidiano das camadas pobres do mundo s&o traduzidos novamente,
pela ideologia neoliberal dominante, como fatalidade e que a unica coisa a fazer é
esperar que mudem por si sés. O que se quer € a “adaptagdo a dor, a fome, ao
desconforto”, enquanto o discurso ideoldgico globalizado amplia a riqueza de poucos
e verticaliza a pobreza e a miséria de milhdes (FREIRE, 2004, p. 61; 67; 80; 126).
Isso se agrava nas grandes cidades, onde o descaso dos governantes pelas areas
mais pobres é latente, sem falar na poluicdo atmosférica, a insuficiente coleta
seletiva do lixo e as altas taxas de desemprego que assolam milhares de familias
carentes, diminuindo a relagdo necessaria entre a justi¢ca social, a qualidade de vida,
o equilibrio ambiental e o desenvolvimento econdmico, fatores estes que compde o
desafio da construgao da sustentabilidade urbana (JACOBI, 2006, p. 423-437).

(v) favelas: esta questdo habitacional, estritamente urbana, se desdobra em
grandes problemas socioambientais, como a falta de estrutura de saneamento
(coleta de lixo, rede de esgoto e agua), sem falar da péssima qualidade das
moradias. Estas pessoas, segundo Freire, de “alma rasgada”, vivem a negagao e a
caréncia quase absolutas de vida, de dignidade, de tudo. A saida para essa
condicdo é a luta popular, dos proprios favelados se organizando a partir das
demandas socioambientais, percebendo que a condicdo de favelado nédo é algo
irrevogavel, mas um obstaculo criado pelo sistema que pode e deve ser superado.
(FREIRE, 2004, p. 77; 80; 84; 135). O déficit habitacional e a aglomeragao urbana
em favelas, resultado das migragcdes das populagbes rurais e periféricas aos
grandes centros industriais, promovem o inchago das cidades, ocasionando
situagcbes precarias de habitabilidade, co-habitacdo e ocupagédo de areas verdes
publicas, ao contrario do que essas pessoas vinham buscar: melhores condigdes de
vida, infra-estrutura, transporte, seguranga (SILVA, 1992, p. 13; DICKMANN, 2009,
p. 44). Por isso, como indicam Meira e Sato (2005, p. 06), € urgente a construgao de
sociedades sustentaveis, mais justas e solidarias, que reivindiquem “a diminuigao
entre as linhas que separam o0 excesso de consumo e a privagao”, distribuindo

trabalho e renda de forma mais equitativa.
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(vi) lixoées, poluicdo dos rios, corregos e saude publica: de modo geral
sdo temas referidos noticiosamente nos meio de comunicagdo e que aparecem no
discurso da Educagdo Ambiental nas escolas; no entanto, o envolvimento dos
docentes com problemas socioambientais, segundo estudos na educagéo basica,
ocorre ainda numa perspectiva acritica, sem vinculagao com os direitos e deveres de
cidadania socioambiental (CARNEIRO, 2008b). Tais problemas expressam aspectos
culturais de classe social, que podem e devem ser problematizados, questionados,
por exemplo, como coloca Freire (2004, p. 37): “Por que nado ha lixdes no coragao
dos bairros ricos e mesmo puramente remediados dos centros urbanos?” Essa
pergunta tem potencial de ser o inicio de uma mudanga de visdo do entorno da
escola, do lugar de vida dos educandos e possibilitaria a construgdo de projetos de
Educacdao Socioambiental, amparados numa perspectiva critica e libertadora,
ampliando horizontes e construindo novas abordagens de mundo.

(vii) exploracao do trabalho humano e ética menor: é na ética que Paulo
Freire assenta sua pedagogia e, nesse sentido, enfoca a “ética universal do ser
humano”, contrapondo-se ao discurso cinico neoliberal que apregoa a exploragéo da
forca de trabalho, afirmando que nada é possivel fazer frente a tantos problemas,
diante de tantas fatalidades, culpando inclusive os mais pobres pela falta de
iniciativa (FREIRE, 2004, p. 23). Nao é essa ética que precisamos, mas de uma ética
maior, a ética da responsabilidade que designa ao ser humano a necessidade de
cuidar do mundo, do Planeta, de si mesmo e dos outros seres humanos e nao-
humanos, pautado no acolhimento e na reciprocidade como norteadores éticos
desta relagdo (CARVALHO, 2008, p. 138; BOFF, 1999).

Todas estas problematicas socioambientais fazem parte do arcabougo
tedrico-pratico do que vimos até agora postulando como uma Educagéao
Socioambiental critica e libertadora, pois vao além dos aspectos conservacionistas
que representam uma visdo estreita e fechada em relagdo ao mundo e ao que
representa a Educagcdo Ambiental. Ao contrario, reforcamos que enxergamos o
mundo como um conjunto de relagdes dialéticas complexas, que articulam a politica,
a economia, a cultura, a ecologia, a historia, a filosofia, entre tantas outras.

Isso porque, o dialogo ndo nega a fatalidade, mas nao aceita como dado um
bilhdo de pessoas no nivel da pobreza, como uma fatalidade. E, sim, resultado de

um sistema em total desordem socioecondmica e desequilibrio socioambiental, pois
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€ situagao concreta na histéria que ja se demonstrou insustentavel (GADOTTI, 2000,
p. 156-157).

Diante dessas questdes, entre outras, a Educagdo Socioambiental,
enfocada como uma dimensao critica da Educacao, precisa tematizar essas
problematicas da vida cotidiana, para a construcdo da criticidade e da emancipagao
pelos educandos e educadores, bem como pensar nas alternativas de superacao
desta realidade de opressao, considerando a dialética das classes sociais e de
outras tensdes socioambientais.

Essa dindmica traz a tona a importancia do envolvimento dos diferentes
grupos sociais no processo socioambiental, ou seja, a participacdo dos sujeitos
segundo género, faixa etaria e etnia, no sentido de dialogar, com base referencial,
sobre os problemas, a sua resolugdo, na perspectiva da convivéncia plural,
democratica e de respeito pelo outro (LOUREIRO, 2005b, p. 328-329).

No entanto, percebe-se haver ainda muito a fazer para se construir
sociedades sustentaveis. Em razdo dos males cotidianos que flagelam grande parte
da populagédo, de modo muito mais intenso os pobres, € urgente uma nova ordem
socioambiental regida por valores solidarios de responsabilidade local-global.
Doxsey (1994, p. 120), ao tratar da dimensdo pratica da sustentabilidade e da
responsabilidade das sociedades atuais, fez a seguinte provocagao:

[...] os conceitos de “sociedade sustentavel” e de “responsabilidade global”
s6 podem tornar-se instrumentais e relevantes a medida que os niveis de
subsisténcia da maioria da populacdo permitam-lhe vivenciar um
desenvolvimento onde haja emprego, salérios justos, alimentacao, servigos
basicos e adequados. Ao mesmo tempo que reconhece que a procura
desse desenvolvimento nao deve gerar maior desequilibrio ecolégico, numa

escala de valores de sobrevivéncia, a atual realidade social ndo permite que
o conceito de “responsabilidade global” tenha um valor significativo.

Com a mesma énfase, Nogueira (2009, p. 90), ao enfocar a Educagdao como
espaco problematizador dos direitos sociais e ambientais, portanto de cidadania,

reforga que ela deve contribuir para:

[...] 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
prépria histéria, direito de aprender, de conhecer e participar ativamente e
com autonomia; direito ao trabalho, ao estudo, a saude, a seguranca, a
transnacionalizagao; direito de poder ter um lugar para nele ser e intervir.
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Enfim, nessa linha de pensamento, precisamos de uma nova ordem mundial
que sustente e reforce novos valores, que reafirme a Etica da Responsabilidade
como base das relagdes socioambientais atuais e das futuras geracdes (CMMAD,
1991, p. 09), que redimensione a sustentabilidade como uma necessidade vital para
0 resgate da dignidade humana e ndo sé como um jargdo do desenvolvimento
econdmico, ‘reconhecendo que nao existe magica, nem receitas definitivas da
sustentabilidade, porém é preciso um esforgo do didlogo de multiplos saberes ao
futuro planetario” (MEIRA e SATO, 2005, p. 06); e uma vontade politica dos
governos de modo geral, na garantia dos direitos de cidadania socioambiental dos
povos, dos grupos sociais, dos sujeitos de uma sociedade.

Por tudo isso que a formagdo de educadores socioambientais nao pode
prescindir de alguns pressupostos e principios fundamentais. Entre eles destaca-se
a sustentabilidade — compreendida historicamente desde os primordios do
ecodesenvolvimento ao desenvolvimento sustentavel; a complexidade como um
“repensar a forma de compreender, reconhecer e problematizar o mundo” e a
interdisciplinaridade, como busca de um dialogo articulado entre as diversas areas
do conhecimento e segmentos sociais (MORALES, 2009, p. 53-80).

A formacdo de educadores socioambientais se torna, assim, uma educacao
para a sustentabilidade, tendo como base referencial a complexidade da realidade-
ambiente e o processo interdisciplinar, fundado no didlogo, no respeito ao outro, em
vista de um outro mundo possivel. Assim sentenciam Galano et al (2009, p. 05):

A educacado para a sustentabilidade deve ser entendida neste contexto
como uma pedagogia baseada no dialogo de saberes, e orientada para a
construgdo de uma racionalidade ambiental. Esta pedagogia incorpora uma
visdo holistica do mundo e um pensamento da complexidade. Mas vai mais
além ao fundar-se numa ética e numa ontologia da alteridade que do mundo
fechado em inter-relagdes sistémicas, do mundo objetivo, do mundo dado,
abre-se para o infinito do mundo do possivel e a criagéo “do que ainda nao
é¢”. E a educagé,o para a construgdo de um futuro sustentavel, equitativo,
justo e diverso. E uma educacéo para a participagédo, a autodeterminagéo e
a transformacdo; uma educagdo que permita recuperar o valor da

sensibilidade na complexidade; do local perante o global; do diverso perante
0 Unico; do singular perante o universal.
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3.3 DIMENSAO FORMATIVA DO SER HUMANO

“A conscientizagao nao pode existir fora da “praxis”,

ou melhor, sem o ato acao-reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou

de transformar o mundo que caracteriza os homens”.

Paulo Freire.

3.3.1 Educacéo e conscientizacéo

O tema da transitividade da consciéncia tem em Paulo Freire grande
importancia nas reflexdes sobre a educacdo, pois trata da maneira como o ser
humano percebe e apreende o mundo e como ele vai mudando sua cosmovisao na
medida em que tem a possibilidade de penetrar e desvelar a realidade, bem como
de se abrir a objetividade. Damke (1995, p. 62) nos fala dos dois sentidos desse
movimento da seguinte maneira:

Um primeiro sentido no qual a consciéncia se abre, langando o ser humano
junto as coisas, em um movimento de ir aos demais entes, outro (sentido),

em que a consciéncia se abre deixando que os entes também venham a
ela, entrem nela e se objetivem.

Neste processo Freire, sob influéncia de Husserl*®

, compreende a consciéncia
sempre intencional a algo, permitindo uma ligagado entre o sujeito e o objeto — um
movimento de conhecimento da realidade que ascende da postura ingénua diante
do mundo para uma postura critica. Brutscher (2005, p. 71) resume a
intencionalidade da consciéncia em Husserl e seus aspectos que influenciaram
Paulo Freire:

De forma geral, a intencionalidade da consciéncia € o que permite uma
corrente de ligacdo entre a subjetividade e objetividade. Porém, esta ligagao
nao é unilateral, em que uma das extremidades emite energia e a outra

** Edmund Gustav Albert Husserl (1859-1938), & considerado o principal fundador da fenomenologia,
concepgao filosofica que tem como temas centrais a redugdo fenomenolégica transcendental, a
intencionalidade da consciéncia e a intersubjetividade. Husserl percebeu que a marca original da
consciéncia era a intencionalidade (a consciéncia sempre intencionada para algo) e viu neste aspecto
a possibilidade de superar o dualismo corpo-mente, levando-o postular a intersubjetividade
transcendental (percepcéao e relagao do eu transcendental com os outros). Suas principais obras séo:
Investigagbes Logicas (1901, 1902), Ideias Diretrizes para uma Fenomenologia (1913), Meditacdes
Cartesianas (1929) (BRUTSCHER, 2005, p. 65-82; BLACKBURN, 1997, p. 146; 188-189).
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apenas recebe, mas € correlativa, quer dizer, subjetividade e objetividade se
implicam. A intencionalidade da consciéncia consiste na relagdo que se
estabelece entre os atos de consciéncia e os objetos intencionados por esta
mesma consciéncia.

Assim, Freire compds sua concepg¢ao de transitividade da consciéncia, a partir
desta influéncia husserliana e das contribuicdes de Alvaro Vieira Pinto que,
identificado com a teoria de Husserl, afirmava a consciéncia ingénua como aquela
que se cré acima dos fatos, como se compreendesse tudo “de fora”; e a consciéncia
critica aquela que compreende o mundo a partir das relacbes de causa e
circunstancias, suas representagdes empiricas (PINTO50 apud FREIRE, 1983, p.
105).

Dessa maneira, Freire (1977, p. 101-102) demonstrou ao falar do método, o
que € a consciéncia e qual € sua esséncia e este trecho nos auxilia na
compreensao:

Na realidade, o método € a forma externa da consciéncia que se manifesta
em actos, que adquire a propriedade fundamental da consciéncia: sua
intencionalidade. A esséncia da consciéncia é estar com o mundo e esta
situacao é continua e inevitavel. Em conseqiéncia, a consciéncia é por

esséncia um “caminho para” algo fora de si prépria, que a rodeia e que ela
apreende gragas ao seu poder de “ideagao”.

Para Freire a consciéncia ou o processo de conscientizagao se constitui num
movimento — ou transicdo — da consciéncia ingénua ou magica para a consciéncia
critica. Essa é a principal caracteristica da consciéncia, a sua transitividade. Isso
significa na compreenséo freiriana, que os homens e mulheres precisam sair de um
estado de intransitividade — de imersdo e explicagdo magica da realidade, de
entendimento dos acontecimentos como destino dado —, para outro estagio, de
preponderancia da atividade critica, de compreensao das causas e efeitos dos fatos,
de analise dos problemas (FREIRE, 1980a, p. 26-27; VASCONCELQOS; BRITO,
2006, p. 62-65).

Tozoni-Reis (2006, p. 106) sintetiza muito bem esses dois graus da
consciéncia e suas principais caracteristicas, a partir de Paulo Freire:

[...] 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 explicagbes magicas por principios auténticos

%0 PINTO, Alvaro Vieira. Consciéncia e realidade nacional. Rio de Janeiro: ISEB/MEC, 1961.
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de causalidade, estd sempre disposta a revisbes, repele preconceitos, é
inquieta, auténtica, democratica, indagadora, investigadora e dialdgica.

Essa consciéncia critica é segundo Freire, epistemoldgica, pois busca
conhecer a realidade para projetar mudangas. No processo educativo ela permite
ultrapassar a transferéncia de conhecimentos, o treinamento de destrezas,
resgatando a dimensao critica do processo formativo, amparado pelo sonho e pela
utopia; ou seja, € o préprio ser humano em processo de plena conscientizagido
(FREIRE, 2004, p. 22).

A conscientizagdo enquanto processo educativo é uma possibilidade de
converter inacabamento em educabilidade, isto porque, a especificidade do ser
humano e da educacio n&o € a inconclusdo, mas a consciéncia de que possuem
essa caracteristica (BRUTSCHER, 2005, p. 127). Por isso, que a consciéncia é tao
fundamental no pensamento pedagdgico freiriano, pois ela nos ajuda a compreender
e interligar outros conceitos que compde o todo de sua pedagogia. E nos permite,
além disso, projetar a praxis socio-pedagogica para dentro de qualquer dimensao da
educacgao, pois a conscientizacdo é busca permanente, ndo estanque, ela é
dindmica, é “[...] um esfor¢co de conhecimento critico dos obstaculos, [...] € natural ao
ser que, inacabado, se sabe inacabado” (FREIRE, 2004, p. 59-60).

Portanto, a educacgao esta fundamentada no inacabamento humano, pois se
admitissemos os homens e mulheres como acabados, prontos, nido haveria
necessidade de buscar mais conhecimento, de buscar ser mais. Assim, na medida
em que se reconhecem inconclusos se tornam educaveis, pois a consciéncia da
inconclusao gera a educabilidade humana. Freire (2004, p. 72) mostra de forma
categodrica como isso acontece:

O melhor ponto de partida para estas reflexdes € a inconclusdo do ser
humano de que se tornou consciente. Como vimos, ai radica a nossa
educabilidade bem como a nossa inser¢do num permanente movimento de
busca em que, curiosos e indagadores, nao apenas nos damos conta das
coisas, mas também delas podemos ter um conhecimento cabal. A
capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para
transformar a realidade, nela intervir, recriando-a, fala de nossa

educabilidade em um nivel distinto do nivel de adestramento dos outros
animais ou do cultivo das plantas.

A conscientizagdo, sempre critica e superadora da consciéncia magica e
ingénua, é resultado dos processos formativos em que as pessoas se inserem, seja

nos espacgos formais ou nao-formais, tanto em casa como na escola, no local de
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trabalho ou na familia, enfim, nas diversas maneiras que se pode aprender e se
conscientizar, sempre de forma dialégica e em relagdo com os outros e com o
mundo — nossa realidade imediata (FREIRE, 2003, p. 69).
Na Educacdo Socioambiental ndo é diferente, pois temos a conscientizagao
como um principio metodoldgico da Educacéo Libertadora, como reflexao para a
construcdo de sociedades sustentaveis. Novamente € Tozoni-Reis (2006, p. 107)
quem nos mostra como isso vem se construindo:
A educagido em busca de tematizagdo do ambiente que se pretenda critica,
transformadora e emancipatoria, tem na educacgao libertadora referéncia e
inspiracdo. Além de identidade filoséfico-politica, busquemos também
inspiracdo didatico-pedagogica nestas referéncias. O processo de
conscientizagdo como principio metodologico traz a possibilidade de

construgdo da metodologia do tema gerador como um importante recurso
para a educagao ambiental por seu potencial reflexivo e problematizador.

Deste modo, € possivel perceber o carater emancipatério da Educacgao
Socioambiental, visto que ela se insere no movimento dialético, construindo
alternativas de superagao da consciéncia ingénua, na busca da consciéncia
ambiental critica, pela qual os educandos e educadores sejam sujeitos realmente
comprometidos com a mudanga do mundo, para uma sociedade mais justa e
sustentavel.

Cabe ao educador socioambiental critico superar o discurso hegeménico que
postula a adaptacdo do educando a realidade estatica, transferindo-lhe o
conhecimento indispensavel somente a sua sobrevivéncia, o treino técnico, acritico e
ideoldégico, que acomoda e cansa a sua existéncia e o anestesia historicamente
(FREIRE, 2004, p. 26; 1994, p. 212).

Por ser a educagcdo um momento de dialogo entre educador e educando
sobre a sua realidade-ambiente, sempre tendo como parédmetro a formagdo de um
sujeito consciente e critico, podemos dizer que a educagdo é um espaco de
formagao da cidadania ambiental. Esta cidadania entendida como o “maximo de uma
presenca critica no mundo”, indo para além da compreensao de votar e ser votado
ou de ter uma referéncia geografica (FREIRE, 2001, p. 129).

Uma cidadania voltada para a participacdo, tendo em vista a construgao
critica de uma nova sociedade. Alias, a cidadania ambiental ou cidadania planetaria

é tarefa de uma Educagdo Ambiental emancipatéria, que enxerga o potencial
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libertador do ambiente tematizado nos espagos educativos. E Jacobi (2005b, p.234)
que desvela os desafios dessa relacao entre participacao e cidadania:
O desafio da construgdo de uma cidadania ativa se configura como
elemento determinante para a constituicdo e fortalecimento de sujeitos

cidadaos que, portadores de direitos e deveres, assumam a importancia da
abertura de novos espacgos de participagao.

Educar para a cidadania ambiental é construir uma nova percepcdo do mundo
e perceber-se como sujeito da transformagao dessa realidade. Significa participar
ativamente dos espagos de decisdo, intervir de forma dialdgica, exigir melhores
condi¢bes das politicas publicas, denunciar o vandalismo e a depredacado dos bens
coletivos, pois ja ndo é possivel “existir sem assumir o direito e o dever de optar, de
decidir, de lutar, de fazer politica”, enfim, de interferir no mundo (FREIRE, 2004, p.
58).

O ser humano como unico ser politico ndo pode negar a sua condi¢cao de
cidadao, ndo pode negar a sua presenga no mundo. Porém, somente reconhecer
que esta no mundo ndo basta, é preciso avancgar para a luta politica para a
transformagao, como afirma Freire (2005, p. 100):

Percebendo, sobretudo, também, que a pura percepgéo da inconcluséo, da
limitacdo, da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta politica

pela transformagdo do mundo. A libertagdo dos individuos s6 ganha
profunda significagdo quando se alcanga a transformagao da sociedade.

