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RESUMO

Como percurso de emancipacdo das praticas e construcdo de outras novas, a presente
pesquisa mergulha na ecocidadania a partir dos possiveis dialogos que emergem da
relacdo entre a Geografia e a Educacdo Ambiental no ambito dos processos formativos e
propositivos. O objetivo central € compreender a ecocidadania e seus desdobramentos nas
acOes escolares para a construcdo de um processo critico-reflexivo que possibilita a
formacéo cidada de dentro para fora da escola. Através de observacdo ndo participante e
entrevistas estruturadas, a coleta de dados foi realizada em escola situada no municipio de
Recife-PE, mais especificamente na ilha de Joana Bezerra. A Escola Municipal Professor
José da Costa Porto esta situada na comunidade do Coque, &rea de vulnerabilidade
socioambiental, conforme apontam estudos e levantamentos. Deste modo, a realidade que
se pOs em evidéncia traz consigo a necessidade de viabilizar uma formagdo escolar
centrada na interseccdo entre cidadania e meio ambiente. Portanto, enxerga-se a
ecocidadania como possibilidade mediatica promotora de (re)construcdo das préaticas
formativas, com vista a atingir uma cidadania pautada na participacdo, em posturas
critico-reflexivas e mobilizadas a partir da realidade dos sujeitos com a intencdo de
permitir com que estes se reconhecam tal como. O contexto comunitario e a aproximacao
da escola com aquilo que esta posto para além de seus muros é de suma importancia. A
realidade investigada mostrou ser possivel pensar e agir em prol de uma escola que realiza
uma formacdo (eco)cidadd que torna possivel a superagdo das desigualdades,
vulnerabilidades e estere6tipos de exclusdo social e ambiental.

Palavras-chave: Ecocidadania. Ensino de Geografia. Educacdo Ambiental.
Vulnerabilidade Socioambiental. Relacéo escola-comunidade.



ABSTRACT

As a course of emancipation of the practices and construction of new ones, the present
research immerses in the ecocitizenship from the possible dialogues that emerge from the
relation between Geography and Environmental Education within the scope of the
formative and propositive processes. The central objective is to understand the
ecocitizenship and its consequences in the school actions for the construction of a critical-
reflexive process that allows citizen training from inside to outside the school. Through
non-participant observation and structured interviews, the data collection was carried out
in a school located in the municipality of Recife-PE, more specifically on the island of
Joana Bezerra. The Municipal School Professor Joseé da Costa Porto is located in the
community of Coque, an area of social and environmental vulnerability, according to
studies and surveys. In this way, the reality that has become evident brings with it the
need to make possible a school formation focused on the intersection between citizenship
and the environment. Therefore, ecocitizenship is seen as a mediatic possibility promoting
(re) construction of the formative practices, with a view to achieving a citizenship based
on participation, in critical-reflexive postures and mobilized from the reality of the
subjects with the intention of allowing Be recognized as such. The community context and
the approach of the school to that which is placed beyond its walls is of paramount
importance. The reality investigated showed that it is possible to think and act in favor of
a school that performs an (eco)citizenship education that makes possible the overcoming
of inequalities, vulnerabilities and stereotypes of social and environmental exclusion.

Keywords: Ecocitizenship. Geography teaching. Environmental education. Socio-
environmental vulnerability. School-community relationship.
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1 DO ENCONTRO COM A TEMATICA AS DECISOES METODOLOGICAS

“N&o € no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na a¢éo-reflexao”
Paulo Freire

0 longo de minha constru¢cdo como sujeito capaz de conceber o ato de

conhecer, de pesquisar e produzir conhecimento, detectei davidas quanto a

capacidade de que isto fosse possivel. Algumas fragilidades e limitacGes
foram reforgadas, sobretudo ao passar pelo processo de formacéo inicial, e outras superadas,
principalmente ao passar pela pratica em sala de aula.

A duavida e a incerteza fazem parte de quem somos e quem ambicionamos ser. Aquele
que ndo tem dlvidas certamente nunca terd quaisquer respostas, ou seja, ndo passara de um
reprodutor do que pensam e dizem. A pesquisa mostrou-me que o rompimento com a ddvida
nunca é pleno, mas que é na ddvida que se encontra o caminho para o esclarecimento.
Conhecer € um continuo movimento da vida.

O curso de graduacdo em Licenciatura em Geografia foi o momento inicial deste
movimento. O contato com o universo da academia, bem como com grupos de pesquisa e com
pesquisadores, conduziram-me a assumir esta postura paulatinamente, ao passo em que me
filiava a um eixo de pesquisa e me reconhecia nas tematicas que tinha contato. Foi no &mbito
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), subprojeto Geografia
da UFPE, que ampliei o conhecimento sobre o ensino de Geografia, as dimensdes da acao
pedagdgica e da formacdo do professor de Geografia. Filiar-me ao Grupo de Pesquisa
Educacdo Geografica, Cultura Escolar e Inovacdo (GPECI) tornou possivel a mobilizacédo de
tais saberes.

E o que seria ensinar Geografia? Penso que a Geografia ndo signifique um mapa,
como primeira imagem que surge acerca da disciplina, nem memorizar nomes de rios,
florestas, formas de relevo etc. Penso que a Geografia se pde num patamar diferenciado,
enquanto que de um lado temos uma série de conhecimentos fisicos e ambientais sobre o
espaco, seu objeto de estudo, de outro temos o conhecimento social, muitas vezes pautado na

empiria, na experimentagdo, no cotidiano. Cotidiano este que permite a Geografia escolar um
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reconhecimento espacial muito mais amplo que um mapa, ndo que este Gltimo deva ter seu
significado reduzido.

Penso ainda que é a subjetividade dos sujeitos imersos no contexto social que
verdadeiramente contém o que a Geografia deva saber, ou seja, pesquisar para compreender.
Ora, é uma ciéncia social? Creio que sim, a Geografia € uma ciéncia social, mas,
diferentemente de outros pares pertencentes a este rol de ciéncias, seu angulo, seu ponto de
vista, € amplificado pelas relacdes.

Trata-se de uma ciéncia de relacdes entre o sujeito e o lugar onde vive, entre o sujeito
e 0 outro, entre o sujeito e o Estado, mas, centralmente, entre o sujeito e 0 meio ambiente.
Esta ultima relagdo perpassa todas as outras, crendo que o espago é o meio plural atraves do
gual o homem torna-se sujeito e, tornando-se sujeito, constréi o meio ao sabor de suas
conjecturas, desejos, conflitos e incertezas. Uma relacdo dialdgica produzindo uma ciéncia de
dialogicidades.

Diante destes fatos, o contexto da formacdo inicial do docente em Geografia,
especificamente em meu caso, parece ndo passar de um compéndio de informacdes
transmitidas por meio de uma “embalagem pedagogica”, ou seja, no sentido de que aparenta
ser realmente um conhecimento com significado, mas ndo passa de informagdo sem sentido
real que contribua com a formacgéo cidada.

Estar inserido numa escola permitiu a construgdo de um ponto de vista analitico,
pratico e pessoal sobre os significados da docéncia de forma mais geral, ndo apenas no ambito
e no sentido da Geografia. A partir do contato com a Educacdo Ambiental (EA), na escola em
que trabalhara, colocou diante de mim a compreensao de que ensinar ndo pode e ndo deve ser
um percurso que se caminha sozinho e em siléncio. E preciso dar as m&os aos sujeitos em
formacdo, ou seja, os alunos, e com eles percorrer e superar 0s desafios que o processo de
ensino-aprendizagem propde.

Todo o conhecimento sobre relevo, clima, vegetacdo, e demais questdes de ordem
ambiental, ndo foram téo Uteis para lidar com a EA. Vi-me em um contexto formativo que
urgia por praticas em que a Educacdo Ambiental alcancasse o aluno em sua pratica cotidiana,
no seu espaco social, ou seja, em seu lugar de vida. A necessidade de ir mais além do
conservacionismo e preservacionismo ambiental, abordando questdes que faziam parte das
percepcdes que os alunos tinham sobre o lugar de onde eram originarios, onde habitavam e
gue conheciam tdo bem foi crucial para atingir este nivel de compreensédo sobre o ensino.

Se bebermos de Paulo Freire, como bebem grande parte dos autores que tecem e

problematizam a Educacdo Ambiental na formacao escolar, encontraremos subsidios para se
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pensar uma tendéncia que, assim como 0s movimentos que criam as formas de relevo,
também seria capaz de criar uma Geografia menos tecnicista e mais humana, mais libertaria,
ou seja, endogenamente, a necessidade de romper com a grosseira camada rochosa que
impede o contato social da ciéncia com os individuos; exogenamente, alcancar o didlogo com
a sociedade, debatendo as problemaéticas junto a voz popular para que se torne possivel uma
Geografia escolar ativa.

Foi a Educacdo Ambiental que me abriu caminhos para uma compreensao mais ampla
sobre os objetivos do ensinar e aprender Geografia. Por conseguinte, ndo seria me afastando
dela que seria possivel mergulhar mais e mais no universo da docéncia, das praticas
pedagogicas, do papel social da escola, da formacao cidadd em contexto escolar etc. A op¢édo
por este trajeto emancipatorio, em que se refaz a colcha de retalhos remandada erroneamente,
instiga a ndo deixar para traz esse caminho de descoberta de praticas libertarias, tanto de si
mesmo quanto de quem o ouve.

Ao passar por todo o processo do PIBID e estando aberta a selecdo de mestrado, ao
final do ano de 2014, ndo restavam duvidas de gque era esta temética que pesquisaria nos dois
anos seguintes, caso aprovado. Apds a aprovacao, como prova de que quanto mais se
mergulha nas praticas da EA mais se encontram elementos que convergem em direcdo a
novos horizontes, o projeto foi sendo (re)trabalhado. Foram idas e vindas que fomentaram o
despertar de interesses diversos, mas uma pesquisa de mestrado ndo contemplaria todos estes
elementos despertados. Por fim, a ecocidadania me encontrou, ou talvez eu a tenha
encontrado. Pairavam algumas incertezas quanto a capacidade de dar conta da tematica, mas,
como a prépria pesquisa revelara, é impossivel explorar toda a complexidade imbricada neste
termo.

A ecocidadania implica um duplo desafio: repensar a educacéo e repensar a sociedade,
escapando dos modelos e abrindo caminhos para a diversidade. Melhor dizendo, refletir sobre
uma educacdo que pense e haja sobre a sociedade. De tal maneira, detecta-se uma
pronunciada aproximacdo da ecocidadania com a Geografia, mas ndo podemos negar suas
origens na Educacdo Ambiental. Assumiu-se a tarefa de anunciar a convergéncia destas
dimensbGes do processo pedagdgico entretecidas pela ecocidadania. Isto significa que a
ecocidadania e seus elementos figuram aqui como fios condutores do entendimento de qual
papel o ensino escolar desempenha para com a superacdo de vulnerabilidades, estereotipos de
exclusdo, rumo a transformagéo social.

Aparenta ser uma tematica utopica, um desafio grandioso. No entanto, a ecocidadania

ndo requer grandes mudancas, pois das pequenas praticas didrias € possivel extrair 0s
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elementos que a tangenciam. Entretanto, estas pequenas praticas sdo o conteudo e 0
combustivel de um algo maior. A consciéncia sociopolitica, a participacdo popular nos
ambientes de interseccdo entre Estado e o povo e construcdo de um continuo dialogo entre os
sujeitos e as praticas que permitem a reconfiguracdo da relacdo sociedade-natureza séo
grandes metas da ecocidadania que sdo sustentadas pelas praticas diarias dos sujeitos em seus
locais de vida, como destacam Nardy e Degasperi (2016).

E importante que pensemos a ecocidadania ndo como finalidade de nossas praticas,
mas como meio pelo qual alcancaremos uma finalidade: a qualidade de vida. Ou seja, a
ecocidadania é desafio, é processo e é objetivo. Como expressa Loureiro (2003), deve-se
pensar a relagdo entre cidadania e meio ambiente como responsabilidade de cada um, ou seja,
ser cidaddo implicaria também o cuidar do espaco tanto edificado quanto natural. A pratica
cidada deve ser respaldada numa consciéncia e acdo em prol do patriménio social, cultural e
ambiental.

No atual cenério vivido por todos em todo o mundo, com escassez de agua,
diminuicdo de areas florestadas, trafico de animais silvestres, poluicdo atmosférica, aumento
desordenado das cidades, crescimento de desigualdades sociais, ou seja, como afirmado por
Leff (2009), uma verdadeira crise social e ambiental, nunca foi tdo importante pautar a
cidadania em praticas centradas no trato de questBes socioambientais. Nunca foi tdo
imperativo caminhar no sentido de melhorar o tipo de relagédo que o homem estabelece com o
meio ambiente. Ao invés de predar, conduzido por uma mentalidade capitalista e
inconsciente, relacionar-se com o meio ambiente, concebendo-o como palco da cidadania do
século XXI, uma cidadania planetaria (WARAT, 1994; MORIN, CIURANA e MOTTA,
2003; REIGOTA, 2008).

E caminhar no sentido da ressignificacio da sociedade moderna, rompendo com uma
racionalidade técnica e instrumental que nos impede de atuarmos sobre os espa¢os de vida de
forma humana. E o verdadeiro resgate da afetividade ambiental em favor da manutencio da
vida na Terra (PADILHA et al, 2011). A educacédo escolar, portanto, contém em si a forca
capaz de criar condicGes favoraveis a isto, pois é ela quem mobiliza e fornece recursos que
fundamentam uma consciéncia potencialmente ecocidadd. N&o se pode pensar numa
sociedade democratica de direito sem que aconteca a participacdo popular, sem que o sujeito
social tenha voz e vez para construir a sociedade em que deseja viver, caso contrario a
verticalidade das agdes do Estado sobre os individuos e a auséncia da coletividade e do
didlogo produziria mais riscos, mais vulnerabilidade e ampliaria os efeitos da crise
socioambiental (SCHERER, 2008).
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E preciso pensar e agir rumo a uma ecoeducacdo que se volta a uma sociedade
realmente sustentivel, mas ndo a sustentabilidade pautada em um manual de boas préticas,
levando os sujeitos a reproducdo inconsciente e manipulacdo de um discurso ambientalista,
mas que, na verdade, tem como pano de fundo a reinterpretacdo do capitalismo (JACOBI,
2003). Devemos atentar para um processo pedagdgico ecoeducacional que permita o
esclarecimento social e ambiental necessario para que os individuos se manifestem critica e
reflexivamente, transpondo os riscos socioambientais, a vulnerabilidade e a desigualdade.

E por isto que esta pesquisa centra suas atencdes na escola, pois a escola deve, de
maneira geral, agir para que os sujeitos sejam formados no sentido das préaticas cidadas
inconformadas com a vulnerabilizacdo de suas vidas, conscientizando-os acerca de seu papel,
forca e capacidade de promocdo de mudancas reais. O papel social da escola, de acordo com
Alarcédo (2001) e Brzezinski (2001), é conduzir os sujeitos ao esclarecimento de quem sao em
sociedade, de que podem e devem agir, se articular, reinvidicar, lutar e alcangar a qualidade
de vida de que tanto falamos, mas néo vivemos, de fato.

Partindo deste conjunto de inquietacdes, provocacdes e ideiais, esta pesquisa se
desenvolve a partir da seguinte problematica: que efeitos mediaticos a ecocidadania pode
surtir na Geografia e na Educacdo Ambiental, entendendo-a como percurso para uma
formagdo escolar que permita ao aluno ser elevado a condicéo de sujeito social e mobilizado a
superar a situacao de risco e vulnerabilidade socioambiental?

Atuar de forma reflexiva é conduzir o aluno a reconhecer-se e se afirmar como sujeito,
explorando sua realizacdo social, e concedendo-0 espaco para que Se expresse, expresse sua
realidade, anseios e esperancas, duvidas e inquietudes quanto ao contexto em que vive. O
processo pedagogico escolar precisa entender e permitir-se a este nivel de complexidade de
acao, deixando de lado o silenciamento do aluno, mas dando-lhe vez e voz para que também
construa a escola em que deseja conhecer o mundo e conhecer-se.

E preciso um ensino que ndo esteja calcado nos artifices de uma sociedade que
condiciona a cidadania ao sabor de principios neoliberais, produzindo desigualdades,
preconceitos e estereotipos resultantes da exclusdo. A ecocidadania representa o percurso de
libertacdo e superagdo deste cendrio escolar reprodutor do caos social e ambiental em direcdo
a conscientizacdo e construcdo de atitudes corresponsaveis, de uma razdo sensivel, da
afirmagcdo do pertencimento e da intersubjetividade, favorecendo a liberdade e a
solidariedade.

Assume-se 0 seguinte objetivo principal: compreender 0s possiveis desdobramentos

da ecocidadania e as articulagdes entre ensino de Geografia e Educacdo Ambiental nas a¢oes
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escolares, atingindo a constru¢do de um processo critico-reflexivo que possibilita a formacao
cidada de dentro para fora da escola. Por conseguinte, emergem 0s seguintes objetivos
secundarios: identificar elementos que construam e deem base analitica para sustentacdo da
ecocidadania no cenario escolar; investigar elementos curriculares que permitam o
embasamento da ecocidadania no ensino de Geografia e na Educagdo Ambiental, assim como
na convergéncia entre estas dimensfes; analisar percepcOes e reflexdes que os sujeitos
mediadores da aprendizagem e atuantes na instituicdo escolar fazem sobre o papel da escola e
sobre processo pedagogico.

Em resposta aos objetivos anunciados, foram tomadas decisbes metodoldgicas que
levassem em consideracdo a complexidade da tematica, buscando construir um quadro critico-
reflexivo sobre as questdes a ser abordadas tanto no ambito da teoria quanto na analise e
compreensdo dos dados coletados.

Adota-se a pesquisa de cunho qualitativo, compreendendo que esta melhor responde as
ambic@es do pesquisador quanto a forma de lidar com a tematica. A pesquisa qualitativa parte
do pressuposto de explorar as falas e experiéncias dos sujeitos, cenarios e fendmenos sob o
ponto de vista descritivo, permitindo ao autor a reconstrucao de suas l6gicas internas, uma vez
que entra em contato com a realidade, deixando de lado os estereétipos reforgados por
elementos externos a pesquisa (GOLDENBERG, 1997).

A complexidade do objetivo e objeto da pesquisa, portanto resultou na adocdo da
abordagem qualitativa, pois a necessidade de compreender como se desenvolvem as praticas e
discursos dos sujeitos, mergulhando em sua subjetividade, significa romper com a métrica de
dados quantitativos. Isto significa, que a pesquisa aporta no entendimento de que € necessario
mergulhar na subjetividade dos individuos para entender como deliberam suas a¢bes no
cenario sob investigacdo (MINAYO, 2009).

A adocao pela pesquisa qualitativa leva a crer que a preocupacao do pesquisador ndo é
limitar a analise a relacdo de causa e efeito, mas transpor a dimensdo quantitativa, orientando-
se pelo desejo de interpretar a realidade sob o ponto de vista da percepgdo do pesquisador,
este também sendo alvo de sua prépria investigacdo, dos sujeitos, de escritores, de referéncias
culturais e politicas etc. (SANTOS, 2010). O pesquisador ndo se anula, pelo contréario, ele se
identifica com a realidade, uma vez que se envolve com a mesma para obter os dados que lhes
sirva de meio para a explanacéo reflexiva sobre 0s sujeitos e suas praticas. Em muitos casos, 0
pesquisador envolve-se emocionalmente com o cenario onde coleta as informaces, aspecto
bastante criticado, segundo Minayo (2009), mas necessario, tendo em vista a complexidade da

tematica investigada e a adogdo por caminhos metodolégicos flexiveis.
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No caso da pesquisa em educacdo, a importancia da pesquisa qualitativa anuncia uma
postura de mergulho intenso do pesquisador num cendrio dindmico, cercado de subjetividades
relevantes para a construcao das analises que elucidem o fendmeno/tematica sob investigacao.
Neste caso, a ecocidadania s0 pode ser evidenciada com base nas praticas que 0s sujeitos
desenvolvem, mas também em suas aspiracdes, percepcoes, conflitos e esperangas quanto ao
desenvolvimento do processo formativo escolar e aspectos que o tangenciam, a exemplo da
relacdo escola-comunidade.

De acordo com Demo (2011), a pesquisa em educacdo € um caminho de descobertas,
didlogos e (re)construcdes sobre sujeitos e sobre o sujeito pesquisador, pois a pesquisa
qualitativa em educagdo assume-se como instrumento de comunicagdo, de encontro entre
sujeitos que desmistificam didlogos e realidades em parceria, construindo uma tessitura
emancipatéria de ambos os lados.

Faz-se uso dos seguintes procedimentos, em resposta a opcgdo pela abordagem
investigativa qualitativa: reviséo bibliogréafica, observacao simples e entrevistas.

A revisdo bibliografica ampara-se na confeccdo de uma rede de dialogos e
mobilizacdo de saberes através de autores que permitam o entendimento da tematica proposta,
propondo-se a um entretecimento que permita elucidar a ecocidadania como fio condutor da
convergéncia possivel entre o ensino de Geografia e a Educacdo Ambiental.

Deste modo, as referéncias estdo pautadas nas concepcbes de pesquisadores que
permitem o debate reflexivo acerca de questdes que cabem a compreensdo da ecocidadania,
do ensino de Geografia, da Educacdo Ambiental e da educacdo. Fazem-se presentes autores
como Mendonga (2001; 2005), Suertegaray (2003), Bez e Figueiredo (2011), Morais e Melo
(2013), Loureiro (2003; 2004; 2007), Ruscheinsky (2004), Jacobi (2003; 2005), Nardy e
Degasperi (2016), Reigota (2008), Rodrigues e Rodrigues (2014), Warat (1994), Pereirra e
Ferreira (2008), Soffiati (2008), Scherer (2008), Padilha et al (2011), Freire (1967; 1987),
Sacristan (1999), Gadotti (2000; 2001), Alarcéo (2001), Morin, Ciurana e Mota (2003), Burke
(2009), Girotto (2009), Cortella (2014), Filho (2006), Vesentini (2008), Lache (2012), Rivera
(2012), Couto (2010), Souza (2011), Fernandéz e Pérez (2015), dentre outros.

A realidade e os sujeitos investigados foram atingidos com base na analise dos dados
obtidos com base na revisdo bibliografica, a qual subsidiou a elaboracdo de critérios que
criassem condicdes de focalizar numa situacao que tornasse possivel o desvelamento empirico
da tematica.

Também foi realizado o levantamento de elementos presentes em documentos oficiais

(BRASIL, 1998; 2013), constituindo analise documental, mas que também se volta ao
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levantamento de referéncias que constitui o debate epistemoldgico da pesquisa. Segundo
Fonseca (2002), nem sempre fica evidentemente clara a diferenca que ha no levantamento de
referéncias e no levantamento de documentos, tendo em vista que uma néo esta dissociada da
outra na conducdo da pesquisa. Ambas sdo referenciais que permitem explorar a dimensao
tedrica da tematica, salvo exce¢Bes como documentos pessoais, como apontado pelo autor.

Inicialmente, o critério principal seria investigar professores de Geografia do ensino
fundamental e envolvidos em projetos de Educacdo Ambiental, constatando a convergéncia
entre estas dimensfes. No entanto, ao longo da construcdo tedrica da pesquisa, entendeu-se
que a pesquisa ndo deveria deter-se apenas no trabalho realizado pelo professor de Geografia,
mas focalizar a escola de maneira geral, pois a formacdo cidadéd requer um empenho que
transcende a disciplinaridade, atingindo toda a escola, mobilizada a tornar o aluno sujeito
critico, reflexivo e atuante sobre sua realidade (ALARCAO, 2001; LOUREIRO, 2003;
RUSCHEINSKY, 2004).

Deste modo, o foco tornou-se encontrar uma realidade em que haja uma escola que
realizasse ou ndo atividades de Educacdo Ambiental. Ou seja, ndo significa que a pesquisa
estaria totalmente interessada em realidades que confirmassem o arcabougo teoérico, mas
tornar evidente uma realidade em que fosse possivel encontrar elementos que revelassem a
ecocidadania. Partindo de apontamentos de Warat (1994), Loureiro (2003; 2007), Pereira e
Ferreira (2008), Steinbrenner (2011) e outros, viu-se a necessidade de investigar uma
realidade escolar inserida em situacdo de risco social e exclusdo socioambiental, este Gltimo
termo tendo origem na pesquisa engendrada por Cavalcanti e Avelino (2008). Assim foram

criados 0s seguintes critérios para selecdo da realidade a ser alvo da investigacgéo:
o escola inserida em areas de vulnerabilidade social e ambiental, de acordo com
o indice de exclusédo/inclusdo socioambiental de Cavalcanti e Avelino (2008);

o escola inserida em &reas proximas a rios, marés, manguezais, Mmorros,
fragmentos ou reservas florestais etc.;

o escola que possua o0 segundo segmento do ensino de fundamental (6° ao 9°
ano);

o escola que possua professores de Geografia ou professores atuantes na area.
Evidenciou-se, portanto, algumas realidades com as quais seria possivel dialogar, mas

a que mais chamou atencédo, despertando a curiosidade e interesse do pesquisador, sobretudo

para permitir o rompimento com os preconceitos gerados em torno de elementos externos a
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pesquisa, foi a da ilha de Joana Bezerra, mais expressamente a realidade da comunidade do
Coque, assim denominada e reconhecida pelos préprios moradores, conforme Vale Neto
(2010).

Entretanto, para além da curiosidade do pesquisador, a realidade do bairro de Joana
Bezerra, segundo os estudos de Cavalcanti e Avelino (2008) e Cavalcanti et al (2008), é
apontada como uma das mais excluidas socioambientalmente na cidade do Recife. Dentre
alguns fatores que condicionam esta exclusdo, geradora de desigualdades e vulnerabilidades,
estdo: baixa concentracdo de renda, condicdes precarias de habitabilidade, auséncia do poder
publico e privado, dentre outros aspectos. Mediante levantamento de escolas situadas na
comunidade e que respondessem a todos os critérios definidos, foi unicamente identificada a
Escola Municipal Professor José da Costa Porto.

Definida a escola, entrou-se em contato com o gestor da unidade de ensino,
apresentando a proposta de pesquisa, 0s motivos que levaram a escolha da escola e o pedido
de permisséo para realizar uma primeira aproximacédo. Este primeiro contato, permitiu realizar
uma observacdo simples das atividades didrias da escola, constatando-se que a
correspondéncia com os critérios elaborados e a possibilidade de progressdo para a proxima
etapa: as entrevistas.

De acordo com Gil (2008), a observagdo simples constitui ferramenta de coleta de
informacdes de campo em que o pesquisador, de forma espontanea e ndo planificada,
mergulha na realidade do cenéario e observando-o como espectador. Se por um lado esta
ferramenta torna possivel coletar informagfes em campo de forma despretenciosa, além de
formular e/ou validar hipdteses construidas acerca da realidade, por outro, conforme o autor, é
canalizada pela afetividade do pesquisador, dando “[...] ampla margem a interpretacdo
subjetiva ou parcial do fendmeno investigado.” (p. 102).

O fato € que esta observacdo e contato inicial com a escola, permitiu focalizar em
quatro sujeitos que poderiam subsidiar a coleta de dados. A auséncia de pretensdes neste
contato inicial com a escola ndo mediada por critérios de selecdo dos sujeitos a serem
entrevistados. O interesse era ouvir a escola, independentemente de quem seriam estes
entrevistados e sua condicdo social e intelectual, tempo de prestacdo de servicos na escola
etc., ou seja, foi em contato com a realidade que os sujeitos foram sendo identificados.

Como era necessario comecar por um individuo com quem fosse possivel conversar
informalmente, quebrando o gelo e esclarecendo melhor a pesquisa e as motivagfes do
pesquisador, o primeiro sujeito identificado foi o gestor da unidade de ensino. Este forneceu

informacdes importantes ao longo da observacdo e elencou uma série de sujeitos que
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poderiam ser investigados. No entanto, era necessario focalizar em individuos envolvidos de
forma direta no processo formativo e nas agcoes que a escola desenvolve junto a comunidade.

Diante disto, o gestor apontou o representante comunitario e a professora de Ciéncias
como sujeitos que forneceriam ao investigador informacGes que buscava. No entanto, o
professor de Geografia ndo poderia ser excluido, pois configurava como intencdo inicial e
unico sujeito elencado como critério para selecdo da escola a ser investigada.

As entrevistas (APENDICES C, D e E) ocorreram mediante apresentacio da proposta
da pesquisa e consentimento de participacdo e anonimato dos pesquisados (APENDICES A e
B). Tal etapa ocorreu no final do més de outubro, partindo da suposicéo de que a esta altura os
professores teriam desenvolvido atividades/projetos ao longo do ano letivo. As questbes
permitiram respostas narradas, com base em experiéncias e percepc¢des dos sujeitos sobre 0s
elementos constantes nos enunciados das perguntas. O tempo médio de realizacdo de cada
entrevista variou de 8 a 10 minutos, sendo gravada em audio.

A entrevista tem como intencionalidade o rompimento com a simples busca de
informac@es, criando espaco para credibilidade e confiabilidade, assim como permite ao
entrevistado organizar suas respostas e sentir-se participe do processo de construcdo da
pesquisa, de acordo com Szymanski (2008). N&o optou-se por um questionério de
identificacdo prévia dos sujeitos, pois ndo importava nem a pesquisa e nem ao pesquisador
quaisquer outras informacdes pessoais ou profissionais, apenas as respostas as perguntas.

Foram observados os espacos da escola, registrando alguns destes por meio de
fotografias (figuras 2, 3, 4 e 5), compreendendo que seria necessario mostrar evidéncias
concretas daquilo que os sujeitos narravam e daquilo que o pesquisador percebera na fase de
coleta de dados observacional. Quanto a andlise e tratamento dos dados, as falas dos sujeitos
foram transcritas e agrupadas de acordo com o ponto de vista do envolvimento profissional no
processo formativo. Isto significa dizer que as falas do representante comunitario ndo estdo
agrupadas as do gestor e nem as dos professores, mas, em alguns momentos, ela é retomada
para elucidar alguma questdo que se aproxime da narrativa dos demais sujeitos. Assim
também, a fala do gestor ndo € analisada em conjunto com a dos professores, estas sendo
analisadas em conjunto. Ou seja, cada sujeito, representante, gestor e professores, teve um
momento especifico de anélise, explorando a0 maximo os elementos contidos em suas
narrativas e argumentacfes de modo a tangenciar elementos que revelassem a tematica sob
investigacéo.

As falas ndo foram agrupadas de acordo com tematica, mas obedecendo a ordem do

roteiro de entrevista realizado com cada sujeito. O agrupamento da fala dos professores de
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Ciéncias e Geografia partiu da ideia de que estes dois se complementam e formam um Gnico
discurso, mesmo com as divergéncias e individualidades que cada um expressa, a ideia é
elaborar uma andlise carregada de sentidos quanto ao papel desempenhado pelo sujeito
professor naquela realidade. Deste modo, ha trés sujeitos, sendo um deles representados por
duas narrativas: o sujeito representando comunitério, o sujeito gestor e o sujeito professor.

A andlise critico-reflexiva foi amparada e norteada pelos achados, constituindo estes
também achados que se entretecem aos dados obtidos na realidade experienciada pelo
pesquisador. Optou-se pela analise de conteudo, de acordo com Bardin (1995), para o
processo de tratamento dos dados. Significa que foi inferido o contetdo presente na fala dos
sujeitos e interpretado a luz do agrupamento de referéncias com compuseram a construcdo da
pesquisa. Desta forma, buscou-se elementos significativos presentes em cada narrativa
subjetiva para construir uma interpretacédo significativa, conforme o relato de Gil (2008).

Os achados, teoricos e dados coletados e analisados, deram origem aos cinco capitulos
que compdem 0 escopo da presente pesquisa. O capitulo 1, intitulado “Do encontro com a
temdtica as decisdes metodoldgicas”, traz um apanhado geral do caminho percorrido pelo
autor até a tematica de investigacdo, assim como expde 0s objetivos e o retrato metodologico
da pesquisa. O capitulo 2, intitulado “Geografia socioambiental e Educacdo Ambiental
critica: aportando na ecocidadania”, retrata alguns apontamentos sobre duas perspectivas
que convergem entre si e atraves das quais é possivel aportar na ecocidadania, construindo
uma relacdo de didlogo no processo de ensino-aprendizagem escolar. O capitulo 3, intitulado
“Convergéncias e didlogos entre ecocidadania, ensino de Geografia e Educacdo Ambiental ”,
propde-se a buscar os elementos indicadores de convergéncias e didlogos entre a Geografia e
a EA na educacéo escolar alinhadas a ecocidadania, enquanto tendéncia que as aproxima e as
faz construir um trabalho socialmente relevante tanto na formacéo inicial quanto continuada
dos sujeitos imersos no processo pedagogico.

O capitulo 4, intitulado “Desafios e possibilidades curriculares na busca de
elementos para a ecocidadania”, diz respeito aos enfrentamentos e os caminhos teoricos e
metodoldgicos que revelam a ecocidadania nos marcos curriculares nacionais e que norteiam
a educacdo escolar, desde as conjecturas até as praticas. O capitulo 5, intitulado “Cidadania e
meio ambiente: entretecendo didlogos com as vozes da escola”, relne a apresentacdo do
cenario investigado, percepcgdes e questionamentos do pesquisador, além da analise critico-

reflexiva dos dados coletados por meio das entrevistas.
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2 GEOGRAFIA SOCIOAMBIENTAL E EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA:
ANCORANDO-SE NA ECOCIDADANIA

"A forca da alienacd@o vem dessa fragilidade dos individuos, quando apenas conseguem
identificar o0 que os separa e ndo o que os une."
Milton Santos

a busca por ancorar-se a novas e desafiantes perspectivas, correspondendo aos

anseios sociais e cientificos de um mundo globalizado, que encontra-se regido

por uma (des)ordem econdmica, social e politica, com sérios rebatimentos
sobre a producdo da desigualdade social e apropriacdo predatéria do meio ambiente; a
Geografia, desde meados do final da década de 1980, tém ampliado e inovado as discussbes
sobre o campo das problematicas que compreendem a relacéo sociedade-natureza na producéo
do espaco.

Na atualidade, em que a crise social e ecoldgica anuncia o fracasso do paradigma da
modernidade, observa-se a emergéncia de uma pronunciada busca por posturas e discursos
que imprimem um processo de ressignificacdo no trato do homem para com a natureza. Tal
relacionamento é objeto de investigacdo geografica desde que esta area de conhecimento
estruturou-se como ciéncia e adquiriu contornos préprios, mas também estabelecendo
inimeros dialogos com demais ciéncias de ordem social e ambiental para dar conta de tdo
grande complexidade epistemoldgica.

No entanto, apenas na contemporaneidade, sob influéncia da corrente de pensamento
critica, de origem marxista, e humanistica, a relacdo sociedade-natureza passa a ser analisada
a partir de novos olhares. Obviamente, no que concerne a Geografia escolar, ha também uma
mudanga de postura, posicionando-se como componente curricular de grande importancia na
formacdo de cidaddos social e ambientalmente conscientes. Por conseguinte, a Educacdo
Ambiental também se configura como uma destas areas de conhecimento, ou temaética
transversal, que se articula a Geografia, sobretudo na escola, no ambito do processo
formativo.

A partir do cenario apontado e com vista a conduzir a organizagdo social macro,
global, e micro, local, a novas formas de apropriacdo do espago, sob a perspectiva da
corresponsabilidade e de posturas sustentaveis e cidadas, a mencionada relagdo entre

sociedade e meio ambiente depara-se com uma perspectiva que permite com que esta seja
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ressignificada. A ecocidadania se apresenta como principio propositivo e formativo, no caso
do processo de escolarizacdo, que vem adquirindo aderéncia cientifica e pedagdgica,
fortalecendo um engajamento socioambiental na pratica cientifica e educativa de forma
holistica.

Neste capitulo inicial, é pretendido esbogar um debate acerca de apontamentos e
elementos acerca da Geografia socioambiental e os caminhos assumidos pela Educacgdo
Ambiental, direcionando este trajeto a um encontro com a ecocidadania, no intuito de uma

busca que objetiva um novo formato no pensar e agir na escola.

2.1 A emergéncia de uma Geografia socioambiental

A sociedade, compreendida como conjunto de individuos sob um mesmo estado
democratico de direito, segundo Scherer (2008), € a instancia que nos permite visualizar o
objeto de estudo da Geografia: 0 espaco geografico. A sociedade representa as relagdes inter-
humanas que permitem a construcdo (ou reconstrucdo) de I6gicas fundantes da racionalidade
humana. E nela que se efetivam as visdes de mundo enquanto as influencia.

Ou seja, a sociedade é extremamente dindmica, fluida e composta por ritmos ora
lentos ora rapidos, segundo Santos (1996), que expdem, muitas vezes, uma trama fragil, uma
tessitura repleta de remendos. Conceber a sociedade isoladamente e de forma centralizada na
Geografia € acometer a ciéncia a um reducionismo, pois a mesma se constréi a partir da
interseccdo entre duas dimensfes que estdo em constante processo de dialogicidade®: a
sociedade (0 homem, os individuos e a coletividade) e 0 meio ambiente, como afirmam
Morais e Melo (2013).

A Geografia, ndo pode ser compreendida como area do conhecimento em que homem
e meio ambiente ndo sdo intrinsecos para a confeccdo da trama espacial. Mesmo entendendo
esta ciéncia como campo cientifico que se destina ao processo de investigacdo da origem e
desenvolvimento das organizacdes sociais, 0 meio sob o qual se assenta este processo nédo
pode ser deixado na periferia da analise. Desta feita, € conveniente que se faca uso das
palavras de Suertegaray (2003), mencionando a Geografia como ciéncia social e natural,

! partindo de uma perspectiva freiriana (FREIRE, 1987; MORETTI, 2007) em que o dilogo é a condic&o para a
superacdo das dicotomias, das separacfes sem significacdo e significado, abarcando o mundo como ele 0 ¢, ou
seja, plural. O dialogo ndo é um anular do outro, mas uma confluéncia entre ambos, na tentativa de que
encontrem o caminho solidario para a transformacdo do mundo. A perspectiva dialdgica entre sociedade e
natureza, neste sentido, busca preencher o hiato que distingue estas dimens@es, na busca por uma reaproximacao
entre o ser humano e a natureza que transcenda o verbalismo, mas constitua uma praxis.
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valendo-se de um debate situado num campo de multidimensionalidades, cabendo a diversas
areas, e interdisciplinar, didlogos necessariamente estabelecidos entre as ciéncias para a
construcdo de uma linha de pensamento acerca de um fenémeno.

O conceito de meio ambiente?, na Geografia, esteve e ainda permanece voltado a uma
compreensdo tida como tradicional/classicista, segundo Bernardes (2010). Enquanto fruto do
paradigma cartesiano-newtoniano, segundo Vesentini (1997), a separacdo entre a analise
social e analise ambiental permeou a investigacdo geografica durante bastante tempo. Tempo
suficiente para que fosse dificil superar a dicotomia produzida por essa légica: Geografia da
Natureza versus Geografia da Sociedade. Em outras palavras, como afirma Suertegaray
(2003), hé a distin¢do entre Geografia Fisica, concentrada na anélise de fendmenos ambientais
e sob forte influéncia das areas do conhecimento que se encarregam igualmente destas
analises, e Geografia Humana, encarregada de estudos dos fendmenos sociais e influenciada
pelas ciéncias que igualmente os fazem.

A unificacdo da ciéncia geografica, segundo Vesentini (1997) e Bernardes (2010), em
torno de um proposito comum, a compreensdo do espaco geografico em sua totalidade, é uma
necessidade para que a ciéncia posicione-se de maneira decisiva no rol dos campos cientificos
de investigagdo que assumem a andlise socioambiental como centralidade para o
entendimento dos fendmenos desencadeadores e produtores do mundo contemporaneo.
Vesentini (1997) aponta para o processo historico de sistematizacdo da ciéncia geogréafica
como produtor dessas dicotomias e de uma emergente de unificacao.

Institucionalizada na Alemanha do século XIX, a Geografia se difunde através do
sistema escolar e legitima a ideia do Estado-nacdo, ou seja, esta intimamente associada ao
sentimento de patriotismo e nacionalismo, imperativos no periodo. O Estado, como poder
legitimo e necessario a vida do individuo, precisava ser conhecido e aprendido, decorrendo
em uma Geografia que se tornou via de acesso para o conhecimento territorial. Surge neste
contexto a Geografia escolar enciclopédica (VESENTINI, 2008).

Inculcar nos cidaddos do Estado o espirito nacionalista e a defesa de seus bens,
recursos naturais, era o que mobilizava a Geografia e sua difusdo pelo sistema escolar

europeu. As dicotomias nascem neste cenario. Fortalece esta concepgdo a influéncia do

2 Tem-se a natureza como um constructo fisico-biolégico e o meio ambiente como uma representacéo deste
constructo, segundo Bernardes (2010) e Reigota (2008), todavia a busca pela eliminacdo desta separagdo
conceitual é uma tentativa clara de atenuar o embate tedrico sobre o que seria conceito cientifico ou
representacdo social, portanto, aqui, ambos terdo o mesmo sentido, sendo empregados para indicar uma mesma
questdo: 0 meio natural.
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método kantiano atribuido a Geografia, segundo Quiani (1979), consistindo em duas etapas
bésicas, consoante Rodrigues e Rodrigues (2014, p. 215).

1) a descricdo do mundo ou da terra, perspectiva que deveria referir-se a
ideia do todo, do conjunto e reportar-se sempre a geografia como
conhecimento geral da terra, como saber orgénico e sistematico; 2) este
conjunto ou todo pode ser definido somente em relacdo ao homem, a praxis
humana.

Dito isto, o enraizamento da diferenciacdo entre Geografia Fisica e Humana acaba por
fazer prevalecer uma analise que ndo fortalecia a compreensdo da sociedade em sua inteireza,
mas de modo dualistico, embora ndo excludentes. Apesar de emergir uma concep¢do de
sociedade e natureza que esta em busca de didlogos continuos para um novo projeto de
homem e mundo, a Geografia historicamente alegou que esteve sob uma visdo que pode ser
definida pela frase de Descartes: “conhecer é nos tornarmos senhor e dominadores da
natureza” (apud VESENTINI, 1997, p. 10). Essa visdo moderna marca 0 pensamento
positivista da modernidade (CIDADE, 2001), ao neutralizar o homem de suas relacfes
sociais, bioldgicas, psiquicas e sensoriais com meio ambiente. Vesentini (1997, p. 10) afirma

que esta visdo

[...] trouxe consigo uma radical separacdo entre espirito (exclusivamente
humano — o cogito cartesiano) e a matéria ou objeto (a res externa, a coisa
sem alma e consciéncia, cujas leis devem ser compreendidas como forma de
instrumentaliza-la) entre o social e o natural.

A persisténcia de uma andalise em que a sociedade é unicamente observada pelo viés
social e a natureza unicamente pela perspectiva ambiental nos reconduz a posturas cientificas
separatistas, engendradas pelo positivismo geografico, segundo Rodrigues e Rodrigues
(2014), concepcdo que ja ndo d& conta da complexidade e dinamicidade que constitui a
realidade objetiva e subjetiva sob a qual se espacializam os fendmenos da contemporaneidade.
A concep¢do kantiana, segundo os autores, a qual atribuia carater empirico a ciéncia
geografica, ancorando-a neste descritivismo da natureza, compreendendo esta como objeto de

contemplacéo e onde a agdo humana ocorria e preponderava.

Kant promove abordagem relacional entre natureza e cultura, embasada
numa perspectiva que considera a natureza: a) como experiéncia sensivel; b)
a histéria como uma manifestagdo multipla e infinita da vida e da
humanidade; e, ¢) uma natureza concebida como coisa/objeto, substrato da
histéria dos homens, portanto estruturada como totalidade universal
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(universalista), que unidimensionava a natureza (RODRIGUES e
RODRIGUES, 2014, p. 217).

Tais argumentos serviram de base a fundacdo da logica capitalista ocidental, que
conduziu um intenso processo de exploracdo do meio natural, privilegiando a organizagéo da
sociedade e excetuando o “substrato” natureza, impondo-o a uma condicdo de algo a ser
predado pela acdo humana (REIGOTA, 2008). O homem nao era tido como ser componente
do meio, mas dominador sobre ele, estando numa posicao de desbravador das leis da natureza
e de seus recursos, tidos, até certo ponto da busca desenfreada por bens naturais, como
infinitos (PORTO-GONCALVES, 2011).

Outra questdo que ainda pbde em xeque a relacdo sociedade-natureza, tanto na
Geografia quanto em outras areas do conhecimento, € 0 ndo consenso guanto ao conceito de
meio ambiente, o qual também é tido como uma representacdo social (REIGOTA, 2008).
Segundo o geodgrafo Pierre George “o meio ambiente ¢ a0 mesmo tempo uma realidade
cientifica, um tema de agitacdo, o objeto de um grande medo, uma diversdo, uma
especulagdo.” (apud REIGOTA, 2008, p. 13).

A indecisdo guanto a conceituacdo do termo transita numa indefinicdo de sua matriz,
ora cientifica ora no campo das representagdes sociais. E importante destacar que as
representacdes sociais ndo sao passiveis de descarte pela ciéncia, mas para a conven¢do de um
conceito ndo é bastante apenas que sejam consideradas as representacdes que existem sobre o
mesmo, mas um profundo debate cientifico que permita sua caracterizacdo e garanta sua
especificidade no trato das tematicas (BERNARDES, 2010).

Contudo, tal como afirma Silliamy (1980 apud REIGOTA, 2008, p. 13), 0 meio
ambiente se da exatamente na interseccdo entre a cientificidade que este termo carrega e sua
representatividade social, sob a qual existe e adquire materialidade cultural e identitaria,

afirmando que

0 que circunda um individuo ou um grupo. A nocdo de meio ambiente
engloba, ao mesmo tempo, 0 meio cdsmico, geografico, fisico e 0 meio
social, com suas instituicbes, sua cultura, seus valores. Esse conjunto
constitui um sistema de forgas que exerce sobre o individuo e nas quais ele
reage de forma particular, segundo 0s seus interesses e capacidades.

A visdo extremamente tecnicista quanto ao meio ambiente, dispondo-0 como
composto por elementos bidticos e abidticos (PISSINATI e ARCHELA, 2009), numa

perspectiva cientificista, ndo trata da exclusdo do homem da natureza, mas o eleva a sujeito
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dominante sobre os processos; a perspectiva sociocultural, sob a qual se assenta mais
fortemente as representacdes sociais, que constroem as identidades de individuos e grupos
sociais, equiparam meio ambiente e sociedade atraves de uma diversidade de concepcdes que
fazem parte dos contextos de vida dos sujeitos. Ha a convergéncia entre estes
posicionamentos e tendéncias, no seio da emersdo do pensamento complexo e na busca pela
unificacdo e emergéncia de uma consciéncia socioambiental.

E um desafio dar conta de tamanha complexidade, pois entender o homem, tanto
numa perspectiva organica quanto social, configura como um desafio desde sempre, que dira
sua relacdo com 0 meio, em que Se projeta sobre o espago avangos e retrocessos, dilemas e
solucBes, ou seja, probleméticas das mais diversas origens, especificidades e amplitudes. A
ciéncia geografica, para ndo se deter num posicionamento reducionista da realidade, necessita
recorrer a uma Visdo integradora acerca da sociedade, ou seja, congregando aspectos
sociopoliticos e socioculturais, ideolégicos e cientificos, e ambientais. Como defende
Suertegaray (2003, p. 44), o espaco geogréafico, categoria/objeto de estudo desta ciéncia,
figura como uma conjuncdo entre o natural e o social, ou seja, o didlogo permanente entre

sociedade e natureza.

A geografia, num contexto em que se classifica e pratica uma ciéncia
disjunta, individualizada através de objetos que devem ser diferentes e
Unicos a cada ciéncia, se propde uma ciéncia da relacdo natureza e
sociedade, uma ciéncia de conjuncao do natural e do social.

Tal visdo se concentra numa postura interdisciplinar, em que o objeto da Geografia
transita entre as ciéncias sociais e naturais. Deste modo, refor¢a-se a ideia de que a Geografia
ndo pode ser compreendida por meio de um prisma que promove uma disjun¢do entre homem
e meio, pois a mesma necessita dos elementos antropoldgicos, sociolégicos, filoséficos,
politicos etc. para compreender as implicacbes das dindmicas da sociedade sobre a natureza;
assim como também necessita apropriar-se dos elementos fisicos, quimicos, biol6gicos,
ecologicos etc. para argumentar a respeito de como a natureza se organiza, enquanto sistema,
e como influi sobre a sociedade.

Desta forma, tornou-se cada vez mais importante o ato de repensar as logicas que
sustentam e fundamentam a Geografia atual e a atitude e o posicionamento cientifico adotados
em muitos de seus estudos, com a finalidade de privilegiar uma analise integradora (BEZ e
FIGUEIREDO, 2011). E é desta forma que aportamos na Geografia socioambiental,
defendida por inimeros tedricos da contemporaneidade, tal como Mendonga (2001; 2005).
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Para Mendonca (2001), esta corrente permite superar o entendimento de que a problematica
ambiental atende apenas a Geografia Fisica, mas a uma perspectiva geogréafica, ou seja, que se

constitui numa unicidade do pensamento geografico.

O envolvimento da sociedade e da natureza nos estudos emanados de
problematicas ambientais, nos quais o natural e o social sdo concebidos
como elementos de um mesmo processo, resultou na construcdo de uma
nova corrente do pensamento geografico aqui denominada geografia
socioambiental (MENDONCA, 2001, p.113).

Superar as disjuncbes tornou-se necessario. Suertegaray (2003), em diversos
momentos de sua fala, afirma que o modelo cientifico esta centrado na especializagdo por
areas, ou seja, ocorre a formacdo de individualidades dentro das ciéncias, como ocorre na
Geografia, impossibilitando idas e vindas de dialogos para com a construcdo e/ou
aperfeicoamento do objeto da ciéncia. O desgaste deste desvencilhamento, em muitas
situacOes de investigacdo, demonstra que o querer dos cientistas concentra-se em propor uma
Geografia que saiba estabelecer, de fato, o dialogo critico-reflexivo com e sobre o mundo,
sobre a totalidade e ndo sobre as especificidades (BEZ e FIGUEIREDO, 2011).

A emergéncia do pensamento complexo, consoante as argumentacdes de Morin (2003)
e frisadas por Leff (2009), remete-nos a necessidade de uma ciéncia que busca na
complexidade os aportes para a compreensdo dos fendémenos. Isto significa dizer que a
ambicdo ndo estd centrada numa particularidade do fenémeno, mas em suas maultiplas
relacBes, em suas mais diversas formas de ocorréncia e interfaces. Ndo se trata mais de
privilegiar o “o que?”, que Se contenta com apenas uma afirmativa, mas “como?”, na tentativa
de perceber o fendmeno enquanto processo e meio.

H& uma pronunciada tentativa de rompimento com regras e normas hegemonicas
impostas e, de outro lado, também, a compreensdo da unidade/alteridade da sociedade, a qual
retne conflitos e movimentos convergentes e divergentes entre suas instancias, tornando
possivel 0 avan¢o no entendimento da sociedade globalizada (MOREIRA, 2007).

Significaria, portanto, como elucida Soffiati (2008), um processo de ressignificacdo de
determinados questionamentos e avanco no debate de questdes do conhecimento e da agéo
cientifica, ou seja, valores, conceitos e paradigmas, destacando que isto “[...] significaria o
colapso do paradigma humanista e mecanicista, o esfacelamento dos valores modernos, a
derrocada do racionalismo, a descrenca na ciéncia, na tecnologia e nas grandes utopias |[...]”
(p. 52), utopias estas que impregnam a sociedade, alienando os sujeitos e normatizando suas

praticas, inviabilizando qualquer reflexividade ou emancipagéo no pensar e no agir.
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Evangelista (1999) assinala que a queda destas verdades absolutas, ou seja, dogmas
cientificos, puderam conduzir a caminhos tedricos e metodoldgicos diferenciados e flexiveis,
nos quais o pensamento tornou-se mediado por uma perspectiva pluralista, ou
multiculturalista, de acordo com Morin, Ciurana e Motta (2003). Para Evangelista (1999, p.
125) ocorre a aceitagdo “[...] do efémero, do fragmentario, do descontinuo e do caético...”, ou
seja, do multiplo, do plural, das possibilidades, em contrapartida ao dualismo e a

diferenciacao.

Hoje, podemos considerar que ha uma crise da razdo e, subjacente & mesma,
h& uma busca por novos caminhos. Afortunadamente, vivemos uma época
em que as certezas cairam, e a perplexidade toma wvulto, deste modo a
fertilidade da procura por respostas é acentuada. E este processo que parece
ocorrer na Geografia (EVANGELISTA, 1999, p. 121).

A derrocada das grandes verdades absolutas, a exemplo da visdo que defendia a
natureza como objeto e substrato da agdo humana, consoante Mendonga (2001), afirma o
compromisso com o avango da ciéncia geogréfica para com a superacdo deste formato
dicotomizador, sustentaculo de uma racionalidade légico-formal, tecnicista e positivista
(SANTQOS, 2002). Em direcdo a tendéncias cada vez mais abertas ao dialogo com os sujeitos,
ou seja, permitindo que a ciéncia ndo se detenha em si, mas possibilite que sociedade também
pense e faca ciéncia, na medida em que toma conhecimento das problematicas que preocupam
os pesquisadores, segundo Soffiati (2008), a partir de perspectivas multilaterais e
multiculturais, implicando no suscitar de uma ciéncia horizontal, popular e inclusiva, em
contrapartida de uma ciéncia vertical, dogmatica e racionalista.

Santos (2002) aponta para a renovacdo da teoria critica e para a emergéncia do
conhecimento-emancipacdo em direcdo a transformacdo social por meio da construgcdo das
subjetividades que sdo/estdo orientadas para além das fronteiras criadas e recriadas pela
sociedade capitalista ocidental. A construcdo de “[...] subjetividades inconformistas e capazes
de indagacéo [...]” (p. 33), anunciadas pelo autor, promove o rompimento entre o dualismo
expectativa-experiéncia. Na modernidade, a experiéncia presente era suplantada pela
expectativa de futuro, processo que recebeu o nome de progresso. No seio das atuais
conjecturas, a experiéncia do hoje e a reducdo de expectativas quanto ao por vir, tendo em
vista que pensar e agir no presente levard a um futuro melhor, visa desprender-se de uma
verdadeira corrida armamentista pelo amanhd, valorizando o momento presente como

pressuposto para que outro momento melhor venha.
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Neste sentido, o autor reforca a perspectiva paradigmatica multiculturalista, solidaria e
a emersdao do conhecimento-emancipagdo em razdo da diminuicdo das discrepancias entre

sujeito e mundo, ciéncia e sociedade, 0 hoje e 0 amanha.

Nesta forma de conhecimento a ignorancia é o colonialismo e o colonialismo
¢ a concepcdo do outro como objeto e consequentemente 0 ndo
reconhecimento do outro como sujeito. Nesta forma de conhecimento
conhecer é reconhecer, é progredir no sentido de elevar o outro a condigdo
de objecto a condicdo de sujeito. Esse conhecimento-reconhecimento é o que
designo por solidariedade. Estamos tdo habituados a conceber o
conhecimento como um principio de ordem sobre as coisas e sobre 0s outros
que é dificil imaginar uma forma de conhecimento que funcione como
principio de solidariedade. No entanto, tal dificuldade é um desafio que deve
ser enfrentado (SANTOS, 2002, p. 30).

Para Mendonca (2001), a Geografia e sua movimentacdo no sentido deste paradigma
emergente tem retornado as suas bases e a superacdo das chamadas “geografia confusas”
(MONTEIRO, 1988, p. 128). Os geografos passaram a concentrar seus esforcos, portanto, no
mundo contemporaneo, um mundo onde a diversidade é a palavra-chave para a compreensdo
dos fendbmenos. Aos gedgrafos, de maneira particular, € imposto um profundo questionamento
relacionado ao estatuto da Geografia contemporanea diante das novas dimensdes do espaco e
dos graves problemas sociais e ambientais que se materializam na superficie terrestre
(MENDONGCA, 2001).

Reigota (2008), ao tracar o debate sobre a conceituacdo de meio ambiente, faz sua
prépria afirmacdo do que se trata o termo, apontando para uma concep¢do conduzida por um
pensamento agregador de elementos constituintes dos diversos fenbmenos que se tornam

materiais e 0s quais indicam que dindmicas e interacdes confeccionam a trama espacial.

[...] o lugar determinado ou percebido, onde os elementos naturais e sociais
estdo em relagdes dindmicas e em interagdo. Essas relagfes implicam
processos de criacdo cultural e tecnoldgica e processos historicos e sociais de
transformacao do meio natural e construido (REIGOTA, 2008, p. 14-15).

O autor prossegue afirmando e ainda possibilita uma visdo geografica, na medida em
gue aproxima e permite o dialogo entre tais dimensdes, quanto ao consenso a respeito do

conceito/representacao social meio ambiente.

Em transformando o espago, 0os meios natural e social, 0 homem também é
transformado por eles. Assim o processo criativo é externo e interno (no
sentido subjetivo). As transformacgfes interna e externa caracterizam a
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historia social e a histéria individual em que se visualizam e manifestam as
necessidades, a distribuicdo, a exploracdo e 0 acesso aos recursos naturais,
culturais e sociais de um povo (REIGOTA, 2008, p. 15).

Pensar 0 meio ambiente desta forma é reverter o quadro naturalista e ambientalista,
que o enquadra numa perspectiva romancista (contemplativa, descritiva), e distante do ser
humano, ou seja, algo a ser alcancado. Nesta linha de raciocinio, 0 meio ambiente converge
com a existéncia da sociedade, sua construgéo e progresso, enquanto dimensdes que estdo em
pleno processo dialogico (MENDONCA, 2001). A necessidade é ndo sobrepor o homem a
natureza, e vice versa, mas justapor ambas num movimento processual de compreensdo das
problematicas socioambientais contemporaneas. E isso resgata todos os elementos da teoria
moriniana (MORIN, 2003), ou seja, 0 pensamento complexo como valvula de escape as
l6gicas inabalaveis, aos caminhos Unicos, ao formalismo e a neutralidade cientifica,
estabelecendo uma compreensdo do mundo de hoje, enquanto palco de uma nova e necessaria
consciéncia espacial, ambiental, social, politica, cultural etc., segundo Bez e Figueiredo
(2011, p. 61).

Dessa forma, as atuais e as novas geracdes devem ser mobilizadas e levadas
a perceber 0 mundo e os problemas causados pelas geracGes passadas e
presentes, sob uma ldgica linear e fragmentada, passando a percebé-lo numa
outra ldgica, a de saber pensar o0 espaco em sua complexidade. Tal
perspectiva demanda um compromisso do pesquisador em trabalhar a
comunidade partindo de uma visdo complexa e dialética do mundo:
perspectiva complexa por levar em consideragdo ndo somente as relaces
causais e de tensdo no processo, mas também as interconectividades [...].

Pensar as questdes socioambientais, obter uma consciéncia socioambiental, requer que
0 processo de andlise, compreensdo e compartilhamento perpasse por uma reformatacéo,
voltando-se ndo para um didatismo pragmatico, mas para uma rede de dialogos sobre o
mundo em sua inteireza, em suas multiplas e convergentes esferas, fendmenos, acoes,
dindmicas e sujeitos (LEFF, 2009).

O enfoque pretendido, diante de todo este cenario, € atingir uma analise geografica
que esteja ancorada no socioambientalismo, mas ndo apenas nisto. O que torna-se imperativo
¢ fomentar uma Geografia que emerge no seio de problematicas agravadas por uma crise
social e ecoldgica em curso e que precisa situar-se como ciéncia social que consiga dar conta
de um debate ndo puramente naturalista, nem ambientalista ou ecologista, mas complexo,

assim como € o mundo do presente momento (BEZ e FIGUEIREDO, 2011).
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A Geografia socioambiental, enquanto paradigma sustentado e defendido pelos
apontamentos de Mendonca (2001; 2005), e por outros teoricos, aqui ja citados, carece de
uma racionalidade, segundo Leff (2009), aportada na complexidade ambiental e que, por sua
vez, esteja diante do cenario da crise global socioecologica, a qual, segundo o autor, € tsmbém
fruto de uma crise de sentidos e da razdo. E o homem deparando-se com a necessidade de
enxergar a si mesmo num outro mundo, um mundo melhor; é atingir o conhecimento
cientifico como percurso de emancipacdo, de reflexividade e mobilizacdo, segundo Santos
(2002).

E, ja que se situa a Geografia como ciéncia social, deve-se permitir que exista também
a ruptura com o carater puramente cientifico e atingir os setores sociais para o debate das
problematicas reais, para o debate sobre a realidade social que ambicionamos contemplar nas
analises. A Geografia socioambiental, portanto, deve buscar a interacdo com a populacéo; as
questBes socioambientais precisam ser amplamente debatidas, caso contrario, ndo chegaremos
perto o suficiente de entendé-las e, possivelmente, chegar a conclusdes solucionadoras. E
envolver especialistas cientificos e especialistas sociais, ou seja, pesquisadores e 0 povo
envolvidos numa mesma causa, em busca do combate aos conflitos e lacunas sociais e

ambientais, tendo por objeto e objetivo principal a consciéncia socioambiental.