Pensar a cidadania ambiental na o6tica da Educagado Socioambiental significa
compreender o processo de intervencdo humana na sociedade, nas mais diversas
dimensdes, tanto as ambientais, como do direito ao trabalho, da terra, da educacéao,
da saude. Enfim, significa compreender a educagdo como uma forma de intervengao
no mundo (FREIRE, 2004, p. 99; 109).

O lugar mais privilegiado para que esse aprendizado aconteca é a escola. E
nela que os educandos fazem a vivéncia por muitos anos dessa cidadania, seja no
testemunho do professor, no didlogo com os colegas, na experiéncia cotidiana do
respeito ao outro em suas diferencas de classe, género e raga (FREIRE, 2004, p. 24;
65). Cidadania, dentro desta perspectiva, é algo que n&o se transmite por teoria
somente, esta ligada a um aprendizado pratico, que se aprende fazendo a
experiéncia; é algo que se aprimora, que se interioriza e se pratica nos espagos

publicos. A cidadania € uma conquista da organizagédo popular em busca de melhor
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qualidade de vida, pensada sempre numa dindmica intervencionista, ativa, pois as
mudancgas sao resultado das ag¢des sociais organizadas. Nogueira (2009, p. 93) ao
falar do potencial politico, democratico e transformador da cidadania, afirma:
Uma cidadania capaz de exercer sua forga politica, participativa anunciando
e denunciado os discursos, as praticas e as condigbes de vida em que se
encontram os grupos sociais humanos em seu estagio atual. Uma cidadania
capaz de fazer dos espagos publicos volatilizados com o mercado global,
espagos agora, espacos do exercicio democratico e consciente do poder de

decisdo e de intervencdo do cidaddao em sua realidade mais proxima - a
local e, ao intervir nela, estender os reflexos dessa agéo a realidade global.

Para a Educacdo Socioambiental projetar seu potencial criador e critico,
precisa conceber o ambiente como o conjunto das relagbes entre sociedade e
natureza, ser humano e ambiente, bem como as contradicbes e conflitos
socioambientais que perpassam a teia destas relagdes e desse esquecimento
humano de que é parte da natureza (FIGUEIREDO, 2007, p. 67-70). Segundo
Carvalho (2008, p. 163), a Educagédo Socioambiental tem potencial para construir um
sujeito ecolégico cidadéo:

Do ponto de vista de sua dimensdo politico-pedagégica, a Educacao
Ambiental poderia ser definida, lato sensu, como uma educagédo 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 formagdo de um sujeito capaz tanto de

identificar a dimensao conflituosa das relagbes sociais que se expressam
em torno da questdo ambiental quanto de posicionar-se diante desta.

Assim, o educando e o educador, sujeitos no processo educativo, séo
parceiros na aquisicdo da cidadania ambiental, se enxergam no cenario como
protagonistas dos conflitos socioambientais, buscando caminhos e construindo
alternativas, problematizando tensdes, tematizando o carater publico da defesa do
meio ambiente e a sua disputa pelos interesses privados — preservando a ética
universal em detrimento da ética menor do lucro e do mercado. Todos estes tépicos
sdo questdes de justica socioambiental, pois implicam na defesa dos direitos do
cidadao de ter um ambiente saudavel para viver com qualidade de vida, bem como
de garantir, por consequéncia, outros direitos sociais, econdmicos, culturais e
ambientais (ACSELRAD, 2005, p. 223; CARVALHO, 2008, p. 164-165).

E nesse emaranhado de temas, conceitos, praticas e pensamentos que esta

colocado o educador ambiental. O ato de educar para uma cidadania ambiental
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torna-se uma tarefa carregada de complexidade que impele a pesquisa, demanda
um processo formativo permanente, tendo como centralidade o contexto
socioambiental, a partilha das vivéncias cotidianas, a avaliagao constante da praxis e
o planejamento das agdes articuladas para uma nova postura pedagdgica embasada
no testemunho ético como ferramenta de ensino dos conteudos (FREIRE, 2004, p.
96).

3.3.2 Formagao integral — ética, politica e gnosiolégica

Educar é fundamentalmente formar um cidadao ético e politico e, nesse
sentido, esta a formacgao integral do ser humano em processo permanente e
sistematico, tendo-se presente suas diversas dimensdes e superando a visdo de
treinamento como ato educativo. E, sob essa perspectiva de educagéao integral, é
preciso tomar a educagdo como um ato cognitivo (natureza do ato, enquanto
conhecimento) e gnosiologico (processo do conhecer problematizado e em
construcado referenciada), que nao desconecta a seriedade e a capacidade
profissional do docente da afetividade e da alegria de ensinar. O educador ambiental
para ser um bom profissional ndo necessita dominar os educandos, pois sua
autoridade é o conhecimento e o testemunho — a corporeidade do exemplo
(FREIRE, 2004, p. 41; 93).

Assim sendo, é preciso fazer da atividade pedagdgica uma vivéncia, um
compromisso existencial que inclui as mais diversas dimensdes da vida profissional,
do contexto, da realidade-ambiente. De forma brilhante, Freire (2004, p. 32) nos
ensina o que significa assumir a tarefa de educador e quais os aspectos imbricados
nela:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,

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

A formagao educativa humana precisa convergir para a formagao ética, em
torno da qual orbita a ética universal dos seres humanos, na busca de superar a
visdo hegemodnica do mercado, recheada de interesses particulares da classe social
que ja acumula a maioria das riquezas, em detrimento de um grande numero de

pessoas sem condi¢gdes minimas de sobrevivéncia, sem os seus direitos de cidadao
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garantidos, em estado de total vulnerabilidade socioambiental, vivendo num mundo
onde a liberdade do comércio estd acima da liberdade humana (FREIRE, 2004, p.
127).

Necessita-se hoje, pois, de uma ética universal potencialmente capaz de
fundar alternativas ao agir humano, a partir de projetos pedagdégicos engajados no
contexto das escolas e comunidades (situagbes-limite), em vista de agdes de
intervengao na realidade cotidiana (atos-limites), que podem chegar a transformagao
da sociedade atual, em termos de ser mais justa e sustentavel (inédito viavel). Pois,
o inédito viavel esta implicito dialeticamente na situagao-limite e se tornara real no
momento em que viabilizarmos um ato-limite para sua superagao (FREIRE, 2003, p.
94).

A ética universal, no tempo em que vivemos e diante dos problemas que
enfrentamos, necessita ser uma Etica da Responsabilidade, visto que o principio da
responsabilidade responde bem a exigéncia de embasamento das agbes humanas
em relacdo a defesa e o cuidado com a vida — tanto dos humanos como de toda a
vida do Planeta. Isso significa ter a responsabilidade como referéncia da agao
socioambiental do presente, ancorada no passado e referidas ao futuro (JONAS51
apud CARNEIRO, 2007, p. 99-100).

Portanto, educar sob a perspectiva de uma responsabilidade ética, implica no
desenvolvimento e reconhecimento do educando, como sujeito social, ou seja, por
isso, ser ativo, que responde aos desafios socioambientais que se apresentam:
cuidar do mundo, sabendo que o amanha é resultado de sua intervencgdo. Para isso,
precisa agir com responsabilidade para construir sustentabilidade, reconhecendo
que sua presenga no mundo demanda a interrelagdo com os outros e ha uma
dindmica de interdependéncia nessa existéncia (CARNEIRO, 2007, p. 100).

O sujeito ético socioambiental se constréi na relacdo dialégica e na
afetividade interativa com os outros, nas relagdes cotidianas no e com o mundo.
Resulta também do processo sdécio-pedagodgico libertador, que imbrica, na formagao
integral, as dimensdes sociais e ambientais, econdmicas e culturais, politicas e
ideoldgicas, éticas e estéticas, afetiva e cognitiva (FREIRE, 2004, p. 115; CASTRO;
FERREIRA, 2009, p. 80-94).

> JONAS, Hans. El principio de la responsabilidad: ensayo de una ética para la civilizacion
tecnologica. Trad. Javier M. Fernandez. Barcelona: Herder, 1995.
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Dentro desta perspectiva integral de formagéo do sujeito socioambiental, se
entrelacam & Etica outras dimensdes e, de forma especial, a estética do ambiente. O
local em que moramos, nossa referéncia geografica, nosso entorno ecoldgico,
precisa ser protegido em suas belezas naturais, ndo como algo mistificado, mas por
seu valor em si, como algo de que dependemos e que depende de noés para
sobreviver. Por isso, a importancia de considerar como nos relacionamos com o
ambiente natural, ressaltando o carater ético do cuidado, pois “[...] 0 uso adequado e
criterioso dos recursos naturais [...], pode ser descrito como a reveréncia a natureza
no sentido da apreciagao estética [...]” (DIEGUES, 1998, p. 30).

Outro aspecto importante na formagao integral, que é central na pedagogia de
Paulo Freire, € a politicidade do ato educativo. Interligado diretamente e
interdependente para com a ética, a politica torna a acdo pedagogica um ato de
transformagao da sociedade, “[...] é praxis, que implica a acao e a reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2003, p. 67). De maneira
alguma €é um processo automatico ou generalista. Todo ato educativo é
transformador, é praxis e, em sua esséncia, a Educacdo — e também a Educacéo
Socioambiental — se apresentam com esse carater politico, fundado na “continuada
reafirmacao do credo de que um outro mundo é possivel” (CHASSOT, 2003, p. 397).

Portanto, sob esse foco, a Educacido Socioambiental € uma dimenséo critica
e emancipatéria da Educagao, sendo impossivel que aquilo que vimos postulando
até agora se faga de forma neutra, estéril quanto as questbes e problemas do
mundo atual. Muito pelo contrario, s6 reconhecendo o carater politico da Educagéao
Ambiental é que podemos afirmar uma Educacdo Socioambiental que € feita de
sujeitos politicos e implica na problematizagcdo do mundo. Freire (2004, p. 99) chama
a atengao para o discurso ideolégico da neutralidade educativa e do risco da postura
neutra dos educadores:

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 educacédo. Deste ponto de vista, que é reacionario, o
espacgo pedagdgico, neutro por exceléncia, é aquele em que se freinam os

alunos para praticas apoliticas, como se a maneira humana de estar no
mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra. (Grifo do original)

A politicidade do ato educativo esta intrinsecamente ligada a educabilidade
humana que se funda no aspecto do inacabamento, por isso, ela ndo é uma

invencao dos inimigos da ideologia neoliberal, dos marxistas e libertarios; mas uma
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constatagdo histdrica, que invalida o argumento da transgressédo da neutralidade e
que é contra todo tipo de fatalidade. Segundo as palavras de Freire (2004, p. 110),
“a educacao nao vira politica por causa da decisao deste ou daquele educador. Ela
é politica”.

E nessa concepgdo de educagdo — libertadora, critica e emancipatéria — que
esta situada a Educagao Socioambiental, pois percebemos que a praxis do
educador socioambiental tem desdobramentos sociais, politicos, econdémicos,
culturais, éticos, estéticos, entre tantos outros. Nao é uma pratica focalizada, estreita
e reduzida as questdes ambientais, ao contrario, busca integrar e perceber o mundo
na totalidade de suas manifestacées. Para o exercicio da fungdo de educador
socioambiental € preciso construir novos conhecimentos que sejam praticos e
epistemologicamente diferenciados, integradores e problematizadores da sua pratica
profissional, enfim, que sejam complexos, para apreender toda complexidade do
processo de ensino e aprendizagem (ZAKRZEVSKI; SATO, 2003, p. 69).

Nessa linha, a abordagem da realidade-ambiente como mediadora da
construcdo de novos conhecimentos, cada vez mais criticos e ambientalmente
referenciados, tem como um pressuposto “partir do ‘saber de experiéncia [...] para
supera-lo [...]” (FREIRE, 2005, p. 71), para avangar a um conhecimento libertador,
que conscientiza o ser humano e humaniza o mundo, como nos mostra Zitkoski
(2004, p. 279):

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

universo, a capacidade epistemolégica de presentificar o mundo e a
responsabilidade ético-politica de transforma-lo.

E, como a formagado integral € pressuposto da Educagdo Libertadora, o
conhecimento consistentemente construido no didlogo entre o educador e o
educando — ambos sujeitos no processo formativo — precisa ser um conhecimento
que contribua para a libertagao integral do ser humano. Essa libertagao é resultado
do processo dialégico intersubjetivo dos seres humanos em comunhao,
mediatizados pelo mundo, tendo como ferramenta a concepg¢ao problematizadora de
educacgao, que reforca a mudanca em contraponto a educacao ‘bancaria’, que da
énfase a permanéncia (FREIRE, 2003, p. 68-73).
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Por isso, os educadores socioambientais sao sujeitos ativos na transformagéao
da realidade-mundo, problematizando o contexto imediato dos educandos e,
mediatizados por ele, buscam a mudanca, pois ndo podem ficar esperando que as
transformagdes acontegcam, mas sabem que tem muito que fazer para ajudar na
concretizacao delas (FREIRE, 1994, p. 215).

Esse processo de mudangas e transformagdes é também pedagdgico, porque
ensina que a luta coletiva por um mundo e uma vida melhor possibilita uma
formagéao dialégica intercomplementar, em que mutuamente os sujeitos se formam,
atuando como seres politicos, em vista do exercicio da cidadania, gerando espagos
democraticos e superando as estruturas e esquemas autoritarios (FREIRE, 2007, p.
45).

Precisamos continuar construindo essa concep¢do de Educagdo Ambiental
Critica, que se fundamente na Etica, na Estética, na praxis, na Politica e nas teorias
sécio-pedagogicas emancipatérias. E Figueiredo (2007, p. 85-86) quem resume essa

perspectiva:

Partimos do pressuposto de que precisamos de uma educacao ambiental
critica, politica, popular, consequentemente dialdégica. Essa EA critica
dialdgica é, essencialmente, uma educagéo que capacita os seres humanos
para a compreensdo e resolucdo de questdes ambientais, a partir de um
embasamento estruturado [...], centrada em uma ecopraxis, pretendendo a
sustentabilidade em bases que considerem o movimento popular como
sujeito central das acgoes.

Dessas referéncias resulta que a formacdo de educadores socioambientais
seja um tema a ser discutido permanentemente, enquanto multifacetado e
demandando fundamentacao critica, ética e politica na sua elaboracdo, como
processo aberto e continuo. Gouvéa (2006, p. 166), sinaliza um caminho para este

problema:

[..] a formacdo de professores deve orientar-se para contextos
diferenciados e intrinsecamente interligados: social, politico e pedagdgico.
Neste sentido, ha necessidade de direcionar a formagédo de professores
para estes assumirem a funcdo de intelectuais transformadores [...]
destinados a construir um saber ambiental [...] sob o entendimento de que
educar constitui um processo histérico e critico. Nos dizeres de Freire [...],
exercer a relacédo dialética da docéncia e discéncia, numa praxis rica em
criticidade, criatividade, problematizagdes e curiosidades. (Grifos do
original).

Nossa argumentagdo converge para uma Educagdo Socioambiental com
referéncia na teoria critica, libertadora, emancipatéria de Paulo Freire e, sob essa

orientacdo, enfocamos a formacdo de educadores socioambientais.
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Semelhantemente a Silva (2009, p. 100), utilizamos muitos dos principais conceitos
freirianos para essa construcdo de uma nova perspectiva de Educacao
Socioambiental:
[...] trazemos de Freire [...], em sua busca incessante por uma educagao
dialogica, problematizadora, transformadora e humana, a sua énfase na
capacidade ontologica propria do humano de “ser mais”, de superar as
“situagdes-limites” 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 formacao de professores e suas praxis.

3.4 DIMENSAO DO CONHECIMENTO

“Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos.
E é como sujeito e somente enquanto sujeito,
que o homem pode realmente conhecer”.

Paulo Freire.

3.4.1 Mundo como mediador do conhecimento

Para compreender como Freire formulou sua teoria do conhecimento é
preciso entender seu modo de conceber a maneira de como o ser humano aprende.
Desde os primordios do Método Paulo Freire, nele estava implicito uma visdo
diferente, ou seja, “[...] 0 conhecimento é visto a partir da totalidade da prépria vida
humana no mundo, superando-se, assim, as dicotomias e fragmentagdes
tradicionalmente presentes [...]" (ZITKOSKI, 2004, p. 260).

Nesta perspectiva, Freire afirmava que a Educagcdo é uma teoria do
conhecimento colocada em pratica, pois implica uma postura pedagdgica do
educador diante do mundo; exige dele uma concep¢do de como vai construir
conhecimento com os educandos (BARRETO, 1998, p. 59). Por isso, para adentrar
na acepcao freiriana de conhecimento é necessario entender que o mesmo se da no
dialogo intersubjetivo (sujeito-sujeito) sobre algo (objeto cognoscivel) no mundo
(mediador). Brutscher (2005, p. 87), nos ensina como esse processo acontece de

acordo com a compreensao de Paulo Freire:
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Freire compreende o conhecimento como processo de interagao
comunicativa entre sujeitos cognoscentes inseridos num mundo que, por
sua vez, também precisa ser significado. Para ele, a caracteristica
fundamental do mundo cultural, histérico, enfim, humano, é a comunicacao,
a qual repousa numa base intersubjetiva. Por isso, o conhecimento nao
pode se reduzir a relagdo sujeito-objeto, porque ndo encontra sua finalidade
s6 no objeto conhecido, mas sim na comunicacdo estabelecida entre
sujeitos a respeito deste objeto que, as vezes, pode ser a propria relagdo
intersubjetiva (regras e normas), como pode ser o mundo externo.

Dai que nao é possivel, na concepgao freiriana, um conhecimento que nao se
faca no didlogo, entre sujeitos (educador-educando). Também ndo €& possivel
conhecer e dar significado ao objeto cognoscivel de forma isolada, pois o significado
se encontra na relagdo comunicativa dialégica e interativa entre os sujeitos
conhecedores. Brutscher (2005, p. 87-88) reafirma:

Neste sentido, para Freire, o conhecimento, enquanto processo de
interacdo comunicativa entre sujeitos mediatizados pelo mundo, que nao é
simples suporte, mas mundo existencial que se constitui a partir do conjunto
de relagbes objetivas, subjetivas e intersubjetivas, possui uma dupla
condigdo: uma, cognoscitiva, a apreensao da realidade; outra, comunicativa,
o didlogo em torno do significado e sentido da realidade apreendida e
ressignificada pelos sujeitos envolvidos no processo de conhecimento. [...]
€, sobretudo, interagdo comunicativa entre sujeitos mediados pela realidade

e, portanto, elaboragcdo dialdégica a realizar-se histérica e socialmente.
(Grifos do original).

Portanto, podemos dizer que o conhecimento tem significado na medida em
que esta relacionado a um contexto espacial e temporal e, nesse sentido, pdem-se
as questdes relativas ao meio ambiente, especialmente do contexto de vida do
cotidiano dos sujeitos-alunos. Nessa conexao, torna-se importante, pelo dialogo, a
construgdo do conhecimento em torno das problematicas das experiéncias e
vivéncias sociais, como os descasos dos que governam pelas areas mais pobres
das cidades, sobretudo nos aspectos de saneamento e segurancga; as posturas
dominantes que desumanizam os seres humanos, desencadeando problemas
socioambientais locais e globais (por exemplo, a questdo hodierna das mudangas
climaticas afetando situagées e condi¢gdes de vida), tendo-se em vista, nesse
processo de reflexdo, construir alternativas politicas de superacdo de situacoes-
problema (FREIRE, 2004, p. 38).

Sob essa o6tica, o conhecimento precisa ser engajado, conectado a realidade
— a praxis social; na construcdo do conhecimento, dos saberes, sempre ha uma

intencionalidade da consciéncia, visto que o ser humano € “[...] sujeito da produgao
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de sua inteligéncia do mundo [...]", “[...] arquiteto de sua pratica cognoscitiva [...]",
posicionando-se como um “sujeito que conhece” (FREIRE, 2004, p. 122-123).
Segundo Barreto (1998, p. 61), o conhecimento em Freire é politico, tem um
aspecto social, nasce da agao, pois esta ligado a superagdo das posturas sécio-
pedagdgicas centradas na decoreba, na memorizagdo, pondo o educando como
depositario do conhecimento dos outros. Zitkoski (2004, p. 276) reafirma essa tese
do ser humano como protagonista da transformacgao social, a partir do desvelamento
da realidade pelo conhecimento:
O ser humano nao pode ser visto como um espectador desinteressado do
mundo no qual apenas observa as realidades que o cercam. Ao contrario, o
ser consciente implica o agir consciente sobre a realidade, constituindo,

assim, a unidade dialética entre agéo e reflexao, teoria e pratica. (Grifos do
original).