O tratamento das questdes socioambientais, levando-se em consideragéo que
representa visdes e interesses distintos, ndo deve ser feito exclusivamente
pelas ciéncias; € preciso que a populagdo afetada participe integralmente das
acOes e decisOes através do dialogo de saberes, relatando conhecimentos e
fatos imprescindiveis para a transformacéo da realidade. Dessa maneira, 0s
conflitos ambientais, que implicam visdes e interesses diferenciados e nos
quais se inscrevem diferentes formas de saber e estratégias de poder no
saber, ndo poderdo anular-se, segurar-se e reintegrar-se dentro do campo
proprio das ciéncias; sua compreensdo demanda uma abertura do cerco das
ciéncias para um dialogo de saberes (BEZ e FIGUEIREDO, 2011, p. 64).

E diante destes apontamentos e questionamentos, necessarios ao avanco da ciéncia e,
consequentemente, da dimensdo educativa, ou seja, a escola, que se cré numa ciéncia que
possa estabelecer didlogos amplos com a sociedade, no contexto das adversidades
socioambientais assinaladas pela crise social e ecoldgica contemporanea. A escola se
apresenta como cenario que permite esta interlocucéo. Nela é possivel que haja a emergéncia
de paradigmas calcados em racionalidades emergentes, que sdo construidas em torno da
dialogicidade, da emancipacdo e da humanizacao dos sujeitos (MORIN, 2000; 2003).

Os individuos passam a se perceber enquanto transformadores de suas realidades,

adquirindo consciéncia critica que Ihes permita atuar sobre as problematicas que
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cotidianamente afetam suas relagdes entre si e com 0 meio onde vivem. Torna-se indiscutivel
o papel que a Geografia socioambiental tem neste processo de trazer a tona a criticidade e
acao dos sujeitos em torno de suas necessidades sociais e ambientais cotidianas. A tomada de
consciéncia deve atingir a dimensao da critica, permitindo que haja a conscientizacao, de fato,
através do processo em que o mundo torna-se cognoscivel ao homem e este o concebe como

palco de uma agéo transformadora.

A conscientizacdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por
esta mesma razdo, a conscientizacdo nao consiste em “estar frente a
realidade” assumindo uma posi¢do falsamente intelectual. A conscientiza¢80
nao pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acdo — reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens (FREIRE, 1997, p. 15).

Deste modo, hd que se fazer mencdo a Educacdo Ambiental, enquanto dimenséo
critico-reflexiva do processo educativo que é impregnada de significados acerca da
mobilizacdo dos individuos no sentido do socioambientalismo geografico. E preciso construir
uma formacdo educacional que possibilite com que tais elementos sejam inclusos e,
consequentemente, revelem os cenarios da realidade sobre os quais 0s sujeitos conscientes
podem, de forma mobilizada e transformadora, pensar e agir. E a construcdo da préxis
socioambiental, consoante Leff (2009). Consciéncias transformadas para transformar suas
realidades (LOUREIRO, 2003; NARDY e DEGASPERI, 2016).

As aproximacGes e convergéncias entre a Educacdo Ambiental e a Geografia
socioambiental sdo bastante claras, tento em vista 0s objetivos que ambas carregam consigo,
revelando a necessidade de enfrentamento da crise social e ecoldgica contemporanea e seus
desdobramentos em uma escala glocal. O conjunto de possibilidades que reside na formagéo
escolar que se destina a conscientizar os sujeitos, criando espacos de dialogo e acdo entre
escola-sujeito-comunidade, fazem emergir ainda mais a relevancia que a perspectiva

socioambientalista tem na Geografia e na Educagédo Ambiental.

2.2 Por uma Educacdo Ambiental critica

A Educacdo Ambiental (EA), por sua vez, assim como a Geografia, é causadora de
inimeras inquietagdes quanto a sua defini¢cdo. Os debates que cercam essa tematica, ora dada

como transversal ora assumida como area do conhecimento, nos conduzem a diversas
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perspectivas norteadas por concepcbes que ndo se anulam, mas anunciam a maturacdo da
questdo ambiental no contexto pedagogico ao longo de um processo social e politico, segundo
Loureiro (2004). No entanto, trilhemos aquele que nos conduz a dimensao problematizadora
da questdo socioambiental, ou seja, a perspectiva critica.

Segundo Tristdo (2005), a Educagdo Ambiental assumiu um discurso muito amplo ao
longo de todo o debate processual que Ihe dé escopo e carater pratico. O discurso polissémico
e enviesado de muitos sentidos tornou a EA um desafio a ser alcancado e uma realidade
utopica, de certo modo. No entanto, os elementos que impregnam seus discursos e suas
préticas sdo intrinsecos ao processo formativo, ao qual esse campo educativo se destina.

A partir da década de 1950, inicia-se um movimento de conservagdo de recursos
naturais, no entanto este movimento ndo se caracterizava por fazer mencdo a crise
socioecologica. A questdo ambiental fazia parte de apenas de uma convencdo politica,
respeitando ao aumento de pressdes advindas de agitagdes em torno do tematica ambiental. A
partir de 1960, implanta-se o que Loureiro (2004, p. 74) denomina “educagdo
conservacionista”. Segundo o autor, esta perspectiva inicial ndo era dialogada com os setores
educacionais nos quais ela seria implantada, ou seja, simplesmente foi colocada como parte
do curriculo e dos projetos pedagdgicos, mas sob influéncia de saberes e préaticas pertencentes
as ciéncias biologicas.

A partir da década de 1970, os movimentos ambientalistas crescem e atuam em setores
sociais, politicos e educacionais que possibilitassem a constituicdo de uma pratica formativa
que tornou possivel o rompimento com o paradigma conservacionista e que construiu uma
pedagogia ambiental critica, pautada na repercussdo das ideias freirianas, como salienta
Gadotti (2000; 2001). No Brasil, a Educacdo Ambiental aporta no sistema educacional sob o
signo da ditadura militar, contexto em que “[...] 0S movimentos sociais esfacelados e a
educacdo sob forte repressdo, de modo a se evitar a politizacdo dos espacos educativo.”
(LOUREIRO, 2004, p. 75). Isto impossibilita com que a EA assuma uma postura formativa
libertadora e mobilizadora de um processo reflexivo.

O que ocorreu, neste cenario de anulacbes de projetos pedagdgicos voltados a
conscientizacdo dos individuos, foi a supervalorizagdo da sensibilizagdo dos sujeitos para o
meio natural, fazendo repercutir tendéncias naturalistas, desvinculando a questdo ambiental de

quaisquer debates societarios.

O resultado foi, em termos de educacdo ambiental, uma a¢do governamental
que primava pela dissociagdo entre o ambiental e o educativo/politico,
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favorecendo a proliferacdo dos discursos ingénuos e naturalistas e a pratica
focada na sensibiliza¢do do “humano” perante o “meio natural”, ambos
desvinculados dos debates sobre modelos societarios como um todo. Assim,
a educacdo ambiental ganhou visibilidade como instrumento de finalidade
exclusivamente pragmatica (em programas e projetos voltados para a
resolucdo de problemas enquadrados como ambientais) e como mecanismo
de adequacdo comportamental ao que genericamente chamou-se de
“ecologicamente correto” (LOUREIRO, 2004, p. 75-76).

Concomitante a emersdo de uma perspectiva socioecologica possivel, a Educacédo
Ambiental seguiu os rumos que o debate educacional tomou. Segundo Tristdo (2005) e
Padilha et al (2011), o processo pedagdgico voltado para a transformacdo dos sujeitos e sua
realizacdo como ser humano eleva a EA a posic¢do de conhecimento-emancipacdo, rompendo
com a linearidade cientifica que sobrepds o homem a natureza e gerou a crise socioambiental
com a qual convive-se hoje.

A ambicdo central desta perspectiva € que o sujeito realize-se como cidadao
responsavel, integrado a sociedade, consciente de seu papel frente as dindmicas entre
sociedade e natureza e atuante sobre a realidade local e global na qual esta inserido (NARDY
e DEGASPERI, 2016). Neste contexto, a triade educacdo-sociedade-natureza realiza-se por
meio de um processo libertario e emancipatorio para com a constru¢do de uma sociedade-
mundo equitativa e plural.

Diante disto, a Educacdo Ambiental critica assume-se como autocritica, antes de
criticar qualquer problematica inerente a relagcdo sociedade-natureza. A problematizacdo faz
parte da evocacdo de uma consciéncia socioambiental e esta perpassa pela critica as atitudes
pessoais e a0 movimento da vida como um todo. Loureiro (2007) ressalta que € preciso
assumir que vivemos em sociedade e que, portanto, mesmo quando buscamos ir além da
realidade na qual nos inserimos, acabamos repetindo aquilo que queremos superar. Desta
forma é preciso que, para tornar-se critica, a Educacdo Ambiental esteja ancorada na critica a
si, enquanto parte do todo, e da sociedade, enquanto o todo.

Na década de 1980, a EA veste-se de criticidade e da problematizacdo da questdo
ambiental, abandonando o naturalismo conservacionista. Apesar disto, o discurso das ciéncias
naturais ainda era bastante presente nas praticas pedagogicas que fomentavam o debate
ambientalista na formacdo escolar. Os caminhos e perspectivas que alimentam a EA, até os
dias atuais, a tornam polissémica, como dito, no entanto cada vez mais necessaria, pois seu
papel é Gnico (TRISTAO, 2005).

Enquanto tematica que perpassa as areas do conhecimento que compdem a base

curricular comum, a Educacdo Ambiental € direcionada por caminhos e perspectivas que ora
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divergem ora convergem entre si; enquanto campo formativo, a mesma se anuncia como area
do conhecimento que tem o poder de trazer a escola um duplo desafio, o qual se atrela a
funcdo social da instituicdo escolar, segundo Nardy e Degasperi (2016), no seu dizer e no seu

fazer cotidiano.

A Educacdo Ambiental estd ligada a dois desafios vitais: a questdo da
perturbacdo dos equilibrios ecoldgicos, dos desgastes da natureza, e a
questdo da educagdo. Os desequilibrios e a educacdo sdo herancas de um
modelo de desenvolvimento socioecondmico que se caracteriza pela reducdo
da realidade a seu nivel material econdémico, pela divisdo do conhecimento
em disciplinas que fragmentam a realidade, pela reducédo do ser humano a
um sujeito racional, pela divisdo das culturas, enfim (TRISTAO, 2005, p.
253-254).

A EA, assumida notoriamente como transversal as areas do conhecimento escolar
desde sua origem, também atua no debate educacional de forma mobilizadora. Para que se
efetive um processo de mudanca de pensamentos, discursos, habitos, atitudes, como destacam
Nardy e Degasperi (2016), a Educacdo Ambiental se coloca como articuladora de uma
mudanca paradigmatica, em que se efetiva uma educacdo emancipadora, a qual busca fazer
oposicdo aos principios da l6gica moderna, do progresso cientifico e do racionalismo acerca
da natureza.

O conjunto de ideias que hoje se apregoa e ecoa por entre 0s pesquisadores da EA
dizem respeito a subversao da I6gica hegemonica, cujos elementos ja foram citados acima, e
que ndo alimenta a reflexividade e a emancipacdo dos sujeitos na busca pelo reconhecimento
de uma consciéncia socioambiental, como frisa Jacobi (2003). Para o autor mencionado, a
reorientacdo da visdo que se constroi sobre o homem, sobre a natureza e sobre 0 mundo
perpassa por uma reconstrucdo do processo educativo, centrando-0 numa preparacdo para o
exercicio de uma cidadania reflexiva, ou seja, que pensa e age sobre sua realidade de forma
decisoria e participativa, responsavel e solidaria.

A Educacdo Ambiental, desde que se estruturou, na década de 1970 durante a
Conferéncia Intergovernamental sobre Educacdo Ambiental, em Tsibilisi, nos Estados
Unidos, assumiu um compromisso “[...] em nivel global orientado para criar as condi¢des que
formem uma nova consciéncia sobre o valor da natureza e para reorientar a produgdo de
conhecimento baseada nos métodos da interdisciplinaridade e nos principios da
complexidade.” (JACOBI, 2003, p. 190). Com isso, seu papel de interlocutora para com uma

formagéo impregnada de significados a respeito de uma educacéo libertadora e emancipatoria
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(LOUREIRO, 2004) atrela-se a mobilizacdo dos sujeitos sociais, de localidades participativas
e que se autoafirmam no processo decisorio politico e social.

A Educacdo Ambiental ndo se trata apenas de levar conhecimento ambiental aos
sujeitos, mas leva-los a uma compreensdo tal que estes sintam-se parte de uma mudanca
socioambiental determinante para a melhoria da qualidade de vida e, consequentemente, da
realizacdo de um novo projeto sociedade, o qual se assenta numa ldgica inclusiva e libertéaria
(FREIRE, 1997; SOFFIATI, 2008; SHCERER, 2008).

Com tamanho desafio diante de si, sobretudo num mundo marcado pelos danos cada
vez mais alarmantes da crise socioecoldgica (LEFF, 2009), a EA necessitava de maior
aprofundamento e de maiores debates em torno de suas caracteristicas e objetivos para com a
formacéo dos sujeitos em situacdo escolar. A ocorréncia de desastres sociais e ambientais em
diversos locais do planeta, a exemplo de Chernobyl, em 1986, alimentaram ainda mais a
urgéncia por debater o modelo desenvolvimentista ocidental e os principios que regem a
ordem econdmica global, produtores sem precedentes de impactos sociais e ambientais sobre
0 meio ambiente e sobre as organizac@es sociais (LIMA, 2008).

Fomenta-se, a partir destes elementos constitutivos, a concep¢do de Beck (1992), a
chamada “sociedade de risco”. Acredita-se que a sociedade global esteja transitando de uma
modernidade racionalista para uma modernidade reflexiva, dada a intensidade e distribuicéo
cada vez maior dos riscos, sobretudo ambientais, que sdo consequéncia de praticas sociais,
econbmicas e politica imprudentes. Esta sociedade de risco é fruto da intensificacdo da
imprudéncia humana, gque resolve voltar-se para 0 processo de geracao de riscos, tornando-se
objeto de sua prépria reflexdo. Segundo Lima (2008, p. 115), a isto se atribui o termo
“modernidade reflexiva”, “Ou seja, a modernizagdo tornou-se, reflexivamente, tema para si
mesma e, dessa forma, ndo procura mais um tema externo, e sim a problematizacdo de sua
propria realidade.”.

Jacobi (2003) esclarece que é diante desta sociedade de praticas imprudentes e de
grande temor pelo porvir que a Educacdo Ambiental se tema, préatica e acdo formativa urgente
e emergente. E necessario que haja maior participatividade e corresponsabilizacio dos
cidaddos para com a manutencdo da qualidade de vida, sobretudo atuando em suas realidades

locais, através dos instrumentos politicos, culturais, ideologicos e ambientais de que dispdem.

Nessa direcdo, a probleméatica ambiental constitui um tema muito propicio
para aprofundar a reflexdo e a pratica em torno do restrito impacto das
praticas de resisténcia e de expressao das demandas da populagdo das areas
mais afetadas pelos constantes e crescentes agravos ambientais. Mas



41

representa também a possibilidade de abertura de estimulantes espacos para
implementar alternativas diversificadas de democracia participativa,
notadamente a garantia do acesso a informacdo e a consolidacdo de canais
abertos para uma participacgao plural (JACOBI, 2003, p. 192).

O fortalecimento do compromisso social e do papel que a educacdo tem, enquanto
processo formativo capacitador e socializante, segundo Loureiro (2003), vislumbra na
Educacdao Ambiental a possibilidade de constituicdo de vias de acesso a confec¢do dialogica
da consciéncia socioambiental e do engajamento cultural, politico e social necessario para a
transformacéo social, como destacam Ruscheinsky (2004) e Loureiro (2007).

O rompimento com a logica conteudista, que também impregnava os sentidos da
Educacdo Ambiental, colocando-a como mais um campo do saber em que se difundiam
no¢Oes sobre a natureza, ou seja, elementos e processos bioldgicos, anuncia a preméncia de
um carater formativo diferenciado, ou seja, que se coloque ao dispor de uma ressignificacdo
das praticas pedagogicas e, consequentemente, da formacéo de sujeitos conscientes e ativos,
ultrapassando a sensibilizacdo, que tanto ocupou a tarefa socioambiental educativa, segundo
Silva (2001).

E a recriacio da Educagdo Ambiental, assumindo-a ndo como mero objetivo, como
dantes afirmado, ndo negando que esta seja uma finalidade, mas como processo que ao longo
de toda a formacéo escolar tende a ampliar a visdo de mundo dos individuos no sentido da
coletividade, da solidariedade, da justica social e ambiental, da responsabilidade e do
pluralismo (JACOBI, 2003; RUSCHEINSKY, 2004; TRISTAO, 2005).

Isso significa dizer que o que deve ser feito é superar as praticas pontuais que
instrumentalizam e mobilizam saberes de curta duracdo, saberes que ndo se tornam parte da
vida dos sujeitos. A intencionalidade da Educacdo Ambiental, que se ambiciona critica de
acordo com as palavras de Loureiro (2003; 2004; 2007), € transformar o sujeito no sentido de
uma mudanca paradigmatica, de revisitacdo de valores éticos e politicos, dialogando com
estes e criando novas tarefas sociais que insiram o compromisso e a responsabilidade como
parte de cidadania ativa.

Para Tristdo (2005), isto significa inserir o individuo numa trama arquitetada de
saberes com 0s quais 0s sujeitos virdo a se identificar, a se sentirem mobilizados a ndo apenas
pensar em que atitudes poderiam conceber em suas praticas cotidianas, pois € o cotidiano que
dispbe de elementos para este processo (NARDY e DEGASPERI, 2016), mas agir sobre sua
pratica diariamente. Esta é a real mudancga e transformacéo social por meio de uma pedagogia

socioambientalista, segundo Gadotti (2001).
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E caminhar ndo apenas no sentido de uma economia sustentavel ou um
desenvolvimento econdmico sustentdvel, mas na sustentabilidade das relagcbes que o
individuo estabelece com o Estado, enquanto cidad&o. E assim que se cria a possibilidade de
uma cidadania que ndo se torna refém apenas dos marcos legais, mas da consciéncia
sociopolitica e socioambiental que cada individuo e grupo social forma para conceber a
qualidade de vida que cabe as suas realidades, superando os riscos e vulnerabilidades
socioambientais (BRUSEKE, 1997; ESTEVES, 2011).

Portanto, a Educacdo Ambiental critica tem por base as inquietaces provocadas por
um processo educativo que ndo se enxerga enquanto problematizador e mobilizador de
inconformidades com os riscos socioambientais. Sua tarefa se pde para além disto, sua busca
se concentra numa formacéo social e ambientalmente consciente, através da qual os sujeitos
ndo se tornem alienados quanto as condi¢des de vida, sociedade e natureza, em que estdo
inseridos (LOUREIRO, 2004). Esta dimensao do processo educativo deseja uma subjetivacédo
das praticas pedagdgicas, pois a objetividade ndo permite o dialogo, elemento central de sua
construcdo no espaco escolar e de construcdo da cidadania, melhor dizendo, da ecocidadania
(WARAT, 1994).

2.3 A ecocidadania e a ressignificacdo da relagdo homem-meio

Como é sabido, a modernidade engendrou grande progresso cientifico para o
desenvolvimento econdémico e social global, em que foi possivel dominar as leis da natureza
em nome de ideais futuristicos. Esse progresso cientifico trouxe consigo avancos sociais,
econbmicos e, consequentemente, politicos, favorecendo o desenvolvimento da humanidade.
Contudo, este desenvolvimento se deu em face ao aumento da predacdo aos recursos naturais.
Santos (2002, p. 24) assinala tal processo, exemplificando-o, na tentativa de mostrar como a
modernidade afetou/afeta a sociedade contemporanea.

Finalmente, a promessa da dominacdo da natureza foi cumprida de modo
perverso sob a forma de destruicdo da natureza e a crise ecoldgica. Nos
altimos 50 anos o mundo perdeu cerca de um terco da sua cobertura
florestal. Apesar de a floresta tropical fornecer cerca de 42% da biomassa
vegetal e do oxigénio, 600.000 hectares de floresta mexicana séo destruidos
anualmente. As empresas multinacionais detém hoje direitos de abate de
arvores em 12 milhdes de hectares da floresta amazonica. A desertificagdo e
a falta de &gua séo os problemas que mais véao afectar os paises do Terceiro
Mundo na préxima década. Um quinto da humanidade ja ndo tem hoje
acesso a agua potavel.
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Os avancos do homem sobre a natureza trouxeram consequéncias que desequilibraram
a manutencdo dos ecossistemas em todo o planeta. Secas prolongadas, enchentes e
tempestades de grande magnitude, desaparecimento de espécies vegetais e animais etc.,
demonstram o quanto o planeta vem sendo afetado pelo ja constatado efeito das mudancas
climéticas, em decorréncia da intensa poluicdo atmosférica, polui¢cdo dos recursos hidricos,
diminuicdo da cobertura vegetal em areas urbanas, rurais e florestais etc.

Estes fatos demonstram o quanto 0 homem, em sua busca desenfreada pelo progresso
cientifico e tecnoldgico, conduziu o planeta a beira de um colapso ambiental, ou seja, 0 que
tem sido chamado de crise ecoldgica ou crise socioambiental (JACOBI, 2003; SOFFIATI,
2008; LEFF, 2009).

Esta crise existe em decorréncia de uma perspectiva produzida, segundo Beck (1992),
pela modernidade: a sociedade de risco®. A sociedade de risco é um produto e uma
continuidade da capacidade desenfreada da ciéncia e da técnica em produzir o risco, as
problematicas humanas e ambientais; contudo, esta sociedade mostra-se cada vez mais
consciente de si mesma e de quais riscos e vulnerabilidades vém produzidos ao longo da
historia do desenvolvimento e do processo de hominizacéo.

A sociedade de risco é conduzida por um pensamento em permanente construcao
sobre si mesma, entretanto ainda ndo tdo associado a emergéncia de projetos e a¢oes voltados
a melhoria da relacdo sociedade-natureza, devido a insuficiéncia e ineficiéncia da informacéo
que circula por entre os meios de comunicacdo, sob dominio da hegemonia capitalista,
tornando-se, de certa forma, inutil para instigar uma praxis fundada num conjunto de praticas
mitigadoras dos efeitos perversos da crise e dos riscos eminentes. Ou seja, para a sociedade de
risco ainda ndo existe o senso de planetariedade e, muito menos, o paradigma da
ecocidadania. E em contraponto a este modelo de sociedade fadada ao risco que surgem estas
concepgdes, principalmente o conceito de corresponsabilidade e participagdo democratica no
processo decisorio, como frisa Jacobi (2003, p. 192).

Existe, portanto, a necessidade de incrementar os meios de informacdo e o
acesso a eles, bem como o papel indutivo do poder publico nos contelidos
educacionais, como caminhos possiveis para alterar o quadro atual de
degradacdo socioambiental. Trata-se de promover o crescimento da

* Nas sociedades de risco as consequéncias do sucesso da modernizacio sio tematizadas: 0s riscos se tornam
mais arriscados, pois as condicOes para seu calculo e sua gestdo fracassam em parte, e, correlativamente, altera-
se 0 papel da ciéncia e da técnica. Nestas circunstancias, cria-se um novo clima moral para a politica, no qual
valores culturais desempenham um papel central. (MOTA, 2009, p. 386)
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consciéncia ambiental, expandindo a possibilidade de a populagéo participar
em um nivel mais alto no processo decisério, como uma forma de fortalecer
sua co-responsabilidade na fiscalizacdo e no controle dos agentes de
degradagdo ambiental.

H& uma demanda atual para que a sociedade esteja mais motivada e
mobilizada para assumir um papel mais propositivo, bem como seja capaz de
questionar, de forma concreta, a falta de iniciativa do governo na
implementacdo de politicas ditadas pelo bindbmio da sustentabilidade e do
desenvolvimento num contexto de crescente dificuldade na promocdo da
inclusdo social.

Quando o que se tem em vista é a diversificacdo de praticas que visam a contra-
hegemonia, em relacdo aos impactos causados pela crise socioecologica global, a participacéo
de todos, ou seja, da coletividade, é de suma importancia para a concretizacao destas acdes. A
cidadania, como forma de expressdo pratica individual-coletiva do estado democréatico de
direito, garante, dentre outras questfes, a mobilizacdo da populagdo em favor de suas
necessidades e anseios e em detrimento das problematicas que ndo lhes confere seguranca
social e estabilidade ambiental (WARAT, 1994).

Mas por que motivo ainda é tdo dificultoso engendrar acbes que se contraponham a
l6gica dominante, aos meios de comunicacdo de massa e aos danos da crise do sistema
capitalista e dos mercados? A resposta pode ser obtida por meio do pensamento/conceito da
corresponsabilidade, segundo Jacobi (2003; 2005).

O desafio de se pensar numa democracia participativa demonstra a fragilidade dos
sistemas politico-econdmicos vigentes nos paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. Alias, a
prépria distincdo entre desenvolvimento e subdesenvolvimento, segundo Soffiati (2008), nos
permite enxergar a cissiparidade entre os detentores de tais meios para determinados fins e 0s
que se subordinam as demandas destes primeiros. Essa subordinacdo mostra o quanto ainda,
no caso de paises subdesenvolvidos, a democracia estd um tanto quanto longe de alcangar um
patamar participativo e aberto a pluralidade, pois esta ainda se sujeita a I6gica dos mercados e
dos sujeitos que os dominam, e ndo dos interesses populares como deveria ser.

A atuacdo dos cidaddos nas esferas de poder que regem 0s paises € de suma
importancia, mas esta precisa ir além do que estd meramente disposto nos instrumentos legais
regentes desta participacdo, pois até estes estdo voltados a l6gica fundada pelos agentes
hegemonicos e a servico do neoliberalismo (SCHERER, 2008; SOFFIATI, 2008). Os
individuos precisam ter autonomia para engendrar acdes que lhes garantam a melhoria de suas
condicdes de vida e 0 aumento de sua participatividade e representatividade nos espacos de

acao politica e econdmica.
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Para garantir um “estado social de direito” (SCHERER, 2008, p. 36) é necessario
igualmente garantir a formacgéo de um poder estatal pautado na participagdo popular, ou seja,
em que o povo consiga influenciar o poder publico na confec¢édo dialogada, acompanhamento
e realizacdo das aces que tenham como base de sustentacdo a concretizacdo de uma real e
verdadeira democracia. Neste sentido, a legitimidade das acdes do Estado perpassa pela
garantia da existéncia de uma democracia cidada e descentralizada do discurso neoliberalista,
enraizadando-se nas praticas cotidianas dos sujeitos, militando contra o oligarquismo, o

colonialismo e 0 monarquismo, em outras palavras, um regime governamental autocratico.

E uma das vérias formas de governo, em particular aquela em que o poder
ndo esta nas médos de um so6 ou de poucos, mas de todos, ou melhor da maior
parte, como tal se contrapondo as formas autocraticas, como a monarquia e a
oligarquia (BOBBIO, 1997, p. 7 apud SCHERER, 2008, p. 36).

Loureiro (2003) reafirma uma das questfes mais importantes para a democracia
participativa, proponente da cidadania participativa: o desenvolvimento local. E no lugar, no
local em que os individuos habitam e se relacionam cotidianamente, que a préatica cidada e o
poder estatal convergem ou divergem e é em meio a estas divergéncias e convergéncias que
desponta a acéo individual-coletiva para com a transformacédo da qualidade de vida e resposta

aos anseios populares.

O local tem sido identificado como esfera de aproximagéo entre governo e
sociedade, onde se articulam diferentes atores sociais. E também
considerado como espaco de ressonancia de multiplicacdo de efeitos,
alavancador de praticas e processos de desenvolvimento e vem ganhando
cada vez mais importancia no campo do desenvolvimento e da articulagdo
com a ordem global [...] A estratégia de desenvolvimento local se propGe, ao
mesmo tempo, a impulsionar aspectos produtivos e a potencializar as
dimensdes sociais, culturais, ambientais e politico-instituticionais que
constroem o bem-estar da sociedade e a realizagdo humana (LOUREIRO,
2003, p. 75).

Acredita-se que € a partir do local de vivéncia e experiéncia dos individuos, e também
de onde emergem suas necessidades, oriundas do cotidiano e de suas relagbes homem-homem
e homem-meio, que se criam e se identificam os elementos capazes de permitir a mobilizacdo
e a préatica da cidadania de modo democratico e participativo, além de inclusivo e coletivo. O
principio da corresponsabilidade, portanto, estd atrelado a estas questbes, segundo Jacobi
(2003).
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A problemética socioambiental surge no contexto de uma crescente crise capitalista e
humanitaria contemporanea (PADILHA et al, 2011) e mostram-se forca que tem movido
localidades rumo a mobilizacdo por melhores condi¢cfes de vida, e ndo de sobrevivéncia. A
gestdo participativa, objetivo central a ser atingido no seio das sociedades democraticas em
construcdo, sobretudo nos paises em desenvolvimento, segundo Soffiati (2008), perpassa por
localidades fortalecidas, conscientes de si e de suas necessidades, mas também que se inserem
num contexto maior, que € a sociedade, enquanto plural, coletiva e palco da acéo

transformadora do homem.

Nessa diregdo, a probleméatica ambiental constitui um tema muito propicio
para aprofundar a reflexdo e a prética em torno do restrito impacto das
praticas de resisténcia e de expressdo das demandas da populagéo das areas
mais afetadas pelos constantes e crescentes agravos ambientais. Mas
representa também a possibilidade de abertura de estimulantes espagos para
implementar alternativas diversificadas de democracia participativa,
notadamente a garantia do acesso a informacdo e a consolidacdo de canais
abertos para uma participacao plural (JACOBI, 2003, p. 192).

A desinformacdo é um dos principais aspectos a serem denunciados diante da crise
socioecoldgica global. A informatividade estd pautada num discurso midiatico cada vez mais
manipulado/manipulador, em que os sujeitos sentem-se tolhidos de dialogar com estas,
mesmo sob a égide da internet e das redes sociais, a comunicac¢ao nunca foi tdo univoca como
esta sendo. A informacdo virou um produto consumido com rapidez e em grande quantidade,
mas ndo em qualidade. Os individuos ndo se tornam plenamente conhecedores das
circunstancias e das problematicas, incorrendo na fragilidade e no imenso desafio da criacédo
de um pensamento auténomo, critico e de praticas participativas (JACOBI, 2005). Este
problema decorre, sobretudo, da prevaléncia da hegemonia centralizadora, tendenciosa e
acritica nos setores de regulacéo e divulgacdo da informacdo (LEFF, 2009).

A postura de dependéncia e de desresponsabilizacdo da populacdo decorre
principalmente da desinformacéo, da falta de consciéncia ambiental e de um
déficit de praticas comunitérias baseadas na participacdo e no envolvimento
dos cidad&os, que proponham uma nova cultura de direitos baseada na
motivacdo e na co-participacédo da gestdo ambiental (JACOBI, 2003, p. 192).

Para a elaboracdo de um projeto ativo de cidadania e democracia participativa,
Loureiro (2003) langa trés premissas importantes para que se inicie o debate amplo do
desenvolvimento local e da responsabilizacdo dos sujeitos junto as instituicoes

governamentais na gestdo politico-social. Sdo elas as seguintes: disposi¢cdo para mudancas,
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em que se torna necessario, a partir disso, “Sensibilizar os diferentes atores, despertando neles
a necessidade de mudanca [...]” (p. 77); condig@o objetiva para que a participagdo aconteca,
ou seja, “[...] criar uma infra-estrutura basica para participacao [...]” e “ [...] criar espagos
onde a interlocucao ocorra de forma efetiva e afetiva, criando possibilidades de tecer lagos de
confianga em que os sujeitos se sintam livres para interagir ¢ formar opinides” (p. 78);
aceitacdo e tolerancia a diversidade e a pluralidade de sujeitos e ideias, pois “A aceitagdo
desta diversidade é essencial para se entender os outros a partir de suas palavras e propiciar a
troca efetiva de saberes e conhecimentos.”. (p. 78).

A cidadania, enquanto constructo democréatico, inacabado, dindmico e solidério,
segundo Scherer (2008), detém em si a forca capaz de reagir as demandas impositivas da
hegemonia capitalista, tais como a desinformacdo proposital. Dentre outros exemplos, a
autora cré que o consumismo, enquanto meio e fim do capitalismo globalizado, tornou-se a
forca motriz da crise ambiental em andamento. O marketing da vida globalizada, o sonho de
conquistar os mais diversos e potentes bens de consumo, o alcance do desejo que se torna
realidade em suas maos etc., sdo estratégias que demonstram a perversidade e o ilusionismo
que se estende desde meados da metade do século XX. O modelo de vida norte-americano e
europeu, garantido pelo propagandismo de bens e servicos, foi o fio condutor para que as
sociedades ocidentais criassem uma verdadeira corrida pela industrializagéo e abertura dos
mercados aos produtos vindos dos paises centrais.

E, com o passar do tempo, os préprios paises que se situam abaixo da linha imaginaria
do desenvolvimento foram construindo verdadeiros parques industriais para suprir as
necessidades de seu mercado consumidor, abrindo as portas para as multinacionais, adotando
posturas cada vez mais neoliberais. E isso fez aumentar, consequentemente, a producéo de
lixo, gases toxicos, desmatamento, poluicdo de aquiferos, polui¢do do solo etc., em suma,
danos e riscos ao meio ambiente e a populacdo, engendrando ainda mais 0
subdesenvolvimento.

O individualismo, marcado por um acréscimo consumista, fez perder de vista o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa, igualitaria e solidaria, a0 passo em que
estabeleceu divisbes entre 0s que mais consomem € 0S que mMenos consomem ou nada
consomem, segundo Loureiro (2003; 2007). Resquicios da modernidade que ainda imperam
em nosso meio, mas tendem a ruir, na medida em que a sociedade torna-se consciente e esta
mesma consciéncia torna-se ato politico, social, cultural e ambiental engajado numa

transformacéo de dentro para fora dos sujeitos (SOFFIATI, 2008).
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E o lugar que se torna palco para a atuagdo e tensdes entre o publico e o privado, entre
0 que é socialmente justo e politicamente democréatico. O ato solidario assume-se estratégia
que possibilita partilhar das necessidades da populacdo e sua insercdo no sistema politico
vigente. Cientes de seu papel para com o equilibrio de forcas no lugar e sua projecdo no
global, sobretudo no combate a generalizagao e a universalizagdo de direitos, que nem sempre
corresponde a uma verdadeira justica social (SCHERER, 2008), a populagéo inicia o debate e
acao construtiva de um projeto de cidadania que expde e transpde seus problemas, sobretudo

os ambientais. E isto que da sentido & cidadania planetaria.

Quando nos referimos a cidadania planetaria, consideramos a planetariza¢éo
como “globalizagdo operativa, solidaria, de-baixo-para-cima, contra-
hegemonica, fundada em valores éticos e na espiritualidade humana, nédo nas
cegas leis do mercado” (ANTUNES, 2002, p. 39 apud PADILHA et al,
2011, p. 55).

A marca da cidadania planetéria é a planetariedade, ou seja, a forca dos individuos de
se lancarem globalmente como organizacdo efetiva e afetiva no combate a prevaléncia da
hegemonia segregadora e intimidadora do ato solidario, tanto no que diz respeito ao projeto
politico e social vigente quanto ao cuidado dos recursos naturais, causa marcante desta
concepgdo. Ou seja, “Trata-se de trabalhar ndo pelo melhor dos mundos, mas por um mundo
melhor.” (SOFFIATI, 2008, p. 60).

Cria-se a motivacao para que esta dimensao da cidadania, como afirma Scherer (2008,
p. 47), tente convencer a sociedade de risco, alertando-a dos perigos do hoje e dos enormes
riscos que virdo amanh@; da possibilidade de lutar pelo presente momento; do engajamento e
da importancia da mobilizacdo pelas causas negligenciadas pelos atores e sistemas

hegemonicos.

Em termos de sociedade, esta constatacdo cria a necessidade de uma nova
cidadania, ndo mais a cidadania liberal — que se estrutura no individualismo
e na relagdo vertical com o Estado. Da mudanca paradigmatica do
pensamento surge a necessidade da revisao destes valores para a construcdo
de uma nova proposta de cidadania que se desdobra com a cidadania
planetaria — a ecocidadania.

Portanto, um novo, vivo, dinamico, plural e democratico projeto de cidadania se
arquiteta no seio de concepcOes que fortalecem e combatem a maximizacdo dos efeitos da
perversidade do capitalismo autocratico e da hegemonia. A contra-hegemonia é sua marca e

sua bandeira de luta; sua forca advem da ressignificacdo da relagdo do homem com seu meio,
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além de uma real e justa participagdo no processo decisorio; sua necessidade é sentida por
meio do agravamento dos impactos sociais, politicos, culturais, econémicos e,
majoritariamente, ambientais.

A ecocidadania desponta como necessidade, como tendéncia que fortalece as
liberdades individuais e coletivas, como meio para a emancipacdo do lugar com fins de
superacdo do estar rumo ao ser no mundo. Esta tendéncia contemporanea, segundo Warat
(1994), torna-se ainda mais potente pelo fato de agregar em si convergentes proposi¢des para
este século, principalmente o da ampliacdo da qualidade de vida da Terra (Gaia), mobilizacao-
acdo dos individuos e da coletividade e construcdo de uma sociedade socioambientalmente
justa e equilibrada (PEREIRA e FERREIRA, 2008; SCHERER, 2008).

A ecocidadania é insurgente a logica da cidadania neoliberal, atrelada ainda a
posicionamentos verticalizados por agentes externos as reais necessidades da populacdo que
mais é afetada pelos desequilibrios e instabilidades provocados pela atual crise social e
ecoldgica (JACOBI, 2003). Mas como é possivel que uma sociedade ecocidadd surja neste
contexto caotico, manipulado/manipulador e altamente tencionado a permanecer como esta?
A resposta nado é facil de ser elaborada, pois se vive num mundo de constantes desequilibrios
de forgas e de constantes disputas por hegemonia politica, econdmica e social, as quais afetam
consubstancialmente os homens e o meio ambiente. A prdpria relacgdo homem-natureza
apresenta um desequilibrio historicamente negligenciado por cientistas e, consequentemente,
pela sociedade em geral, além de um campo de tensdes hegemdnicas e ideoldgicas ao longo
da consolidacdo da sociedade-mundo, segundo Leff (2009).

Encontrar os caminhos que permitem com que 0 povo assuma posturas ecocidadas,
posturas emancipadas e reflexivas, no contexto de crise, é o desafio ao qual se remete Santos
(2002) ao propor o conhecimento-emancipacdo. A valorizacdo da condicdo humana,
conforme destaca Morin (2003), é outro aspecto que fortalece esta tendéncia, que também esta

atrelada a sua teoria da complexidade, conforme Scherer (2008, p. 46).

A teoria da complexidade de Morin (2006) parece encontrar eco nesta
transformacdo paradigmatica, pois ela questiona as formas de educar que
compartimenta o conhecimento. O autor critica o conhecimento fragmentado
do especialista; que ganha em profundidade, mas perde a visdo colateral,
com grave prejuizo a visdo do todo.

A ecocidadania abarca concepcOes ja construidas sobre cidadania, assim como
conceitos que as nutrem, como o de corresponsabilidade, segundo Jacobi (2003), e de

planetariedade e cidadania planetaria, segundo Padilha et al (2011). Do ponto de vista social,
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a ecocidadania se faz presente, sobretudo, nas comunidades, onde projetos que (re)integram
homem e meio ambiente tendem a se multiplicar e se contrapor a l6gica dominante que insiste
em os distinguir e fazé-los (re)produzir o cenario de crise no ambito de suas localidades.

O homem é parte do meio, é natureza, é ser vivo. Para a ecocidadania o ser cidaddo, de
fato, é ser consciente em termos e em conhecimento, ndo apenas em informag&o, pois nem
toda a informac&o é passivel de tornar-se conhecimento, tendo em vista suas fragilidades e seu
teor tendencioso. Para a ecocidadania, o ser humano é incompleto, assim como seu exercicio e
papel de cidaddo, o qual constrdi ao passo em que se reconhece como tal, reconhece o outro e
reconhece 0 mundo como espaco de sua cidadania®. Para a ecocidadania, a vida é um ato

corresponsavel e solidério.

O conceito de ecocidadania vem se mostrando capaz de abarcar todos os
conceitos ja apropriados pelo conhecimento como sendo definidores de
cidadania, com a ressalva da necessaria revisdo de valores individualistas e
de exclusdo, readequando-os para a solidariedade e o pertencimento, sempre
com vistas a sustentabilidade planetaria. A sociedade-mundo sera o especo
de exercicio da solidariedade garantidora da vida em Gaia (SCHERER,
2008, p. 47).

O pertencimento é a chave para a concretizacdo deste projeto numa sociedade em caos
social, econdmico, ambiental e politico. O pertencer, o sentir-se pertencido as raizes culturais
e sociais, favorece uma leitura do mundo auto afirmativa e enaltece a condi¢gdo humana.
Acredita-se, como expressa Padilha et al (2011), que o desenvolvimento local é uma das
formas de materializacdo deste pertencimento e, portanto, da propria ecocidadania. Pensar
localmente e agir globalmente, pensando na comunidade local enquanto parte da sociedade-
mundo, é o principio afirmador da ecocidadania no contexto das ac¢6es afirmativas dos grupos
sociais locais. E pensar no desenvolvimento local, mas integrado e partilhando de uma acgéo
inserida numa globalidade solidaria (LOUREIRO, 2003). E este processo tem inicio,
sobretudo, na formacdo dos individuos, ou seja, na escolarizacéo.

Deste modo, consoante Soffiati (2008), insurge, no contexto de uma educacédo
bancaria®, unilateral e indisposta ao dialogo escola-sociedade, ou escola-comunidade
(GIROTTO, 2009), a ecoeducag¢do como expressdo da ecocidadania no contexto da formacéao
inicial dos sujeitos sociais. Esta ecoeducacdo esta impregnada de um sentido interdisciplinar
para a realizacdo de um projeto de cidadania que se ponha ao dispor do aluno como algo néo

pronto, horizontal, ndo especializado e dialdgico, na medida em que pode ser pensando e

* Principios norteadores do projeto da nova cidadania (cidadania planetaria ou ecocidadania);
> Segundo Freire (1987).
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refletido por todos, assim como também posto em préatica de forma democrética, participativa

e, claro, corresponsavel.

A cidadania é assumida aqui, como algo que se constroi permanentemente,
gue ndo possui origem divina ou natural, nem € fornecida por governantes,
mas se constitui ao dar significado ao pertencimento do individuo a uma
sociedade [...].

O desafio para a consolidacdo de uma cidadania substantiva e direta reside
na capacidade de publicizar as instituicGes formais, de estabelecer praticas
democraticas cotidianas, de promover uma escola capaz de levar o aluno a
refletir criticamente sobre seu ambiente de vida e de consolidar uma
“cultural de cidadania”, nos planos local, regional ou internacional,
articulada aos processos de transformacdo sistémica (LOUREIRO, 2008, p.
75).

Para Loureiro (2003), os individuos, no seio deste desenvolvimento local e de um
projeto de cidadania democratico-participativa, precisam ser potencializados, reconhecendo-
se individual e coletivamente, de modo a fortalecer suas condicOes e saberes e, assim,
emanciparem-se. Este processo configura o rompimento de ciclos viciosos e movimentos
rotacionais que nao pde 0s sujeitos sociais dentro dos processos decisorios, especialmente
quando estes lhes dizem respeito, promovendo, no ambito legislativo, verdadeiros hiatos entre
0 ser e 0 estar cidaddo e, consequentemente, ecocidaddo. A condicdo central é elevar o
individuo a condicdo de sujeito (SANTOS, 2002) e inclui-lo no debate em favor de suas
préprias necessidades.

Diante disto, a ecoeducacao prioriza e centraliza estas necessidades, de modo que 0s
individuos da sociedade-mundo solidaria, em construcdo, se fortalecam e se mobilizem de
forma contraria a hegemonia capitalista segregadora e injusta. A promocdo do saber social e
do saber ambiental, desde a instancia inicial de formacdo dos sujeitos precisa ser uma
necessidade, sobretudo em decorréncia da expansdo da crise social e ecoldgica
contemporanea. E necesséario encorajar os individuos e a coletividade a se engajarem no
fortalecimento de suas condigdes de vida, tanto no que diz respeito a sua agdo quanto ao seu

pertencimento, ou seja, 0 ser/estar no mundo.

A participacdo cidadd em agdes que promovam a melhoria das condigdes de
vida locais vai exigir a transformacdo individual — o individuo se descobre
potente para agir — e a transformacao coletiva — o grupo se fortalece com os
avangos do processo e, ao se fortalecer, se emancipa.

Nesta perspectiva, o investimento deve priorizar a formagdo que potencialize
0 individuo e o grupo. Potencializar o individuo (formacdo do capital
humano) implica dinamizar o processo de aprendizagem, favorecer a
construcdo de conhecimento, estimular a troca de saberes e suscitar
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mudancas comportamentais. J& o fortalecimento do grupo (nogéo de capital
social) se vincula aos lagos de confianca e de cooperacao que sdo criados, as
capacidades associativas e a trama de conexdes interpessoais e
interorganizacionais (LOUREIRO, 2003, p. 79-80).

Acredita-se no poder que reside na insercdo do sujeito em contextos sociais
mobilizados, estando este também apropriado dos saberes que permitem sua mobilizacéo, sua
insercdo de forma participativa. N&o se trata de provocar o aluno a conceber o espaco social,
mediado pelo saber social, e o espaco natural, mediado pelo saber ambiental, de forma dual,
mas construir nele a consciéncia socioambiental que Ihe permite perceber a sociedade como

um produto social e ambiental e, assim, atingir a dimenséo de uma préatica ecocidada.

2.3.1 Saber social, saber ambiental e consciéncia socioambiental

Importante que seja reiterada a ideia de que a ecocidadania € uma das dimensdes que
compde e é composta pelo ideal de cidadania, compreendendo esta como instancia macro da
realizacdo do estado de direito democréatico do sujeito social. A cidadania, segundo Scherer
(2008), apresenta trés dimensdes, as quais estdo intimamente associadas tanto em dialogo
guanto em acdo, quando se busca 0 consenso em torno da préatica cidada entre individuo e
Estado. A dimensdo subjetiva — a dimensdo do eu — em que se concentra a emancipacao, o
empoderamento e a dignidade do individuo, estando associada a privacidade e a liberdade

individual, além do autoreconhecimento do individuo como sujeito inserido em sociedade.

Psicologicamente e sociologicamente o ator social se auto-constroi através
de um movimento de introspec¢do pela qual se compreende como ser
humano consciente de sua presenca no Planeta e da relevancia da sua
existéncia e suas acOes nas ondas de todo o lago global — através desta
subjetivagdo descobre sua identidade. Portador desta consciéncia, ter4 nocéo
de sua dignidade (SCHERER, 2008, p. 84).

A dimensé&o politico-social — a cidadania horizontal e a cidadania vertical que “[...] se
define nas esferas exteriores do cidaddo, estando neste patamar a relacdo vertical com o
Estado e a relacdo horizontal com 0s demais cidaddos” (SCHERER, 2008, p. 85). Contudo,
dentre as dimensdes citadas, a dimensdo planetaria — a ecocidadania —, que diz respeito ao
pertencimento e a solidariedade, afirmando a autora que “A ecocidadania e a cidadania

planetaria sdo axiomas que se equivalem e pressupdem o exercicio da solidariedade humana
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no movimento de unificagdo da humanidade para a manuten¢ido de Gaia” (SCHERER, 2008,
p. 87).

A partir destas questdes, € possivel construir um panorama analitico sobre como se
constitui, em teoria, a ecocidadania (ou cidadania planetaria), a partir da interseccdo entre as
afirmacdes de Scherer (2008) e Leff (2009), mediadas por Jacobi (2003). O saber ambiental e
sua interseccdo com o saber social, segundo Scherer (2008), langcam as bases da ecocidadania
e da praxis ecocidada. Pereira e Ferreira (2008) definem a praxis ecocidada, lan¢ando olhares
e abordagens sobre como deve agir e pensar um ecocidadao; a pratica deste individuo esta
vinculada ao bem estar social e ao equilibrio ecolégico, ou seja, o0 ecocidaddo, apesar do
prefixo “eco”, que induz a uma primeira impressdo errada sobre o termo, ndo esta apenas
preocupado com as questfes ambientais/ecologicas/naturais, mas com a sociedade como um
todo, levando em consideracdo a dimensdo ambiental.

O ecocidadao ndo é aquele individuo que distingue o ambiental do social, ele pauta
sua prética cotidiana num profundo e constante respeito a vida em sociedade e suas multiplas
relacGes com o planeta (Gaia). Portanto, a racionalidade que move o0 sujeito que assume uma
postura ecocidadd é aquela denominada como socioambiental, segundo Leff (2009). A tomada
de consciéncia, 0 empoderamento e a emancipacao, corroborando numa agao que permeie 0
cotidiano, sobretudo no lugar de expressdo da vida cotidiana, € o que conduz o cidaddo
planetario. Este se apossa de uma missdo social que transcende, em muitas ocasifes e
sentidos, 0 que esta posto na legislacdo engendrada pelo Estado, orientadora da préatica cidada
(PADILHA et al, 2011).

A busca deste individuo deve ser a realizacdo de uma ecologia integral, ou seja, a
concretizacdo de uma ecologia natural (preservacdo/conservacdo dos recursos naturais) e de
uma ecologia social (impacto das sociedades humanas sobre o0s ambientes/ecossistemas
naturais). Este processo, segundo Padilha et al (2011, p. 30) “[...] implica em uma mudanga
nas estruturas econdmicas, sociais e culturais.”. Deste modo, o ecocidadao ¢ o individuo que
apresenta uma preocupacao e mobilizagdo ampla para com a sociedade e 0 meio ambiente,
tornando-se altamente critico sobre as questdes que se dao na interseccdo destas dimensdes e
como tornar sutentivel a captacdo e o uso dos recursos de modo a reduzir os impactos

causados por este processo, tal como expressam Pereira e Ferreira (2008, p. 17).

O ecocidaddo € a pessoa consciente e que busca qualidade de vida no planeta
Terra. E o individuo sintonizado com as questdes da escassez da agua, com o
desmatamento crescente, com a caca predatoria e o trafico de animais, com
0s problemas decorrentes do modelo de consumo adotado por uma
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determinada sociedade, que descarta mais e mais lixo no planeta, que
contamina o ar que todos respiram e que altera as condi¢fes climaticas, que
polui rios, mananciais e mares.

Deste modo, o saber ambiental e o saber social, ambos respectivamente engendrando
uma ecologia natural e uma ecologia social, sdo vitais para a constru¢cdo da ideia de
ecocidadania. O ecocidaddo precisa estar bem informado e ser conhecedor, principalmente,
conforme Loureiro (2003), de seu espaco, de seu lugar e das necessidades socioambientais
que fazem parte de sua vida, tomando-as como bandeira de luta e reacdo politico-democratica
para construir o bem estar social coletivo.

Para Leff (2009), Jacobi (2003) e Scherer (2008), o saber ambiental e o saber social
pertencem ao ser e estar no mundo, transcendendo o aparato legal, sendo regido pela vontade
popular que emana da consciéncia adquirida por todo este processo relatado. Desta forma,
como esquematizado na Figura 1, a ecocidadania advém da juncdo do saber ambiental e do
saber social, em que ambos estabelecem um dialogo necessario para a manutencéo da vida na

Terra e melhoria do bem estar ecoldgico natural e social.

Figura 1: Esquema de concepcdo da ecocidadania, segundo as concepcdes Leff (2009) e
Scherer (2008)

Ecocidadania
(Racionalidade

Saber social: preocupacio
e atencio as dimensdes
da sociedade

Saber ambiental:
preocupacio com Gaia,

diante da crise ecologica socioambiental)

Fonte: elaborado pelo autor, 2016.
A busca por uma consciéncia socioambiental nos faz questionar o quanto a Geografia

precisa acompanhar tendéncias epistemoldgicas e praxioldgicas que se constituem no seio das
demandas que emergem nestes novos tempos, em que o dialogo e a intersubjetividade
preponderam sobre o tecnicismo e o raciocinio l6gico-formal. Sim, pois a racionalidade que
buscamos por meio da ecocidadania € a que prima pelo ato comunicativo e dialogico entre 0s
sujeitos, que tecem juntos o conhecimento por meio dos saberes que lIhes permite mediar a
compreensdo dos fendmenos que constituem suas vidas.

Como apontam Morin (2003) e Neira e Lippi (2012), o conhecimento precisa ser

entretecido pelos sujeitos, estes o tomando como ferramenta de emancipacéo (conhecimento-
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emancipacao), subvertendo a logica do paradigma dominante, racional e altamente
excludente. O entretecimento, o tecer junto, entre o saber ambiental, o saber social, a pratica
cotidiana, bem como a forca do lugar e o pertencimento que dela aflora, sdo os elementos que
constroem e ddo forca a ecocidadania como perspectiva que nutre a mobilizacdo-acédo
socioambiental no cenario escolar contemporéneo, caminhando em direcdo a uma
ressignificacdo da cidadania, tendo em vista que esta precisa transparecer um projeto coletivo,
plural, dialogavel, dindmico e, sobretudo, direcionado as demandas do povo.

No gue concerne a realizacdo do projeto democratico que € a ecocidadania, Loureiro
(2003) langa quatro proposicOes para a agdo individual-coletiva comunitaria, com vista a
realizacdo da tomada de consciéncia, mobilizacgdo e emancipac¢do dos individuos e da
coletividade em razdo de uma sociedade justa, participativa, igualitaria e sustentavel, na
medida em que combate as instabilidades socioambientais, reduzindo discrepancia sociais e

politicas, ouvindo a voz que emerge do lugar de luta dos sujeitos.

e Conhecer a realidade que deseja transformar;

“Provocar nos participantes o desejo de apropriar-se de seus territorio,
espacos/locais onde moram, trabalham, convivem, facilitando a atuagdo
enquanto gestores de propostas de acdo voltadas para a transformacdo de
suas comunidades” (LOUREIRO, 2003, p. 80)

e Conhecer as regras desta realidade — formais/legais e informais;

As regras informais de uma determinada localidade fazem parte de sua
historia, das pessoas e suas culturas, dos costumes, dos modos de producéo,
das aspiragdes, dos sonhos de cada individuo e do grupo social. Fazem parte
da logica local. [...] As regras legais, se forem desconhecidas, precisam ser
informadas e estudadas. As leis, deveres e direitos, quando bem assimilados,
produzem seguranca para o agir. (LOUREIRO, 2003, p. 80)

e Sentir-se parte desta realidade e responsavel por ela

O sentimento de ser parte de uma determinada realidade, de pertencer a um
grupo ou comunidade é condicdo para despertar o sentimento de
responsabilidade e de compromisso com ela. Ao mesmo tempo em que se
fortalece a relagdo dos sujeitos com o lugar, a relagéo interpessoal e coletiva
se consolida. (LOUREIRO, 2003, p. 81)

e Na acdo, desenvolver o sentimento e a compreensdo de autonomia e de

interdependéncia.
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Este aparente paradoxo entre educar 0S sujeitos para a autonomia e
conscientiza-los para a interdependéncia dos fatos e fenbmenos gera uma
tensdo. [...] Dessa tensdo entre o poder emancipacao do individuo e o poder
do grupo, propiciado pela participacdo, gera-se a possibilidade de se
construir espacos coletivos de decisdo para a transformacdo. (LOUREIRO,
2003, p. 81)

Estes pressupostos a realizacdo da cidadania planetaria/ecocidadania, de modo
concreto na dimensdo do local dos sujeitos, sé € possivel quando ha a construcdo e a criacdo
de sentidos para a manifestacdo intersubjetiva de uma consciéncia socioambiental. Como
elemento que tangencia este processo, enquanto também se nutre destas perspectivas e 0s
eleva a condicdo de processos transformadores, a dialogicidade freiriana tem papel
contributivo para que tais pressupostos sejam uma realidade no escopo da realizacdo dos
individuos como sujeitos sociais e da coletividade como grupo social consciente e ativo.

A transformagéo do mundo®, que visa constituir-se como sociedade-mundo, deve e
precisa ser precedida por reciprocidade e solidariedade entre o0s sujeitos; por uma
intersubjetividade que visa a humanizacdo, a emancipacao e a coletivizacdo dos processos de
conducdo dos individuos a tomada de decisdo sobre os rumos da sociedade vigente; pelo
didlogo’, em sua profundidade e carater de urgéncia frente as necessidades de um mundo que
permanece silenciando os sujeitos em seus locais de vida, suas culturas e sua pluralidade, em
detrimento do controle e da hegemonia (SOFFIATI, 2008).

2.4 A dialogicidade freiriana como percurso para a ecocidadania

A compreensdo de que a ecocidadania se interpde a uma visdo de mundo univoca,
permitindo o dialogo para a construcdo de novos e democréaticos sentidos sobre o papel da
cidadania e a construcdo de uma relacdo de equilibrio com o meio ambiente, permite uma
aproximacdo consubstancial com a teoria da dialogicidade de Paulo Freire, segundo Padilha et
al (2011) e Loureiro (2003). A superacéo de disputas desiguais, maniqueismo social e do risco
da hegemonia capitalista®, dentro da sociedade de risco, nos pée frente a frente com a

® “Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é préxis, é transformar o mundo, dizer a palavra nio é
privilégio de alguns homens, ¢ direito de todos os homens” (FREIRE, 1987, p. 44);

7 “Por isto, o dialogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidariza o agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca da, idéias a serem consumidas pelos permutantes.”
(FREIRE, 1987, p. 45);

® Que maqueia as realidades, esconde os verdadeiros rumos da sociedade e da crise ambiental, aliena os sujeitos
e interfere em seu processo de humanizacg&o, de autoafirmacéo e emancipacdo (MORIN, CIURANA e MOTTA,
2003).
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necessidade de romper com os ciclos viciosos que ndo colaboram com um projeto de
sociedade-mundo diferenciado, em que todos 0s sujeitos possam e devam participar do
processo decisorio.

Para construir visdes de mundo, sociedade e natureza, que se interponham a logica
segregadora, antiemancipatoria e antisubjetiva, é necessario que o didlogo se torne um
mencanismo de acdo social, educacional e politica, na medida em que permite a construcdo de
espacos de usufruto democratico por todos os sujeitos sociais, que se desafiam na busca por
melhores condicGes de vida e bem estar social (LOUREIRO, 2003). Neste sentido, a teoria
freiriana torna-se substancia motriz para a ecocidadania na sociedade contemporanea, abrindo
trilhas para uma continua acdo dialdgica, em que sejam aspiradas, em coletividade, as
esperangas por um  futuro melhor, em que sejam  valorizadas  as
subjetividades/intersubjetividades e que se reduzam as fronteiras entre a ciéncia e sociedade,
entre homem e natureza.

Retratar a dialogicidade freiriana € retomar alguns dos conceitos que se dirigem a
ecocidadania, tais como a planetariedade, o ato solidario local-global e a corresponsabilidade,
responsabilidade mutua entre os sujeitos e Estado na gestdo dos recursos. Estes conceitos sob
a Otica freiriana em muito adquirem sentido, sobretudo quando os analisamos como percurso
de (inter)subjetividade e (inter)emancipacao dos grupos sociais, em busca de autoafirmacao e
de mediacdo de uma nova proposta de sociedade.

A planetariedade, como senso de solidariedade e solidarizacdo com as causas
socioambientais, denota o dialogo em todos os seus aspectos. Segundo Freire (1987), o
didlogo configura um ato solidario, de profundo amor e respeito entre homens e com o
mundo. Esta relagdo com o outro (eu-tu-nds), incorrendo no surgimento de demandas que
combatam as instabilidades socioambientais, garantindo o bem estar social e corroborando no
desenvolvimento local, segundo Loureiro (2007), auxilia na visualizacdo da teoria freiriana e
em sua materialidade no pensar, no dizer e no ser do homem e da sociedade que vem sendo
entretecida por estes sujeitos conscientes e mobilizados. O dialogo entre os homens e entre 0s
homens e o mundo, permite a construcdo e a préatica da liberdade, tendo em vista que sua
mobilizacdo insurge a opressdo e a oposi¢do ao didlogo, possibilitando o enfrentamento e a
insurgéncia a ndo permissividade da préatica solidaria e da autoafirmagéo dos homens.

O eco das reflexdes dos homens, diante da complexidade socioambiental, produz o
ativismo solidario, o qual ecoa novamente em direcdo a estes mesmos homens, gerando um
novo movimento de reflexdes. Sdo idas e vindas dos movimentos critico-reflexivos que este

tempo tem gerado. Segundo Padilha et al (2011), nisto consiste a chamada Pedagogia da Terra
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(GADOTTI, 2001 apud PADILHA et al, 2011, p. 30), em que tem-se a perspectiva
(in)formacional do homem, ecologizando sua relacdo com a emergente, no contexto da era
planetaria, sociedade-mundo, segundo Morin, Ciurana e Motta (2003).