Essa constatagdo de que conhecer € um ato sécio-politico, além de
epistemoldgico, permite inferir que a Educagdo € um processo de construgdo de
solugdes sdcio-pedagdgicas, que incluem diversos aspectos da realidade. E Freire
que nos chama a atencdo, ao narrar uma de suas experiéncias nas visitas as
escolas para dialogar com os educadores; estes, quando analisavam fotografias do
entorno da escola ndo as reconheciam como sua realidade, pois ndo faziam parte de
seu cotidiano problematizar seu contexto imediato; restringiam-se a transmitir os
conteudos curriculares. Depois de refletir sobre a realidade apresentada pelas
fotografias, um dos educadores do grupo constatou (FREIRE, 2004, p. 134):

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

7

Por este aspecto conscientizador € que se da a construgdo reflexiva do
conhecimento, permitindo a tomada de consciéncia do mundo que nos cerca; dai
que o conhecimento em Freire € um ponto importante dentro de sua pedagogia,
especialmente fomentando posturas criticas de educadores e educandos diante da
realidade-mundo. Desta maneira, a Educacdo assume um carater eminentemente
libertador, pois esta fundamentada no desvelamento do mundo pelo ato do
conhecimento. Quem nos detalha essa dimensao da pedagogia freiriana € Boufleuer
(2008, p. 97):
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Na pedagogia dialégica de Freire, o educador e o educando estado diante de
um mundo a ser conhecido e transformado. Realizada como praxis, essa
pedagogia permite que a tomada de consciéncia da realidade opressora e o
trabalho que visa a sua transformacao se realizem como um Unico e mesmo
processo. [...] E esse processo de conhecer precisa ser realizado como
tarefa coletiva de homens sujeitos.

Entdo, conhecer a realidade é fazer a sua leitura e interpreta-la para
transforma-la, sempre tendo presente que toda pessoa ja traz consigo uma leitura do
mundo, um saber de experiéncia feito, pois ndao ha ignorantes absolutos, nem o
contrario. Cabe aos educadores estar atentos a leitura que seus educandos trazem
para a sala de aula, suas concepgbes de mundo, de natureza, de conflitos
socioambientais, da geografia do espaco local e global, de seu contexto imediato,
sua vizinhancga, sua situagcdo e condicdo econdmica, cultural — todos estes aspectos
tem potencial para o educador trabalhar a consciéncia e cidadania socioambiental
(FREIRE, 2004, p. 68).

Essa leitura do mundo se constréi desde que o ser humano comeca a tomar
consciéncia do que esta ao seu redor, seu mundo imediato. Por isso, ao educador
cabe “ler a leitura” que os educandos trazem para os espacos educativos, formais e
néo-formais, segundo ressaltou o proprio Freire (2004, p. 83):

Como educador, preciso ir “lendo” cada vez melhor a leitura do mundo que
0s grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e
maior de que o seu é parte. O que quero dizer é o seguinte: ndo posso de
maneira alguma, nas minhas rela¢des politico-pedagdgicas com os grupos
populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua explicagao do
mundo de que faz parte a compreensao de sua prépria presenga no mundo.

E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura
do mundo” que precede sempre a “leitura da palavra”.

Para Freire a resisténcia que impera em alguns educadores de né&o
considerar o conhecimento do mundo, pelos educandos, € sempre condicionada por
uma cultura de opresséao de classe, sob a qual ainda muitos estédo sujeitados, ja pela
linguagem ou postura pedagdgica conservadora dos educadores, impedindo a
experiéncia da construgdo do novo conhecimento a partir do dialogo entre os
diferentes saberes, sempre tendo o mundo — a realidade socioambiental — como
mediador deste processo (FREIRE, 2004, p. 121).

Além da possibilidade da negacdo dos saberes, também ndo pode ser uma
leitura do mundo feita pelo outro — uma leitura alienada, silenciadora, que se

esconde no academicismo —, novamente deixando em segundo plano o saber da
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experiéncia, enfim, uma imposi¢ao de visdo de mundo. Mas precisa sempre ser uma
leitura critica. E Freire (2005, p. 106-107) que nos alerta:
E a “leitura do mundo” exatamente a que vai possibilitando a decifragdo cada
vez mais critica da ou das “situacdes-limites”, mas além das quais se acha o
“inédito viavel’. E preciso, porém, deixar claro que, em coeréncia com a
posicao dialética em que 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.

3.4.2 A questao epistemolodgica

A construcdo dialdgica do conhecimento € uma marca do pensamento
pedagogico de Paulo Freire. Obviamente, tomando o conhecimento como uma
construgao historica e social, feita por homens e mulheres, sujeitos curiosos diante
do mundo objetivo.

Por isso, aprender é muito mais que acumular conhecimento, é processo que
envolve outras capacidades, como mostra Freire (1983, p. 27-28):

Por isto mesmo € que, no processo de aprendizagem, sO 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 situagbes existenciais concretas.
Pelo contrario, aquele que € “enchido” por outro de conteudos cuja

inteligéncia ndo percebe; de conteudos que contradizem a forma propria de
estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.

Conhecer é um ato de criagao, € um desafio. E, por isso, ndo € algo que se
transmite dos sabedores para os que ndo sabem, que se deposite nos que esperam
passivos 0s depdsitos, ou ainda, ndo € possivel que alguém conhega pelo outro — é,
portanto, um ato intersubjetivo, ou seja, entre sujeitos, ativos no processo. Nao ha
para Freire quem saiba melhor ou mais numa situagéo de interagdo educativa, mas
ha quem sabe coisas diferentes uns dos outros, pois “ensinar e aprender sdo assim
momentos de um processo maior — o de conhecer, que implica re-conhecer”
(FREIRE, 2005, p. 47-48). Para Zitkoski (2004, p. 272), ha uma radicalidade nessa
dindmica epistemologica de Paulo Freire:

O fundamento radicalmente novo da pedagogia freireana em seu ambito
epistemoldgico € 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, posicao politico-econdmica, ou outras
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diferencas reais. O conhecimento consiste no conjunto de saberes que
formam a visdo de mundo de cada sujeito cognoscente.

Essa concepcéo dialética da construcdo do conhecimento permite inferir uma
dindmica da Educacdo Socioambiental, no tocante as concepcdes de meio
ambiente, das mais simples — ligadas as opinides do senso comum® —, até as mais
elaboradas, que implicam as relacdes de complexidade, isto é, as inter-relacbes
entre os seres humanos e ndo-humanos no mundo. Sauvé (2005, p. 317-322)
identifica sete visbes que nos permitem refletir sobre o saber ambiental e a
Educacao Socioambiental:

() o meio ambiente como natureza: algo para o ser humano admirar,
respeitar, preservar e, a mais, sentir-se como pertencente a mesma — ao fluxo da
vida, do qual participamos, eliminado a lacuna entre ser humano e natureza,
reconhecendo o vinculo biocultural inerente as dindmicas da vida;

(i) o meio ambiente como recurso: algo para ser gerenciado, administrado e
repartido, na perspectiva de um consumo responsavel, critico e solidario pelas
sociedades atuais e entre essas e as futuras — trata-se da gestdo das condutas e
atitudes humanas individuais e coletivas;

(iii) o meio ambiente como problema: algo que exige prevengéo e cuidado,
que precisa ser resolvido, que precisa de solucao de ordem técnica — isso demanda
conhecimento e investigagao critica das realidades do meio, tendo-se presente que
os problemas socioambientais estdo essencialmente ligados a jogos de interesse, de
poder e juizo de valores;

(iv) o meio ambiente como sistema de relagdes socioambientais: permitindo
compreendé-lo para decidir melhor, via um pensar sistémico sobre as relagbes
complexas do meio ambiente;

(v) o meio ambiente como lugar em que se vive: a realidade cotidiana, a
escola, a casa, o trabalho etc. Algo que precisamos conhecer para melhor aprimorar

— projetos que favoregam a interagao social, a seguranga, a saude, a estética do

°2 Ha uma distincdo histérico-conceitual no que se refere ao conhecimento filosofico (episteme) e o
conhecimento do senso comum (doxa): o primeiro esta relacionado a compreensao e apreensao da
realidade em sua esséncia e o segundo tem foco na aparéncia, sendo o senso comum um “[...]
conjunto desagregado de ideias e opinides, que ndo oferece uma diregdo consciente a agao, constitui
0 que comumente se chama filosofia de vida [...]" (CARTOLANO, 1985, p. 87). Para maiores detalhes
sobre a dimensao pedagdgica do senso comum, verificar o trabalho original de Beninca (2002).
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lugar, desenvolvendo o sentimento de pertenga e o enraizamento, bem como a
responsabilidade ambiental pelo lugar de vivéncia;

(vi) o meio ambiente como biosfera: o local onde se vive junto com os outros,
reconhecendo a importancia de se considerar as interdependéncias das realidades
socioambientais em nivel mundial e, nesse sentido, formar uma consciéncia
planetaria e a solidariedade internacional para o desenvolvimento da melhoria das
condi¢des de vida de todos, no mundo;

(vii) o meio ambiente como projeto comunitario: algo que nos envolve e pelo
qual somos envolvidos, implicando a cooperagao e parceria em prol do coletivo — o
que demanda aprendizado de trabalhos e vivéncias comunitarias, abertura ao
dialogo critico e a tolerancia aos diversos tipos de saberes.

Assim, conforme Freire afirmou, todos tem algum tipo de saber que é valido; e
€ nessa especificidade que se fundamenta a Educagdo Socioambiental, como um
conhecimento especifico, mas em didlogo com as mais diversas disciplinas na
escola e com as areas nao-formais de conhecimento; pois, de forma interdisciplinar
constréi-se novos saberes historicamente validos. Essa € uma perspectiva critica de
construcao de novos conhecimentos, a partir da realidade do mundo atual em crise —
modo de producédo, habitos e padrbes de consumo, estilo de vida, enfim, uma crise
ética e politica (FIGUEIREDO, 2007, p. 73). Tais problematicas demandam
capacitagcao especifica dos educadores socioambientais, na realizacao da tarefa de
educar para a cidadania socioambiental, que n&do encontra resposta no ambito
unicamente econdmico, mas na interligacdo sistémica, complexa, da rede das
relacdes sociais e ecolégicas (DI CIOMMO® apud FIGUEIREDO, 2007, p. 74).

Deste modo, os diferentes saberes — diferentes leituras do mundo — sé&o
validos e ao mesmo tempo questionaveis e o dialogo pode contribuir para que essa
cosmovisdo se amplie, inclusive, entre pessoas que tem distintas concep¢des dos
problemas socioambientais, pois podem ter seus pontos de vista rediscutidos,
refeitos, recriados e até desconstruidos (REIGOTA®** apud FIGUEIREDO, 2007, p.
81).

** DI CIOMMO, R. C. Ecofeminismo e educagdo ambiental. Sdo Paulo: Cone Sul, 1999.

* REIGOTA, Marcos. A floresta e a escola: por uma educagdo ambiental pés-moderna. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.
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Aos educadores socioambientais cabe renovar esses diferentes saberes e
suas especificidades porque, segundo Freire (2004, p. 83), € neles que a sua
curiosidade se inquieta e a sua pratica se baseia; ndo € possivel avangar sem esses
conhecimentos precisos sobre as questdes socioambientais. “O que importa é que
professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos” (FREIRE, 2004, p.
88; grifos do original).

E preciso fazer essa curiosidade se tornar epistemoldgica, té-la sempre
insatisfeita, colocar-se em movimento de buscar sempre mais conhecimento — busca
essa que é de propriedade unicamente humana, busca de saber mais, de ser mais
humano. Isso se alcanga, na verdade, na transi¢cdo da ingenuidade a criticidade,
como nos ensina mais uma vez Freire (2004, p. 39):

Como manifestacao presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem
sendo histérica e socialmente construida e reconstruida. Precisamente
porque a promog¢do da ingenuidade para a criticidade ndo se da
automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativo-

progressista é exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica,
insatisfeita, indocil.

A curiosidade € um exercicio que vai da espontaneidade para a rigorosidade,
da ingenuidade para a criticidade; quanto mais rigorosa, mais epistemoldgica, pois
ao perder a espontaneidade que lhe é natural, ela vai se tornando uma atitude
metddica na busca de saber mais (ZITKOSKI, 2004, p. 273; FREIRE, 2004, p. 89).
Essa dimensao gnosiolégica da formagao humana esta embasada na curiosidade do
conhecer, pela qual o ser humano vai se tornando cada vez mais capaz de se
perceber no mundo, mais capaz de mudar conscientemente, indo de um estado de
curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2004, p. 46).

E preciso, no entanto, reconhecer que esse movimento & histérico e acontece
em um lugar concreto. E um itinerario que se reconstréi historicamente e exige o
respeito pela leitura de mundo pelo outro, que nega a arrogéncia cientificista e
assume uma postura verdadeiramente cientifica de humildade critica. “Mas, histérico
como nés, o nosso conhecimento do mundo tem historicidade” (FREIRE, 2004, p.
35).

Portanto, o conhecimento é historico e a curiosidade tem um carater historico
também, pois nada que fazemos se da fora do tempo, fora da histéria (FREIRE,
2007, p. 19). Amparado na teoria freiriana, Brutscher (2005, p. 116-117) discorre

sobre a historicidade e a validade do conhecimento:
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Sendo o conhecimento processo, a validade |lhe é conferida histérica e
socialmente através da relagdo dialégico-comunicativa entre os sujeitos.
Sujeitos que, por virtude de sua consciéncia, sabem que pouco sabem e
que também sabem que podem, por virtude de sua interagdo comunicativa,
saber mais. [...] Nesta perspectiva, a centralidade do conhecimento néo gira
mais em torno da sua origem, se espiritual ou material, mas em torno das
condicoes de seu desenvolvimento.

Portanto, Paulo Freire estava preocupado em superar a postura moderna
focada no subjetivismo e no paradigma da consciéncia individualista. Nisto, avangou
para um paradigma embasado no didlogo e na intersubjetividade. E no didlogo
comunicativo e problematizador que encontramos possibilidade de uma Educacgao
Libertadora — e, porque ndo, de uma Educagdo Socioambiental Critica
(BRUTSCHER, 2005, p. 122).

Finalmente, € o proprio Paulo Freire (2007, p. 18) que sintetiza 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 nao sei 0 que me faz saber: primeiro, que posso saber melhor

0 que ja sei; segundo, que posso saber o que ainda nao sei; terceiro, que
posso produzir conhecimento ainda n&o existente.

3.5 DIMENSAO METODOLOGICA

“O dialogo € o encontro amoroso dos homens que,
mediatizados pelo mundo, o “pronunciam’, isto €&,
o transformam, e, transformando-o, o humanizam

para a humanizagéo de todos”.

Paulo Freire.

3.5.1 Didlogo como método

Tratar de Método com relacdo a Paulo Freire é fundamental, por ser, sem
duvida, uma de suas marcas principais. Método, porém, ndo é apenas o modo de
educar para Paulo Freire; € um processo que desenvolve a propria construcao de
conhecimentos, ou seja, é “[...] um ato de criacdo capaz de gerar outros atos
criadores [...]” (FREIRE, 19803, p. 41).
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Essa orientagdo distingue definitivamente a metodologia empregada por
Freire de todas as outras metodologias de alfabetizacdo utilizadas até o final da
década de 1950, instituindo uma praxis de democratizagdo cidada num momento
nacional de inovagdo transformadora®. Este Método é a superagdo da educagdo
“bancaria”, da transmissao do conhecimento desconectado da realidade, da relagao
vertical entre educadores e educandos, do fim do siléncio em sala de aula, enfim, da
opcao radical pelo dialogo no processo educativo, como nos mostra Simbes Jorge
(1979, p. 12):

Colocando o DIALOGO como o método para a realizagdo de sua pedagogia
libertadora, Paulo Freire mostra o grande valor da palavra: palavra
transformadora. Este € o maior momento de toda a sua teoria libertadora,

sendo o momento culminante da sua teoria educativa como pratica da
liberdade. Libertar pela palavra! (Grifo do original).

Na Pedagogia do Oprimido, Freire (2003, p. 79) demonstra a importancia da
palavra — enquanto praxis transformadora — e da radicalidade do didlogo na sua
pedagogia libertadora:

Se é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se impée como caminho pelo qual os homens
ganham significagdo enquanto homens. Por isso, o didlogo é uma exigéncia
existencial. E, se ele & o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir
de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado

nao pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um sujeito no outro [...].
(Grifo do original).

Essa caracteristica metodoldgica nos antecipa a postura pedagogica que ela
gera nos educadores, pois foi a eles que esse novo método trouxe, de forma mais
direta, uma outra orientagédo — implicando num novo e constante aprendizado —, ja
que nao basta mais apenas saber “professar’ os conhecimentos livrescos; é preciso
avancgar para a problematizacdo da realidade do educando na perspectiva da
construgado da superagdo da opressao, isto €, no sentido uma educacéao critica e
criticizadora (FREIRE, 1983, p. 86).

*® Na década de 1950 muitos eventos marcaram a historia do Brasil e influenciaram diretamente o
pensamento pedagoégico de Paulo Freire, assim como de muitos intelectuais brasileiros, a exemplo,
pela influéncia do Instituto Superior de Estudos Brasileiros — ISEB. Em resumo, na esteira do projeto
do nacionalismo-desenvolvimentista do presidente Juscelino Kubitschek, criou-se a nogao de
progresso democratico e intelectual, fixada no conceito de transito — dada a inexperiéncia
democratica devido a heranga colonial para a emersdo do povo na vida publica nacional provocada
pela industrializagdo (ROMAO, 2001; CUNHA; GOES, 1985; PAIVA, 2000; FREIRE, 2001b).
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Segundo Romao (2001, p. XIV), o que Freire inaugurou ndo foram novos
conteudos, mas principalmente novas maneiras de refletir sobre a realidade:

As inovacgoes freirianas ndo dizem respeito a conteludos, mas a maneira de

pensa-los. Em outras palavras, sua contribuicdo € mais no universo

paradigmatico — uma nova maneira de raciocinar e de ler a realidade — do
que do campo das idéias inéditas.

Esse novo paradigma metodoldégico nos convida a estabelecer novos
parametros para pensar criticamente o “como fazer” educagéao, permitindo ir além da
transmissdao de conteudos previamente estabelecidos num curriculo fechado e
descontextualizado. O vetor agora é o dialogo em torno da realidade e o que define
o0 conteudo € a realidade em que estdo inseridos os sujeitos no processo
pedagogico. Em seu primeiro livro, Freire (2001a, p. 22) afirmou:

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

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

E evidente a responsabilidade freiriana com uma metodologia que contemple
a realidade como ela €, problematizando-a e desvelando-a no processo dialdgico, de
modo a permitir uma interagdo metddica entre educadores e educandos — refletindo
a partir do mundo e do cotidiano real e imediato, para que a escola passe a ser uma
instituicdo local, adequada a regido em que esta inserida, diversificada em seus
meios e recursos (TEIXEIRA®® apud FREIRE, 2001b, p. 84).

Por isso, & preciso refletir criticamente sobre a realidade, posicionar-se
curiosamente diante do mundo em seus diversos aspectos — social, politico,
ideoldgico, ético, estético, cultural e ambiental —, pois o didlogo em Paulo Freire
pretende uma problematizagdao do proprio conhecimento na sua relagao intima com
a realidade concreta, para se compreender e explicar melhor sua dindmica, em vista
de sua mudancga (FREIRE, 1982, p. 52; 2004, p. 32).

Assim, é urgente o desenvolvimento de processos formativos, nos quais os
educadores socioambientais v&o-se conscientizando de que seu papel, como

educadores criticos, € construir novos conhecimentos pelo dialogo sobre o mundo

% TEIXEIRA, Anisio. Educagio nio é privilégio. Rio de Janeiro: José Olympio, 1957.
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com seus educandos, superando a postura antidialégica de “[...] treinador, de
transferidor de saberes, de exercitador de destrezas [...]" (FREIRE, 2004, p. 140).

Sobre essa necessidade de postura critica por parte dos educadores
socioambientais, Guimaraes et al (2009, p. 51), traz uma constatagdo animadora:

No entanto, cada vez mais educadores ambientais assumem uma postura

critica em seu fazer pedagdgico, construindo novas légicas 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 agdes de carater pedagogico de intervengao na

comunidade, assumindo a dimenséo politica da educacao e potencializando
o exercicio de cidadania dos educandos e educadores.

Assim, uma abordagem pedagdgica referenciada aos pressupostos da
Educacao Socioambiental Critica, estda em identidade com a metodologia postulada
por Paulo Freire; isso porque ha uma convergéncia de principios que possibilitam
pensar essa aproximagao. Exemplo disso sdo os temas geradores — principio
metodolégico da Educacgao Libertadora — que séo utilizados como metodologia de
discussdo dos problemas socioambientais. E Tozoni-Reis (2006, p. 109) que
discorre sobre eles:

Ao tomar os temas ambientais como temas geradores de processos
educativos ambientais duas preocupacdes devem estar presentes: os temas
tém que ter significado concreto para os envolvidos e devem ter contetdo
problematizador. Isso significa dizer que os temas ambientais devem ser
ponto de partida para a discussdo mais ampla da crise do modelo

civilizatério que estamos a enfrentar, crise que da sentido a busca de uma
sociedade sustentavel.

7

O alerta apresentado nesta citacdo € a tendéncia de generalizacédo e
globalizacdo dos temas socioambientais, ligados sempre a perspectivas amplas e
desconectadas da realidade local dos educandos e dos educadores, o que
impossibilita uma reflexdo conectada e amparada em seu contexto espacial e
temporal — em termos de entornos geograficos e sua histéria. Esse dialogo em torno
dos temas geradores precisa ser aberto, desafiador, problematizador e, acima de
tudo, criativo. Precisa ser um momento de criacdo e de reflexdo critica sobre a
pratica para ndo se cair no ativismo nem no verbalismo, o que demanda um conjunto
de saberes necessarios a essa praxis critica dos educadores (FREIRE, 2004, p. 30).

Precisa-se primar pela aprendizagem mutua na relagao dialdgica de saberes,

partindo dos conhecimentos mais imediatos dos sujeitos-alunos, do saber de
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“experiéncia feito” — suas vivéncias cotidianas, sua realidade local —, porque nessa
relagdo ndo ha sabios nem ignorantes absolutos (FREIRE, 2003, p. 81), pois “[...]
quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender’ (FREIRE,
2004, p. 31). Nesse contexto, € preciso estar atendo aos aspectos locais e globais
em suas relagdes, como nos mostra Layrargues (2001, p. 134):
A resolugdo 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 do principio de que
€ indispensavel que o cidadao participe da organizacdo e gestdo de seu
ambiente de vida cotidiano. [...] O contexto local € uma ferramenta da
educacgdo ambiental que permite o desenvolvimento da qualidade dindmica

nos educandos, despertando o sentimento da visdo critica e da
responsabilidade social, vitais para a formagao da cidadania.

Como ja focalizado, os problemas socioambientais podem ser considerados
como um tema gerador e a Educagao Socioambiental uma concepgao de educagao
emancipadora e comprometida com a transformacao da realidade, se distanciando
da concepgdo “bancaria” e acritica de educacdo. Os temas geradores
socioambientais permitem construir uma base metodolégica para a Educacgao
Socioambiental, contribuindo para a formacéo da cidadania em vista da construcao
de sociedades sustentaveis, enfim, de um mundo sustentavel entre os seres
humanos e os demais seres habitantes do Planeta (TOZONI-REIS, 2006, p. 109).

Essa perspectiva critica da Educacdo Socioambiental demanda um método
que tenha como primeiro pressuposto a maxima de que “[...] ensinar n&o é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdao ou a sua
construcado” (FREIRE, 2004, p. 53); e, como segundo pressuposto, a dialética que
reconhece na educagcdo uma tensdo permanente entre ser reprodutora e
desmascaradora da ideologia dominante, ou seja, entre a ocultacdo e o
desvelamento da realidade, como dinédmica da vida (Idem, p. 100). Nessa linha de
pressupostos, a educacido torna-se um processo de esclarecimento do mundo,
proporcionando a emancipagdo humana, que se da, de forma especifica, pelo
conhecimento e desmistificacdo da realidade, resgatando a utopia de um novo
mundo sem exploragao injusta entre os seres humanos e do meio natural; aos
educadores cabe despertar a reflexdo sobre essas questdes, em perspectiva
historica, para desvelar a repeticdo de barbaries do passado que acontecem na
atualidade, propiciando aos educandos uma formagéo cultural critica (WERLANG,
2005, p. 18-19).



124

Ainda é possivel identificar os temas geradores com as “situagdes-limites”, a
propésito das quais Freire coloca que a consciéncia alienada ndo enxerga o
problema, preferindo ficar a margem do nucleo central do didlogo. Isso significa que
o tema gerador enquanto “situagao-limite” tem um potencial de tornar incbmoda a
posicdo de quem nado problematiza a realidade, pois possibilita deslocar alguém da
“zona de conforto” para uma situagdo de sujeito ativo de mudanga (ato-limite),
socioambientalmente engajado, construindo sua consciéncia critica e cidadania
ambiental e tendo uma visdo real do contexto — o inédito viavel (FREIRE, 2003, p.
96-120).

Toda essa riqueza da metodologia freiriana, numa releitura de suas obras na
6tica da Educagao Socioambiental, nos permite afirmar que ha uma ligagao tedrico-
metodologica implicita no seu pensamento pedagogico, apesar de nao ter Freire

escrito diretamente sobre essa dimensao educativa.

3.5.2 Rigorosidade metodica

Na metodologia de Freire ha uma regra fundamental que caracteriza a
abordagem do conteudo ou, numa linguagem freiriana, a aproximagao dos objetos
do conhecimento. Assim ele afirmou: “Uma das tarefas primordiais é trabalhar com
os educandos a rigorosidade metddica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos
cognosciveis” (FREIRE, 2004, p. 33).

Essa rigorosidade nao significa um endurecimento dos processos de ensino e
aprendizagem, mas uma organizagdo metodolégica embasada na responsabilidade
com a construgdo de conhecimentos consistentes e na certeza de que conhecer
criticamente é possivel, a partir de uma postura pedagdégica horizontal. Nesta, os
educandos e educadores encontram-se como sujeitos, ou seja, numa relagdo
intersubjetiva, em processo de produgao de conhecimentos, pela analise profunda e
reflexiva, superando a superficialidade vertical, focada na memorizacdo de
prescricdes e na concepgao linear de transmissdo do conhecimento (NOGUEIRA,
2009, p. 169-170; FREIRE, 2004, p. 34).

Para Streck (2008, p. 370), a rigorosidade tem dois fatores que a motivam no
pensamento de Paulo Freire:

O primeiro deles tem a ver com a permanente necessidade de reafirmar que
educacéo libertadora ndo é sinbnimo de educagdo sem autoridade. Para
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ele, o professor sempre tem o papel fundamental na condugéo ou diregao
do processo de aprender-ensinar. O segundo fator esta ligado a suspeita
levantada em alguns meios académicos (mais ditas do que escritas) que a
obra de Paulo Freire carece de consisténcia e coeréncia teorica.

Portanto, sendo essas duas afirmativas validas, Freire estava preocupado
com a fundamentagéo de sua teoria e pratica (praxis), principalmente de reafirmar o
seu meétodo; por isso, rigorosidade metddica. Para entender o sentido de rigor no
pensamento freiriano vamos direto ao que ele escreveu (FREIRE; SCHOR, 2001, p.
98):

[...] rigor ndo quer dizer “rigidez”. O rigor vive com a liberdade, precisa da
liberdade, ndo posso entender como €& 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 € dito. (Grifos do original).

Nessa perspectiva, a rigorosidade metddica € a maneira como nos
aproximamos do mundo; para desenvolvé-la, ndo se ensina nem se aprende de
qualquer jeito, aleatoriamente e de improviso, ou seguindo numericamente as
paginas dos livros didaticos, pois essa intengdo implica preparo profissional,
capacidade criativa e critica, abertura ao didlogo com o outro. Segundo constata
Streck (2008, p. 370), a rigorosidade metddica tornou-se tdo importante para Freire
que, na Pedagogia da Autonomia, ela aparece como o primeiro saber necessario
a pratica educativa, antecedendo aspectos fundantes como a ética, a mudancga, a
esperancga, a curiosidade, entre tantos outros. Portanto, a rigorosidade freiriana € a
maneira como o0 sujeito cognoscente se aproxima do objeto, captando-o,
conhecendo-o e significando-o no dialogo com outro sujeito, compondo o método de
problematizacdo do conhecimento. Tal rigorosidade metddica disciplina a
comunicacdo entre educador e educando na produgcdo de novos conhecimentos,
impedindo que essa construgao dé-se de modo espontaneista e a-metddico.

Esse rigor metddico necessario a pedagogia libertadora leva o sujeito a uma
curiosidade critica, despertando-o a uma aproximagao dos objetos do conhecimento,
de forma a estimular e tornar epistemologica essa curiosidade. Freire (2004, p. 89)
nos ensina como isso acontece:

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
epistemoldgica ela vai se tornando.
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Essa relagdo entre conhecimento e método, entre pensamento e método, é
muito marcante em Freire, tanto que ele afirmou “[...] sem rigorosidade metddica ndo
ha pensar certo” (FREIRE, 2004, p. 55). O pensar certo é o que permite o
conhecimento dos objetos e do mundo; facilita a inteligibilidade dialégica dos objetos
cognosciveis, indo além dos conteudos pré-estabelecidos, inter-relacionando-os as
multiplas dimensdes da realidade que se apresenta aos sujeitos do conhecimento:
por isso, se a tarefa do educador é ensinar conteudos, € também ensinar o
educando a pensar certo (FREIRE, 2004, p. 34).

Segundo a posigéao freiriana, todos os conteudos podem ser problematizados,
desde que metodicamente orientados. E o educador assume um papel diretivo, € o
coordenador metodoldgico nesse processo dialdgico (FREIRE, 1982, p. 53):

O diadlogo problematizador ndo depende do conteudo que vai ser
problematizado. Tudo pode ser problematizado. O papel do educador nZo é
o de “encher” o educando de “conhecimento”, de ordem técnica ou néo,
mas sim o de proporcionar, através da relagdo dialégica educador-

educando, educando-educador, a organizagdo de um pensamento correto
em ambos.

Cabe, entdo, ao educador aportar ferramentas para o educando fazer a leitura
do mundo, alcangar a inteligibilidade da realidade de maneira substantiva para que,
com isso, produza autonomamente a sua propria significagdo do objeto. Esse
processo da-se pela comunicagéo entre sujeitos, fundamentada no dialogo e numa
postura metodicamente critica do educador, deflagrando o processo de
desvelamento do mundo em que se encontram (FREIRE, 2004, p. 117-118).

Segundo o Relatério Anual de Pesquisas Ecolégicas de Longa Duragao
(2007, p. 387), em seu capitulo sobre a educacdo continuada em Educagao
Ambiental, é focada a importancia da problematizagdo do mundo atual em que
vivemos nos espagos educativos, para deflagrar o conjunto de riscos
socioambientais sem precedentes da sociedade atual, como em nenhum outro
tempo da histéria humana, tais como: epidemias que se espalham pelo Planeta
rapidamente, guerras entre os povos, acidentes nucleares e quimicos, alimentos
modificados  geneticamente, aquecimento global, doengcas sexualmente
transmissiveis, enchentes, incéndios florestais, poluicdo do ar, falta de agua potavel,
lixo, desmatamento em grande escala, desemprego, pobreza e miséria; riscos esses
criados pelo ser humano na relacao desequilibrada com a realidade-ambiente,

gerando um futuro de incertezas quanto ao controle e resolugédo destes problemas.
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H& aqui uma demanda de reflexdo interdisciplinar, de uma nova racionalidade em
torno destes temas, pois estao relacionados as multiplas e complexas dimensdes do
contexto socioambiental, que necessitam das contribuicdes de diversas disciplinas,
para que se avance na construgdo de saidas a esses desafios, encaminhando a
sociedade de risco para uma sociedade sustentavel — o que envolve a participacao
democratica, a ética, a justica ambiental (TREVISOL, 2003, p. 92-94). Para tanto, na
formacgado de educadores, tais tematicas precisam ser tratadas e problematizadas
dialogicamente e interdisciplinarmente, em vista de projecbes e agdes para a
transformacgéo da sociedade de risco (JACOBI; TRISTAO; FRANCO, 2009, p. 64):
A reflexdo sobre “sociedade de risco” permite abordar a complexa tematica
das relagdes entre sociedade, meio ambiente e educacgdo. Esta envolve um
conjunto de atores do universo educativo em todos os niveis, promovendo a
articulagdo dos diversos sistemas de conhecimento, a formagdo de

professores e sua profissionalizagdo e a crescente presenca de uma
perspectiva interdisciplinar na reflexao e agao.

Desta forma, a Educagdo Socioambiental reaparece como uma educagao
para a cidadania participativa, desvinculando-se da educacdo tradicional que
imobiliza socialmente, apaga a criatividade, afasta o ser humano do mundo
sociocultural e cria a falsa imagem de que a realidade ambiente € simplesmente
externa aos sujeitos pensantes — sendo reduzida a uma objetividade inerte da qual
apenas usurpamos 0s bens naturais para a nossa sobrevivéncia. A Educacao
Socioambiental &, neste sentido, uma perspectiva pedagdgico-metodoldgica que
permite a transicdo da postura ingénua da consciéncia ambiental do cidadao para
uma postura epistemologica, com base na Educacdo Critica, ligada aos
pensamentos libertadores e emancipatérios do nosso tempo (LOUREIRO et al,
2009, p. 81-97; CARVALHO, 2004, p. 13-24).

No entanto, “[...] o desenvolvimento de uma Educagdo Ambiental critica
demanda, fundamentalmente, a formagéao inicial e continuada de educadores, sob
perspectiva interdisciplinar [...]", superando a fragmentacdo do conhecimento,
fazendo leituras integradoras dos ambitos social e ambiental; é preciso pensar uma
Educacdo Socioambiental “[...] para a formacado da cidadania ambiental, pessoal e
coletiva, no processo de construgao da sustentabilidade, em toda a sua urgéncia no
mundo de hoje” (CARNEIRO, 2006, p. 31-32).

Ha, nessa posigcdo, a urgéncia de uma rigorosidade metddica na formagéo

dos educadores socioambientais, que possa convergir a uma praxis soécio-
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pedagdgica mais engajada, participativa, dialégica, curiosa epistemologicamente e
socioambientalmente referenciada. Nisso consiste a possibilidade da passagem dos
educadores e educandos para a curiosidade epistemoldgica, ao se fazerem sujeitos

de um tanto desejavel quanto possivel processo educativo libertador.

3.6 EDUCADOR E EDUCANDO: CONCEPCAO E RELAGAO

“O papel do educador nZo é o de “encher” o educando de

“conhecimento”, de ordem técnica ou ndo, mas sim o de

proporcionar, através da relagéo dialdgica educador-educando,
educando-educador, a organizagdo de um pensamento correto em ambos”.

Paulo Freire.

3.6.1 Sentido e significado de educador e educando na Educagéo Socioambiental

O educador e o educando, numa concep¢ao emancipatéria voltada a
Educagdo Socioambiental, assumem um sentido e significado ligados a concepgao
de ser humano inacabado, que vimos postulando até agora. Isso faz com que
pensemos a praxis sécio-educativa na perspectiva da transformacéo socioambiental,
em que os educadores tem 0 compromisso da construcdo do conhecimento com os
educandos e, estes ultimos, assumem-se como protagonistas da constru¢cdo de
novos conhecimentos — na relagdo dialégica com os educadores (FREIRE, 2003, p.
77-120)

Segundo Nogueira (2009, p. 44-45), o “[...] sentido e significado sao produtos
da dindmica sociocultural partilhada pelos sujeitos no mundo, mediante multiplas
interrelacdes, objetiva e subjetivamente construidas”, havendo uma intencionalidade
envolvida nessa constru¢do do conhecimento. Para isso, exige-se dos educadores
socioambientais curiosidade e criatividade préprias da fungdo de um agente das
mudancas sociais (FERACINE, 1990), sempre dispostos a estar a favor da justica,
da liberdade e do direito de ser mais humano (FREIRE, 1993b, p. 77), como
arquitetos e criadores de um mundo novo, estabelecendo relacbes com os outros e o

mundo, portanto, jamais neutros, mas diretivos e politicos (FREIRE, 2001c, 187-
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188). Assim, teremos educadores conectados com o mundo real, com as suas
problematicas atuais e emergentes, suas interrelagdes, sempre de modo critico e
problematizador. O educador, nesta concepc¢ao critica, também deve provocar a
capacidade curiosa e critica do educando, para que se aproxime do seu mundo —
objeto do conhecimento — de forma rigorosa e metddica (FREIRE, 2004, p. 33).

Na Pedagogia da Autonomia, como vimos ao longo deste estudo, nosso
autor de referéncia nos deixa um conjunto de qualidades que os educadores
precisam considerar e exercitar e que sao, alias, intrinsecas ao seu trabalho e que
os desvelam como agentes diferenciados: seres criticos e criadores, instigadores e
inquietos, rigorosamente curiosos, honestos, persistentes e leais, dialdgicos,
politicos e competentes. Estas caracteristicas, unidas a humildade, amorosidade,
coragem de lutar, tolerancia, seguranga e competéncia cientifica, a clareza politica e
integridade ética, paciéncia e a alegria de viver, sdo qualidades fundamentais do
profissional da educacao (FREIRE, 1993b, p. 55-64).

Deste modo, o educador socioambiental ndo se pode portar como um simples
profissional no ambito educativo, mas pelo contrario, assumir-se convocado ao
exercicio destas qualidades indispensaveis em sua totalidade, de forma
comprometida, testemunhando aos educandos esse jeito de ser e de viver. Assim,
ser um educador socioambiental é testemunhar o novo modo de vida que se quer
construir pelo discurso e por praticas sustentaveis, em torno de uma cidadania
planetaria. Como mostra Loureiro (2004, p. 24), é a partir dessas premissas que a
Educacdo Socioambiental se sustenta e, portanto, também a praxis de seus
educadores:

[...] a educagao ambiental esta comprometida com a transformacao social,
com a emancipagao do sujeito, com vistas a formagao para a cidadania, a
medida que nos educamos, dialogando com ndés mesmos, com a

comunidade, com a humanidade, com os outros seres vivos, enfim, com o
mundo, atuando como um ser social e planetario.

Por isso que a Educagao Socioambiental Critica esta impregnada da utopia
da busca para se mudar radicalmente as relagbes, sejam elas entre os seres
humanos, como também deles com o mundo-natureza (REIGOTA, 2004, p. 11). E é
nesta esteira que aparecem os educadores socioambientais, no sentido de ajudar a
construir esse novo modo de se relacionar com os outros humanos e ndo-humanos.

Nessa abertura dialégica e relacional, a Educagdo Socioambiental constitui uma
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alternativa para a superacao de praticas docentes engessadas pela metodologia
cartesiana fragmentadora do conhecimento, em vista de disseminar a inquietacéo e
estimular “[...] a interagéo critica dos estudantes com a sua realidade e a realidade
do outro” (CARDOSO; COIMBRA, 2009, p. 41). A formagao docente, porém, precisa
estar ligada a boniteza e decéncia do ato educativo, no mundo, com 0 mundo e com
0s outros, pois “ndo ha pratica docente verdadeira que ndo seja ela mesma um
ensaio estético e ético” (FREIRE, 2004, p. 51).

Nessa diregdo, o educador socioambiental precisa ser um sujeito politico,
fazendo da educacdo um espacgo problematizante das relagdes entre sociedade e
natureza. E, nesse contexto, pde-se ao educador a exigéncia de ser critico e assumir
a 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, jamais escondendo sua posi¢ao. A praxis pedagdgica critica e dialégica, de
educadores e educandos, exige um modo de refletir e agir que tem como
pressuposto a pergunta indagadora que elucida e congrega as contradigbes da
realidade concreta, que concilia e supera as tensoes, fomenta o respeito ao outro e
a tolerancia ao diferente, como acao-reflexdo comprometida com a transformacéo da
realidade-mundo e a busca permanente de solugcbes para os problemas
socioambientais (NOGUEIRA, 2009, p. 185-187).

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

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
limitagbes, acompanhadas sempre do esforgo por supera-las, limitagdes que

nao procuro esconder em nome mesmo do respeito que me tenho e aos
educandos.

Ao mesmo tempo, € importante ressaltar que a politicidade da educagéo e,
por consequéncia, do educador, ndo o torna insensivel aos sentimentos envolvidos
no processo, pelo contrario, a mesma firmeza e vigor de pratica politica também dao
suporte a alegria e a afetividade do ato educativo. E Freire (2004, p. 139-140) que
nos mostra essa possibilidade de articular alegria e afetividade, com competéncia
profissional, cientifica e politica:

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica
educativa, vivida com afetividade e alegria, prescinda da formagéo cientifica
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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 nesse emaranhado de conceitos, razées e principios que os educadores
tornam-se educadores socioambientais, interligando teoria e pratica educativa com
praxis social. Sao sujeitos transformadores, na medida em que efetivam praticas
transformadoras responsaveis, sabem escutar e falar pela autoridade de seu
conhecimento e experiéncia, sdo humildes no sentido de entenderem que estédo em
permanente processo de aprendizado — nunca sabem tudo e, por isso, a importancia
de se debrugarem sobre a realidade para desvela-la, fazendo uma leitura de mundo
em vistas de mudangas e anunciando uma nova educagao e uma nova sociedade.
Castro e Ferreira (2009, p. 81) resumem essa missdo dos educadores
socioambientais:

Aqui entendemos a ideia de que a educacao e nés, educadores, temos a
grande responsabilidade de, antes de tudo, nos questionarmos sobre que
mundo queremos para, a partir dai, pensarmos na educagado que queremos
fazer, em que educagéo acreditamos, de modo que possamos ir além de
nos mantermos em uma atitude meramente teodrica, cientificista e

intelectualizada e passar ao plano da acgéo, da realidade, das relagdes
cotidianas, através das quais ocorrem as grandes transformacdes.