De tal forma, o0 homem, o cidaddo planetario ou ecocidaddo, € um ser consciente de
sua estadia no planeta, de suas relagdes com o mesmo, de sua funcédo social e ambiental, além
de sua relacdo e interdependéncia com o outro. Ele vé-se inserido numa trama de nos
intimamente associados, como uma rede, em que as mdltiplas e convergentes relagcdes se
interpenetram e constituem um planeta solidarizado as causas uns dos outros. O dialogo € o
percurso que permite a planetariedade, de tal maneira que se possa vislumbrar a
transformacdo do mundo, do espaco vivido e a construgdo da relagéo eu-tu-nés-mundo.

13

Como “né” ou, melhor ainda, como “clo” da rede, o(a) cidadao(3)
planetario(a) — homem ou mulher, adulto(a), crianga ou jovem — entende ser
parte, estar integrado ao sistema planetario. Essa concepgdo leva a outros
fios, intimamente entrelagados. Um deles é entender o poder para o bem
comum e ndo para a dominacdo, tanto em relagdo as pessoas quanto a
natureza. Dai o compartilhamento de responsabilidades e a alteracdo de
relacbes de poder. Ao ndo exercer o “poder pelo poder”, o(a) cidaddo(&)
planetério(a) problematiza as autoridades ndo constituidas legitimamente e
as formas de controle. Considera sua experiéncia como orientadora da
pratica, ndo se deixando cair em discursos meramente sedutores. Desconstrai
imagens e padrdes de poder, de consumo e de modos de vida para uma
criagdo propria e com sentido. Reflexivo, ele impregna a critica de
sensibilidade, imaginacdo e espiritualidade (PADILHA et al, 2011, p. 45-
46).

E, assim, reafirmado em Freire (1987, p. 45), o percurso para tal alcance da
planetariedade e do senso de solidariedade entre os homens diante da emergente sociedade-
mundo, advém do pronunciar o mundo e permitir-se ao eco desta pronuncia, o qual retorna e
torna-se objeto de novas reflexdes e novos ativismos, a fim de que se conquiste 0 mundo, por

meio de sujeitos que ndo se calam, que ndo cessam seu direito de vocalizar seus dialdgicos.

Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, nao deve ser doagao
do pronunciar de uns a outros. E um ato de criacdo. Dai que n3o se possa ser
manhoso instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista do outro.
A conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo
a de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertacdo dos homens.

De igual modo, a corresponsabilidade, outro principio norteador da ecocidadania,
implica o dialogo como ferramenta de/para uma praxis reflexiva e ativista, desembocando

numa consciéncia socioambiental que dialoga intimamente com as necessidades destes
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sujeitos que a adquirem. A corresponsabilidade, segundo Jacobi (2003), diz respeito ao sentir-
se responsavel por também cuidar do que é de uso coletivo, principalmente quando diz
respeito ao cuidado com 0s recursos naturais e sua gestdo. Tem-se ai um ato politico, tendo
em vista que sentir-se responsavel pela gestdo dos bens sociais e ambientais €, sobretudo,
engajamento democratico e luta pelos direitos civis.

O diéalogo, neste sentido, se refere a articulagdo entre sociedade e governo,
concretizando um projeto de cidadania cunhado na participatividade popular e na democracia
(LOUREIRO, 2003). Este dialogo, no entanto, ndo se esgota apenas no ambito da realizacéo
de uma ou outra acdo por parte do Estado para com a sociedade, mas € um continuo fazer
politico-social, no qual a populacdo se insere como participe do processo decisorio e
acionario. Zappata et al (2001, p. 117) afirma que “A efetiva participa¢do eleva o ator a
condicdo de agente de mudanca e a comunidade organizada a de protagonista pré-ativa do
processo de gestdo social.”. A promocao do pensamento e da consciéncia politica, o despertar
do senso de responsabilidade, advém da permissividade e abertura a um processo politico que
possua responsabilidade social, por isso é tdo importante que o Estado seja uma instancia
construida a partir da democracia e da realizacdo da cidadania.

H& também que se pensar, como afirma Padilha et al (2011), no pertencimento. O
desenvolvimento local, afirmado em Loureiro (2003), o qual também perpassa por uma
abertura ao didlogo com o Estado, diz respeito ao sentir-se pertencido ao lugar de origem e de
cotidiano. A corresponsabilidade sé vira a tona quando o individuo/grupo se da conta de seu
pertencimento, gerando a nocdo de responsabilidade e lancando-o0 na esfera de préxis
decisoria e ativa em relacdo a gestdo dos bens socioambientais.

O engajamento politico-social que emerge do senso de corresponsabilidade individual-
coletiva lanca as bases da liberdade, que Freire (1997) anuncia. O dialogo implica o
nascimento da condi¢do para uma pratica liberta e libertaria, na medida em que se deslegitima
uma reflexdo e uma acéo reducionista da realidade, quase sempre associada ao vazio ora
reflexivo ora ativista engendrado pelo discurso hegemdnico®, segundo Soffiati (2008). Os
sujeitos, ao se darem conta de suas raizes historicas e culturais comuns, se reconhecem e
reconhecem o sentimento de pertencimento e a identidade/identificacdo sociocultural
(MORETTI, 2007), tornam-se livres para agir, pensar, se responsabilizar e participar,
emancipando-se de sua condicdo de inercia, segundo Loureiro (2003), para tornarem-se

ativos, participativos, corresponsaveis e reflexivos.

® Caracterizado em Freire (1967) como forcas de desumanizacéo.
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A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela
e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriacdo e decisdo, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a.
Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o fazedor. Vai
temporalizando os espacos geograficos. Faz cultura. E € ainda o jogo destas
relacdes do homem com o mundo e do homem com os homens, desafiado e
respondendo ao desafio, alterando, criando, que ndo permite a imobilidade, a
ndo ser em ternos de relativa preponderancia, nem das sociedades nem das
culturas. E, na medida em que cria, recria e decide, vao se conformando as
épocas historicas. E também criando, recriando e decidindo que o homem
deve participar destas épocas (FREIRE, 1967, p. 43).

Segundo Freire (1967; 1987) a relagdo do homem com o mundo deve ser mediada pelo
dialogo, constituindo este uma ferramenta de acdo, mobilizacdo, de liberdade e, logicamente,
de intersubjetividade, como frisa Morin (2003). A realizacdo do projeto democréatico de
cidadania perpassa pela dialogicidade, em que os homens fazem uso do didlogo para
suplantarem sua condi¢cdo minima e atingirem uma posi¢do maximizada no plano de deciséo,
de gestdo, de solidarizacdo e de atitudes socioambientais conscientes para com o planeta.

A ecocidadania encontra na teoria freiriana o percurso para sua realizacdo no contexto
da sociedade-mundo em emergéncia e no enfrentamento a crise ecolégica e social, tornando-
se uma perspectiva social e educacional que vislumbra uma educagdo para 0 meio ambiente
na era planetaria, conforme destacam Morin, Ciurana e Motta (2003). A transformacdo da
sociedade e, consequentemente, do mundo, como preconiza Freire (1987), em direcdo a
formacdo de sujeitos conscientes e (re)agentes sobre suas prdrpias realidades, atores de um
processo de mudanca, estdo intimamente associadas ao processo de formagdo do homem
como sujeito social capaz de decidir, de participar, de se solidarizar e de dialogar com o outro
e com o0 mundo.

A educacdo é percurso, mecanismo e estrutura que possibilita este caminho de
libertacdo e de construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa. O desenvolvimento do
homem deve estar associado a sua emancipacao politica, social e cidadd, em vias de que se
construam sentidos amplos sobre seu papel no mundo. Ndo é possivel pensar apenas num
desenvolvimento predatorio, numa marcha incansavel pelo progresso, mas pensar no
progresso da humanizagdo do homem (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003).

A educacgdo deve colaborar com o abandono da concepgdo do progresso
como certeza historica, para fazer dela uma possibilidade incerta; deve
compreender que nenhum desenvolvimento é adquirido para sempre, porque,
como todas as coisas vivas e humanas, 0 desenvolvimento encontra-se
submetido ao principio de degradagéo e deve regenerar-se incessantemente.
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Nesse sentido, o desenvolvimento supfe a ampliacdo das autonomias
individuais, a0 mesmo tempo em que se efetiva o crescimento das
participacfes comunitarias, desde as participacdes locais até as participacdes
planetarias. Mais liberdade e mais comunidade, mais ego e menos egoismo
(MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p. 103).

A realizacdo da ecocidadania perpassa pela tomada de consciéncia. Por sua vez, ndo é
tdo simples que os sujeitos tornam-se conhecedores e conscientes de quem séo e do que
podem fazer, ou seja, de seu poder de acdo. Por outro lado, o reconhecimento do didlogo
como mecanismo de formacdo (inter)subjetivda dos individuos sociais e do encontro destes
para a formacdo de grupos sociais mobilizados em torno de seus direitos é o intinerario que
deve assumir diariamente a educacio escolar. E preciso tornar educacio como prética de
liberdade e libertacdo, de autoafirmacéo, de desenvolvimento humano, de conscientizagéo, de

corresponsabilizacdo, de pertencimento, de planetariedade e de solidariedade.
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3 CONVERGENCIAS E DIALOGOS ENTRE ECOCIDADANIA, ENSINO DE
GEOGRAFIA E EDUCACAO AMBIENTAL

“O mundo tornou-se perigoso, porque 0s homens aprenderam
a dominar natureza antes de se dominarem a si mesmos.”’
Albert Schweitzer

0 seio do debate das questbes contemporaneas acerca do ensinar e aprender, a

construcdo de uma nova cidadania encontra-se em constante pauta de debates

e diadlogos necessarios. A Geografia, enquanto disciplina escolar, propde uma
formagéo pautada no conhecimento socioespacial, ou seja, o reconhecimento dos aspectos e
fatores componentes e confeccionadores das tessituras sociais e espaciais cotidianas.

Diante disto, percebe-se uma forte ligacao entre a Geografia e a Educacdo Ambiental.
Esta ligacdo é entendida sobre o ponto de vista da compreensdo da relacdo sociedade-
natureza, como explicitado anteriormente. S&0 pesquisas como esta, no rol das pesquisas
educacionais, que fazem emergir o debate em torno dos elementos que tencionam a préatica
escolar e a subjetividade dos individuos gque as executam. A necessidade destas pesquisas sao
cada vez mais sentidas, especialmente no gque tange ao descortinar do cenario escolar e da
necessidade de estabelecer entre a escola e a universidade um papel propositivo, o qual ocupa-
se de emancipar sempre ambos 0s sujeitos: 0 pesquisador e 0 pesquisado.

O desgaste do modelo da cidadania calcada em principios neoliberais esta intimamente
associado a um processo de desgaste de praticas de ensino que conservam um tradicionalismo
pedagdgico, encarando a realidade como estatica, uma imagem esperando para ser vista
apenas. No entanto, ao passo em que as pesquisas educacionais caminham, hd um consenso de
que estas praticas estdo caindo em desuso, muito embora ainda se persista em conserva-las,
mas sob outras influéncias. E preciso perceber e crer que o aluno, sujeito em formagc&o, no se
trata apenas de um receptaculo, mas de um conhecedor empirico, que vivencia experiéncias
cotidianas, que Ié e interpreta de forma despretensiosa as paisagens que compdem 0 mosaico
do espaco em que Vive.

Na busca por esta cidadania social e ambientalmente consciente e competente, a
Geografia e a Educagdo Ambiental vém convergindo e dialogando, sendo entretecidas, ao
longo das praticas escolares, pela perspectiva da ecocidadania, permitindo o desenvolvimento

de uma formacéo que contempla ndo apenas um ecologismo, ou seja, a natureza pela natureza,
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mas as relagcdes produzidas pelo impacto da acdo antropica sobre a natureza e a reacdo desta
sobre a sociedade. Uma dialética constante na construcéo do espaco geogréfico.

A escola precisa estar sensivel a esta relacdo processual entre homem e natureza,
assumindo o papel de articuladora entre diversos saberes, 0s quais se pdem na linha de frente
em prol de uma cidadania diversa, logo, multicultural e multidimensional, opondo-se a
unilateralidade e a barbérie socioambiental que impera nesta sociedade liquefeita.

As inquietacdes e argumentacfes que estdo dispostas neste capitulo dizem respeito, de
uma forma mais diretiva, a ecocidadania e a algumas de suas caracteristicas e seu papel
crucial enquanto principio formativo e propositivo de um novo contrato social. Portanto, o
intuito é explorar elementos que indicam a convergéncia entre Geografia escolar e Educagéo
Ambiental na formacdo dos sujeitos de maneira reflexiva e emancipatéria, conduzindo a

escola ao cumprimento de seu papel e finalidade social: a formacéo cidada.

3.1 O lugar ocupado pela Educacdo Ambiental e pela Geografia escolar: em busca de
elementos para a ecocidadania

A0 passo em que a sociedade tem sido transformada pela acdo humana, na busca por
NOVOS meios para construir novas estruturas que engendram novas agdes em um movimento
ciclico, a educacdo escolar, enquanto reflexo dos movimentos desta sociedade, segundo
Gadotti (2000), tenta se alinhar a isto. A Geografia buscou por diversas vezes esse
alinhamento com a sociedade, assim como a Educacdo Ambiental, tendo em vista a
construcdo de sentidos mais amplos acerca da complexidade e da dinamicidade sob a quais a
sociedade é (re)feita.

O desafio de compreender como a educacdo se alinha as tendéncias e demandas
sociais é, de certo modo, intrigante, pois em muitos casos ndo se consegue dar conta da
complexidade dos fendmenos desencadeados por este movimento. Segundo Sacristan (1999),
a educacdo é o reflexo da sociedade e de suas caracteristicas e percursos de construcao
historica, sendo a escola a instancia de realizacdo e materializacdo destas. A educacao,
portanto, € a expressao de muitas acdes que o ser humano, em sua individualidade e em sua
coletividade, engendra social e historicamente e que tém profundos rebatimentos nos
contedidos, nas posturas assumidas na escola, nas formas como se apresentam as relagdes de
poder entre professor-aluno, aluno-professor, gestor-professor, ou seja, hierarquias etc.
Segundo o autor, “Assim, pois, tudo o que em educagdo se relacione com as agdes humanas

levara o selo da expressividade da pessoa que age, isto €, seu selo. Agimos de acordo com 0
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que somos ¢ naquilo que fazemos ¢ possivel identificar o que somos.” (SACRISTAN, 1999,
p. 31).

Desta feita, 0 ensino de Geografia e a Educacdo Ambiental carregam consigo muitos
elementos componentes da constru¢do histérica da sociedade, sobretudo da dimensdo
socioambiental, conforme Fulscado (1999). Mas o mesmo ndo pode ser dito da sociedade.
Segundo Layarargues (2006), mesmo com toda a revolugdo que acometeu as discussdes em
torno das praticas pedagogicas e, mais estritamente, as que competem a Educacdo Ambiental,
encarada como desafio a ser alcancado, a sociedade ainda permanece reproduzindo discursos
e acOes que ndo destoam do sistema desigual sob o qual se desenvolve.

Isto significa que de uma forma ou de outra a sociedade ainda ndo est4 impregnada
dos sentidos que mobilizam as préaticas tanto em Educacdo Ambiental quanto em Geografia.
Por conseguinte, os discursos apregoados nestas areas nao reverberam na sociedade, muito

embora elas tenham de alinhar-se as necessidades que esta Ultima lhe traz.

Um cidaddo “ecologicamente correto”, preocupado com a construgdo da
sustentabilidade planetéria, pode ser um cidaddo que adote comportamentos
que favorecem o capital ou o trabalho, o mercado ou a sociedade, os
principios liberais ou o ideal da justica distributiva (LAYARARGUES,
2006, p. 02).

Romper com as conjecturas alimentadas pelo neoliberalismo, as quais fomentam uma
racionalidade instrumental, € um desafio diario e arduo na educacdo, sobretudo a partir de
tematicas ambientais, segundo Jacobi (2005). A construcdo do pensamento complexo, ou seja,
a cabeca bem-feita, conforme Morin (2003), implica numa mudanca profunda nas praticas
pedagogicas, portanto, ressignificando-as ao sabor de conjecturas alimentadas por uma nova
racionalidade, que conduzem um processo critico-reflexivo-humanizador, tal como se
apresenta a ecocidadania (PADILHA et al, 2011).

Os olhares que pairam sobre a Educacdo Ambiental ainda sdo/estdo muito
condicionados as técnicas e a praticas que nao corroboram no didlogo entre a sociedade-
mundo, em construcdo, e a sala de aula (PADILHA et al, 2011). Também isto se deve ao fato
da polissemia de sentidos que se interpdem tanto a EA quanto ao ensino de Geografia. Muito
embora, 0 consenso no debate acerca das questdes pedagdgicas inerentes a Geografia escolar
seja mais amadurecido, no que diz respeito aos conteudos de ensino, as posturas assumidas e
ao objeto, 0 mesmo ndo ocorre na EA. H& um conjunto de consensos, alguns divergentes e
outros convergentes, como eshoga Jacobi (2003), entretanto seu papel estd bem definido, sua

incumbéncia bastante esclarecida.
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O debate sobre a educagdo ambiental, se de um lado os seus primeiros
enunciados completam mais de duas décadas, entretanto, de outro, ainda
encontra-se em busca de definicdo de seus pressupostos e de suas
proposituras a fim de sulcar o seu leito na historia das praticas sociais e das
idéias pedagogicas (RUSCHEINSKY, 2004, p. 51).

Talvez esse seja um dos empecilhos que se interpde a uma pronunciada convergéncia
entre a Educacdo Ambiental e o ensino de Geografia, no sentido de uma formacao cidada
holistica, fazendo com que, em muitos casos, a escola recorra a uma Educacdo Ambiental
pulverizada e reduzida a praticas de menor impacto formativo, desvinculada da realidade de
seus alunos e que ndo dialoga de forma ampla com os sujeitos, de forma a construir sentidos e
significados contemporaneos, como tanto se preconiza nos marcos curriculares (BRASIL,
1998; 2013).

E desafiador para a escola consolidar um trabalho voltado a reducdo dos
reducionismos. A opc¢do por reproduzir praticas ja conhecidas e tidas como seguras para a
garantia da transmissdo dos contetdos acaba colocando a Geografia numa posicdo de
inutilidade e a Educacdo Ambiental numa posicdo ambientalista sem chdo, sob o qual a
cidadania se constroi (BORTOLOZZI e FILHO, 2000; OSORIO, 2015), novamente
atendendo aos objetivos de programas que preservam a técnica e o aprendizado mecéanico, ou
seja, por deposicdo, ao invés do didlogo e a construcdo de aportes reflexivos para a
compreensdo da sociedade por intermédio das praticas formativas escolares (GADOTTI,
2000; JACOBI, 2003).

A temdtica ambiental, como destaca Gadotti (2001), sempre fez parte do processo
educativo. O despontamento da Educacdo Ambiental, posto ora como eixo transversal, em
que prepondera a ideia de transversalidade da temética no curriculo e a interdisciplinaridade
desta na escola, ora como éarea do conhecimento®®, se d4 devido a sua emergéncia diante da
crise socioambiental, a qual, por seu posto, revela as fragilidades da sociedade
contemporanea, ocasioanada por um processo histérico de predacdo a natureza de forma
inconsciente (LEFF, 2009).

O separatismo entre as dimensdes natural e social, como expressa Reigota (2008),
conduziu a este quadro reducionista nas préaticas escolares. A superacdo da dicotomia € mais

gue uma necessidade, € uma obrigacgéo, pois o cenario critico enfrentado na atualidade requer

10 Neste quesito, pensa-se aqui que a Educacio Ambiental, por toda sua composicdo e importancia no cenario
contemporaneo, é uma area do conhecimento e ndo apenas um eixo que dialoga com areas diversas. Muito
embora, acredita-se também que ela tem a capacidade de reunir outras areas do conhecimento em convergéncia,
ou seja, ideias e propdsitos em comum.
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que pensemos diferentemente do padrdo homem-natureza que imperou até meados do século
XX, como destaca Tozzoni-Reis (2007), antes que toda a mobilizagdo socioambiental se
iniciasse. Ou seja, a escola que permanece repercutindo praticas separatistas, as quais ndo
tendem a superar esse quadro de crise e incerteza, tem por dever contemporaneo buscar situar-
se num outro nivel de debate e acdo formativa.

Segundo TOZZONI-REIS (2007), a escola deve assumir novos tempos, novos
debates, sair do marasmo das préaticas fadadas a uma escola corporativista, ou seja, a escola
baseada num modelo empresarial, e situar-se como instituicdo social que tem por incumbéncia
central a formacgdo de sujeitos que, sobretudo, pensem. Nisto, ao pensar, advenha o
sentimento de agdo, e da acdo advenha a transformacdo da sociedade (NARDY e
DEGASPERI, 2016).

Este quadro reducionista, assim como os indicios que emanam da pesquisa
educacional e rebatem na agdo escolar, comeca a ser debatido a partir de meados da década de
1970, momento em que 0 movimento critico-social adentra a educacdo brasileira com forca
(BOTELHO, 2016). Sobretudo em 1980, segundo Alarcdo (2001), com o movimento de
redemocratizacdo do pais, hd um pronunciado aumento na percepcdo de que havia a
necessidade de reconfigurar as praticas de ensino, levando alunos e professores a pensar e ndo
apenas reproduzir aquilo que posto estava. Surge a “teoria critica da totalidade social” na
educacdo (ALARCAO, 2001, p. 66), com grande aceitacdo por parte da escola, permitindo
com que as fragilidades do ensino mecanicista/tecnicista fossem denunciadas e novas
perspectivas, a exemplo da freiriana, pudessem ser encorajadas e incorporadas a concepg¢éo de

escola.

Os educadores brasileiros, sintonizados com essas concepcdes educacionais
identificadas como reflexivas, criticas ou progressistas (entre elas encontra-
se a teoria critica da totalidade social), comegaram a denunciar por volta dos
anos 80 as caracteristicas reprodutivistas da escola que, aportada no
paradigma da racionalidade tecnicista, procurava perpetuar o sistema
desigual e injusto de distribuicdo do patriménio cultural (ALARCAOQ, 2001,
p. 66).

Neste contexto, ganha forca a chamada educagdo popular, surgida em 1960, com
Paulo Freire, mas impulsionada a partir do final da década de 1970, dando o inicio ao
movimento de reestruturacdo do que se entendia pelo papel desempenhado pela educacéo,
forjando o carater democratico e socializante da escola, assumindo esta o papel de instituicdo

que viabilizava a formacéo de individuos socialmente conscientes e ativos, preparados para
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pensar e agir em sociedade, munidos de saberes que os conduzissem a compreensdo de seu
lugar na sociedade.

Destaca-se, portanto, 0s interesses dessa perspectiva para a construcdo de novos
significados sobre o processo de ensino-aprendizagem escolar, perspectiva que em muito
permitiu o avango no debate sobre a Educagdo Ambiental e sobre o ensino da Geografia na
escola. Sobretudo, esta primeira se viu bastante influenciada e tencionada pela perspectiva da
educacdo popular, principalmente pelo fato de a EA valorizar a mudanca de préticas sociais
que, do ponto de vista socioambiental, sdo tidas como incorretas.

Neste cenério, a intencionalidade ndo mais seria voltar-se ao aluno com préticas
acriticas, mas concebé-lo como ser capaz de pensar que relacbes 0 homem e a natureza
estabelecem e de que modo tais relagbes constroem o espago, no tocante a Geografia,
empoderando estes individuos de um conhecimento socioambiental que se tornasse guia para
o exercicio de sua cidadania (BOTELHO, 2016).

As préticas de educacdo popular também constituem-se em mecanismos de
democratizagdo, em que se refletem os valores de solidariedade e de
reciprocidade e novas formas alternativas de producdo e de consumo,
sobretudo as préticas de educacdo popular comunitaria, muitas delas
voluntérias. O Terceiro Setor esta crescendo ndo apenas como alternativa
entre o Estado burocrtico e o mercado insolidario, mas também como
espaco de novas vivéncias sociais e politicas hoje consolidadas com as
organizagcbes ndo-governamentais (ONGs) e as organizagbes de base
comunitaria (OBCs). Este esta sendo hoje o campo mais fértil da educacgdo
popular (GADOTT]I, 2000, p. 6).

Claro que a Geografia escolar foi bastante influenciada pela educacdo popular, ou
perspectiva freiriana, tal como foi e é o caso da Educacdo Ambiental. A Geografia critica,
como expde Vesentini (2008), fez parte do movimento de ressignificacdo das praticas
escolares em Geografia, permitindo com que as demandas oriundas dos movimento de
contestacdo social viessem a assumir um especial destaque em sala de aula. Construia-se o
papel social e critico da disciplina escolar Geografia. No entanto, ainda, como na atualidade,
préaticas que preservavam a técnica e a instrumentalizacdo do conhecimento eram fortemente
presentes. Isto se deve ao fato de haver resisténcia ao novo, temendo as dificuldades que este
pode acarretar, ao tirar a escola e o professor de sua zona de conforto (ALARCAO, 2001).

Apesar da intensa e grande representatividade das ideias apregoadas pela escola
critica, a exemplo da educacéo popular, sobretudo nas tematicas ambientais, favorecendo a
critica e o dialogo como meios para a mediacdo do conhecimento, estas ainda ndo respondiam

completamente ao anseio que emergiu a partir dos anos 2000, ou seja, inicio do século XXI,
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segundo Loureiro (2007). Insistia-se ainda na tecla do preservacionismo e da valoriza¢do do
ecologismo, desvinculando o debate ambiental de contextos com o0s quais se podiam
estabelecer correlacbes para a constru¢do do conhecimento social, ou ainda socioambiental,
como afirma Ruscheinsky (2004) e Nardy e Degasperi (2016).

Conforme Medina e Santos (2000), ndo se trata de ensinar 0 meio ambiente, sua
fisionomia, suas caracteristicas, mas construir um processo de problematizacdo da relacdo
entre 0 homem e 0 meio ambiente. A partir disto emerge a consciéncia socioambiental,
afirmado em Leff (2009), Tozzoni-Reis (2008) e outros autores/pesquisadores do processo

educativo em torno da temética ambiental.

N&o se trata de ensinar sobre a natureza, mas de educar “para” e “com” a
natureza; para compreender e agir corretamente ante os grandes problemas
das relagbes do homem com o ambiente; trata-se de ensinar sobre o papel do
ser humano na biosfera para a compreensdo das complexas relagGes entre
sociedade e a natureza e dos processos historicos que condicionam o0s
modelos de desenvolvimento adotados pelos diferentes grupos sociais
(MEDINA e SANTQOS, 2000, p. 25).

Trata-se de assumir um processo educativo conscientizador e formador de
mentalidades que se voltam a mudanca de atitudes frente as mas condicdes de qualidade de
vida que decorrem das instabilidades produzidas no cerne da relacdo sociedade e natureza.
Segundo Loureiro (2004, p. 68), este processo de aprendizagem se traduz em uma “[...]
atividade social de aprimoramento pela aprendizagem e pelo agir, vinculadas ao processo de
transformacao societaria, ruptura com a sociedade capitalista e formas alienadas e opressoras
de vida.”. O autor reconhece que este movimento de ruptura na educagdo se inicia pelo
apregoar da pedagogia libertaria e emancipatoéria, como dito, a partir da década de 1970.

Embora, a fragmentacdo e desvinculacdo entre o saber escolar e a realidade vivida
ainda era marca das praticas formativas desenvolvidas para a Educacdo Ambiental. As
propostas de Gadotti (2000; 2001), a ecopedagogia, Loureiro (2004), a Educacdo Ambiental
transformadora, Padilha et al (2011), a Educacdo Ambiental humanizadora, dentre tantas
outras, ndo diferem entre si, pelo contrério, buscam um mesmo objetivo: uma formacéo
holistica do sujeito, integrando-o ao seu meio de vida e munindo-o de uma consciéncia social
e ambiental.

A abdicacéo da biologizacdo, no trato das tematicas ambientais, perpassa todas estas
concepcOes de Educacdo Ambiental, tendo como alvo central situar a construgdo do

conhecimento de acordo com o processo de producdo sociohistorica da sociedade e que
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retratam as dissonancias existentes na relacdo homem-natureza, causando o surgimento de
probleméticas socioambientais contemporaneas. De certo modo, procura-se escapar de uma
visdo funcionalista da sociedade e da natureza, buscando através disto tentar compreender o
complexo processo de surgimento, instalacdo e repercussdo dos problemas sociais e
ambientais que assolam a sociedade contemporanea (JACOBI, 2003; SOFFIATI, 2008).

Assim, a biologizacdo ou ecologismo da tematica ambiental é opositora deste processo
critico-humanizador no ensino escolar, ndo produzindo formas de pensamento e acao
alicercadas e aprofundadas na realidade socioambiental, ou seja, ndo caminha em direcédo a
uma cosmovisdo ampla sobre o relacionamento construido entre 0 homem e 0 meio ambiente,
como ambos se influenciam dialeticamente na construcao dos territorios, lugares e paisagens
(OSORIO, 2015).

[...] para além da transmisséo de contetdos e da sensibilizagdo, admitindo os
limites da tendéncia anteriormente citada, mas que acabam por cair em outro
tipo de reducionismo: interpretar 0s processos sociais unicamente a partir de
contetdos especificos da ecologia, biologizando o que € histérico-social. A
conseqliéncia é uma visdo funcionalista de sociedade, estabelecendo
analogias generalizantes entre sistemas complexos e auto-regulados distintos
e ignorando a funcdo social da atividade educativa numa sociedade
economicamente desigual e repleta de preconceitos culturais (LOUREIRO,
2007, p. 2).

Em contrapartida ao paradigma que impera no ensino escolar e que influencia o
trato da tematica ambiental, a Educacdo Ambiental e o ensino de Geografia vém assumindo
desafios em seu caminho: a humanizacdo dos individuos e a construcdo do sujeito,
valorizando a subjetividade e a intersubjetividade. Pode-se, portanto, evocar a Pedagogia da
Terra (GADOTTI, 2000; 2001) como tendéncia emergente e oposicionista ao
condicionamento acritico do ensino escolar propedéutico.

Essa “nova pedagogia”, como sugere Padilha et al (2011, p. 29), advém da insercao
da contestacdo social no seio da educacdo, encontrando-se com o paradigma da educacgéo
popular freiriana. O desejo de uma sociedade reconstruida, condenando o modelo
desenvolvimentista vigente que se assenta na busca desenfreada pelo capital e pelo consumo,
mobiliza os sujeitos que fazem parte deste cenario libertario. A confecgdo de uma tessitura
“glocal” — que envolve o global e o local numa relacéo dialética, segundo Nardy e Degasperi
(2016) — solidaria e igualitaria, entre os homens e destes com o mundo, é uma necessidade,

entendendo que o mundo marcado por principios modernos nada mais oferece a melhoria da
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qualidade de vida do ser humano e a superacdo das desigualdades socioambientais que
imperam e operam na atualidade (SOFFIATI, 2008).

A ecopedagogia gadottiana (GADOTTI, 2000; 2001) busca ndo apenas a formacao
de sujeitos comprometidos ou engajados social e ambientalmente, mas o favorecimento de
uma sociedade global fraterna, um sistema vivo que precisa ser cuidado e transformado por
intermédio de mudancas atitudinais, desconstruindo as atitudes enraizadas no homem
moderno capitalista (LEFF, 2009).

Como pedagogia holistica, a ecopedagogia ndo estd voltada para a
“formacdo do homem” — a “paideia”, como diziam os gregos. Ela concebe o
ser humano em sua diversidade e em relacdo com a complexidade da
natureza. A Terra passa a ser considerada também como ser vivo, como gaia.
Por isso, seria melhor chamar a ecopedagogia de Pedagogia da Terra
(GADOTTI, 2001). Para nos dimensionar como membros de um imenso
cosmos, para assumirmos novos valores, baseados na solidariedade, na
afetividade, na transcendéncia e na espiritualidade, para superar a logica da
competitividade e da acumulacéo capitalista, precisamos trilhar um caminho
dificil. Mas, como nos ensinou Paulo Freire (1997), mudar o mundo é
urgente, dificil e necessario. Mas para mudar o0 mundo é preciso conhecer,
ler o0 mundo, entender o mundo, também cientifi camente, ndo apenas
emocionalmente, e, sobretudo, intervir nele, organizadamente (PADILHA et
al, 2011, p. 30-31).

As tendéncias anunciadas tem como pressuposto o processo de reelaboracdo da visao
que se tem entre a relagdo sociedade e natureza, concebendo a natureza como dimensao que
esta em permanente dialogo com a sociedade, com 0 homem, e ndo como uma res externa, de
acordo com Reigota (2008); apregoam também a reconstrucdo das relacdes humanas, abrindo
espacos mais amplos para o didlogo entre os individuos e o favorecimento da
intersubjetividade, ambos assumidos como combustivel para a transformacdo societaria
urgente e emergente, como alardeia Freire (1987; 1997) e realgca Gadotti (2001).

O fomento a uma nova racionalidade, regida por uma consciéncia socioambiental,
emergente no contexto de uma sociedade em crise (BRUSEKE, 1997), sobretudo ambiental e
humanitaria, enaltece a urgéncia por formas intersubjetivas de conceber um projeto social
democratico-participativo, através das quais os ideais de solidariedade e de planetariedade
sejam mantenedoras de uma nova visao acerca da significancia do global (sociedade-mundo)
e do local, além de valorar a importancia do papel desempenhado por sujeitos reflexivos e
uma coletividade emancipada.

Neste sentido, a descolonizagdo do pensamento, favorecendo o pensar liberto e

libertario; a desmercantilizacdo e desregulacdo da acdo individual e coletiva; o didlogo e a
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intersubjetividade como pressupostos para a (re)construcdo de sentidos sobre e para uma
possivel sociedade-mundo, segundo Morin, Ciurana e Motta (2000); rompimento com o
paradigma tecnicista e transicdo a um novo paradigma embasado na “[...]
corresponsabilizacdo dos individuos na promog¢édo de um novo tipo de desenvolvimento, um
novo modelo civilizatorio, com perspectiva sustentavel” (NARDY e DEGASPERI, 2016, p.
122); sdo concepcdes que norteiam 0s movimentos sociais contemporaneos e que permeiam a
Educacdo Ambiental, dando-lhe uma dimensao reflexiva, critica e humanizadora, favorecendo
a construcdo da cidadania ecoldgica ou planetaria, ou ainda, a ecocidadania, segundo Loureiro
(2008, p. 95).

[...] a construcdo da cidadania ecoldgica, cerne da pratica educativa
ambientalista, [...] para obtencdo da garantia de uma cidadania local e do
senso de pertencimento a uma sociedade cujo futuro é de nossa
responsabilidade por direito. Mas ainda [...], constituem alguns dos eixos que
permitem a formulacdo concreta da cidadania ecoldgica planetéaria e de
modelos de “governancas mundiais”, nos quais a soberania de um Estado ¢é
respeitada e a importancia do local valorizada, mas redefinidos a partir da
urgéncia das questdes que cercam a humanidade neste inicio de milénio.

Estes novos debates, que incluem novas visdes sobre cidadania e meio ambiente,
fortalecem o papel exercido pelo ensino de Geografia na formacdo dos individuos. Esta
disciplina buscou ressignificar suas praticas, aprimorar seus posicionamentos e abordar
questdes voltadas para a construcdo de um processo pautado na conscientizagéo,
sobrepujando a sensibilizacdo, enquanto tido como via de acesso ao ato mobilizador. O
processo de reconhecimento destas tendéncias no ensino de Geografia, segundo Rivera
(2012), se deu de forma progressiva e influencia, até hoje, de forma muito timida, a maioria
dos cenarios escolares.

O ensino permanece calcado numa pratica memoristica, sem invocar a subjetividade e
a reflexdo dos aprendentes. Com isso, lancar as bases da acéo e do pensamento cidad&o, por
exemplo, que é a funcdo social da escola, segundo Alarcdo (2001), é um desafio que ainda
precisa ser alcancado na Geografia escolar. A possivel rota de superacao deste ensino livresco
e enciclopédico, em tese, se d& no momento em que se reconhece uma aproximagao entre a
Geografia e a dialética marxista, constituindo a Geografia Critica e elevando esta ciéncia a
condicdo de ciéncia social, na medida em que discute e se apropria de tematicas sociais, bem
como também ambientais, para construir um percurso tedrico-metodologico critico acerca da

relacdo sociedade-natureza, num dado momento histérico (FILHO, 2006).
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Um minimo de conhecimento sobre a ciéncia geogréafica, os seus
fundamentos e sua evolucdo conceitual logo nos remete a sua condicdo de
saber estratégico e politico. O que nos permite compartilhar a ideia de que
sua producdo e 0 seu ensino carecem inevitavelmente de um projeto de
sociedade. Ao assumir 0 espaco geografico como producdo da sociedade em
seu movimento historico, temos estabelecida a vinculagdo com a ideia de
cidadania (FILHO, 2006, p. 4).

O objeto de estudo desta ciéncia é social e ambiental, essa é uma afirmativa que, no
contexto atual, é indiscutivel. A sociedade, enquanto produto da relacdo entre 0 homem e a
natureza, € o espaco geografico. Os processos que dao origem ao tecido social e as dindmicas
que se entrelagcam para a construgdo de uma teia de relagdes entre estruturas, agdes, contextos
e significados, fazem da sociedade o objeto de estudo da ciéncia geografica e, por
conseguinte, do ensino escolar (SANTOS, 1996; LACHE, 2012).

Mediante esta compreensdo, tem sobressaido o lugar, enquanto categoria que da conta
de novos debates no seio da Geografia (LACHE, 2012). A aproximacdo com a dialética
permite com que este enfoque seja dado com maior forca, langando novas perspectivas para a
leitura do espaco geografico, captando novas questdes, especialmente aquelas que se ddo no
nivel da acdo e do discurso dos sujeitos, da individualidade, e dos diferentes grupos sociais, a
coletividade, que sdo tidos como agentes inseridos num processo de (re)producdo do lugar,

influenciando, portanto, a construgdo mais ampla da sociedade, segundo Ferreira (2000).

A teoria critica, se ressalta, € um enfoque que surge na década de 70 na qual
os valores, 0 mundo da vida e o espago vivido se convertem em eixo de
reflexdo geogréfica. Se transfere a énfase no espaco, que pode resultar em
um tanto abstrata, na de lugar, isto é, o ambito da existéncia real e da
experiéncia vivida, sendo o mundo cheio de intencbes, de valores e de
significados. O amor, a vinculagéo afetiva ao lugar, os espacos do medo e do
0dio sdo temas que atraem a atencdo dos geografos; o lugar é concreto,
Unico, experienciado e tem uma paisagem que essencialemente é uma
paisagem cultural. E um mundo que ha de ser experimentado e apreendido
em sua totalidade de forma holistica (LACHE, 2012, p. 115).

O estudo do lugar, através do ensino, favorece a compreensdo e construcdo do
conhecimento espacial dos alunos, como ressalva Souza (2011). E através do lugar que os
elementos cotidianos tornam-se capazes de desvelar um cenario permissivo a acdo cidada,
pois cria referenciais para esta. E consenso de diversos pesquisadores que o processo de
subjetivacdo dos sujeitos em formacéo e lancamento das bases de suas identidades se dé por
intermédio do lugar em que vivem. Para Lache (2012, p. 113), o conhecimento espacial

também ¢ denominado “conhecimento social”, pois as espacialidades sdao dotadas de valores
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culturais, éticos, politicos etc., que estimulam o pensamento critico sobre a sociedade, o qual,
segundo a autora, “[...] pretende liberar os educandos de alienagdes econdmicas, culturais e
sociais, integrando a teoria a realidade socio-cultural [...]” (p. 114).

Este processo € doravante dificil, tendo em vista sua complexidade. Segundo
Pontuschka (2007), a heterogeneidade dos valores, representacGes, origens, ideologias e, até
mesmo, idades, sdo fatores que imprimem neste percurso tedrico e metodolégico muitos
desafios. Mesmo diante de tamanha complexidade e desafio, os fendbmenos desencadeados
pela acdo dos sujeitos e que refletem as particularidades do lugar favorecem a construcao de
sentidos mais amplos, como o de espago e de cidadania, assim como o de meio ambiente.

Neste sentido, revela-se, novamente, a ecocidadania.

As atuais espacialidades do mundo, vistas como lugar de experiéncias
individuais e coletivas vividas pelo cidaddo no seu cotidiano, permitem que
ocorra a efetivacdo de praticas especializadas que requerem referenciais de
localizagdo e que constroem, a0 mesmo tempo, processos de identidade dos
individuos ou dos grupos. Nesse sentido, para estudar as espacialidades do
cotidiano, pode-se recorrer ao conceito de lugar (SOUZA, 2011, p. 61).

S&o as representacOes espaciais que os alunos possuem, ou seja, a leitura subjetiva,
mediada pelos sentidos e significados geograficos, do mundo vivido por estes e suas
consequentes interpretacdes, que precisam ser encaradas como objeto de construcdo do saber
geografico em aula, levando o aluno a compreender-se como parte deste mundo, desta
sociedade (SOUZA, 2011). Muito mais do que enxergar o aluno como ser consciente, é torna-
lo consciente disto. Ndo basta apenas ter a ciéncia de que o aluno é conhecedor de realidades
com as quais é possivel estabelecer conexdes entre saber escolar e empiria. O aluno deve ser
encorajado e levado a condicdo de sujeito deste mundo. A partir disto € possivel resgatar a
funcdo social da escola, socializando o aluno, por intermédio de um debate social construido a
partir de seu cotidiano (CAVALCANTI, 1998).

Resumidamente, as praticas espaciais sdo praticas sociais de: localizagdo e
de reconhecimento de pontos de referéncia; deslocamento e fenémenos que
conformam um determinado conjunto espacial com configuracdo e limites
préprios; conquista e dominio de territorios; representacdo dos espacos em
diferentes escalas; delimitagdo de espacos e interligacdo entre eles;
entrecruzamento de diferentes conjuntos espaciais.

As representacfes espaciais tém o sentido amplo de apropriacdo de mundo
pelo pensamento, impregnado de significados geogréficos, o que inclui
percepcbes e imagens de muitas cidades e de diferentes ambientes do
mundo, pontos de referéncias, cartografias do viver e de diversos lugares,
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etc., conformando uma determinada consciéncia espacial (COUTO, 2010, p.
113).

E esta perspectiva que fortalece o lugar como uma centralidade no processo de ensino
e aprendizagem, possibilitando alcancar a cidadania na formagdo dos sujeitos sociais. Esta
consciéncia espacial, criada a partir de referenciais da vida e da experiéncia no/do cotidiano, é
0 trajeto que o professor, inserido nas coordenadas contemporaneas do ensino na era
planetaria (GADOTTI, 2001; MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003), precisa percorrer para
criar os vinculos que se preconiza que a Geografia escolar crie entre experiéncia e contetdo,
entre acéo e discurso e entre escola e cidadania.

A cidadania, como objetivo que se encontra fincado tanto no ensino de Geografia
guanto na Educacdo Ambiental, ndo pode ser alheio a escola e a sala de aula, ela precisa ser a
forca motriz que impulsiona a criticidade e a afirmacéo dos individuos e dos grupos sociais
como sujeitos ativos na sociedade. Neste contexto de globalizagdo, segundo Rivera (2012),
muitos elementos se perdem facilmente, criando barreiras entre o ser e estar no mundo. O
cidadao se torna fruto de algo que ndo Ihe € comum, ou seja, de um conjunto de ideologias as
quais desconhece (SCHERER, 2008).

Por isso, a escola, como expressa Alarcdo (2001), precisa ser ambiente que dispde e
propde da reflexdo como meio emancipatério para que a subjetividade venha a tona e a
intersubjetividade amplie os lacos de relacdo entre a escola e a sociedade, permitindo uma
ruptura com praticas de ensino mecéanicas e que em nada oferecem ao aluno uma formacéo
cidada, ou seja, que ndo construa uma escola cidada.

A tomada de consciéncia, consciéncia que é espacial e também social, certamente é
objetivo comum da Geografia escolar e da Educacdo Ambiental. Na contemporaneidade,
prepondera o desejo por ndo apenas sensibilizar o aluno, pois este ja é sensivel ao mundo que
Ihe cerca. Entretanto, é necessario criar condi¢fes para que haja a criacdo de uma consciéncia
cidadd, pois 0s sujeitos precisam se posicionar frente as problematicas e instabilidades que
afetam direta e indiretamente suas vidas, seus locais de moradia, 0S grupos em que estdo
inseridos socialmente. Formar sujeitos corresponsaveis nunca foi tdo imperativo (JACOBI,
2003; RUSCHEINSKY, 2004; NARDY e DEGASPERI, 2016).

A cidadania, portanto, ndo deve ser pensada como algo alheio ao ambiente
escola, fora do dia a dia da escola, destituida da relacdo professor/aluno, dos
contetdos e de seus objetivos. Se se pena em uma cidadania que promova a
consciéncia critica dos individuos sobre a sua realidade social e espacial,
sobre seu direito as condi¢cGes mais dignas de sobrevivéncia, direito as suas
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manifestagGes culturais, direito de acesso ao conhecimento etc, veremos que
a escola tem responsabilidade direta e indireta com essa outra dimensdo de
cidadania. Direta quando ela possibilita a construcdo do conhecimento e a
tomada de consciéncia critica sobre a realidade. Indireta quando se cré que o
saber e a consciéncia critica possibilitam outras praticas sociais capazes de
mudar a realidade (SOUZA, 2011, p. 64-65).

E partindo de concepcbes como a retratada por Fernandez e Peréz (2015), as
“ecoescuelas”, que se vislumbram possibilidades de uma formacgéo cidadd que inclua os
jovens no processo de participacdo e tomada de decisdo social e ambiental. Isto a partir do
espaco de vivéncia cotidiana, o qual lhes possibilita a tomada de consciéncia e lhes mobiliza a
tornar-se sujeitos criticos quanto as questdes que dizem respeito a sociedade em que se
inserem como cidadaos.

Através dos programas e dos projetos educativos que as escolas propdem é possivel
fomentar e incluir os jovens num processo democratico-participativo, dando-lhes a dimenséo
da cidadania comprometida ndo apenas com o entorno do espacgo escolar, mas alcando-se no

global, no espaco das relagdes ampliadas entre o sujeito e seu mundo (JACOBI, 2003).

Através destes programas educacionais cidaddos ativos estdo comprometidos
com as questdes locais, embora seja verdade que, desde que a mesma é dado,
acima de tudo, uma primeira abordagem, gque exige continuidade, para que
continuem a dar aos jovens oportunidades de participacdo de modo que estas
habilidades e atitudes ndo acabam desaparecendo (FERNANDEZ e PEREZ,
2015, p. 25. Traducao nossa).

O compromisso social da escola, ou das ecoescolas, como exemplificam Fernandez e
Peréz (2015), deve estar centrado num campo propositivo de uma mudanca paradigmatica
qualitativa nos programas de ensino, como também nos revela Burke (2009). A projecao
social a que se destina a tarefa educativa, portanto, contempla e permite alcancar a dimensao
do pensar e agir em sociedade, fomentando a ecocidadania e dispondo de elementos
emancipatdrios que conduzam os sujeitos a imergir num debate continuo sobre o bem estar
individual e coletivo local e global.

Loureiro (2003; 2007), ao propor a convergéncia entre cidadania e meio ambiente,
dispondo de elementos que caracterizam um processo educativo critico-humanizador em
Educacdo Ambiental, permitindo também que possamos resgatar esta concepgdo para o
ensino de Geografia na escola, evidencia o qudo importante € que a escola dialogue com a
comunidade que lhe cerca e, a partir disto, permita com que os alunos sejam inclusos nas

discussdes que envolvam as melhorias qualitativas e quantitativas do bem estar social local. E
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é isto que possibilita uma ecoeducagdo, na visdo de Soffiati (2008), destinanada a formagao

de ecocidaddos.

Neste modelo de escola aberta a vida e a sociedade, de onde se deve
incentivar a inclusdo de uma educacdo para a cidadania ativa e participativa,
sem perder a perspectiva de que a cidadania ndo é ensinad usando de
conteudos conceituais ou aulas expositivas, mas adquirindo o compromisso,
a pratica e uma atitude critica, ndo sendo suficiente para introduzir mais
contetidos nos curriculos escolares. Educacdo para a cidadania, mais que ser
comunicada, precisa ser praticada [...] (FERNANDEZ e PEREZ, 2015, p.
26. Traducao nossa).

S80 questdes como estas que permitem a deteccdo dos elos de parceria entre a
Educacdo Ambiental e a Geografia escolar para uma educacdo/escola cidada. A ecocidadania,
que parte da teia de sentidos e significados que fazem parte do lugar, como afirma Loureiro
(2003; 2004; 2007), reforca um processo de cognicdo e apropriacdo da sociedade de forma
objetiva e subjetiva, e quica intersubjetiva, abrindo espacos cada vez mais amplos para a
participacdo dialdgica dos sujeitos em formacdo, para uma acdo cidadd que parte do
individual e busca a coletividade; superacdo da homogenia e da hegemonia catastréfica e
verticalizada pelas forgas do capital neoliberal (SOFFIATI, 2008).

Anuncia-se uma sociedade-mundo heterogénea, multicultural, complexa, dotada de
incertezas e onde ndo predominam verdades absolutas (MORIN, 2003). Anuncia-se uma
educacdo voltada a planetariedade, que parte de localidades fortalecidas para construir
relacbes globais reais e igualmente fortes, relacbes capazes de transformar o percurso que
temos caminhado e nos trouxe a atual crise social, ambiental, politica e econ6mica do mundo
globalizado (LEFF, 2009).

Neste sentido, a educacdo deve atuar como eixo que se desvincula da perspectiva
neoliberal, superando o paradigma tecnicista e que enxerga a natureza como meio a ser
dominado e explorado, migrando a um paradigma novo, um paradigma socioambiental, uma
racionalidade que busca a convergéncia entre o ser cidaddo e a gestdo sustentavel do
patrimonio ecoldgico (LOUREIRO, 2004; NARDY e DEGASPERI, 2016). E a educacio
escolar que se ocupa de superar a razdo instrumental para viabilizar a razdo sensivel, como

revela Fraga (2016), apoiada em Adorno e Horkheimer (1985).

A razdo instrumental, mascarada de esclarecimento, é o sacrificio do
pensamento e de seu potencial de criagio em nome da seguranca. O pensar
em nada se diferencia da programacdo de uma maquina para detectar
caracteristicas, classifica-las, generaliza-las, descrevendo-as em modelos
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controlaveis e reproduziveis, de modo a servirem & sobrevivéncia e a
qualidade de vida da espécie humana (FRAGA, 2016, p. 151).

E em oposic&o a razdo instrumental, sob a qual o homem compreende-se como ator e
modificador da natureza, que Morin (2003) argumenta e debate uma aprendizagem cidada
para além da nogdo de Estado-nacdo e do sentimento nacionalista, mas a Terra como patria.
Ou seja, uma cidadania planetaria que se aglutina a ecocidadania e emerge como tendéncia
que se desvencilha da cidadania estatal/neoliberal e se dispGe em favor de uma cidadania

solidaria e humana, gerando os valores de uma nova globalizacéo.

Somos verdadeiramente cidaddos, dissemos, quando nos sentimos solidarios
e responsaveis. Solidariedade e responsabilidade ndo podem advir de
exortagdes piegas nem de discursos civicos, mas de um profundo sentimento
de filiagdo (affiliare, de filius, filho), sentimento matripatridtico que deveria
ser cultivado de modo concéntrico sobre o pais, 0 continente, o planeta
(MORIN, 2003, p. 74).

Neste contexto e processo, a escola, a educacdo, € vital para que a ecocidadania se
fortaleca, enquanto percurso de emancipacao e reconstrucdo de praticas calcadas ainda no ato
memoristico, no enciclopedismo e na transmissdo unilateral do saber. E preciso que se
entretecam préaticas que partam do pressuposto de fortalecer a consciéncia sociocritica, em
favor da cidadania, como produto de um ensino enviesado pelo conhecimento espacial e
social, tornando possivel pensar e agir a partir de uma perspectiva ndo redutora da relacéo
sociedade-natureza (RIVERA, 2012).

O redimensionamento da cidadania, a partir dos esforcos objetivos e subjetivos dos
sujeitos conscientes de si e do mundo, consoante Gadotti (2001), desvela novos cenérios de
acOes pautadas na reflexividade (JACOBI, 2005) e num novo momento para a escola e para
os educadores, em que sua funcéo social torna-se tdo importante e relevante para a construgédo
deste projeto democratico-participativo para uma sociedade solidaria, responsavel, social e
ambientalmente reflexiva. Desta feita, a convergéncia entre o ensino de Geografia e a
Educacdo Ambiental é importante para que novas formas de ver, falar sobre e dialogar com o
outro e com mundo possam emergir, assim como emerge a ecocidadania neste contexto e na

linha de frente em favor destas aspiragoes.

Assim, pois, o paradigma organicista contemporaneo, ainda em constituicéo,
requer uma nova relacdo entre as antropossociedades e a natureza nao-
humana. Como consequéncia, novas formas de exercicio da cidadania que
incorporem e redimensionem a antiga cidadania (SOFFIAT]I, 2008, p. 62).
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O lugar se revela como espago de agédo reflexiva, a educagdo enverada por um
processo humanitario e condutor de uma razdo sensivel, de uma nova racionalidade, de
praticas intersubjetivas. A educacgdo volta-se a era planetaria, segundo Morin, Ciurana e Motta
(2003), sendo permissivel que a reconfiguracdo da escola esteja pautada num processo
ecoeducacional que tem por meta “[...] redimensionar as relagdes entre sociedades humanas e
meio ambiente, procurando subscrever um contrato natural e estabelecer paz perpétua entre
essas duas entidades [...]”, ndo manifestando intencionalidades doutrinarias e nem utopicas,
mas reais, ou seja, “Trata-se de trabalhar ndo pelo melhor dos mundos, mas por um mundo
melhor.” (SOFFIATI, 2008, p. 60).

3.2 O lugar, a ecocidadania e a educacdo na era planetéria: sentidos, reflex6es e debates
acerca da escola contemporanea

O conceito de lugar estd presente na ecocidadania, segundo Loureiro (2003), como
dimensdo social real que permite a articulacdo entre as experiéncias individuais e coletivas
para a construcdo de um projeto democratico e participativo, no ambito do desenvolvimento
sustentavel local e da formacdo do capital humano, enraizado numa consciéncia
socioambiental, como destaca Leff (2009).

Ou seja, 0 lugar é um dos conceitos que permeiam a concepcdo de ecocidadania,
fazendo alusdo ao modo como esta pode tornar-se possivel, rompendo com as
vulnerabilidades e desigualdades sociais que se tornam marcas do processo de construcdo do
espaco, ressignificando a concepcdo de cidadania e emancipando os sujeitos através de uma
nova escola, de uma nova educacdo. Estas, por seu posto, ocupam-se de engendrar posturas
reflexivas geradoras de acdes centradas no autoreconhecimento e na autoafirmacdo do
individual e coletiva.

E a partir do lugar, como destaca Souza (2011), que emergem elementos condutores
do pensamento critico-social, favorecendo a (des)construcdo da ideia de sociedade. Tais
elementos, como a responsabilidade e a solidariedade, mas, principalmente, o pertencimento,
que na visdo de Carlos (2003) é uma das formas de apropriacdo subjetiva do lugar que mais o
revelam como cenario onde se desenvolvem as préaticas sociais, culturais, politicas, etc. dos
sujeitos, ou seja, a forma como o cidad&o apropria-se do espaco e atribui sentido e significado

a este, sua identidade.
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O pertencimento é elemento fundante do processo de subjetivacdo do espaco, em
paralelismo com a afetividade, contribuindo para a emersdo das nogdes de
corresponsabilidade e solidariedade, as quais, além de servir de base a ideia de comunidade,

segundo Loureiro (2003, p. 81), também lanca sentidos para a préatica social solidaria.

O sentimento de ser parte de uma determinada realidade, de pertencer a um
grupo ou comunidade é condicdo para despertar o sentimento de
responsabilidade e de compromisso com ela. [...] Explorar os vinculos da
populagdo com o lugar, recuperar e fortalecer seus vinculos com a paisagem,
com o meio ambiente natural e construido que estd a sua volta. Ao mesmo
tempo em que se fortalece a relagdo dos sujeitos com o lugar; a relacdo
interpessoal e coletiva se consolida.

O lugar esta repleto de aspectos e sentidos que conduzem as praticas dos sujeitos de
forma que estes sempre o tomam como origem de sua consciéncia socioespacial, ou de suas
representacdes, como sugere Couto (2010), referindo-se sempre a este como ponto de partida
para a (re)producdo de sua sociabilidade. O valor do homem, suas ideias e concepgOes de
mundo, sua ética e 0 que pensa sobre politica, as praticas culturais e representacdes sobre
meio ambiente sdo frutos das experiéncias adquiridas na cotidianidade do lugar de suas
origens sociais (SANTOS, 1996; REIGOTA, 2008).

Segue-se a ideia de lugar que é defendida Tuan (1983), mencionando o lugar como
espaco de concretizacdo do processo de construcdo das identidades biogréaficas que se
confundem e se entretecem ao processo de construcdo historica destes espacos. No lugar da
vida diaria, os homens e o0s objetos confundem-se e dialogam para a elaboracdo de um carater
Unico acerca do significado deste lugar.

O pertencimento é um produto desse relacionamento intimo entre 0 homem e seu
espaco de vida cotidiana, mas também se insere num ponto de vista global, segundo Moreira
(2007). Segundo o autor, o lugar é produto de forcas verticais e horizontais que dizem respeito

a producdo e reproducéo de relacdes, objetos, técnicas, estruturas, paisagens etc.

[...] lugar é o sentido do pertencimento, a identidade biografica do homem
com os elementos do seu espaco vivido. No lugar, cada objeto ou coisa tem
uma histéria que se confunde com a histéria dos seus habitantes, assim
compreendidos justamente por ndo terem com a ambiéncia uma relagdo de
estrangeiros. E, reversamente, cada momento da histéria de vida do homem
esta contada e datada na trajetdria ocorrida de cada coisa e objeto, homens e
objetos se identificando reciprocamente (MOREIRA, 2007, p. 61).
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A partir do pertencimento, em sua maioria partilhado pelos sujeitos que habitam e se
relacionam com o lugar e entre si, suscita a ideia de comunidade. Em Santos (1996), é
possivel perceber esta nocdo a partir da concepcdo de proximidade entre os individuos,
desaguando na coletividade, tanto do ponto de vista fisico — que diz respeito a materialidade
das relagBes — quanto subjetivo — que diz respeito aos sentidos atribuidos por cada sujeito e
grupo, a afetividade. O lugar é espaco social, cultural, historico e politico, sendo partilhado
por grupos de individuos pertencentes a este e criadores de suas nogdes sobre o exercicio da
cidadania.

Também, segundo Santos (1996), o lugar é influenciado pelas institui¢fes, as quais
estabelecem sobre e no espaco diversas formas de integragéo. Estas formas dizem respeito aos
vinculos afetivos, historicos, politicos, culturais e ambientais que sdo notados e se tornam
objeto de partilha de informacdes e comunicagdo entre 0s sujeitos. A rua, o bairro ou, até
mesmo a cidade, pode ser uma comunidade em que os sujeitos compartilham de visdes de
mundo. As instituicdes se inserem nestes contextos mediante suas articulacdes e dialogos
entre si e com estes sujeitos.

De acordo com Carlos (2003), o lugar é espaco de concretizacdo das relacGes inter-
humanas, interpessoais, entre 0s sujeitos e as estruturas espaciais, que funcionam como
pontos de articulacdo entre operacionalidade dos objetos e atributos especificos do espaco,
marcando o rito da vida dos individuos e grupos, seus cotidianos, seus relacionamentos. O

lugar € espaco de representacdo da vida.

O lugar ¢é a base da reproducdo da vida e pode ser analisado pela triade
habitante - identidade - lugar. A cidade, por exemplo, produz-se e revela-se
no plano da vida e do individuo. Este plano € aquele do local. As relacbes
que os individuos mantém com os espacos habitados se exprimem todos 0s
dias nos modos do uso, nas condicdes mais banais, no secundario, no
acidental. E o espaco passivel de ser sentido, pensado, apropriado e vivido
atraves do corpo (CARLOS, 2003, p. 17).

Para o ensino, ndo ha melhor lugar que o lugar do aluno, no qual também a escola se
insere, enquanto instituicdo e objeto que faz parte da histdria daquele espaco. Tratar do lugar
da sentido e significado ao aprender, especificamente quando se lida com a Geografia e com a
Educacdo Ambiental, caracterizando ndo apenas um aprendizado em que 0s cenarios reais nao
sejam passiveis de uma construcdo objetiva e subjetiva em sala de aula, mas uma real
construcdo de dialogos entre tematicas, contetdos, problemas e percepgdes, como frisa
Cavalcanti (1998, p. 24).
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Entre 0o homem e o lugar existe uma dialética, um constante movimento: se o
espago contribui para a formacao do ser humano, este, por sua vez, com sua
intervencdo, com seus gestos, com seu trabalho, com suas atividades,
transforma constantemente o espago. Ndo importa se se refere a um
individuo ou a uma sociedade ou nacdo. Em qualquer caso, 0 espago e as
préprias percepcbes e concepcdes sobre ele sdo construidos na prética social.
Portanto, construida no decurso da formacdo humana, incluindo ai a
formacdo escolar.