O mesmo acontece nessa interrelagdo com os educandos que participam da
Educagao Socioambiental, fazendo-se sujeitos do processo educativo, tanto quanto
os educadores. Eles aparecem como sujeitos em potencial, abertos ao novo, “seres
programados, mas, para aprender’ (JACOB57 apud FREIRE, 2004, p. 32). Nessa
conexdo, emerge hoje o sentido substancial dos processos de ensinar e de
aprender, mediante a busca, por parte dos educandos, em se constituirem cidadaos
engajados, socialmente criticos e conscientes, comprometidos com a
sustentabilidade do nosso Planeta.

Por isso, todos os educandos trazem em si a possibilidade de mudar o
contexto e a realidade onde vivem como sujeitos histéricos e protagonistas de um
novo mundo. Para Freire (2004, p. 47), o educando precisa “assumir-se como ser
social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,

realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar”.

" JACOB, Francois. Nous sommes programmés, mais pour apprendres. Le Courrier, UNESCO,
fevereiro, 1991.
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Os educandos séo, portanto, focados como seres humanos em construcao,
inacabados; e a Educacao cabe torna-los mais humanos nas descobertas que vao
fazendo do seu mundo, no dialogo com seus educadores sobre o cotidiano da vida,
nas vivéncias diarias, nas relagdes que estabelecem consigo mesmo, com os outros
e com a natureza. Assim, eles dao sentido a prépria existéncia e se educando, vao-
se completando, buscando ser mais (BARRETO, 1998, p. 58).

E, como seres capazes de aprender, tem potencialidades de se aproximarem
dos objetos cognosciveis com rigorosidade metddica, agugando a sua capacidade
critica e curiosa e, entendendo que, aprender criticamente é possivel, em vista de
um outro mundo possivel, na busca do equilibrio socioambiental, na harmonia entre
humanos e ndo-humanos, compreendendo que o processo de mudanga do mundo
implica mudancga de atitude das pessoas. Para Freire (2004, p. 33-34), como ja
enfatizado, “essas condi¢gbes implicam ou exigem a presenca de educadores e de
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes”, ja que o sentido e significado de educagdo é que os educandos se
transformem em reais sujeitos da construgdo do conhecimento, cabendo aos
educadores ensinarem nao somente o conteudo, mas formarem cidadaos que
pensem certo, para agirem de maneira prudente e responsavel na realidade
ambiente de cada lugar de vivéncia, em prol de um mundo socioambientalmente
sustentavel.

Todas essas questdes, tratadas até entdo quanto a educador e educando,
estdo conectadas a uma relagao dialégica entre ambos. Pelo menos é assim que
deveria ser no entendimento de Paulo Freire, numa perspectiva de Educagao
Libertadora, pela qual todos os envolvidos no processo educativo se fazem suijeitos.
Entretanto, nem sempre é assim que acontece em muitas escolas, prevalecendo o
siléncio e a relagao de autoritarismo, num ambiente acritico que Freire (2003, p. 59)
define essa situagdo como uma postura antidialégica:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sao educados; b) o
educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem; c) o educador é
0 que pensa; os educandos, os pensados; d) o educador é o que diz a
palavra; os educandos, os que escutam docilmente; €) o educador é o que
disciplina; os educandos, os disciplinados; f) o educador é que opta e
prescreve sua opgao; os educandos, 0s que seguem a prescrigdo; g) o
educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam,
na atuagdo do educador; h) o educador escolhe o conteludo programatico;
os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; i) o

educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que
op6e antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se
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as determinagdes daquele; j) o educador, finalmente, € o sujeito do
processo; 0os educandos, meros objetos.

Na verdade, o que esta por tras desta postura do educador € uma concepgao
de educagao, segundo a qual, o educando é concebido como um coadjuvante na
historia, desconectado de seu contexto, isolado na sala de aula para aprender
conteudos prescritos, como se sua vida dependesse de alguns conhecimentos que
seriam transferidos pelo educador; a isso Freire chamou de teoria da agao
antidialogica, ou educacéo “bancaria”’ (FREIRE, 2003, p. 121).

Essa relagcdo que nega o dialogo e o ambiente em conexdo com a realidade
de vida dos educandos, pauta-se em prescricdes que ndo permitem uma analise
critica do mundo. A opgao do professor por essa postura esta relacionada a um
desempenho ligado a transmisséo de conhecimentos, nao lhe possibilitando formar
alunos-sujeitos conscientes de seu papel transformador da realidade (FREIRE,
2004, p. 35). Para Freire (1993b, p. 75), ha varios aspectos imbricados na relagao
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 questbes se acham envolvidas nas
relacdes educadora-educandos.

Deste modo, essas relagbes sdo envolvidas de vida — uma relagao dinamica,
de respeito ao outro e de coeréncia entre o que se aprende € o mundo que cerca 0s
sujeitos. Cabe ao educador progressista e libertador, ser um testemunho de
criticidade, tanto no que se refere a relagdo com o educando — sua postura ética e
solidaria na construgao do conhecimento —, como na tarefa da afirmagao deste
educando como sujeito do conhecimento construido e também sujeito social
(FREIRE, 2004, p. 66; 123).

A curiosidade epistemologica € um fator importante nessa relagao entre
educadores e educandos, pois o proprio Freire (2004, p. 88) afirmou: “[...] o que
importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos”, ou
seja, que assumam uma posi¢ao de desejo pelo conhecimento, tanto de aprofundar
0 que ja sabem como de conhecer aquilo que ainda ndo sabem, de forma critica e

curiosa, transformando-se, assim, em “[...] sujeitos da construgéo e reconstrugéo do
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saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (FREIRE,
2004, p. 34).

E é na relagdao de construgdo do conhecimento que se supera a antinomia
entre educadores e educandos no pensamento freiriano, como nos mostra Simdes
Jorge (1979, p. 71):

A superagdo da dicotomia educador/educando, segundo o pensamento de
Freire, s6 pode ser realizada pelo didlogo libertador proposto pela educagao
problematizadora visto que esta afirma a dialogicidade e se faz dialogica. A
dialogicidade da educagédo problematizadora flui da posigdo em que ela
coloca educadores e educandos, como vimos antes: o educador, enquanto
educa, incide suas reflexdes sobre o objeto que tanto o mediatiza como aos
educandos no mesmo nivel, ja, de per si, faz desaparecer a antinomia
educador/educando.

Dai surgem, no processo, dois novos sujeitos, numa relagcéo diferente, onde
ndo ha mais “educador do educando, nem educando do educador, mas educador-
educando com educando-educador’ (FREIRE, 2003, p. 68). O que parece apenas
um trocadilho de palavras, significa uma mudancga radical de concepgao da fungao
do educador e dos educandos nos espagos educativos, pois permite-lhes
dialogarem de forma igual, ou nas palavras de Freire (1993b, p. 85-92), possibilita
falar com o educando, em vez de falar para ele — didlogo ao invés de prescrigao.

Essa superacdo e o que ela gera, estdo bem explicados ainda por Simbes
Jorge (1979, p. 72) ao sintetizar a comunhao dialégica da Educacgao Libertadora:

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 comunhdo 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.

O educador tem que se enxergar indo além de um transmissor de
conhecimentos, mas — como alguém que conhece —, torna-se um criador de
possibilidades para a producao e a construcdo de outros conhecimentos, visto que o
aprender precede o ensinar, ou seja, ensinar se dissolve na experiéncia de aprender
(FREIRE, 2004, p. 30-31).

Categoricamente, Freire (2004, p. 63) afirma:

Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, ndo tenho duvida

nenhuma de que, inacabados e conscientes do inacabamento, abertos a
procura, curiosos, “programados, mas, para aprender”, exercitaremos tanto
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mais e melhor a nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais
sujeitos e ndo puros objetos do processo nos fagamos.

Sendo assim, aos educadores esta posto o desafio de estar sempre em
permanente aprendizado, dialogando com os educandos sobre os aspectos da sua
realidade, de seu tempo. Precisam estar abertos a partilhar e conhecer mais o
mundo ao redor da escola em que trabalham, tornando-se mais intimos dessa
realidade, como também menos estranhos a ela (FREIRE, 2004, p. 135). Precisam
exercitar uma reflexado critica sobre a sua pratica pedagdgica, pela responsabilidade
da sua fungao, que nao é apenas um trabalho cotidiano, mas uma praxis social. Sao
formadores de consciéncias criticas ou acriticas e necessitam ser exemplo de
postura e retiddo ética — esta ultima inseparavel da pratica educativa. Precisam
educar pelo testemunho, de tal forma que “o proprio discurso tedrico, necessario a
reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica”, pois, “0 ensino dos conteudos implica o testemunho ético do professor”
(FREIRE, 2004, p. 45; 96).

E dentro desta perspectiva critica e ética que se pde a Educacdo
Socioambiental, para a qual os educadores precisam sentir-se imbuidos e
comprometidos em tematizar a realidade-ambiente, refletindo criticamente o mundo
em suas multiplas e complexas dimensoes, visto que ndo é somente a dimensao
técnica que resolve os problemas socioambientais, mas €& preciso proceder
interdisciplinarmente, superando a razéo instrumental técnico-cientifica moderna,
presente historicamente nas relagdes sociais (BRUGGER, 1994, p. 44-45).

E € no préprio Paulo Freire (1993b, p. 79) que fundamentamos a Educacgéao
Socioambiental num enfoque interdisciplinar, quando ele afirma:

Minha convicgéo é que ndo ha temas ou valores de que nao 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 condigbes
sociais, culturais e histéricas do contexto onde falamos e testemunhamos.

Por isso que, no processo da Educacdao Socioambiental sdo importantes as
relagbes entre educadores de varias areas de conhecimento em torno de temas
emergentes atuais no didlogo com os educandos, possibilitando analisar de forma

conexa, complexa, inter-relacional e interdisciplinar, as diversas respostas sécio-
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histéricas aos problemas socioambientais. Para Morales (2009, p. 115), ainda ha
uma lacuna nessa perspectiva, permanecendo um desafio:
A necessidade de formar profissionais que superem o quadro conceitual de
sua area disciplinar de conhecimento e que problematizem de maneira mais
complexa as questbes socioambientais, dentro da perspectiva

interdisciplinar, € um desafio a comunidade cientifica e académica nos
ultimos anos.

Nessa otica, a relacao entre educadores e educandos — que é duradoura, se
pensarmos, por exemplo, o numero de anos que envolve a educagao formal — os
educadores de uma maneira ou outra, sempre deixam uma marca nos educandos.
Foi Freire (2004, p. 69-70) quem afirmou:

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente,
sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida
e das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das

pessoas, frio, burocratico, racionalista, nenhum desses passa pelos alunos
sem deixar sua marca.

Por isso, a praxis do educador na relagcdo com o educando é ética. A marca
deixada pelo educador no educando € um pouco de si que fica no outro e exige, por
isso, responsabilidade ética de respeito ao outro, troca de saberes, construcio
coletiva, intersubjetividade, busca da cidadania socioambiental. H& uma
interdependéncia ética entre esses dois sujeitos que é solidaria e responsavel, que
permite a preservacdo da alteridade — o reconhecimento do outro. Para que isso
aconteca efetivamente necessita-se de tolerancia, “[...] virtude que nos ensina a
conviver com o diferente. A aprender com o diferente, a respeitar o diferente [...]" o
que “[...] requer respeito, disciplina, ética” (FREIRE, 1993b, p. 59).

E a partir destas reflexdes sobre a relagdo educador-educando, cabe um
fecho — mesmo que de forma mais alongada na citagao —, para se entender melhor o
sentido das agdes e o significado desse sujeito social que, nas palavras do mestre
da pedagogia brasileira, ndo é apenas uma profissdo, mas uma escolha de dois
projetos de educagéo e de sociedade (FREIRE, 2004, p. 103-104):

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicdo. Decisao. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.
Nao posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de nao
importa o qué. Nao 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
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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 econdmica dos individuos ou das
classes sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor da esperanca
que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o 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 condigbes materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se
amorfinar e de ja ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz,
que cansa, mas nao desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se,
cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, ndo canso de
me admirar.



CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da analise da obra Pedagogia da Autonomia e do pensamento de
Paulo Freire como um todo, procuramos estabelecer contribuicdes para uma
Educacao Socioambiental Critica, Libertadora e Emancipatéria. Para isso, buscou-se
responder a seguinte pergunta de pesquisa: — Quais as contribuicbes do
pensamento pedagdgico de Paulo Freire, a partir da relagdo ser humano-mundo,
para uma Educacédo Socioambiental e a formacédo de educadores socioambientais?
Para responder esta questdo, o pesquisador propds-se investigar a pedagogia de
Paulo Freire na sua potencialidade em vista de uma educagéo socioambiental, como
fundamentacao especifica e diferencial na formacéo de educadores.

Com esta problematizagao inicial, foi delineado um caminho que adentrava
na perspectiva da Educagdo Socioambiental Critica, fundamentada numa nova
matriz relacional e de interdependéncia entre sociedade e natureza, em prol da
sustentabilidade da vida em sentido amplo. Essas reflexbes tedricas nos deram
subsidios para compreender a dimensao critica da Educagdo Ambiental. Buscamos
articular varios conceitos a partir desse referencial teérico que nos impulsionassem
no caminho da fundamentagdo, em Freire, de uma Educagdo Socioambiental
Libertadora, para uma praxis socio-pedagdgica.

A questédo central levou a uma reflexdo e um trabalho de mapeamento na
obra freiriana escolhida — a Pedagogia da Autonomia — em busca das contribuigbes
no ambito dos temas propostos: a relacdo ser humano-mundo na conexao entre os
seres humanos e esses com 0 meio natural e a dimensao critica da Educacao. Disso
resultou a construgdo de categorias e subcategorias que nos permitiram levantar as
contribuicbes de Paulo Freire para fundamentar uma Educacdo Socioambiental
Critica e uma decorrente orientacdo para a formacdo de educadores
socioambientais. E para explicitar essas perspectivas conclusivas, primeiramente
serdo focalizadas as contribuicbes do pensamento freiriano quanto aos temas,
categorias e subcategorias do mapeamento e, num segundo momento, traremos
algumas indicagdes propositivas sobre a formagao de educadores socioambientais.

No tema relagdao ser humano-mundo pode-se enfatizar as seguintes

contribuigdes para a Educagao Socioambiental e formagao de educadores:
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Concepgao de ser humano: no homem e na mulher, como entende Freire, ha
uma identidade com os principios constitutivos da Educacao Socioambiental que
vimos estudando, pois estes s6 podem ser concebidos integrados ao contexto,
ao mundo onde vivem. Isso reafirma o principio da indissociabilidade entre ser
humano e natureza, entre sociedade e ambiente. Esta é uma das grandes
contribuicbes freirianas, a pertengca do ser humano ao mundo-natureza como
unidade interdependente, superando a visdo dicotdbmica entre ser humano e
natureza. Tal perspectiva possibilita uma educacéo voltada para a construcdo de
um sentimento de pertengca ao mundo e, nesse sentido, uma compreensao de
mundo sistémico-dinamica, na qual esta implicado o desenvolvimento de uma
consciéncia ecoldgica, que nao so identifica problemas, mas reflete sobre agdes
nao-predatorias, ou seja, alternativas sustentaveis para o ambiente de vida como
um todo. Outra contribuicdo de Freire esta relacionada a concepcao de ser
humano inacabado e, nesse sentido, Freire enfoca a busca do ser mais
humano, via uma educacao permanente; pois, por meio dela, ele tem condi¢cbes
de tomar consciéncia do mundo, o qual, conforme Freire, também ¢é inacabado e,
sob essa Otica, posicionar-se diante do mesmo para transforma-lo num mundo
mais humano, a partir de uma responsabilidade ética. Tais colocagdes sao
fundamentais para uma Educagdo Socioambiental Critica, em vista da
construgcdo de uma consciéncia cidadad individual e coletiva em prol da
sustentabilidade do mundo local-global, o que exige do processo educativo uma
praxis dialégica. Também é importante na visdo de Freire, o ser humano
enquanto ser relacional, com o mundo e no mundo — um ser de comunicagao. E
nessa comunicagao dialégica que ele vai fazendo a histéria e a cultura, vai
transformando o mundo e a si mesmo, de forma ativa e politica, buscando
responder seus inquietamentos e problematizando a realidade de vida. Para
tanto se torna fundamental, na educacao critica, refletir sobre as questdes-
problema em conexao com as circunstancias histérico-culturais, para possibilitar
ao ser humano criar de maneira critica, dialégica e responsavel sua historia e
cultura de ser mais nos lugares de vivéncia. Isso remete a Educagao
Socioambiental, isto é, a necessidade de valorizar a dimenséao histérico-cultural
dos fatos contemporaneos na teia complexa de suas relagdes, proporcionando

mudangas de comportamento das pessoas, individual e socialmente, em vista de
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sociedades sustentaveis — 0 que implica processos de construcao da cidadania
socioambiental, que sao processos politicos transformadores das realidades de
vivéncia. Todas essas relacbes que o ser humano estabelece com o mundo e
com os outros precisam estar pautadas numa ética — caracteristica intrinseca aos
seres humanos — e, segundo Freire, em conformidade com a liberdade, pois
quanto mais livres formos, maior a nossa eticidade. Nesse sentido ele enfoca a
“ética universal”, que se contrapbe a pseudo-ética do mercado do lucro, da
ganancia, que inferioriza as pessoas em detrimento do capital. Nesse contexto,
Freire corrobora a finalidade da Educagdo Socioambiental Critica, enquanto
formadora de uma ética de responsabilidade das pessoas entre si € no uso dos
bens naturais renovaveis e n&o-renovaveis, em prol da sustentabilidade do
mundo: um outro mundo possivel, onde as relagdes e acdes se pautem pela
busca permanente do equilibrio ecolégico dindmico para a vida com qualidade.
Assim, a Educagéo Socioambiental tera sentido na medida em que desenvolva a
liberdade humana para optar, decidir e agir de acordo com os principios e valores
cidadaos de respeito, honestidade, justica, prudéncia e solidariedade para com a

realidade-mundo.