Na fala de Alarcdo (2001), a escola configura como instituicdo que se faz presente no
movimento da vida dos individuos. Ela faz parte da comunidade e de sua cotidianidade. E
vital que a escola, porquanto sendo instituicao social, dialogue com a comunidade, ndo apenas
por intermédio dos alunos que nela estudam, mas com a totalidade dos sujeitos envolvidos
naquele contexto social, abrindo caminhos para o desenvolvimento de uma Geografia escolar
e uma Educacdo Ambiental critica e reflexiva e que ambicionando a cidadania como produto
processual do desenvolver dos sujeitos em formacéo.

Pensar o lugar através da escola é pensar a escola como parte do lugar e, assim, inserir
nos programas e projetos escolares elementos que muitas vezes estdo para além da estrutura
curricular a ser seguida, ou seja, € inserir uma visdo compartilhada entre os sujeitos da escola
e 0s sujeitos do lugar que permita entretecer aspiracbes mutuas quanto ao desejo de
transformacdo social e politica, abrindo trilhas para propor a preservacdo patrimonial e
ambiental do lugar pelas méos de seus habitantes, segundo Girotto (2009).

Esta cidadania, segundo Souto, Fita e Fonfria (2015), se apresenta como atuante e
suficientemente proxima da realidade que comp@e a vida do aluno, a qual se deve ter por
objetivo atuar, ou seja, transformar, consoante Ruscheinsky (2004). O ensino revela-se como
percurso de fomento a uma sociabilidade transformadora. Pretende-se conscientizar 0s
sujeitos acerca da responsabilidade que devem ter para com seu espago, para com a
construcdo de uma coletividade ativa e engajada num processo democratico e participativo,
além de fomentar um contexto de solidariedade e continua acdo de mudanca.

Estas questdes sdo mobilizadoras de uma cidadania que toma por base o pertencer ao
lugar como chave para alcancar a humanizacao reflexiva dos sujeitos, sua libertagéo, e atingir
a dimensdo da agdo socioambiental, tanto na escola quanto na vivéncia cotidiana, consoante
Nardy e Degasperi (2016, p. 123).

A educacdo deve se libertar da fragmentacdo conteudista, se atualizar em
relacdo ao conhecimento produzido pela ciéncia e, sobretudo, unir forcas que
visem & constru¢do de um mundo mais humano e sustentavel. Essa
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libertag&o depende do questionamento do modelo social da modernidade, da
desconstrucdo e da reconstrucdo de valores ambientais que passam por
principios ecolégicos gerais, uma nova ética politica, novos direitos culturais
e coletivos.

E necessario compreender a sociedade para construir a transformagcéo social, ou seja, é
preciso que haja um relacionamento entre o ensino-aprendizagem e o reconhecimento e
compreensdo da sociedade como algo inacabado e que demanda por mudangas ao passo em
gue surgem as necessidades e interesses oriundos das problematicas. A partir do lugar, nos
desdobramentos do cotidiano e nas experiéncias que os alunos adquirem com este, € possivel
mediar consciéncias criticas sobre que sociedade esta sendo construida, que sociabilidades se
deve assumir para atingir a qualidade de vida eo bem estar social. A escola, portanto, deve
buscar o lema “transformada para transformar” (GIROTTO, 2009, p. 44), pois enquanto se
adapta aos anseios destes espacos de vida é igualmente mobilizada no sentido da
transformac&o social e caminha ao lado destes individuos para promover este processo.

Loureiro (2004, p. 69) afirma que esta concepcdo de escola e de ensino esta pautada
numa ruptura e superacdo de formas alienantes de vida e de sociedade, buscando inserir-se
num movimento de transformacédo societaria e ampliando a consciéncia dos individuos para

que estes sejam no mundo.

[...] vista como atividade social de aprimoramento pela aprendizagem e pelo
agir, vinculadas aos processos de transformacdo societaria, ruptura com a
sociedade capitalista e formas alienadas e opressoras de vida. V& o “ser
humano” como um “ser inacabado”, ou seja, em constante mudanga, sendo
exatamente por meio desse movimento permanente que agimos para
conhecer e transformar e, ao transformar, nos integramos e conhecemos a
sociedade, ampliamos a consciéncia de ser no mundo.

Para Layarargues (2006), a nocdo de cultura é a mediadora das relacbes do homem
com a natureza, ou no que diz respeito a humanizagdo da natureza ndo-humana, como frisa
Loureiro (2003). A cultura sempre ser4d uma centralidade no tocante a relacdo sociedade-
natureza, ou comunidade-natureza, pois nela se contém as no¢des que permeiam o imaginario
e as praticas daquele grupo de sujeitos a respeito do meio ambiente, da politica, das causas
sociais, da lutas pelos direitos etc. E indispensavel que o fator cultural sirva de substrato para
a construcdo de nogbes que mediem a relacdo do homem com o meio onde esté inserido,
transpondo o discurso que lhe é imposto sobre sua propria condi¢do humana e social.

E nesta perspectiva cultural que se é possivel pensar na comunidade como instancia de

concentracdo de elementos favoraveis a constitui¢cdo da cidadania e a relagdo do homem com
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0 meio ambiente de forma consciente, responsavel e humanizada, permeada por uma razéo

sensivel e por uma consciéncia sociocritica, como destaca Tristdo (2012, p. 218).

Desse modo, como um conjunto de préticas, de relacdes, de significados
produzidos, compreendidos e compartilhados por um grupo, a cultura é
formadora de identidades. A valorizacdo dos sujeitos, a constituicdo das
subjetividades pode visibilizar conceitos de natureza associados a cultura. A
natureza é enfocada como uma fonte de inspiracdo para alguns teoricos, e 0
conhecimento, como um forte componente afetivo e intuitivo. Esse
pensamento rompe com a existéncia de dualismos em nivel de entendimento
do sujeito e da sociedade, entre a cognicdo e o sentimento, a cultura e a
natureza.

Em educacdo, as historias de vida dos alunos, os relatos de suas experiéncias, sao um
fator crucial para que mediar concepcdes 0 menos tecnicistas e burocratas possivel, no que diz
respeito a questdo ambiental. O aluno ndo € alheio e nem tampouco neutro as questées que
fazem parte da sociedade, de suas dindmicas e de seus rebatimentos na tematica ambiental.
Talvez o aluno ainda néo as consiga entender de forma mais aprofundada, ou seja, que garanta
um maior nivel de perceptividade dos fendmenos e problematicas, compreendendo 0s
sequenciamentos e a cronologia histérica dos fatos, ou ainda a sincronia entre os fenémenos
sociais e ambientais; entretanto, este sujeito em formacdo tem nogéo destas questdes, pois as
percebe, as sente, de uma forma ou de outra experimenta e compartilha, ouve e pensa sobre
elas. Isto ja permite com que se construa, a partir dos elementos que emergem do didlogo com
a realidade relatada por este, 0 senso de cidadania e, indo mais além, o de ecocidadania
(SCHERER, 2008).

Neste movimento, a construcdo é coletiva, os sujeitos costuram uma verdadeira colcha
de retalhos e colaboram entre si para que se permita uma compreensao minima dos processos
sociais e ambientais que originam as realidades, as diversidades de problemaéticas e o0s
impactos na cotidianidade e na sociabilidade dos sujeitos. Entender o cotidiano dos alunos,
como meio para a compreensao de suas representacfes e de suas experiéncias pré-escolares
(COUTO, 2010), significa transpor as fronteiras do conteudismo, saindo o aprender a estar no
mundo e entrando em cena o aprender a ser parte deste mundo percebido.

A participacdo, pautada no respeito e na confianga mdtua, como expressa Freire
(1997), e a instancia que dimensiona todo este processo e viabiliza uma educagéo que néo so
vai de encontro as formalidades pedagdgicas e ao raciocinio padronizado, mas tecendo
gradativamente a rede de intersubjetividades, responsabilidades e compromissos com o lugar,

com o mundo, consigo e com o outro.
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E isto também permite a superacdo das desigualdades sociais e vulnerabilidades
ambientais, as quais, por sua vez, sdo tema de didlogo e objeto de transformacéo, teia de
sentidos e substrato da acéo, realidade evocada pelas conversas formais e informais na escola
e com a qual a escola ambiciona interagir e construir o percurso emancipatorio-participativo-
democrético da formacgdo cidada contemporanea (LOUREIRO, 2003; JACOBI, 2003;
NARDY e DEGASPERI, 2016).

A prética educativa compreende a participacdo como exercicios cotidianos
em que individuos e grupos vdo, através da gestdo de seus espacos e do
compartilnamento de interesses e sonhos, tecendo compromissos que sdo de
cada um, de cada grupo e de cada comunidade com processos de
desenvolvimento, com o todo, com a vida e com o planeta (LOUREIRO,
2003, p. 82).

E neste sentido que se é necessario favorecer a ecocidadania, a partir dos elementos
culturais e experienciais que ddo tonalidade ao lugar, eliminando hiatos entre a pratica
educativa em Geografia e na Educacdo Ambiental. A perspectiva transformadora e
humanizadora, sob as quais se assentam 0s elementos supracitados (coletividade,
solidariedade, pertencimento e responsabilidade), € uma urgéncia. A valorizacdo dos aspectos
particulares que tecem as relagdes entre os sujeitos e com o mundo, no lugar da vida
cotidiana, mostra que € possivel uma educacao que exerca papel civilizatério e moral, ético e
politico, social e ambiental, como argumentam Sacristan (1999), Morin (2003) e Gadotti
(2000). N&o s6 é possivel como também é necessario.

Os sujeitos imersos neste processo devem ser encorajados a assumir a condicdo de
falantes e ouvintes, ou seja, postos em situacdo de didlogo, construindo visdes de mundo
partilhadas, acGes de intervencdo centradas em mudancas locais e globais (partindo da ideia
de planetariedade, que é objetivo da ecocidadania) e um processo formativo pautado numa
sociabilidade critica e emancipatoria.

O intercalamento dessas estratégias vai imprimindo dinamismo ao processo
pedagdgico; porém, o fator determinante para o sucesso de um ou outro
conjunto de técnicas escolhido é a predisposicdo para 0 ouvir e para a
criacdo de um espaco de diadlogo em que todos sejam valorizados e se sintam
a vontade para falar e contar historias, criando, assim, um clima de confianga
mdtua, propicio & construcdo coletiva. E no processo continuo de interacio
que os sujeitos formam opinides, constroem argumentos e fortalecem a
capacidade de proposicao.

[...] As dimens®es da espiritualidade e da cultura que traduzem o sentido das
coisas a partir da vida cotidiana de cada ser na Terra, sdo componenetes
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educativos que precisam estar presentes na formacdo da consciéncia
ecologica planetaria (LOUREIRO, 2003, p. 82-83).

Caminhando nesta direcdo, a educacdo na era planetaria, em que se assume a
perspectiva de formar sujeitos reflexivos, conscientes e protagonistas, € um dos destaques da
discussdo a respeito da transformacdo das praticas pedagdgicas por meio de uma perspectiva
formativa para o exercicio da fala e da acéo critica e reflexiva acerca da cidadania, a partir do
conjunto de ideias apregoado pela perspectiva da ecocidadania.

A emergéncia da sociedade-mundo requer que os cidaddos transponham 0 mero
cumprimento de seus deveres, ou seja, a cega obediéncia a legislacdo que rege sua pratica
social, de acordo com Scherer (2008). Além de serem cientes de seus direitos e cobra-los, ha
também a igual necessidade de refletir sobre o papel destes na conducdo da préatica social
cotidiana; refletir sobre a forma como é cobrado o exercicio de deveres e atribuicGes legais;
refletir sobre as desigualdades e a imposicdo de esteredtipos (formas alienantes de vida,
segundo SOFFIATI, 2008), as quais desempenham um papel segregacionista e excludente
que tem refletdncia na condicdo social, politica, econbmica e ambiental assumida pelos
individuos e o0s grupos.

De um modo geral, o autoconhecimento e a reflexdo sobre as condigbes de
desenvolvimento e praticas de direitos e deveres sdo as chaves para o despertamento de uma
consciéncia reflexiva nestes sujeitos, desde a escola. Segundo Morin, Ciurana e Motta (2003,

p. 98) esta € a missdo da educacdo situada nas coordenadas da era planetaria.

A missdo da educacdo para a era planetaria é fortalecer as condicBes de
possibilidade da emergéncia de uma sociedade-mundo composta por
cidaddos protagonistas, consciente e criticamente comprometidos com a
construcdo de uma civilizagdo planetéria.

Como ¢ sabido, a educacdo tida como tradicional, centrada na técnica e na
transmissividade do saber como algo pronto, ndo deu conta de um projeto que transcende a
escola, um projeto macrossocial: a formacéo cidadad. Desde muito tempo, como sinaliza Couto
(2010), o ensino de Geografia, e como afirma Loureiro (2004), no contexto da Educagéo
Ambiental, muito se fala em formar cidaddos, mas esta formacéo se da por meio de aspectos e
sentidos que reduzem a realidade, que cria a auséncia de dialogo, onde predomina a
unilateralidade e o silenciamento do outro.

Segundo Morin, Ciurana e Motta (2003), hd um embate entre duas perspectivas, que

dispde de elementos divergentes, tanto social quanto educacionalmente: o eixo



86

conservador/revolucionante. Neste eixo, de seis que sdo abordados pelos autores como
estratégico-diretriz para a conducdo de uma educacdo na era planetaria, se embatem as
perspectivas redutoras e ampliadoras da realidade; do néo retorno a barbarie e do avango da
consciéncia e da subjetividade humana; do progresso e da visdo de futuro e o presente e a

transformacéo social.

E preciso, porém, compreender que a acdo conservacionista ndo é apenas a
acdo de preservar, salvaguardar as diversidades culturais e naturais, as
aquisicbes da civilizacdo que se encontram ameacadas pelos retornos e
desdobramentos da barbéarie, mas também a vida da humanidade ameacada
pelo armamento nuclear e pela degradacdo da biosfera. No caso da acdo
revolucionante, seu objetivo consiste em criar as condi¢cGes nas quais a
humanidade se aperfeigoe como tal numa sociedade-mundo. Essa nova etapa
sO podera ser alcangada revolucionando amplamente as relagdes entre os
homens e a tecnoburocracia, entre os homens e a sociedade, entre os homens
e 0 conhecimento, entre 0os homens e a natureza (MORIN, CIURANAe
MOTTA, 2003, p. 101).

No entanto, os autores ressalvam que toda agdo conservadora requer uma agdo
revolucionante e vice versa. No entanto, é preciso entender a que tipo de conservacdo 0s
autores estdo se remetendo. Ora, é necessario conservar a cultura, por exemplo, para que se
revolucione o ensino e essa revolugdo no ensino, por sua vez, requer a conservagdo do
imaginario popular, das representacdes dos sujeitos, fazendo-o0s avancar por meio de posturas
gue tenham os elementos de sua cultura tradicional como base para acGes transformadoras
da/na sociedade-mundo. Isso significa, em linhas gerais, o fortalecimento do pertencimento,
que envolve as historias individuais e coletivas dos sujeitos, por meio de acdo conservadora, e
0 avanco da transformacdo social, por meio de uma acao revolucionante.

Tal dualismo tem como pano de fundo a resisténcia a barbarie social, a qual se
interpde ao fortalecimento das individualidades e coletividades, assim como também é

promotora dos desdobramentos da crise que arrisca a sociedade (MOTA, 2009).

A resisténcia a barbérie torna-se, portanto, condigdo conservadora da
sobrevivéncia da humanidade e condi¢cdo revolucionante que permite o
progresso da hominizacdo. E preciso ensinar, entdo, esse vinculo recursivo
dialdgico entre resisténcia, conservacao e revolugdo. (MORIN, CIURANA e
MOTTA, 2003, p. 102).

A crise ambiental atual revela a fragilidade de um periodo em que as incertezas
mostram que é necessario reconfigurar o pensamento e agdo dos sujeitos sociais em favor de

consciéncia que se aprofundam no processo de construgdo de posturas critico-reflexivas
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quanto as questdes desta época (REIGOTA, 2008). Neste contexto, a ecocidadania tem sido
apresentada como alternativa para 0 rompimento com o0 conservadorismo e com a
supervalorizacdo da cientificidade, da politica e da cidadania que se distancia das vozes que
emergem nos locais de vida.

Essa ruptura se da em nome deste combate & barbarie, mas também em busca da
continuidade do desenvolvimento do homem, reavaliando o modelo desenvolvimentista que
trouxe a sociedade até aqui e a partir deste ponto reagir as consequéncias provocadas pela
auséncia de dialogo com os setores sociais/populares, silenciados pelo modelo hegeménico
sociopolitico (LEFF, 2009).

A cidadania planetaria tem como foco a superagdo das desigualdades, a
eliminacdo das sangrentas diferencas econbmicas e a integracdo
intertranscultural da humanidade; enfim, uma cultura da justipaz. Nao se
pode falar em cidadania planetéria ou global sem uma efetiva cidadania na
esfera local e nacional. Uma cidadania planetaria é, por exceléncia, uma
cidadania integral, portanto, uma cidadania ativa e plena, ndo apenas em
relacdo aos direitos sociais, politicos, culturais e institucionais, mas também
em relacdo aos direitos econdmicos e ambientais (PADILHA et al, 2011, p.
27-28) .

A resisténcia ao comodismo discursista dos sujeitos e atores protagonistas dos
sistemas de poder hegeménico e homogeneizador deve pautar-se no combate as desigualdades
e a perda de valores éticos e culturais, processos produtores de vulnerabilidades sociais e
ambientais. Com base nisto, a emersdo da ecocidadania na formacdo dos sujeitos, segundo
Leff (2009), pauta-se numa pedagogia da complexidade ambiental. Esta pedagogia, que
dialoga com a ecopedagogia e com a Pedagogia da Terra, além de outras teorias que lhe
antecedem e ainda sdo fortemente assumidas como transformadoras das praticas escolares, se
revela como contraponto a um processo de desigualdade tdo presente nas sociedades
capitalistas modernas.

Esta pedagogia se assenta sobre um conjunto de ideias que apregoam a reconstrucao
de valores e modos de vida dos sujeitos, bem como o favorecimento de posturas que
fortalecem a atuacdo destes individuos nesta sociedade desigual. Tal pedagogia consiste num
novo aprendizado do mundo, um aprendizado o menos condicionado possivel a programas
engessados e ndo discursivos. Suas estratégias sdo pautadas na subjetivacdo da realidade
objetiva, seus processos e fenbmenos, na interdiscursividade e intersubjetividade durante a

construcdo de sentidos sobre 0 mundo e mobilizac¢éo da agéo.



88

A pedagogia da complexidade ambiental reconhece que apreender o mundo
parte do ser de cada sujeito, de seu ser humano; essa aprendizagem consiste
em um processo dialégico que transborda toda racionalidade comunicativa
construida sobre a base de um possivel consenso de sentidos e verdades.
Além de uma pedagogia do ambiente, que volta seu olhar ao entorno, a
histéria e a cultura do sujeito, a fim de reapropriar seu mundo desde suas
realidades empiricas, a pedagogia ambiental reconhece o conhecimento;
observa o mundo como poténcia e possibilidade; entende a realidade como
construcdo social, mobilizada por valores, interesses e utopias (LEFF, 2009,
p. 20).

Para néo sobrevivermos, mas vivermos, ndo estar no mundo apenas, mas ser o mundo
e ser nele também, a educacdo € de tamanha importancia. A educacdo, 0 ensino e a
aprendizagem, sdo vitais para a construcdo e conducdo destas propostas, para lancar estas
ideias e torna-las presentes na sociedade. A vida polissémica e 0 conhecimento
multidimensional, como afirma Morin (2000), sdo percursos para a constru¢cdo da nova
cidadania e de uma possivel planetarizacdo das praticas, a partir da localidade consciente e
fortalecida.

A escola é um ambiente de encontros e convergéncias, de multidimensées do saber, do
didlogo com a vida cotidiana por meio das biografias individuais e coletivas, portanto, é
ambiente ideal para que sejam partilhadas as ideais de e para uma nova realidade, através de

outro olhar, que se acredita ser a ecocidadania.

O planeta exige um pensamento policéntrico capaz de apontar o
universalismo, ndo abstrato, mas consciente da unidade/diversidade da
condi¢do humana; um pensamento policéntrico nutrido das culturas do
mundo. Educar para este pensamento é a finalidade da educacédo do futuro,
que deve trabalhar na era planetéaria, para a identidade e a consciéncia
terrenas (MORIN, 2000, p. 64-65).

“Por isso, é necessario aprender a ‘estar aqui’ no planeta. Aprender a estar aqui
significa: aprender a viver, a dividir, a comunicar, a comungar [...]” (MORIN, 2000, p. 76).
Este aprendizado, sobretudo, advém da escola, da educacdo que se compromete em favorecer
uma vida em sociedade pautada no exercicio da cidadania. Uma educacdo compromissada e
gue se responsabiliza em relacionar-se com as comunidades, com os lugares e histérias de
vida de seus alunos, de modo a fomentar o pertencimento, criando caminhos para a
solidariedade e para a coletividade.

Educacdo que visa conscientizar, ndo apenas responsabilizar por meio da
sensibilizagdo — como quem alardeia algo, mas ndo propde como superar o desafio, 0 medo, a

turbuléncia —, tornando possivel uma série de consciéncias (consciéncia antropoldgica,
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consciéncia ecoldgica, consciéncia civica terrena e consciéncia espiritual, segundo MORIN,
2000) que convergem para a ressignificacdo do ensino e, mais especificamente, do ensino de
Geografia e das praticas em Educacdo Ambiental, com a finalidade de poder vislumbrar
possiveis mudancas para o modelo de sociedade que existe hoje e caminhar rumo a sociedade-
mundo.

A escola que se intenta, diante de todo este cenario, é aquela que ha tempos buscamos
com intensidade. Burke (2009) é um dos militantes, entre tantos, que ambicionam uma
mudanca qualitativa no processo de ensino-aprendizagem, reforcando o papel e a centralidade
da escola no processo de formacéo cidada. Alarcdo (2001) também revela a essencialidade da
escola enquanto promotora de posturas discursivas e do dialogo com a realidade dos sujeitos.
O papel da escola continua forte, mesmo com toda a contestacdo de sua eficiéncia, conceito

de educacdo numa sociedade moderna capitalista.

O quer se requer da escola é que o aluno, mais do que aprenda coisas,
aprenda a aprender, aprenda a pensar, a resolver problemas, a ser critico,
criativo, flexivel, a ser autbnomo. A escola deve, também, prepara-lo para
interagir com outras pessoas, para trabalhar em grupo, para se comunicar
eficazmente, para se inserir de forma consciente, responsavel e construtiva
na comunidade e na sociedade. (BURKE, 2009, p. 25-26, grifo do autor).

Consoante Alarcdo (2001, p. 70-71), a coletividade que emerge nas préaticas escolares
é que diferencia a escola, enguanto ambiente (in)formativo, das demais dimensdes da
sociedade, principalmente a midia. Segundo a autora, a funcdo primordial da escola é a
formacdo cidada, diante de um mundo marcado pela informacéo altamente difundida e pela
revolucdo tecnoldgica. Nada substitui a escola na formagdo dos sujeitos sociais, nem as
tecnologias e nem a informacdo disponivel nesta. Dentre todas as fun¢des sociais e politicas
descritas pela autora, a formacdo do cidaddo tem a escola como instituinte de um processo
que possibilita a transformacéo social e, portanto, de um projeto de sociedade que transcende
as expectativas da hegemonia tecno-midiatica e permite o afloramento de consciéncias

emancipadas, holisticas, coletivas e participativas.

E preciso ter clareza de que a formacdo dessa consciéncia coletiva é um
processo historico que impulsiona a transformacdo da acéo-reflexdo criagdo
individuais para a acdo-reflexdo-criacdo coletivas, em um contexto
determinado onde h& embates de idéias convergentes e divergentes. Por
certo, a organizacdo escolar consiste num desses contextos.



90

Segundo Haddad (2009), a escola continua cabendo o papel de indagar e de favorecer
a problematizacdo da informacgdo. Ou seja, a escola permite a interlocucdo, que significa o
“[...] movimento de ir e vir, refletir, falar ¢ escutar.” (p. 18). Este movimento € que atribui a
escola e a educacdo, enquanto condigé@o de processo civilizatdrio e construtor das identidades
e subjetividades (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003), o carater Unico, libertério e
preparatorio para que cidaddos conscientes construam uma nova sociedade.

E neste quesito que se acredita na escola como espago em que cabe o “Estudar-
questionar-debater-registar-agir” (HADDAD, 2009, p. 23), os quais figuram como elementos
praticos necessarios a essa era planetéria, para uma ecocidadania em movimento na escola e

tecelagem de uma sociedade-mundo.

Fazer educacdo abrindo possibilidades de mediacdo entre a historia, as
pessoas, 0s costumes e as crengas de uma educacao que transforma e liberta
nossas criangas e nossos jovens para o desejo de aprender a aprender. Um
desejo-mobilizacédo de dentro para fora (HADDAD, 2009, p. 23).

E neste trajeto que se espera alcancar a ecocidadania como objetivo e processo por
meio do qual uma educagdo critico-humanizadora, que tem por papel impulsionar o
prosseguimento do processo de hominizagédo, segundo Morin, Ciurana e Motta (2003), e da
escola transformadora, seja mais que uma possibilidade, mas uma realidade. Este trajeto €
dotado do conhecer e do conhecer-se, do afirmar e da autoafirmacédo, ou seja, a valorizacdo
das subjetividades e do imaginario popular que a impulsiona a cultura, a historia, as relacdes
interpessoais cotidianas, a relagdo com o meio ambiente etc. E nisto também nos
encontrarmos como conhecedores do mundo e conhecedores de n6s mesmos, apropriados de
uma mobilizacdo revolucionaria rumo a melhoria da sociedade e da educacdo como forca

motriz deste processo.

Caminhamos construindo uma intinerdncia que se desenvolve entre a
errdncia e o resultado, muitas vezes incerto e inesperado, de nossas
estratégias. A incerteza nos acompanha e a esperanga nos impulsiona.
Estamos perdidos, e nessa condigdo do humano ndo se trata de buscar a
salvagdo, mas de procurar o desenvolvimento da hominizagdo (MORIN,
CIURANA e MOTTA, 2003, p. 99).

A superacdo da burocratizacdo da atividade escolar e a excessiva normatividade
presente nas praticas, que pdem a escola numa situagdo de mal estar, em muitos casos,
colaboram com desfavorecimento de sua fungéo social, segundo Alarcéo (2001). Como pano

de fundo destas questdes que se interpdem ao sucesso de uma escola que milita em favor de
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uma nova racionalidade escolar, se colocam questdes como “[...] o acesso a informacgdo, a
produtividade e a competitividade [...]” (p. 73), porquanto sdo principios que regem o homem
do século XX e que tém ainda rebatimento sobre o século XXI, entendendo como critérios
para a insercdo do homem no mundo do trabalho e a instrumentalizacdo de sua forca
intelectual e produtiva. Essa escola regida por concepgdes tecnicistas e que se aparelham a
visdes de mundo produtivistas dificulta a formacdo cidadd, pois esta precisa ocorrer em um
espaco escolar que favorega ao aluno a reflexdo ¢ a emancipagdo, rompendo com “[...] as
molduras imoveis do definitivo e acabado.” (p. 79).

Hoje, conscientizar e preparar os cidadéos futuros para melhorias sociais por meio do
conhecimento-emancipacdo (SANTOS, 2002) e da mobilizacdo gerada por meio deste, figura
como bandeira de luta e resisténcia, sobretudo pelo aumento de uma onda conservadora que
reconhece a necessidade de mudanca da escola, mas uma mudanca alicercada sobre a ideia
central da transmissdo do civismo e de valores morais, ao invés da valorizacdo de uma
educacdo que contribua com o pensar e refletir e ser para agir. Ensinar na escola, portanto,
tem se tornado tarefa que consiste num movimento de contracorrente e que lanca as bases de
uma instituicdo que se constréi como articuladora de uma sociedade justa, igualitaria,
consciente de si e dialogica.

Assim, torna-se possivel que, enquanto pensa, reflete e busca agir sobre a sociedade, a
escola mude a si mesma, num movimento de idas e vindas de interesses que emanam do
dialogo com a social, cultural, histérico e subjetivo, conforme destaca Alarcdo (2001), e que
ndo tenhamos mais “Uma escola do passado numa sociedade do futuro” (BURKE, 2009, p.
21).

Parece, alias, que s6 quando conhecemos a realidade existente é que podemos falar em
transformacdo, tendo em vista que ndo podemos mudar o que ndo sabemos como €. A
transformacdo da sociedade, por meio de consciéncias ativas e da intersubjetividade, requer
que a informacdo sobre a realidade ndo se dé de forma conformada e sujeita ao ndo fomento
de uma mobilizagcdo-acdo; a informacdo deve gerar o conhecimento, permanecendo em
dialogo com este, que por sua vez, gera atitudes mobilizadas que partem do subjetivo para o
intersubjetivo, do individual para o coletivo, do sujeito para a sociedade (MORIN, 2000;
BURKE, 2009).

Segundo Morin (2000; 2003), a necessidade de uma sociedade que se apresenta como
inacabada e onde emergem novas propostas para conducdo de nNOVOS Processos
transformativos se da pelo inconformismo com as questdes dadas como prontas e acabadas.

S&o as consciéncias que se rebelam contra aquilo que lhes é posto, como afirmado por Santos
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(2002), que favorecem a (re)elaboracdo das relagOes inter-humanas e do homem com o
mundo.

O entendimento da sociedade como um organismo, como dinamica e complexa, requer
0 desenvolvimento de uma visdo de mundo que entenda a transformacdo como pressuposto
para o fortalecimento da condigdo humana (SANTOS, 1996; MORIN, CIURANA e MOTTA,
2003). A construgdo dessa visdo de mundo, da vida como uma teia de relagdes, perpassa pela
escola enquanto instituicdo que favorece o desenvolvimento desta vida entretecida pelas
relacBes intersubjetivas e através da qual as incertezas ndo sdo combatidas e enfrentadas, mas
dadas como forca motriz de um mundo complexo e que necessita de sujeitos criticos e
reflexivos para favorecer novas forma de pensar que desaguam, por fim, em novas acgdes
(MORIN, 2003).

[...] tal visdo deve ser ampla, abrangendo todos os aspectos da nossa vida
cotidiana — nosso senso de identidade pessoal, nossa relagdo com outros
seres humanos e com a natureza, nossas decisdes politicas e morais, a
maneira pela qual nés projetamos nossas cidades e educamos nossas criangas
(ZOHAR e MARSHALL, 1994, p. 33 apud SANTOS, 1996, p. 41).