Concepgao de mundo: o mundo para Freire é lugar da presenga humana — uma
realidade objetiva que engloba tanto o mundo natural biofisico quanto o mundo
cultural e dos quais o ser humano faz parte, pelos seus aspectos bioldgicos e
pelo seu poder criador. Portanto, para Freire, 0 mundo ndo é apenas suporte
natural para a vida humana, mas o lugar onde o ser humano faz histéria e faz
cultura. E, nesse contexto, o mundo € lugar da existéncia das relagdes, das
interdependéncias, tanto entre os seres humanos como destes com o mundo.
Sob esse foco, Freire focaliza o ser humano como ser relacional, intimamente
ligado com o mundo e, nesse sentido, coloca-o como consciéncia do mundo e de
si, 0 que implica a sua responsabilidade ética para com a realidade-ambiente. Tal
concepcdo de mundo em Freire é de fundamental importancia para a Educacao
Socioambiental, no sentido de possibilitar a reflexdo e desvelar as relagdes entre
o ser humano e o mundo — aspecto central a uma educacgao voltada ao meio
ambiente. Nessa linha de pensamento, as questdes de intervengdo humana no
mundo sdo fundamentais para problematizar temas emergentes socioambientais

da vida cotidiana dos educandos (por exemplo, impactos da tecnologia,
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globalizagédo da economia neoliberal, pobreza e miséria, lixdes, exploragdo do
trabalho humano, etc.), que necessitam ser pensados numa perspectiva de
realidade-mundo dialética, sistémico-complexa, em constante mudanga e
transformagéo versus uma visédo ingénua de mundo, como algo dado, estatico,
imutavel e fragmentado. Tal como o préprio Freire enfoca, € necessario para uma
Educacéao Libertadora e Emancipatéria ampliar a leitura de mundo. Sob o foco
das questdes socioambientais, essa ampliacdo de leitura de mundo é de extrema
relevancia, pois elas sdo multidimensionais, ou seja, relacionam-se aos varios
segmentos sociais — politicos, econdmicos, culturais, éticos entre outros. Por
isso, uma visao interdisciplinar torna-se fundamental para a apreensdo da
interconectividade complexa dos problemas da realidade ambiente. E, portanto,
nesse rumo que a Educacao Socioambiental podera contribuir na formagao da
cidadania ambiental dos sujeitos-alunos, em vista da construgdo de sociedades
sustentaveis no mundo. Essas agdes socio-pedagodgicas, engajadas na realidade
contextual dos educandos e educadores, ndo sdo neutras, mas comprometidas
com uma perspectiva critica e libertadora de Educacao e de mundo, fundadas na
justica social e na sustentabilidade do Planeta, em vista das geragdes atuais e
dos habitantes futuros da Terra. Ainda, a percepcdao do mundo como realidade
dindmica e dialética, em Freire, nos mostra que é necessario construir uma nova
mentalidade no que tange a relagdo sociedade-natureza, visto que o equilibrio
dindmico desta relacdo nunca esteve tdo abalado como atualmente. Cabe ao ser
humano a responsabilidade ética de cuidar da vida do Planeta como um todo,
pensar um novo modo de vida — produgdo e consumo —, mais sustentavel,
enxergando os problemas socioambientais como sendo de ordem complexa,
ética e sdécio-politica, enfim repensando a vida em sociedade, a partir de um novo
padréao civilizatério. Tal padrao exige, como Freire enfoca, uma revalorizagéo da
democracia e da participagao politica cidada. Nessa perspectiva impde-se uma
Educagao Socioambiental Critica — politica, libertadora, que propicie uma analise
e avaliacédo das problematicas locais e mundiais relativas ao meio ambiente, que
desvele a realidade de opressdo desumanizante e insustentavel, bem como a
superagao dessas circunstancias de vida — construindo como libertagao, vias

alternativas de sustentabilidade socioambiental.
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A partir dessas consideracdes, pode-se estabelecer a relagdo ser humano e

mundo como o elo principal entre o pensamento pedagdgico de Paulo Freire e a

Educagdo Socioambiental. Mas ainda foi possivel buscar na Pedagogia da

Autonomia algumas contribui¢gdes de Freire a partir do tema dimensao critica da

educacgao, as quais apresentamos de agora em diante, com o0 mesmo intuito de

enfocar as contribuicdes de Freire para a Educacdo Socioambiental e para a

formagéao de educadores:

Dimensao formativa do ser humano: a transitividade da consciéncia no
pensamento de Paulo Freire € um dos temas centrais quanto a formagao humana
e constitui um movimento da consciéncia ingénua, acritica — explicacdo da
realidade-mundo como destino dado — para a consciéncia critica, isto €,
compreensao da realidade-mundo, a partir das causas e efeitos dos fatos. Esse
processo, que se convencionou chamar de conscientizagdo, muito tem agregado
ao trabalho pedagogico da Educacdo Socioambiental, pois caracteriza uma
busca dinamica de conhecer criticamente a realidade para transforma-la. Por
isso, o processo de conscientizagdo € epistemologico, esta relacionado ao
conhecimento da realidade para projetar mudangas e, sob o ponto de vista sécio-
pedagogico, para projetar a praxis. E, nesse contexto, o processo de
conscientizagao é relacional entre educadores e educandos, no didlogo em torno
da realidade de vida dos mesmos, na construgdo de alternativas de melhores
condigbes de vida para o lugar onde vivem, desenvolvendo, assim, a experiéncia
do potencial emancipatorio das tematicas socioambientais — tornando a
Educagcdo um espago para a constituicdo da cidadania socioambiental. Essa
cidadania, de acordo com Freire, € algo que nado se transmite, mas esta
relacionada a um aprendizado de vivéncia pratica pelo exercicio permanente de
aprimoramento e interiorizagdo. Nesse processo, o educando vai-se percebendo
como sujeito transformador da realidade, como ser politico pela presenga no
mundo, ou seja, participando ativamente de decisdes e intervengdes em vista da
defesa dos diversos espacgos socioambientais do seu cotidiano. Desta forma,
tanto para Paulo Freire como para a Educacido Socioambiental, educar torna-se
um ato cognitivo e gnosioldgico, em direcdo a formagao integral do ser humano
em vista do desenvolvimento de sujeitos-alunos responsavelmente éticos,

cidaddos politizados para com a realidade-mundo, tendo por base um
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conhecimento libertador, ou seja, um conhecimento problematizado e
referenciado. Portanto, a dimensao gnosiolégica da educagdo compreende
também a dimensao politica do ato educativo, que qualifica a educacido como
intervengado social para a transformagao da sociedade, o que jamais pode ser
feito de forma neutra, mas sempre com posicionamento critico. Nesse sentido, a
formacgéo integral converge para uma educagao que supere a visdo hegemadnica,
autoritaria do mercado de acumulo da riqueza, em vista da justica socioambiental
pela garantia dos direitos de cidadania, nos quais esta o direito de todos a um
ambiente sadio. Isso demanda um conhecimento relacional e interdependente da
dindmica do meio natural e social, do potencial e valor em si das belezas
naturais, como algo que precisamos cuidar para a preservacao da vida, tanto dos
seres humanos quanto dos outros seres vivos, para as geragdes atuais e futuras.
Entdo, uma Educagdo Socioambiental comprometida com a formagao integral do
ser humano encontra, na teoria freiriana, contribuicdes significativas para sua
praxis, pois busca de forma integrada a libertacdo do ser humano, a
conscientizacdo politica e a formacao ética da responsabilidade para com os
outros e com o Planeta. Além disso, assume que as mudancas e transformacdes
do mundo estdo relacionadas a momentos pedagdgicos, em que 0s sujeitos-
alunos se formam na acao-reflexdo, como cidadaos conscientes politicamente de

seus espacos de vida.

Dimensao do conhecimento: conhecer para Paulo Freire é entender o mundo,
a partir da totalidade da vida humana, na perspectiva de superagdo da
fragmentacéo da realidade. Esse conhecimento, conforme ainda Freire, da-se por
uma comunicagao dialdgica entre sujeitos a respeito de um determinado objeto;
pois, para Freire, todo ser humano tem uma bagagem de conhecimento chamado
“saber da experiéncia feito” — € o conhecimento imediato aprendido na vida. Por
isso, segundo Freire, conhecimento € um processo dialégico e intersubjetivo,
mediatizado pelo mundo, relacionado a um contexto espacial e temporal
concreto, a partir de problemas da vida cotidiana dos sujeitos-alunos. Essa visao
do conhecimento, fundada em Freire, & necessaria ao tratamento das
problematicas socioambientais, enquanto vivéncias e experiéncias locais e
globais dos sujeitos-alunos, em vista da construgdo de conhecimentos em torno

de alternativas politicas de superagdo desses problemas. Na linha do
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pensamento freiriano, o conhecimento precisa ser engajado e conectado a
realidade, historicamente situado e intencionado a mudanca de situacdes
opressoras, tendo como sujeito transformador o ser humano, que desvela a
realidade-mundo ao conhecer. Essa concepgao de conhecer, portanto, € um ato
socio-politico — além de epistemoldgico e cognoscitivo —, ampliando a perspectiva
de problematizagcédo da realidade-mundo no ato educativo, visto que potencializa
o0 conhecimento critico na conscientizacdo dos educadores e educandos, para
sua libertacao a partir do descobrimento do mundo. Tais pressupostos, a partir de
Freire, sao fundamentais para a Educagcdo Socioambiental, em vista da
construgdo de um conhecimento potencialmente critico e conscientizador. Nessa
direcdo, ha possibilidade do educador realizar uma leitura dialogal de mundo com
seus educandos, visando a compreensdo de natureza, das relagcdes entre os
seres humanos e natureza, dos problemas socioambientais — sob o ponto de
vista das questdes econbmicas, politicas, culturais, tecnoldgicas, sociais, éticas e
desumanizantes; enfim, das situacdes-limites, na perspectiva de construir
conhecimentos que desenvolvam uma consciéncia critica em vista da cidadania
socioambiental, em termos do inédito-viavel. Para tanto, vale enfocar o que Freire
afirma varias vezes: conhecer ndo é acumular saberes, mas apreender o
aprendido, reinventar o ja sabido e, acima de tudo, aplicar este conhecimento as
situagdes existenciais concretas. O dialogo entre sujeitos cognoscentes implica
uma concepgao dialética, em que cada ser humano é detentor de conhecimentos
significativos, permitindo, a partir de diferentes saberes, refletir sobre o meio
ambiente e sua transformacéo para a sustentabilidade da vida no Planeta. No
entanto, conforme Freire, a questdo que esta por tras desse dialogo é a
curiosidade epistemoldgica, que transita da espontaneidade para a rigorosidade,
da ingenuidade para a criticidade, tornando-se uma busca metddica por mais
conhecimento e que se valida historicamente no dialogo problematizador entre os
sujeitos. Esta perspectiva freiriana da historicidade e contextualizagdo da
produgcdo de conhecimento e sua validagdo na comunicagdo intersubjetiva,
mediatizada pelo mundo, é de fundamental importdncia a Educagao
Socioambiental, pois, nessa linha de orientagdo, os sujeitos cognoscentes tem
possibilidade de refletir concretamente e criticamente sobre as questbes
socioambientais, ultrapassando visdes simplistas e ingénuas da realidade-

ambiente em prol da construcdo de alternativas prudentes e responsaveis na
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prevencado e superacao de problemas. E, assim, referenciada ao pensamento
critico-pedagdgico de Paulo Freire, a Educacao Socioambiental reafirma-se como
uma das dimensdes hodiernas e urgentes da Educacgéo, em vista de melhores

condi¢cbes da vida em nosso mundo.

Dimensao metodolégica: o Método Paulo Freire, que representou uma
reviravolta pedagogica, € a maior contribuicdo freiriana para a Educacéo
contemporénea. Nele, Freire faz uma opc¢ao radical pelo dialogo entre
educadores e educandos, como meio para educar, a partir da realidade espacial,
social e histérica de vida: problematizando-a, indo além dos conhecimentos
livrescos, trazendo uma nova maneira de ler, de analisar e raciocinar sobre a
realidade, desvelando-a criticamente no processo dialégico. Esta orientagéo
metodologica, portanto, é incompativel com posturas pedagdgicas conservadoras
de educadores que transmitem conhecimentos pré-estabelecidos e desligados do
contexto de vida. Mas, pelo contrario, € uma orientacdo que demanda reflexdo e
acao sobre as situagbes de opressao dos sujeitos, na busca de mudangas
humanizadoras. Por isso, a contribuicdo de Paulo Freire ndo é centralmente de
conteudo em si — apesar de ter trabalhado muitos conteudos considerados
subversivos nas décadas de 1950 e 1960 —, mas fundamentalmente de método e
finalidade da Educacéo, ou seja, estabelece novos parametros para se pensar o
“‘como fazer” educativo. Isto possibilita aportar a Educagdo Socioambiental um
novo jeito de dialogar sobre as questdes socioambientais, seus entraves e suas
alternativas de superagao dos problemas, maximizando seu potencial formativo e
critico na busca da conscientizagao cidada em relagdo ao meio ambiente —
finalidade de uma Educagcdo Ambiental Critica. Dentre os principios
metodolégicos da pedagogia de Freire, que corroboram a discussao das
problematicas emergentes socioambientais, sdo centrais os temas geradores em
torno de questbes concretas dos sujeitos envolvidos, local e globalmente,
problematizando o atual padrdo de vida civilizatério, a ideologia dominante, as
situagdes-limites e construindo premissas para uma sociedade sustentavel e
solidaria — no horizonte do inédito-viavel. Entretanto, esse dialogo precisa ser
feito a partir de uma rigorosidade metddica no sentido do “pensar certo”, em vista
de se alcangar a inteligibilidade da realidade-mundo; isso envolve o pensar

critico, criativo, aberto, desafiador e problematizador dos lugares de vivéncia dos
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educadores e educandos, da comunidade do entorno da escola, da cidade onde
vivem, em suas varias dimensdes, aumentando, assim, o potencial emancipatério
e de constituicao da cidadania, proprios a Educacdo Socioambiental. Portanto, a
rigorosidade metodoldgica € um desempenho socio-profissional responsavel, por
parte do educador, na construgdo de conhecimentos consistentes; nesse sentido,
segundo o proprio Freire, o papel do educador ndo € encher os educandos de
conhecimento, mas, por meio da relagdo dialdgica, da praxis, orienta-los a
desenvolverem um pensamento correto. Essa orientagdo de Freire converge a
uma Educacédo Socioambiental Critica, possibilitando a reflexdo referenciada
sobre as relagdes entre os seres humanos e destes com os outros seres em suas
problematicas e alternativas de acdes, no contexto local e global dos educandos,
em prol de uma gestdo responsavelmente ética e cidadd para com a

sustentabilidade da realidade ambiente.

Educador e educando — concepc¢ao e relagao: esta ultima categoria retoma
aspectos fundamentais tratados nas categorias de analise anteriores, mas cabe,
neste estudo, considera-la especificamente. De inicio, destaca-se que educador
e educando sao inacabados, pois, como humanos estdo em permanente
processo de serem mais humanos. Ao educador cabe a condugcdo responsavel
do processo educativo, visto que a Educagdo, para Freire, € um processo
diretivo, que precisa ser conduzido com competéncia profissional. Para tanto,
compete ao educador engajar-se como testemunha e agente de mudancgas
sociais — por isso, um agente politico, nunca neutro. Isto demanda uma
intencionalidade na construgéo dialégica do conhecimento com os educandos,
em torno de problematicas atuais e emergentes, como as questdes relativas ao
meio ambiente; e de forma rigorosa e metddica, permitindo formar cidadaos que
pensem certo, criteriosamente. Para o educador que faz a opgdo de ser
progressista, Freire enumerou um conjunto de qualidades intrinsecas ao seu
trabalho: ser critico e criador, instigador e inquieto, curioso e dialégico, politico e
competente, humilde e amoroso, corajoso, tolerante e persistente, além da
integridade ética e da alegria de viver; essas caracteristicas, porém, ndo séo
propriedades do discurso do educador, mas do seu testemunho (coeréncia
tedrico-pratica, indispensavel ao educador libertador), enquanto exemplo vivo de

praticas cidadas sustentaveis em seus espagos de vivéncia, pois somente assim
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podem contribuir na constru¢ao de um novo estilo do ser humano relacionar-se
entre si e com o mundo-natureza. Assim, Freire traz aos educadores
socioambientais que é possivel suplantar praticas conservadoras, estimulando o
educando a se relacionar e interagir ética, critica e curiosamente com o mundo,
com os outros habitantes do Planeta de forma sustentavel, de maneira a serem
sujeitos histéricos e protagonistas de um mundo mais humano — dimensodes
constitutivas da praxis socio-pedagogica libertadora. Nesse sentido, destaca-se a
relacédo dialégica (superagcéo da dicotomia educador-educando), pela qual todos
os envolvidos no processo educativo fazem-se sujeitos na construgdo do
conhecimento. E, sob esse foco, o educador deve ir além de ser um transmissor
de conhecimentos, passa a atuar como um conhecedor (autoridade referenciada
cientificamente) e, ao mesmo tempo, como alguém que se vé em permanente
processo de aprendizagem no dialogo com seus educandos, quanto a realidade-
mundo e, nesse contexto, em relagado as problematicas socioambientais em suas
multiplas e complexas dimensdes. Essa perspectiva educacional demanda um
enfoque interdisciplinar superador de uma visdo fragmentada da realidade, para
possibilitar aos educandos compreenderem os problemas, em vista de acdes
coerentes e responsaveis com o mundo; pois, como o préprio Freire enfoca, os
educandos s&o potencialmente sujeitos transformadores do contexto e da
realidade onde vivem, desde que |Ihes sejam dadas condi¢gbes para aprenderem
a tornarem-se cidadaos socialmente criticos e engajados. Esse pressuposto
favorece uma Educagdo Socioambiental Critica, na urgéncia hodierna de
sociedades que assumam responsabilidades cidadads protagonistas,
transformadoras, criadoras e sonhadoras, em vista da sustentabilidade
socioambiental e, portanto, do Planeta. Para tanto, € importante superar uma
concepgao “bancaria” de prescrigao e transmissao de conhecimentos, em prol de
uma educagao conscientizadora que possibilite a Educagao Socioambiental uma
relacdo horizontal entre educador e educandos, mediante o didlogo, a reflexdo, a
projecdo, a diretividade, o planejamento e a agdo, numa dindmica
epistemologicamente curiosa em relagdo ao mundo e seus temas-problemas.
Essa postura de educadores e educandos corrobora uma visao sécio-pedagogica
critica, que ndo aceita apenas a técnica como resolucdo dos problemas
socioambientais, mas entende que, pela complexidade da realidade-mundo, é

importante o dialogo entre os multiplos saberes — populares e cientificos —, das
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diversas areas do conhecimento, para se construir respostas histéricas mais
consistentes com as situagdes-problemas — implicando uma praxis ética do
educador em relacdo ao educando, para que se estabeleca uma troca de
saberes na construcado de novos conhecimentos, como partilha de experiéncias e

dialogo intersubijetivo.

Por conseguinte, depois do levantamento destas contribuicdes de Paulo Freire

para a Educagdo Socioambiental, traz-se na sequéncia, algumas consideragdes

indicativas no que se refere a formagado inicial e continuada de educadores

socioambientais, quais sejam:

(i)

(ii)

(iii)

(iv)

Que essa formacgao permita a reflexdo sobre a teoria e a pratica pedagdgicas,
na linha da superagao da dicotomia sociedade-natureza, possibilitando uma
compreensdo unitaria de mundo e de vida no Planeta;

Ser um processo de formagédo que fomente vivéncias de dialogo e partilha de
experiéncias, construgdo de outras praxis socio-pedagogicas e de
aprendizado mutuo, superando com essas vivéncias os limites e maximizando
as potencialidades;

Ter presente nessa formacao a realidade-ambiente concreta e cotidiana dos
educandos, tanto local como global, na perspectiva de conexdes complexas
entre o tecido social (econémico, politico, cultural, ético, tecnoldgico, etc.) e a
teia do mundo natural (dinamicas ecoldgicas) e concebendo o0 mundo como
um conjunto de relagdes histéricas, construidas socialmente de forma
dinamica, dialética e inter-relacional;

Tal formagdo estar fundamentada em uma ética de responsabilidade, de
alteridade e de afetividade, na linha de uma Educagao Socioambiental para
com o cuidado e a sustentabilidade da Vida no Planeta, tanto dos seres
humanos, quanto dos ndo-humanos, superando-se a raz&o meramente
instrumental em relagéo a natureza;

Desenvolver, nos cursos de formagao, valores de auto-estima e dignidade da
fungdo social nos educadores e garantir, acima de tudo, sua qualificagao
profissional, em torno da criticidade, da criatividade, da curiosidade
epistemoldgica, da rigorosidade metddica, da afetividade e da relagéo

dialogica com os educandos, em vista de uma praxis pedagdgica
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socioambiental fundamentada numa ética responsavel e na Educacao
Libertadora;

(vi) Conscientizar o educador da importancia do processo interdisciplinar na
pratica educativa — didlogo entre diferentes conhecimentos, desde o popular
ao cientifico — na discussao dos problemas atuais relativos ao meio ambiente,
dada a complexidade dos mesmos, pois sao relacionados a multiplos fatores;

(vii) A formacdo dos educadores socioambientais acontecer como um processo
que lhes possibilite transitar da consciéncia ingénua para uma consciéncia
critica, comprometendo-se com a transformagao da realidade, mediada pelos
seus educandos, enquanto vivenciam sua formacgao na linha da autonomia e

participacao cidada.

A formacéo de educadores, em geral, assim como a formag¢ao de educadores
socioambientais € um grande desafio. No nosso entendimento, depois da incursao
que fizemos pelo pensamento pedagdgico de Paulo Freire em relagdo com outros
autores que dialogam e buscam nele suporte para as suas argumentagdes dentro do
campo da Educacdo Socioambiental, acreditamos que ha muitas contribuicbes
freirianas que necessitam ser aprofundadas e elucidadas, para explicitar ainda mais
0 que Paulo Freire tem a oferecer para uma Educacido Socioambiental Critica.

Obviamente, o texto que esta sendo finalizado, permanece incompleto,
inacabado e com as propriedades que dele sdo inerentes na perspectiva
epistemoldgica e metodolégica que sustentamos até agora — dialdgico, aberto,
critico, provocativo e propositivo. Por isso, em varios momentos no texto utilizamos o
termo Educagdo Ambiental, em muitos outros, Educagcdo Socioambiental e, outras
vezes, Educagao Socioambiental Critica, Libertadora, Emancipatoria, pois se trata
de um conceito em construcdo.

Por fim, é Paulo Freire (2003, p. 184), em suas ultimas palavras na Pedagogia
do Oprimido que nos alenta e conforta depois dessa longa caminhada pelas trilhas
da Educacdo Socioambiental: “Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos,
esperamos que permaneca: nossa confianca no povo. Nossa fé nos homens e na

criacdo de um mundo em que seja menos dificil amar”.



REFERENCIAS

ACHKAR, Marcel, et al. Educacién ambiental: una demanda del mundo de hoy.
Montevideo: El tomate verde, 2007.

ACSELRAD, Henri. Justica ambiental: narrativas de resisténcia ao risco social
aplicado. In: FERRARO JUNIOR, Luis Antonio (Org.). Encontros e caminhos:
formagao de educadoras(es) ambientais e coletivos educadores. Brasilia: Ministério
do Meio Ambiente, 2005. p. 217-228.

ALBUQUERQUE, Targélia de Souza. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios
a pratica educativa. In: SOUZA, Ana Inés (Org.). Paulo Freire: vida e obra. Sédo
Paulo: Expressao Popular, 2001. p. 219-266.

ALMEIDA, Angela Maria Menezes de. O ser docente. In: Revista Ensino Superior.
Sao Paulo, ano 5, n° 60, p. 20, setembro, 2003.

ARAUJO FREIRE, Ana Maria. O legado de Paulo Freire & Educagéo Ambiental. In:
NOAL, Fernando Oliveira; BARCELOS, Valdo Hermes de Lima (Orgs.). Educagao
Ambiental e cidadania: cenarios brasileiros. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2003.

BARDIN, Laurence. Anadlise de conteudo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1977.
BARRETO, Vera. Paulo Freire para educadores. Sao Paulo: Arte e Ciéncia, 1998.

BASTOS, Fabio da Purificagdo de. Dialogo e conscientizagdo na teoria e pratica da
liberdade. In: DALBOSCO, Claudio A.; TROMBETTA, Gerson L.; LONGHI, Solange
M. (Orgs.). Sobre filosofia e educagao: subjetividade-intersubjetividade na
fundamentagao da praxis pedagoégica. Passo Fundo: UPF, 2004. p. 254-259.

BENINCA, Elli. O senso comum pedagégico: praxis e resisténcia. 2002. Tese
(Doutorado em Educagéo) — Programa de Pos-Graduagao em Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.

BOAL, Augusto. Teatro do oprimido e outras poéticas politicas. 6 ed. Rio de
Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1991.

BOFF, Leonardo. Saber cuidar: ética do humano, compaixao pela terra. Petrépolis:
Vozes, 1999.

BOUFLEUER, José Pedro. Conhecer/Conhecimento. In: STRECK, Danilo R;;
REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José. (Orgs.). Dicionario Paulo Freire. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.

BLACKBURN, Simon. Dicionario Oxford de Filosofia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1997.



151

BRANDAO, Carlos Rodrigues (Org.). A questéo politica da educagio popular.
Sao Paulo: Brasiliense, 1980.

. O que é o método Paulo Freire. Sao Paulo: Brasiliense, 1989.

. (Org.). De Angicos a Ausentes: quarenta anos de educacgao popular. Porto
Alegre: MOVA-RS/CORAG, 2001.

. A educagao como cultura. Campinas: Mercado das Letras, 2002.

. Histéria do menino que lia o mundo. 3 ed. Sdo Paulo: ANCA, 2003.
(Fazendo histéria, 07)

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Meio Ambiente. Brasilia: MEC/SEF,
1996.

. Parametros Curriculares Nacionais: Temas transversais — terceiro e quarto
ciclos do Ensino Fundamental (5% a 82 séries). Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Lei n°®9.795 de 27 de abril de 1999. Diario Oficial da Republica Federativa
do Brasil: Brasilia, 1999.

. Programa parametros em ag¢ao: meio ambiente na escola — caderno de
apresentagao. Brasilia: MEC/SEF, 2001.

. Decreto n° 4.281 de 25 de julho de 2002. Diario Oficial da Republica
Federativa do Brasil: Brasilia, 2002.

BRUGGER, Paula. Educagio ou adestramento ambiental? llha de Santa
Catarina: Letras Contemporaneas, 1994.

. Educagao ou adestramento ambiental? 3. ed. Chapeco: Argos;
Florianépolis: Letras Contemporaneas, 2004.

BRUTSCHER, Volmir José. Educac¢ao e conhecimento em Paulo Freire. Passo
Fundo, RS: IFIBE/IPF, 2005. (Colegéo Dia-Logos; 07).

CAMARGO, Luis Henrique Ramos de. A ruptura do meio ambiente: conhecendo
as mudancas ambientais do planeta através de uma nova percepg¢ao da ciéncia — a
geografia da complexidade. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.

CARBONARI, Paulo César. Etica da responsabilidade solidaria: estudo a partir de
Karl-Otto Apel. Passo Fundo, RS: IFIBE, 2002. (Colegao Dia-Logos; 03).

CARDOSO, Ana Maria Ferreira. COIMBRA, Danielle Batista. Educagcao Ambiental e
formagao docente em cursos de Ensino Superior. In: FIGUEIREDO, Joao Batista de
Albuquerque. SILVA, Maria Eleni Henrique da (Orgs.). Formagado humana e
dialogicidade em Paulo Freire Il: reflexdes e possibilidades em movimento.
Fortaleza: Edi¢oes UFC, 2009. (Colecéao dialogos intempestivos; 70). p. 32-50.



152

CARIDE, José A.; MEIRA, Pablo A. Educagao Ambiental e desenvolvimento
humano. Lisboa: Instituto Piaget, 2001.

CARNEIRO, Sénia Maria Marchiorato. Interdisciplinaridade: um novo paradigma
do conhecimento? In: Educar em Revista. Curitiba, n. 10, p. 99-109, 1995.

. A dimensao ambiental da educagao escolar de 1? - 42 séries do Ensino
Fundamental na rede publica da cidade de Paranagua. 1999. Tese (Doutorado
em Meio Ambiente e Desenvolvimento) — Programa de Pés-Graduagéo em
Educacao, Universidade Federal do Parana, Curitiba.

. Fundamentos epistemo-metodolégicos da educagao ambiental. In:
Educar em Revista. Curitiba, n. 27, p. 17-35, jan./jun. 2006.

. Etica e educacdo: a questdo ambiental. In: Revista de Educagdo PUC-
Campinas. Campinas, n. 22, p. 97-107, jun. 2007.

. Formacao inicial e continuada de educadores ambientais. In: REMEA.
Revista Eletrénica Mestrado em Educacdo Ambiental da FURG. Rio Grande, v.
especial, p. 56-70, dez. 2008a.

. A educacao ambiental em escolas do ensino fundamental em Curitiba e
regido metropolitana e a formagao de educadores. In: SCHMIDT, Maria A.; GARCIA,
Tania M. F. B.; HORN, Geraldo B. (orgs.). Dialogos e perspectivas de
investigagao. ljui: Unijui, 2008b. (Colegéo Cultura, Escola e Ensino).

CARSON, Rachel. Primavera silenciosa. 2 ed. S4o Paulo: Melhoramentos, 1969.

CARTA DA TERRA. Disponivel em: http://www.cartadaterrabrasil.org/prt/text.html
(acesso em 08 de outubro de 2009).

CARTOLANO, Maria Teresa Penteado. Filosofia no segundo grau. Sao Paulo:
Cortez, 1985.

CARVALHO, Isabel Cristina de Moura. Educagédo Ambiental Critica: nomes e
enderegcamento da educagédo. In: LAYRARGUES, Philippe Pomier (Coord.).
Identidades da educacao ambiental brasileira. Brasilia: Ministério do Meio
Ambiente, 2004. p. 13-24.

. Educagao ambiental: a formagéo do sujeito ecoldgico. 3 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2008. (Docéncia em formacgao: problematicas transversais).

CASTRO, Henrique S. B.; FERREIRA, Karla P. M. Paulo Freire e a ética da
afetividade. In: FIGUEIREDO, Joao Batista de Albuquerque. SILVA, Maria Eleni
Henrique da (Orgs.). Formacao humana e dialogicidade em Paulo Freire Il:
reflexdes e possibilidades em movimento. Fortaleza: Edigdes UFC, 2009. (Colegao
dialogos intempestivos; 70). p. 80-93.

CECCON, Claudius; OLIVEIRA, Miguel Darcy de; OLIVEIRA, Rosiska Darcy de. A
vida na escola e a escola da vida. 21 ed. Petropolis: Vozes/IDAC, 1990.



153

CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. Sdo Paulo: Atica, 2000.

CHASSOT, Attico. Uma dimenséo ambiental para a educagdo como uma alternativa
para um ensino mais politico. In: SANTOS, José Eduardo dos; SATO, Michele. A
contribui¢cdo da educagao ambiental a esperanga de Pandora. 2. ed. Sao Carlos:
RiMa, 2003. p. 397-412.

COMISSAO MUNDIAL SOBRE MEIO AMBIENTE E DESENVOLVIMENTO. Nosso
futuro comum. 2 ed. Rio de Janeiro: Fundac&o Getulio Vargas, 1991.

CORAZZA, Sandra Mara. Tema gerador: concepgao e praticas. ljui: Unijui, 1992.
(Colecéao educacéo; 13).

CUNHA, Luiz Anténio; GOES, Moacyr de. O golpe na educagéo. 4 ed. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 1985.

CZAPSKI, Silvia. Os diferentes matizes da educagao ambiental no Brasil: 1997-
2007. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2008.

DALBOSCO, Claudio A.; TROMBETTA, Gerson L.; LONGHI, Solange M. (Orgs.).
Sobre filosofia e educagao: subjetividade-intersubjetividade na fundamentacao da
praxis pedagogica. Passo Fundo: UPF, 2004.

DAMASCENO, Alberto et al. A educagdao como ato politico partidario. 2 ed. Sao
Paulo: Cortez, 1989.

DAMKE, llda Righi. O processo do conhecimento na pedagogia da libertagao: as
idéias de Freire, Fiori e Dussel. Petropolis: Vozes. 1995.

DELORS, Jacques et al. Educagao, um tesouro a descobrir: relatério para a
UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacgao para o Século XXI. Sdo Paulo:
Cortez; Brasilia: MEC/UNESCO, 1998.

DENZIN, Normam K.; LINCOLN, Yvonna S. O planejamento da pesquisa
qualitativa: teorias e abordagens. 2 ed. Trad. de Sandra Regina Netz. Porto Alegre:
Artmed, 2006.

DICKMANN, Ivo. A justificagao antropolégica do pensamento pedagégico de
Paulo Freire. 2005. Monografia (Bacharelado em Filosofia). Instituto Superior de
Filosofia Berthier, Passo Fundo.

. Ser humano e dialogo: o pensamento pedagdgico de Paulo Freire. In:
Revista Filosofazer. Ano XV, n. 29, pp. 23-32, jul./dez. 2006. ISSN 1413-4675.

DICKMANN, Ivo; DICKMANN, Ivanio. Primeiras palavras em Paulo Freire. Passo
Fundo: Battistel; Veranopolis: HABESOL, 2008. ISBN 978856076801-1.



154

DICKMANN, Ivanio. (Org.). Construindo cidadania: cooperativas de habitacao,
politica publica e Educag¢ao Popular. Passo Fundo: Battistel; Veranopolis:
HABESOL, 2009. (Colegao Sistematizacao; 01).

DIEGUES, Antonio Carlos Sant’‘Ana. O mito da natureza intocada. 2 ed. Sao
Paulo: Hucitec, 1998.

DOXSEY, Jaime Roy. O dilema da educagdo ambiental e de seus educadores nas
sociedades em transi¢ao. In: FAUNDEZ, Antonio (org.). Educacgao,
desenvolvimento e cultura. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

DURAN, Marilia Claret Geraes. Editorial. In: Revista Educagéo e Linguagem, Sao
Bernardo do Campo: UMESP, n. 13, p. 9-11, jan./jun., 2006.

DUVOISIN, Ivane Almeida. A necessidade de uma visao sistémica para a educacao
ambiental: conflitos entre o velho e o novo paradigmas. In: RUSCHEINSKY, Aloisio
(Org.). Educagao ambiental: abordagens multiplas. Porto Alegre: Artmed, 2002.

ENCARNACAO, Fatima Luvielmo. Complexidade e Educagido Ambiental. In:
Revista Espago Académico. Ano VIII, n. 91, dez., 2008. ISSN 1519-6186. Disponivel
em: http://www.espacoacademico.com.br/091/91encarnacao.pdf. (acesso em 09 de
abril de 2009).

ENRICONE, Délcia. A sala de aula universitaria como cenario da docéncia. In:
ENRICONE, Délcia; GRILLO, Marlene (Orgs.). Educagao Superior: vivéncias e
visao de futuro. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2005.

FAUNDEZ, Antonio (org.). Educagao, desenvolvimento e cultura. Sdo Paulo:
Cortez, 1994.

FAUNDEZ, Antonio. Oralidade e escrita: experiéncias educacionais na Africa e na
América Latina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.

FAZENDA, Ivani C. A. Interdisciplinaridade: historia, teoria e pesquisa. 4 ed.
Campinas: Papirus, 1994.

FERACINE, Luiz. O professor como agente de mudanga social. S&o Paulo: EPU,
1990.

FERRARO JUNIOR, Luis Antonio (Org.). Encontros e caminhos: formacéo de
educadoras(es) ambientais e coletivos educadores. Brasilia: Ministério do Meio
Ambiente, 2005.

. Encontros e caminhos: formagao de educadoras(es) ambientais e coletivos
educadores. Volume 2. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2007.

FERREIRA, Cristina. A interdisciplinaridade da educagao ambiental nas
escolas: agente otimizador de novos processos educativos. 2008. Disponivel em
(acesso em 27 de abril de 2009) http://www.artigonal.com/biologia-artigos/a-



155

interdisciplinaridade-da-educacao-ambiental-nas-escolasagente-otimizador-de-
novos-processos-educativos-482860.html. (mimeo).

FIGUEIREDO, Joao Batista de Albuquerque. Educagao ambiental dialégica: as
contribuicdes de Paulo Freire e a cultura sertaneja nordestina. Fortaleza: Edigdes
UFC, 2007. (Colecéao dialogos intempestivos; 43).

. A dialogicidade de Paulo Freire na educagao ambiental dialégica. 2008.
(mimeo).
FIGUEIREDO, Joao Batista de Albuquerque. SILVA, Maria Eleni Henrique da
(Orgs.). Formagao humana e dialogicidade em Paulo Freire Il: reflexdes e
possibilidades em movimento. Fortaleza: Edigbes UFC, 2009. (Colegao dialogos
intempestivos; 70).

FIORI, Ernani Maria. Aprender a dizer a sua palavra (prefacio). In: FREIRE, Paulo.
Pedagogia do Oprimido. 37 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003.

FL,EURI, Reinaldo Matias. Interdisciplinaridade: meta ou mito? In: GADOTT]I, Moacir;
GOMEZ, Margarita Victoria; FREIRE, Lutgardes (Comp.). Lecciones de Paulo
Freire. Buenos Aires: CLACSO, 2006.

FLORIANI, Dimas; KNECHTEL, Maria do Rosario. Educagao Ambiental:
epistemologia e metodologia. Curitiba: Vicentina, 2003.

FRANCO, Fausto. El hombre: construccion progresiva — la tarea educativa de Paulo
Freire. Madrid: Marsiega, 1973.

FRANCO, Maria Laura Puglisi Barbosa. Analise do conteudo. Brasilia: Plano, 2003.

FREIRE, Paulo. A mensagem de Paulo Freire: teoria e pratica da libertagdo. Porto:
Nova Critica, 1977.

. Conscientizagao: teoria e pratica da libertagao — uma introdugao ao
pensamento de Paulo Freire. 3 ed. Sdo Paulo: Moraes, 1980a.

. Extensdo ou comunicagao? 6 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982.

. Educacao como pratica da liberdade. 17 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1983.

. Educadores de rua: uma abordagem critica — alternativas de atendimento
aos meninos de rua. Bogota: Gente Nueva/UNICEF, 1989. (Série metodoldgica; 01).

. Conversando con educadores. Montevideo: Roca Viva/CIDC, 1990.
. Politica e educacao. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1993a.

. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 3 ed. Sdo Paulo: Olho
d’agua, 1993b.



156

. Pedagogia da indignagao: cartas pedagodgicas e outros escritos. Sao Paulo:
UNESP, 2000.

. Pedagogia dos sonhos possiveis. Sdo Paulo: UNESP, 2001a.

. Educacéao e atualidade brasileira. 3 ed. S&o Paulo: Cortez/IPF, 2001b.

. Pedagogia do oprimido. 37 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003.

. Pedagogia da autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra; Anca/MST, 2004.

. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido. 12
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

. A educacgao na cidade. 7 ed. Sao Paulo: Cortez, 2006a.

. Agao cultural e para a liberdade e outros escritos. 11 ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2006b. (O mundo, hoje; 10).

. A sombra desta mangueira. Sdo Paulo: Olho d’Agua, 2007.
FREIRE, Paulo. ILLICH, Ivan. Dialogo. Buenos Aires: Busqueda/CELADEC, 1975.

FREIRE, Paulo. Quatro cartas aos animadores de Circulo de Cultura de Sdo Tome e
Principe. In: BRANDAO, Carlos Rodrigues (Org.). A questao politica da educagao
popular. Sao Paulo: Brasiliense, 1980b. p. 136-198.

FREIRE, Paulo et al. Vivendo e aprendendo: experiéncias do IDAC em educagéao
popular. 8 ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1985.

FREIRE, Paulo. FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. 5 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1985. (Colegao Educagao e Comunicagéao; 15).

FREIRE, Paulo; NOGUEIRA, Adriano; MAZZA, Débora (Orgs.). Fazer escola
conhecendo a vida. Campinas: Papirus, 1986.

FREIRE, Paulo. Alfabetizacao e cidadania. In: GADOTTI, Moacir; TORRES, Carlos
Alberto (Orgs.). Educagao Popular: utopia latino-americana. Sdo Paulo:
Cortez/EDUSP, 1994. p. 209-218.

FREIRE, Paulo; SCHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. 9 ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2001c.

FREIRE, Paulo; MACEDO, Donaldo. Alfabetizagao: leitura do mundo, leitura da
palavra. 3 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.

FREITAS, Ana Lucia Souza de. Pedagogia da Conscientizagao: um legado de
Paulo Freire a formagao de professores. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001a.



157

. Pedagogia dos sonhos possiveis: a arte de tornar possivel o impossivel
(prefacio). In: FREIRE, Paulo. Pedagogia dos sonhos possiveis. Sao Paulo:
UNESP, 2001b. p. 27-32.

FURTER, Pierre. Educacgao e reflexao. 13 ed. Petropolis: Vozes, 1982.

. Educacgéo e vida. 11 ed. Petropolis: Vozes, 1987.

GADOTTI, Moacir. Convite a leitura de Paulo Freire. 2 ed. Sao Paulo: Scipione,
1991. (Série Pensamento e Acdo no Magistério).

. Pedagogia da praxis. Sado Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire, 1995.

. (Org.) Paulo Freire: uma biobibliografia. Sdo Paulo: Cortez/Instituto Paulo
Freire; Brasilia: UNESCO, 1997.

. Pedagogia da terra. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000. (Série Brasil Cidadao).

. A boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. Novo Hamburgo:
Feevale, 2003.

. A Carta da Terra, o tratado de educagao ambiental e a educagao para o
desenvolvimento sustentavel. In: Anais do V Congresso Ibero-americano de
Educacao Ambiental. Joinville-SC. 2006. p. 77-82.

. Educar para a sustentabilidade: uma contribuigéo critica a Década da
Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel. 2008. (mimeo).

. Pedagogia da terra: ecopedagogia e educagao sustentavel. In: TORRES,
Carlos Alberto. Paulo Freire y la agenda de la educacion latinoamericana en el
siglo XXI. Buenos Aires: CLACSO, 2001. ISBN: 950-9231-63-0. Disponivel em:
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/torres/gadotti.pdf (acesso em 31 de
agosto de 2008).

GADOTTI, Moacir; TORRES, Carlos Alberto (Orgs.). Educagao Popular: utopia
latino-americana. Sao Paulo: Cortez/EDUSP, 1994.

GADOTTI, Moacir; GOMEZ, Margarita Victoria; FREIRE, Lutgardes (Comp.).
Lecciones de Paulo Freire. Buenos Aires: CLACSO, 2006.

GALANO, Carlos et al. Manifesto pela vida: por uma ética para a sustentabilidade.
Disponivel em: www.cartadaterra.com.br (acesso em 16 de novembro de 2009).

GILES, Thomas Ransom. Filosofia da educagao. Sao Paulo: EPU, 1983.

GONGCALVES, Jane Terezinha Santos. Formagao continuada de educadores
ambientais para efetivagao das politicas de educagao ambiental nole nolll
ciclo de ensino municipal de Curitiba. 2003. Dissertagcao (Mestrado em Educagao)
— Programa de Pés-Graduagao em Educagéao, Universidade Federal do Parana,
Curitiba.



158

GORE, Albert. Uma verdade inconveniente: um aviso global. 2006. [DVD].

GOUVEA, Giana Raquel Rosa. Rumos da formacao de professores para a
Educagao Ambiental. In: Educar em Revista. Curitiba, n. 27, p. 163-179, jan./jun.
2006.

GRUN, Mauro. Etica e educagdo ambiental: a conexdo necessaria. Campinas:
Papirus, 1996.

GUERRA, Antonio Fernando S.; ORSI, Raquel Fabiane Mafra. Tendéncias,
abordagens e caminhos trilhados no processo de formagao continuada em
Educacdo Ambiental. In: REMEA. Revista Eletrénica Mestrado em Educagdo
Ambiental da FURG. Rio Grande, v. especial, p. 28-45, dez. 2008.

GUIMARAES, Mauro. A dimensio ambiental na educagio. Campinas: Papirus,
1995.

. A formacao de educadores ambientais. Campinas: Papirus, 2004.

GUIMARAES, Mauro et al. Educadores ambientais nas escolas: as redes como
estratégia. In: Cadernos Cedes, Campinas, vol. 29, n. 77, p. 49-62, jan./abr., 2009.

GUTIERREZ, Francisco; PRADO ROJAS, Cruz. Ecopedagogia e cidadania
planetaria. Sao Paulo: Cortez/IPF, 1999. (Guia da Escola Cidada; 03).

HARPER, Bebette et al. Cuidado, escola! Desigualdade, domesticagao e algumas
saidas. 35 ed. Sao Paulo: Brasiliense, 2003.

JACOBI, Pedro Roberto. Educagao ambiental, cidadania e sustentabilidade. In:
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 118, p. 189-205, margo. 2003.

. Educagao ambiental: o desafio da constru¢ao de um pensamento critico,
complexo e reflexivo. In: Educagéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 2, p. 233-250,
maio/ago. 2005a.

. Participacg&o. In: FERRARO JUNIOR, Luis Antonio (Org.). Encontros e
caminhos: formac&o de educadoras(es) ambientais e coletivos educadores.
Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2005b. p. 231-236.

. Meio ambiente e educagao para a cidadania: o que esta em jogo nas
grandes cidades? In: SANTOS, José Eduardo dos; SATO, Michéle. A contribuigao
da educacao ambiental a esperanga de Pandora. 3. ed. S4o Carlos: RiMa, 2006.
p. 423-437.

JACOBI, Pedro Roberto; TRISTAO, Martha; FRANCO, Maria Isabel Gongalves
Correa. A fungao social da educagao ambiental nas praticas colaborativas:
participagcao e engajamento. In: Cadernos Cedes, Campinas, vol. 29, n. 77, p. 63-79,
jan./abr., 20009.



159

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. 7 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.

LAYRARGUES, Philippe Pomier (Coord.). Identidades da educagao ambiental
brasileira. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2004.

. A resolucao de problemas ambientais locais deve ser um tema gerador ou a
atividade-fim da educagao ambiental? In: REIGOTA, Marcos (Org.). O verde
cotidiano: o meio ambiente em discussao. Rio de Janeiro: DP&A, 2001. p. 131-148.

. Muito além da natureza: educacido ambiental e reproducao social. In:
LOUREIRO, C. F. B.; LAYRARGUES, P. P.; CASTRO, R. S. (Orgs.). Pensamento
complexo, dialética e educagao ambiental. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

LEFF, Enrique. Epistemologia ambiental. Sdo Paulo, Cortez, 2001.
LEFF, Enrique (Coord.). A complexidade ambiental. S0 Paulo: Cortez, 2003.

LEFF, Enrique. Saber ambiental: sustentabilidade, racionalidade, complexidade,
poder. 5 ed. Petropolis: Vozes, 2007.

LEMOS, Gustavo Nogueira; MARANHAO, Renata Rozendo. Viveiros educadores:
plantando vida. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2008.

LEROQY, Jean-Pierre. Sustentabilidade e ética. In: Anais do V Congresso |bero-
americano de Educac¢ao Ambiental. Joinville-SC. 2006. p. 297-302.

LESSARD-HEBERT, Michelle; GOYETTE, Gabriel; BOUTIN, Gérald. Investigagao
qualitativa: fundamentos e praticas. Lisboa: Instituto Piaget, 1990.

LIMA, Gustavo F. da Costa. Responsabilidade socioambiental e sustentabilidade. In:
FERRARO JUNIOR, Luis Antonio (Org.). Encontros e caminhos: formagao de
educadoras(es) ambientais e coletivos educadores. Volume 2. Brasilia: Ministério do
Meio Ambiente, 2007. p. 333-344.

LOUREIRO, Carlos Frederico Bernardo. Premissas tedéricas para uma educagao
ambiental transformadora. In: Ambiente e Educac¢do. Rio Grande, v. 8, pp. 37-54,
2003.

. Trajetéria e fundamentos da educagado ambiental. Sdo Paulo: Cortez,
2004.

. Complexidade e dialética: contribuicbes a praxis politica e emancipatoria
em Educacdo Ambiental. In: Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 16, n. 93, p.
1473-1494, set./dez. 2005a.

. Teoria critica. In: FERRARO JUNIOR, Luis Antonio (Org.). Encontros e
caminhos: formacgao de educadoras(es) ambientais e coletivos educadores.
Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2005b. p. 323-332.



160

. Problematizando conceitos: contribuicdo a praxis em educacdo ambiental. In:
LOUREIRO, C. F. B.; LAYRARGUES, P. P.; CASTRO, R. S. (Orgs.). Pensamento
complexo, dialética e educagao ambiental. Sao Paulo: Cortez, 2006. p. 104-155.

LOUREIRO, Carlos Frederico Bernardo et al. Contribuigcao da teoria marxista para
a educagao ambiental critica. In: Cadernos Cedes, Campinas, vol. 29, n. 77, p. 81-
97, jan./abr., 2009.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. E. D. A. Pesquisa em educagio: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MALDONADO, Carlos Alberto et al. Desejos ambientais: buscando a liberdade nas
vicissitudes de Eros e Thanatos. In: ROMAO, José Eustaquio; OLIVEIRA, José
Eduardo de (Coords.). Questées do século XXI. Sdo Paulo: Cortez, 2003. (Colegéo
Questdes da Nossa Epoca; 100 — tomo I1). p. 14-48.

MARQUES, Maria Cristina; CALLONI, Humberto. A teoria da complexidade no
movimento da educagao ambiental. In: Revista Didatica Sistémica, Rio Grande, v.
4, jul./dez., 2006.

MEIRA, Pablo; SATO, Michele. Sé os peixes mortos ndao conseguem nadar
contra a correnteza. Revista de Educagéo Publica, v. 14, n. 25, pp. 17-31, 2005.

MOLON, Susana Inés. Formag¢ao em Educagao Ambiental: um olhar sobre o
PPGEA/FURG. In: REMEA. Revista Eletrénica Mestrado em Educagdo Ambiental da
FURG. Rio Grande, v. especial, p. 71-86, dez. 2008.

MORAES, Marcia. Paulo Freire e a formagao da educadora. In: GADOTTI, Moacir.
(Org.) Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire;
Brasilia: UNESCO, 1997. p. 584-587.

MORALES, Angélica Gois. A formagao do profissional educador ambiental:
reflexdes, possibilidades e constatagdes. Ponta Grossa: EUPG, 2009.

MOREIRA, Ruy. O que é Geografia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1985. (Colegao
Primeiros Passos; 48).

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1999.
. Introdugao ao pensamento complexo. 3 ed. Lisboa: Editora Piaget, 2001.

. Educacao e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. Sao Paulo:
Cortez, 2002.

. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. 8 ed. Sao Paulo:
Cortez; Brasilia: UNESCO, 2003.

NIDELCOFF, Maria Teresa. Uma escola para o povo. 14 ed. Sao Paulo:
Brasiliense, 1982.



161

. A escola e a compreensao da realidade: ensaio sobre a metodologia das
ciéncias sociais. 5 ed. S0 Paulo: Brasiliense, 1982.

NOGUEIRA, Valdir. Educagao geografica e formagao da consciéncia espacial-
cidada no ensino fundamental: sujeitos, saberes e praticas. 2009. Tese
(Doutorado em Educagéao) — Programa de Pés-Graduagao em Educacgao,
Universidade Federal do Parana, Curitiba.

OLIVEIRA, Manfredo Araujo de (Org.). Correntes fundamentais da ética
contemporanea. 2 ed. Petropolis: Vozes, 2001.

OLIVEIRA, Ana Maria Soares de. Relagao homem/natureza no modo de
producgao capitalista. In: Scripta Nova. Revista Electronica de Geografia y Ciencias
Sociales. Barcelona, vol. VI, n. 119 (18), 2002. (mimeo).

ORDONEZ, Jacinto. Hacia una filosofia de la educacion ambiental. In: PRAXIS.
Etica y Medio Ambiente. Revista del Departamento de Filosofia de la Universidad
Nacional de Heredia. San José — Costa Rica, n. 43-44, p. 45-58, out. 1992.

PAIVA, Vanilda Pereira. Paulo Freire e o nacionalismo-desenvolvimentista. S&o
Paulo: Graal, 2000.

PELICIONI, Maria Cecilia Focesi; PHILIPPI JUNIOR, Arlindo. Bases politicas,
conceituais, filosoéficas e ideoldgicas da educagdo ambiental. In: PHILIPPI JUNIOR,
Arlindo; PELICIONI, Maria Cecilia Focesi. Educagao ambiental e sustentabilidade.
Barueri: Manole, 2005. (Colegdo Ambiental; 03).

PIMENTEL, Alessandra. O método da analise documental: seu uso numa
pesquisa historiografica. In: Cadernos de Pesquisa. Londrina, n. 114, p. 179-195,
nov. 2001.

PINTO, Alvaro Vieira. Consciéncia e realidade nacional. Rio de Janeiro:
ISEB/MEC, 1961.

PINTO, Vicente Paulo dos Santos. Ecodesenvolvimento, desenvolvimento
sustentavel e as diferentes propostas de sustentabilidade para a Amazébnia
brasileira. In: PINTO, V. P. dos S.; SACARIAS, R. (Org.). Educagao ambiental em
perspectivas. Juiz de Fora: FEME, 2002.

POPPER, Karl. Em busca de um mundo melhor. 3 ed. Lisboa: Fragmentos, 1992.

QUINTAS, José Silva. Educagao e sustentabilidade. In: Anais do V Congresso
Ibero-americano de Educagdo Ambiental. Joinville-SC. 2006. p. 283-293.

REIGOTA, Marcos (Org.). Verde cotidiano: o meio ambiente em discussao. Rio de
Janeiro: DP&A, 2001.

. O que é educagao ambiental. Sado Paulo: Brasiliense, 2004.



162

RELATORIO ANUAL DE PESQUISAS ECOLOGICAS DE LONGA DURACAO —
PELD. A planicie alagavel do Alto Rio Parana - sitio 6. 2007. Disponivel em:
(acesso em 17 de janeiro de 2010) www.peld.uem.br/Relat2007/index07.htm

RESK, Sucena Shkrada. A ecologia de Marx. Filosofia Ciéncia & Vida, Sao Paulo,
Ano IV, n. 41, p.16-23, 2009. ISSN 1809-9238.

RODRIGUES, José Gabriel. Notas para a aplicagdo de método psicossocial de
educacgao de adultos de Paulo Freire. In: TORRES, Carlos Alberto. Leitura critica
de Paulo Freire. Sdo Paulo: Loyola, 1981. (Colegao Paulo Freire; 03).

ROMAO, José Eustaquio. Paulo Freire e o pacto populista. In: FREIRE, Paulo.
Educacéo e atualidade brasileira. Sdo Paulo: Cortez/IPF, 2001.

. Pedagogias de Paulo lll. In: Revista de Educag¢go Popular. Uberlandia:
UFU, n. 4, p. 34-42, jan./dez., 2005.

. Apresentacao do dossié. In: Revista Educagéo e Linguagem, Sao Bernardo
do Campo: UMESP, n. 13, p. 15-21, jan./jun., 2006a.

ROMAO, José Eustaquio et al. Referenciais freirianos: globalizacéo e
neoliberalismo na obra de Paulo Freire. In: Revista Educagéao e Linguagem, Sao
Bernardo do Campo: UMESP, n. 13, p. 22-46, jan./jun., 2006b.

ROMAO, José Eustaquio; OLIVEIRA, José Eduardo de (Coords.). Questdes do
século XXI. Sao Paulo: Cortez, 2003. (Colegdo Questdes da Nossa Epoca; 100 —
tomo II).

RUSCHEINSKY, Aloisio (Org.). Educagao ambiental: abordagens multiplas. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

RUSCHEINSKY, Aloisio; COSTA, Adriane Lobo. A educagao ambiental a partir de
Paulo Freire. In: RUSCHEINSKY, Aloisio (Org.). Educagao ambiental: abordagens
multiplas. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SACHS, Ignacy. Ecodesenvolvimento: crescer sem destruir. Sdo Paulo: Revista
dos Tribunais, 1986.

. Estratégias de transigao para o século XXI. In: Cadernos de
desenvolvimento e meio ambiente. Curitiba: UFPR, 1994.

SAITO, Carlos Hiroo. Politica nacional de educacdo ambiental e construcao da
cidadania: desafios contemporéneos. In: RUSCHEINSKY, Aloisio (Org.). Educagao
ambiental: abordagens multiplas. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SAUVE, Lucie. Educagdo ambiental: possibilidades e limitacdes. In: Educacéo e
pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 2, p. 317-322, maio/ago., 2005.

SAVIANI, Demerval. Escola e democracia. 36 ed. Campinas: Autores Associados.
2003.



163

SCHMIDT, Maria A.; GARCIA, Tania M. F. B.; HORN, Geraldo B. (orgs.). Dialogos e
perspectivas de investigagao. ljui: Unijui, 2008. (Colecao Cultura, Escola e
Ensino).

SCOCUGLIA, Afonso Celso. A Historia das idéias de Paulo Freire e a atual crise
de paradigmas. 2 ed. Jodo Pessoa: Editora Universitaria UFPB, 1999a.

. Origens e prospectivas do pensamento politico-pedagégico de Paulo
Freire. In: Revista Educagéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 25, n. 2, p. 25-37, jul./dez.,
1999b.

. A progressao do pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire. In:
TORRES, Carlos Alberto. Paulo Freire y la agenda de la educacién
latinoamericana en el siglo XXI. Buenos Aires: CLACSO, 2001. ISBN: 950-9231-
63-0. Disponivel em http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/torres/scocuglia.pdf.
(acesso em 31 de agosto de 2008).

SCHNORR, Giselle Moura. Pedagogia do oprimido. In: SOUZA, Ana Inés (Org.).
Paulo Freire: vida e obra. Sao Paulo: Expressao Popular, 2001. p. 69-100.

SEGURA, Denise de Souza Baena. Educagao ambiental na escola publica: da
curiosidade ingénua a consciéncia critica. Sdo Paulo: Annablume; Fapesp, 2001.

SILVA, Ademir Alves da. Politica social e cooperativas habitacionais. Sdo Paulo:
Cortez, 1992.

SILVA, Maria Eleni Henrique da. A perspectiva eco-relacional e a proposta freireana:
contribuicdes para pensar a formagao de professores. In: FIGUEIREDO, Joao
Batista de Albuquerque. SILVA, Maria Eleni Henrique da (Orgs.). Formagao
humana e dialogicidade em Paulo Freire Il: reflexdes e possibilidades em
movimento. Fortaleza: Edigdes UFC, 2009. (Colegéo dialogos intempestivos; 70). pp.
95-127.

SIMOES JORGE, J. Sem édio nem violéncia: a perspectiva da libertacdo segundo
Paulo Freire. 2 ed. Sdo Paulo: Loyola, 1979. (Colegéo Paulo Freire; 04).

. Aideologia de Paulo Freire. 2 ed. Sdo Paulo: Loyola, 1981. (Coleg¢ao Paulo
Freire; 05).

SORRENTINO, Marcos et al. Educagao ambiental como politica publica. In:
Educacgéo e pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 2, p. 285-299, maio/ago., 2005.

SOUZA, Ana Inés (Org.). Paulo Freire: vida e obra. Sdo Paulo: Expressao Popular,
2001.

STEIN, Suzana Albornoz. Por uma educagao libertadora. 8 ed. Petrdpolis: Vozes.
1987.



164

STRECK, Danilo R. Da Pedagogia do Oprimido as pedagogias da exclusdao: um
breve balanco critico. In: Educag¢éao e Sociedade, Campinas, v. 30, n. 107, p. 539-
560, maio/ago., 2009.

. Rigor/Rigorosidade. In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime José. (Orgs.). Dicionario Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José. (Orgs.). Dicionario
Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

TEIXEIRA, Anisio. Educagao nao é privilégio. Rio de Janeiro: José Olympio, 1957.

TORRES, Carlos Alberto. Dialogo com Paulo Freire. Sdo Paulo: Loyola, 1979.
(Colegéo Paulo Freire; 02).

. Leitura critica de Paulo Freire. Sdo Paulo: Loyola, 1981. (Colegéo Paulo
Freire; 03).

. Pedagogia da luta: da Pedagogia do Oprimido a escola publica popular.
Campinas: Papirus, 1997. (Série “Educacéao Internacional” do Instituto Paulo Freire).

. Paulo Freire y la agenda de la educacion latinoamericana en el siglo
XXI. Buenos Aires: CLACSO, 2001. ISBN: 950-9231-63-0. Disponivel em:
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/torres/torres.html (acesso em 31 de
agosto de 2008).

TORRES, Rosa Maria. Educagao popular: um encontro com Paulo Freire. Sdo
Paulo: Loyola, 1975. (Colecao Educagao Popular; 09).

TOZONI-REIS, Marilia Freitas de Campos. Temas ambientais como “temas
geradores”: contribuigdes para uma metodologia educativa ambiental critica,
transformadora e emancipatéria. In: Educar em Revista. Curitiba, n. 27, p. 93-110,
jan./jun., 2006.

. Educagao ambiental: natureza, razdo e historia. Campinas: Autores
Associados, 2004.

. Contribuigdes para uma pedagogia critica na educagdo ambiental: reflexdes
tedricas. In: LOUREIRO, Carlos F. B. (Org.). A questdao ambiental no pensamento
critico: natureza, trabalho e educacao. Rio de Janeiro: Quartet, 2007.

TREVISOL, Joviles Vitério. A educagao ambiental em uma sociedade de risco:
tarefas e desafios na construcdo da sustentabilidade. Joacaba: UNOESC, 2003.

TRISTAO, Martha. Tecendo os fios da educagio ambiental: o subjetivo e o
coletivo, o pensado e o vivido. In: Educacgéo e pesquisa, Sdo Paulo, v. 31, n. 2, p.
251-264, maio/ago., 2005.



165

VALENTIN, Leiri; ALMEIDA, Fabiano Panetto de. Complexidade, educacgao e
educagao ambiental. In: Revista Logos, Sao José do Rio Preto, n. 12, p. 112-119,
2005.

VASCONCELOQOS, Maria L. M. C; BRITO, Regina. H. P. de. Conceitos de educagao
em Paulo Freire. 2. ed. Sao Paulo: Mackenzie; Petrépolis: Vozes, 2006.

VIEGAS, Aline. Complexidade: uma palavra com muitos sentidos. In: FERRARO
JUNIOR, Luis Antonio. (Org.). Encontros e caminhos: formacao de educadoras(es)
ambientais e coletivos educadores. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2005. p.
71-82.

VIEZZER, Moema (Coord.). Circulos de aprendizagem para a sustentabilidade:
caminhada do coletivo educador da Bacia do Parana Ill e Entorno do Parque
Nacional do Iguagu 2005-2007. Foz do Iguacu: ITAIPU Binacional/Ministério do Meio
Ambiente, 2007.

WEBER, Thadeu. Etica e filosofia politica: Hegel e o formalismo kantiano. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 1999.

WERLANG, Julio César. Educagao, cultura e emancipagao: estudo em Theodor
Adorno. Passo Fundo: EdIFIBE, 2005. (Colegao Dia-Logos; 06).

WOJCIECHOWSKI, Tais. Projeto de educagao ambiental no primeiro e no
segundo ciclo do ensino fundamental: problemas socioambientais no entorno de
escolas municipais de Curitiba. 2006. Dissertagao. (Mestrado em Educacao) —
Programa de Pés-Graduacao em Educacéao, Universidade Federal do Parana,
Curitiba.

ZAKRZEVSKI, Soénia Beatris Balvedi; SATO, Michéle. Refletindo sobre a formagao
de professor@s em Educacao Ambiental. In: SANTOS, José Eduardo dos; SATO,
Michéle. A contribuicdo da educagao ambiental a esperanga de Pandora. 2. ed.
Sao Carlos: RiMa, 2003.

ZITKOSKI, Jaime José. Dialogo e conscientizagao: a construgdo do conhecimento
na pedagogia freireana. In: DALBOSCO, Claudio A.; TROMBETTA, Gerson L.;
LONGHlI, Solange M. (Orgs.). Sobre filosofia e educagao: subjetividade-
intersubjetividade na fundamentagao da praxis pedagogica. Passo Fundo: UPF,
2004. p. 260-280.

ZUIN, Antonio Alvaro Soares. A Pedagogia do Oprimido em tempos de
industrializagao da cultura. In: Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Brasilia, v. 76, n. 182/183, p. 171-199, jan./ago., 1995.