A escola é este ambiente que favorece o desenvolvimento ndo apenas de habilidades e
competéncias para com a continuidade do processo produtivo deste modelo social global
vigente — o capitalismo —, mas também a construtora de visdes de mundo e de formas de
observar, ler e interagir com a realidade, além de munir os sujeitos de mecanismos de atuacédo
sobre ela. Segundo Morin, Ciurana e Mota (2003) se trata, portanto, de “[...] procurar o
desenvolvimento da hominizacao” por meio da agdo pedagdgica que a escola exerce.

De tal maneira, é importante que a escola seja vista a partir do prisma da emergente
sociedade-mundo que se deseja criar, mediante o favorecimento de uma identidade terrena,
uma cidadania planetaria, um modo de vida que abarque a fé na humanidade e o didlogo como
pressuposto para a superacdo da crise nos sentidos da humanidade. Isto diz respeito,
sobretudo, a missdo institucional vinculada a escola como instituinte desta construcdo da
sociedade-mundo e do processo de hominizagdo, ou seja, a suposi¢cdo de uma formagéo

humana continua, ampla e consciente, além de intersubjetiva (LIBANEO, 2001).

A educacdo é uma pratica social que busca realizar nos sujeitos humanos as
caracteristicas de humanizagdo plena. Todavia, toda educagdo se da em meio
a relagfes sociais. Numa sociedade em que essas relacbes se ddo entre
grupos sociais antagonicos, com diferentes interesses, em relacbes de
exploracdo de uns sobre outros, a educacdo sé pode ser critica, pois a
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humanizacéo plena implica a transformacéo dessas relacdes (LIBANEO,
2001, p. 8).

S&0 os novos rumos da ideia de planetarizacdo, que ja foi assumida como processo de
expansdo territorial imperialista e hoje tem intencdo que difere completamente desta
perspectiva dominadora (MORIN, 2000); estes novos encaminhamentos assumem a
perspectiva de que hd uma pluralizagdo da vida e das culturas, contrariamente a tendéncia que
explora o processo de planetarizagdo como protagonismo de culturas e aspectos de vida tidos
como ideais unificadores e preponderantes sobre os demais.

No lugar do protagonismo elitista e da unificacdo da vida de forma unilateral, pensa-se
a era planetaria como periodo em que h& os antagonismos e multilateralidades, sobretudo do
saber. Essa prospeccao de novas formas de conceber 0 mundo como palco de diversos sujeitos
e diversas formas de vida, ndo apenas de alguns poucos, configura a missdo atual da educacao
gue se enquadra na construcdo de mentalidades esperancosas quanto ao presente e quanto ao
futuro, mesmo diante de todo o passado cadtico da humanidade e que permanece na
atualidade, sobretudo no que diz respeito as questes socioambientais (LEFF, 2009).

Se ¢é verdade que o género humano, cuja dial6gica cérebro/ mente ndo esta
encerrada, possui em si mesmo recursos criativos inesgotaveis, pode-se
entdo vislumbrar para o terceiro milénio a possibilidade de nova criagédo
cujos germes e embrides foram trazidos pelo século XX: a cidadania
terrestre. E a educacdo, que é a0 mesmo tempo transmissdo do antigo e
abertura da mente para receber o novo, encontra-se no cerne dessa nova
missdao (MORIN, 2000, p. 72).

A cidadania terrestre encontra-se atrelada a ecocidadania. Esta propGe a revolucdo
paradigmatica, a qual precisa ser desenvolvida a partir de novas mentalidades e pelas
contracorrentes que nutrem releituras deste mundo que se encontra unificado em torno de
objetivos hegemonicos e homogéneos. A educacdo e a escola que se deseja alcancar no
sentido da era planetaria assume a missdo de favorecer mentalidades que se identificam e
partem das contracorrentes que desenham este terceiro milénio, segundo Morin (2000), tendo
em vista que estas contracorrentes sao “[...] aspiracdes que nutriram as grandes esperangas
revolucionarias do século XX, mas que foram frustradas, poderédo renascer na forma de busca
de solidariedade e de responsabilidade.” (p. 73). E, neste sentido, a ecocidadania tem
emergido como contracorrente ecoldgica-social-politica e atribuido a escola a missdo de
conduzir os sujeitos ao pleno processo formativo de sua humanizagéo, de sua sociabilidade e

de seu ativismo sociopolitico.
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4 DESAFIOS E POSSIBILIDADES CURRICULARES NA BUSCA DE
ELEMENTOS PARA A ECOCIDADANIA

“Se a educacao ambiental avancar como é preciso,
a sociedade aprendera a discutir esses temas.

E obrigara os politicos e 0s governantes

a transforma-los em questoes prioritarias,

como é urgente e decisivo fazer”.

Washington Novaes

este capitulo pretende-se construir um debate sobre o curriculo e os

elementos que nele sdo dispostos, na tentativa de encontrar alguns indicios

tedricos e metodoldgicos que sustentem a ecocidadania nas praticas
escolares em Geografia e na Educacdo Ambiental.

A intencdo é tratar inicialmente de um debate reflexivo e proposito sobre o curriculo,
compreendendo que é necessario pensar o curriculo como algo ndo pronto e acabado, mas
mobilizador de processos, cenarios e cosmovisdes que possibilitam a escola a reinvencdo de
seu papel e a valorizacdo de sua funcdo, através de um estreitamento com questdes de ordem
social.

No decorrer do texto, faz-se a aproximagdo com os dispositivos curriculares vigentes
no pais: os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica. Ou seja, a intencionalidade deste capitulo é analisar o conteddo destes

documentos, ressaltando os elementos indicadores da ecocidadania.

4.1 Aproximagcdes e reflexdes necessarias sobre o curriculo

A escola que tem sido produzida na atualidade necessita refletir sobre si mesma,
precisa pensar sobre as dimensdes e 0s elementos constituintes de suas praticas, partindo dos
dispositivos curriculares norteadores de suas atividades, 0s quais compreendem o como e
quais percursos teoricos e metodologicos a escola pode desenvolver. Emergem, deste
pensamento, duas questdes importantes a se pensar: o curriculo seguido cegamente, sem que
haja qualquer atitude reflexiva acerca deste e os impactos causados no chdo da sala de aula,

ndo € uma atitude que revela mudancas na tessitura paradigmatica que orienta a institui¢do
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escolar, mas a prevaléncia de um produtivismo e auséncia de didlogo na construcdo do saber;
o curriculo visto como campo de possibilidades e desafios que orientam debates e aproximam
novas tendéncias e paradigmas de uma escola em busca de autonomia e liberdade para
favorecer uma construcdo intersubjetiva do cidaddo.

No curriculo imbricam-se as questdes sociais e 0 conhecimento cultural historicamente
construido e difundido. Estes estabelecem com as préticas um dialogo construtivo a respeito
do carater e da funcéo que a escola exerce na sociedade. O encontro entre demandas e debates
sociais dispde no curriculo uma série de gquestdes que apresentam a escola o fio condutor de
suas préticas, paradigmas e movimentos no sentido da construgcdo do saber, sendo este tido
como social, como destacam Santos e Casali (2009, p. 04).

[...] a elaboragdo de um curriculo é um processo social no qual convivem
lado a lado os fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais e determinantes
sociais, como poder, interesses, conflitos simbdlicos e culturais, propdsitos
de dominag&o dirigidos por fatores ligados a classe, raga, etnia e género.

Segundo Sacristan (1998), o curriculo é a ponte que conecta a escola a sociedade e
esta ponte permite com que haja a emersao de inumeros dialogos intrinsecos e necessarios ao
desenvolvimento da aprendizagem. Desta feita, segundo Santos e Casali (2009, p. 210) “[...] o
curriculo constitui o elemento central do projeto pedagdgico, uma vez que oportuniza o
processo de ensino-aprendizagem.”. Sua importancia se da enquanto condutor do processo e

disposicdo de elementos permissivos e basilares para a elaboragdo das praticas pedagogicas.

O curriculo é a ligagdo entre a cultura e a sociedade exterior & escola e a
educacdo; entre o conhecimento e cultura herdados e a aprendizagem dos
alunos; entre a teoria (idéias, suposicOes e aspiragdes) e a pratica possivel, dadas
determinadas condicdes (SACRISTAN, 1999, p. 61).

O curriculo é tanto um instrumento que reflete o poder de instituicBes, ideologias e
controle politico, segundo Apple (2013), quanto terreno de contesta¢do e mobilizacdo social,
ou seja, de movimentos sociais que marcam periodos da histéria e lancam perspectivas que
refutam a l6gica dominante, permitindo a ascensdo de propostas contra hegemonicas. Estes
“dois pesos e duas medidas” correspondem ao embate de questdes e ao avanco de teorias,
concepgdes e probleméticas tedricas e metodologicas que se anunciam nos documentos e
dispdem de elementos que favorecem a (re)construcdo de sentidos mais amplos, inovadores e

contextualizados as necessidades provocadas pelos sujeitos presentes no processo de ensino-
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aprendizagem. Em outras palavras, o curriculo canaliza a escola a sociedade, 0 mundo e suas

dinamicas.

O curriculo é o canal pelo qual a macroestrutura social penetra na
microestrutura escolar; é a corporificacdo dos interesses sociais e da luta
cultural que se processa na sociedade (CASTANHOS, 1995); € um
instrumento de acdo politica; é uma acgdo coletiva que se fundamenta numa
concepcdo de mundo — homem - educacdo; é uma pratica politico-
pedagbgica; portante, ele é muito mais que um rol de disciplinas, ele é uma
questdo politico-cultural pelo fato de trazer intengfes que portam atitudes
frente as relagBes sociais; podendo-se perceber o quanto o tema é complexo
(SCHMIDT, 2003, p. 61).

A questdo curricular é concebida para ser pensada e refletida com base nas
subjetividades coletivas para a construcdo de praticas que mobilizam no ensino e na
aprendizagem uma amplitude de sentidos acerca da realidade social, tendo esta como pano de
fundo para o processo de conscientizacdo dos sujeitos em formacdo (MOREIRA, 2001;
LIMA, FERRAZ e MATOS, 2009).

Esta perspectiva aflora a partir de uma abordagem critico-reflexiva, a qual enxerga no
curriculo um campo de reflexdo e atuacdo pedagdgica situada e sustentada por um conjunto
de intencionalidades e possibilidades, ou seja, um campo de dialogos, a partir do qual
elementos saltam aos olhos da escola e desvelam um paradigma que fortalece o pluralismo e a
diversidade, os quais se mostram questdes importantes e implicam na manutencdo e
atualizacdo de suas dimensdes, saberes e demandas (SACRISTAN, 1998; MOREIRA, 2001;
MOREIRA e TADEU, 2013).

Nisto percebe-se a ruptura com um ensino acritico e mecanico, que pensa o curriculo
como fim e ndo como meio. Com efeito, tem-se a valorizacdo de aspectos que dialogam com
o curriculo, elementos que realcam novos movimentos no ensinar e aprender, rompendo,
inclusive, com o carater predominantemente ideoldgico-politico do curriculo escolar (APPLE,
2013), abrindo espago para que as novas abordagens e sentidos sobre a sociedade e 0 mundo
venham a integrar seu escopo e permitir com que a formacdo dos sujeitos se dé de forma

holistica (integral), socialmente relevante e humanitariamente contextualizada.

Pensar o curriculo numa abordagem critico-reflexiva, voltada para a acdo
educativa da sala de aula é ressignificar o seu conceito, ou seja, é abandonar
a realizagdo de atividades acriticas e mecanicas para dar espago a execugdo
de novas intervencdes nas quais se considera como parte integrante do
curriculo a insergdo de valores e de novos saberes [...] (LIMA, FERRAZ e
MATOS, 2009, p. 145).
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Deve-se perceber que dialogos estdo dispostos neste dispositivo e que articulagdes este
documento permite entre a realidade social e escolar, além de que paradigmas e tendéncias ali
se encontram. No entanto, apesar de 0 movimento critico-reflexivo ter se concretizado na
escola e se enraizado no curriculo, ha outro lado da questdo curricular: a ideologia por tras dos
documentos e intencionalidades que os orientam.

Segundo Apple (2013), preponderam e perpassam no curriculo uma série de ideologias
que ali se fazem presentes para fazer cumprir ndo apenas um papel (in)formativo, mas
dogmatizante. A ideologia politica, tendo em vista que o curriculo oficial € um constructo
politico, permeia as estruturas que embasam os documentos e orientam as escolas e suas
praticas. O curriculo, segundo Sacristan (1999), compreende um dos poderes mais instaveis
na educacdo, pois ele € um campo de interesses conflituosos em que as particularidades e a
diversidade da escola nem sempre sdo atendidas frente a intensa racionalizacdo deste
mecanismo, apenas como fim a ser atingido, ou seja, onde estdo dispostos 0s saberes que
permitem “A modelagem cientifica da idéia de sujeito da educagdo e dos processos educativos
[..]” (p. 172).

E este o fator que, segundo Sacristan (1999), predomina no curriculo, como
instrumento de poder, e ndo de empoderamento: o cientificismo. As técnicas de ensino, 0s
contetidos a serem transmitidos, a forma como os contetdos devem se inter-relacionar, que
praticas podem emergir e em que contexto sdo necessarias etc., uma verdadeira normatizacao
e burocratizacdo da atividade escolar, apesar da relativa autonomia, pois a escola ainda se
subjuga a um sistema e este sistema é predominantemente fundado por concepcdes politico-
partidarias (BRZEZINSKI, 2001).

Culminam, neste sentido, a valorizacdo e valoracdo da competividade e da
produtividade, marcas de uma sociedade individualizada e que prioriza o progresso pelo
progresso (SANTOS, 2002). A imposi¢cdo do curriculo como Unica fonte de estruturagdo e
ordenamento do conhecimento escolar revela movimentos conservadores que cumprem com o
papel tolhedor do desenvolvimento das subjetividades, da autonomia, do livre pensar e da
capacidade de dialogar com o mundo (MOREIRA e TADEU, 2013).

Os estudos sobre o curriculo, até depois da metade do século XX,
representam essa pretensdo de ordenar as finalidades e os conteldos da
cultura escolar no marco da escolarizagdo universal e incidir na ordem das
praticas de aula, ou seja, projetar o texto do curriculo e guiar seu
desenvovimento até provocar o nexo cultural de maneira eficiente [...]
(SACRISTAN, 1999, p. 172).
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Referindo-se ao nexo cultural, Sacristan (1999) argumenta que este diz respeito a
cultura produzida pela sociedade ao longo de seu desenvolvimento numa escala historica, ou
seja, 0 conhecimento cientifico e social que se torna valido e € selecionado para ser ensinado
na escola. De modo geral, é todo o conhecimento que serve de instrucdo cientifica, moral e
ética, como frisa Moreira (2001), e que possui rigor para conduzir a preparagdo do individuo
para a vida em sociedade e para 0 mundo do trabalho, principalmente.

No entanto, a regulacdo do processo formativo escolar, partindo da intencionalidade
meramente instrutiva e cientifica, ndo cumpre e ndo acompanha as reais necessidades de uma
sociedade que vem passando por sucessivas crises, a partir da segunda metade do século XX,
demonstrando que a educacéo precisa reconhecer e formar cidad&os para fazerem parte de um
movimento de reconstrucédo societaria (SANTOS e CASALLI, 2009).

A ebulicdo de questdes de ordem cultural, social, politica, ambiental, dentre outras,
anuncia uma reacdo ao puro cientificismo moderno, ndo o condenando de todo, a principio,
mas revelando movimentos de contracorrente, que colaboram com a construcdo de
concepcdes horizontalizadas, populares e plurais que versam sobre a sociedade, sobre o
mundo e sobre a vida, ao invés de especializadas e encrustadas em verdades inabalaveis
(MORIN, CIURANA E MOTA, 2003).

Desta feita, 0 processo educativo deixa de priorizar a producdo do cientificismo
pedagdgico e passa a valorizar a atitude do pensar, a reflexdo. Nas palavras de Sacristan
(1999), a educacao passa por um processo de potencializacdo do sujeito, criando o senso de
responsabilidade/compromisso e interpretagdo do mundo; para Brzezinski (2001, p. 72),
ocorre a “[...] reabilitacdo do sensivel (subjetividade) e a restitui¢do do pratico sensivel (a

atividade humana transformadora).”.

A educacdo é um instrumento para a liberdade e a autonomia do sujeito, ou
seja, para que este possa expressar-se como ator. Somente partindo da
necessidade de potencializar o sujeito (com suas circunstancias particulares),
para facilitar sua independéncia, sua liberdade e seu compromisso com
causas sociais [...] (SACRISTAN, 1999, p. 172).

Manifesta-se, a partir destas questBes, o interesse num curriculo carregado de
elementos que favoregcam ndo apenas a transmissdo massiva e acritica da cultura, mas o
processo comunicativo, reflexivo e ativo, por meio de elementos que desvelam uma viséo
ampliada acerca da cultura/conhecimento, da sociedade, das inter-relagbes e da vida. E a

capacitacdo para o exercicio de atitudes criticas e reflexivas diante das questBes sociais,
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politicas, ambientais etc., revelando sociabilidades reconstrutoras da sociedade e nutrindo a
emancipacao dos sujeitos através de consciéncias criativas, livres e autbnomas; fortalecendo
as identidades socioculturais, largadas no esquecimento das matrizes curriculares durante
muito tempo (MOREIRA, 2001; SCHMIDT, 2003); e orientando a¢des pedagdgicas que
andem em conformidade com a multiculturalidade impressa em um mundo cada vez mais
plural e diverso (SANTOS e CASALLI, 2009).

Considerar o carater multicultural da sociedade no &mbito do curriculo [...]
implica respeitar, valorizar, incorporar e desafiar as identidades plurais em
politicas e préticas curriculares. Implica, ainda, refletir sobre mecanismos
discriminatérios ou silenciadores da pluralidade cultural, que tanto negam
voz a diferentes identidades culturais, silenciando manifestacoes e conflitos
culturais, como buscam homogeneiza-las em conformidade com uma
perspectiva monocultural. Tais reflexdes, tdo propagadas e a0 mesmo tempo
tdo criticadas, tém informado o que se considera uma préatica pedagogica
multiculturalmente orientada, oposta as intengdes de homogeneizagéo,
competitividade e produtividade que norteiam as politicas educacionais
liberais (MOREIRA, 2001, p. 3).

Segundo Silva (2001), ha trés grandes teorias que agrupam todos estes elementos
supracitados, os quais compdem e sdo, a0 mesmo tempo, proponentes de um curriculo
configurado ao sabor de momentos historicos distintos, demonstrativos da sociedade e de suas
dindmicas num dado momento, bem como as ideologias e movimentos que conduzem o
processo educativo.

Primeiramente, o tecnicismo e o cientificismo e a predominancia da valorizacdo da
obtencdo dos resultados e da competitividade, apregoado pelas teorias tradicionais; em
segundo momento, um movimento critico, do qual emergem as questdes dialéticas, acerca da
construcdo do saber escolar, conduzidas por teorias criticas; na contemporaneidade, suscitam
tematicas que se anunciam como essenciais a formacdo dos sujeitos de forma holistica,
comprometida e, de fato, cidada, correspondente a conjunto de afirmacgdes referendadas pelas
teorias pos-criticas. A figura 2 traz um esquema simplificado acerca de quais sdo e que

elementos sdo componentes destas teorias.



Figura 2: Teorias curriculares, de acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2001)
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TEORIAS TEORIAS TEORIAS POS-
TRADICIONAIS CRITICAS CRITICAS
ensino ideologia identidade, alteridade,
aprendizagem reproducdao cultural e diferenca
avaliagao gocial / poder subjetividade
metodologia classe social significacao e discurso
didatica capitalismo saber-poder
organiza¢ao relagdes sociais de produgao representacao
planejamento conscientizacao cultura
eficiéncia emancipacao e libertagao género, racga, etnia
objetivos curriculo oculto sexualidade
resisténcia multiculturalismo

Fonte: SCHMIDT, 2003, p. 66, adaptado pelo autor.

O movimento contemporaneo diz respeito a necessidade de combate ao ensino
mecanico, acritico e centrado na obtencdo de resultados objetivos, ao invés da formacéo
consciente e da construcdo subjetiva dos individuos. Este momento da histéria do curriculo,
segundo Moreira (2001), é o reflexo da democratizacdo da instituicdo escolar, bem como da
mobilizacdo social oriunda de uma consciéncia plural sobre o0 mundo e sobre as necessidades
de reconstrucédo da cidadania e da sociedade por meio da educacéo.

Neste sentido, a luta por um curriculo que favoreca questdes de género, etnia, raca,
sexualidade, empoderamento da mulher etc., ou seja, lutas sociais que se fortalecem neste
momento e que sdo prementes para a formacdo da consciéncia cidadd que permita a
transformacéo social, se fortalecem e se fazem presentes no curriculo, adentrando os muros da
escola.

Para uma sociedade democratica, uma escola democrética; para uma sociedade em que
a atitude reflexiva é importante para a (re)construcdo de sentidos que norteiam novas
possibilidades e rompem com velhas conjecturas, uma formacdo impregnada de elementos
libertarios. A escola reflexiva e sua proposta de criacdo de um cidaddo se iniciam nesta
movimentacao sincronica de ideias basilares para uma sociedade justa e que pensa sobre e age
sobre si. A subjetivacdo, parte importante do processo de hominizacdo (MORIN, CIURANA
e MOTTA, 2003), precisa ganhar espaco suficiente para que possamos vislumbrar a
transformacéo social, pensada em setores da sociedade mobilizados na tarefa de poder
cumprir, para este tempo, um projeto aberto, dindmico e reflexivo de sociedade (a sociedade-
mundo), segundo Freire (1997) e Gadotti (2001).

A criacdo do cidaddo para a democracia em educacdo tem, entdo,
implicagdes para todo o curriculo. A perspectiva de fazer educacdo, das
praticas do ensino, do curriculo e da instituicdo escolar um programa
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favoravel a subjetivacdo, em que cada um possa ser ele mesmo, expressar-se
com liberdade e autonomia total, nutrindo-se da cultura e comprometido com
causas sociais emancipadoras de todos o0s demais sujeitos [...]
(SACRISTAN, 1999, p. 173).

Diante deste quadro analitico acerca da questdo curricular, perpassando por um olhar
critico acerca das caracteristicas e demandas escolares contemporaneas, hd a necessidade de
verificar onde esta a ecocidadania e quais os indicadores de sua existéncia nos documentos
que regem o curriculo escolar brasileiro. E sabido que, por ser uma tendéncia emergente,
inovadora e com certo teor de ineditismo, a ecocidadania ndo est4 declaradadamente visivel
nestes documentos, mas ha indicios que a revelam e que nos mostram-na como chave para
compreender e afirmar uma nova cidadania, uma cidadania reflexiva, como meio e parte das

praticas escolares em Geografia e em Educacdo Ambiental.

4.2 Os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica: elementos para a ecocidadania

No Brasil, 0 movimento de discusséo sobre um curriculo Unico em carater nacional
tem dado forma a alguns documentos. Apesar de haver um conjunto de documentos
importantes como as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2013) e, hd um
pouco mais de tempo, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998). Estes
documentos cumprem com o papel de nortear contetdos, tematicas, estratégias, concepcdes
etc., que comporao as atividades escolares de forma geral, ou seja, todas as escolas seguem
estes documentos, por via de regra, para a construcdo de suas atividades na sua micro esfera
de acdo.

No entanto, no que tange a discussdo que tem sido almejada, a respeito da
ecocidadania, estes documentos trazem diversos elementos que relevam e propiciam esta
perspectiva, embora ndo o anunciem de forma diretiva. A questdo € tentar encontrar alguns
destes elementos e trazé-los a tona para que o debate e pratica da ecocidadania na escola,
atraveés das atividades que fomentam a participacdo e inser¢do do aluno na construgdo do
saber. Por mais que sejam de periodos distintos, em que o debate sobre a questdo curricular
tenha avancado uns mais em relagdo ao outros, é cabivel perceber que estes se interpenetram
e, portanto, formam uma ideia sobre a ecocidadania, tanto por meio da concepgdo que ha

sobre e o papel desempenhado pela Educagdo Ambiental, tratada como area de conhecimento
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ou tematica transversal/interdisciplinar, quanto pelo entendimento dos percursos e a
relevancia que ha ensino da Geografia na escola.

Desta maneira, cabe aqui ressaltar que se pretende analisar e pdr em relevo alguns
elementos que competem a area de Geografia e Educacdo Ambiental reservada nestes
documentos. No entanto, também é necessario perceber qual conjunto de teorias curriculares e
tendéncia escolares, conforme Silva (2001), tem-se nestes documentos e que paradigma e

discurso educacional impera e torna-se orientador, de forma permissiva, da ecocidadania.

4.2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais, a escola e a ecocidadania

Antes de uma iniciativa de maior alcance, segundo Soares (2011), haviam proposic¢oes
curriculares pormenorizadas por varios estados brasileiros. Tais propostas refletiam o desejo
por uma base curricular que servisse de instrumento de consolidacdo dos conteudos e praticas
a serem desempenhados nas escolas, bem como dando-lhe o carater formativo necessario,
mediante a concepcgdo de educagdo predominante. Em 1995, iniciou-se um movimento de
debate em busca de uma base nacional curricular comum. Segundo Soares (2011), este
documento é antecedente aos PCNs e esta dividido em duas partes. A proposicao corresponde
ao desejo de construcdo de uma proposta curricular de ambito nacional, partindo de algumas

2

“propostas curriculares em vigéncia em 21 Estados e o Distrito Federal nos Gltimos 10 anos’
(p. 130).

De forma resumida, o documento traz as propostas curriculares de cada um dos 21
estados e do Distrito Federal de forma disciplinar, ou seja, organizado por disciplinas,
retratando quais conteudos, objetivos e metodologias sdo empregados em cada uma delas.
Soares (2011) alega que a marca desta proposta & essencialmente politica, a qual foi
construida sob pouco didlogo e que tem por finalidade apenas discorrer sobre forma e
conteldo de cada disciplina, além de todo o debate massivo sobre o cenario politico e as
instabilidades em torno do fechamento de uma pauta curricular Gnica, pois cada governo que
se sucede opta por adotar ou ndo estes documentos, revisa-los ou criar novos dispositivos.

Este documento ndo apenas antecedente, mas € também propositor dos PCNs. Ele
trouxe consigo a atuagdo e o contributo de especialistas de cada area para a construgdo de um
escopo robusto sobre cada disciplina, sobre o papel da escola e sobre as tematicas
transversais. No entanto, a participacdo destes consultores e especialistas, essencialmente

ligados as universidades, terminou por excluir os demais profissionais da educacéo, que
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poderiam e deveriam ser inclusos neste processo decisério. Desta forma, esta dimenséo do
documento é analisada pelo autor como aspecto negativo, pois revela uma certa fragilidade na
confeccdo de um documento de tdo grande importancia sem que houvesse qualquer iniciativa

de dialogo que contemplasse a realidade escolar em sua inteireza.

Praticamente o “didlogo” ficou circunscrito a um pequeno grupo
(comparativamente ao conjunto de educadores e demais interessados no
tema, espalhados por um pais de dimensBes continentais como 0 nosso) de
intelectuais ligados as universidades e, mesmo dentro desse universo (de
professores universitarios) nem todos foram convidados a darem suas
contribuicdes, quando ndo, algumas das contribuicdes apresentadas, nao
foram consideradas (SOARES, 2011, p. 130).

Para encaminhar sua critica, Soares (2011) se vale do conceito de comunidade
epistémica, proposto por Lopes (2006), que diz respeito a essa aglutinacdo de pensadores
construindo uma ideia, um projeto, um documento, a exemplo deste. No entanto, ndo é bem
ISSO que acontece tanto no documento antecessor aos PCNs quanto no documento publicado
em 1998. N&o incluir profissionais da educacdo basica, propondo um debate acerca da
realidade educacional, confeccionando um documento de tamanha expressividade apenas com
profissionais especializados e membros das universidadades, vai de encontro a este conceito,
deslegitimando, em parte, do ponto de vista de Soares (2011, p. 133), 0 processo criativo do
documento, que tem por destino final a educacdo bésica.

Nesse caso, resgato o conceito de comunidade epistémica reafirmando o que
diz Lopes (2006) quando caracteriza que ela estd associada a concepgédo de
politica como producdo para além do Estado, sem , no entanto, desconsiderar
0 Estado como atuante nesse processo.

A participacdo da comunidade epistémica e, nesse caso, as comunidades
académicas, universidades, professores do ensino bésico, ndo so produziria
uma melhor proposta curricular, como aumentaria sua legitimidade.

Um grande debate em torno das questdes que competem tanto a este documento
primario quanto aos PCNs residiu e reside nesta auséncia de atuacdo dos profissionais da
educacdo basica (professores, essencialmente) como articuladores de propostas cabiveis ao
ensino brasileiro, as quais estes desempenhariam em sala de aula diariamente.

No tocante a proposta de um curriculo nacional, que se inicia em 1995 e culmina em
1998, com a publicacéo oficial dos PCNs (BRASIL, 1998), temos um avanco significativo
quanto ao debate do processo de aprendizagem em vigor nas escolas. No documento de 1995,

a critica era dirigida a cada estado em especifico. A valorizagdo demasiada dos contetdos e
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métodos de ensino, ou seja, a cientificidade com que vinham sendo tratados os conteudos, foi
alvo de uma parte de cada bloco disciplinar, enderegando um “debate critico” (SOARES,
2011, p. 133) a cada proposta curricular adotada nos estados.

Os PCNs adotaram este mesmo debate critico sobre os conteudos e as formas de
ensino, assumindo uma perspectiva menos rigorosa, do ponto de vista cientifico, e mais
reflexiva, do ponto de vista pedagdgico. Isto se deve ao fato, obviamente, da presenca destes
especialistas e consultores, que puderam trazer a tona a questdo curricular, partindo do debate
contemporaneo a época. Mas também é um reflexo do momento politico, consoante Alarcéo
(2001), que vinha sendo constituido, apds um periodo inebriado e de dificuldades de didlogo.

As propostas curriculares se abrem a uma visdo mais critica e reflexiva sobre a escola,
a vida, os conteudos e a docéncia, permitindo com que a centralidade ndo seja mais um
tecnicismo ou uma instrumentalizacdo do saber por meio de um conjunto de métodos, mas
uma flexibilidade e uma articulacéo entre escola e vida, sociedade e sala de aula, contetidos e
diversidade de tematicas (ALARCAO, 2001; SANTOS e CASALLI, 2009).

Claro que os PCNs ndo trazem a tona toda uma gama de questdes importantes, e que ja
vinham se tornando bandeira de movimentos sociais da época, e nem seria possivel trazer
todas elas, visto que ainda é um documento incipiente e muito mais voltado ao interesse de
uma base curricular nacional que um meio para promover didlogos acerca das préaticas
pedagogicas e suas pluralidades. Muito embora, tais questdes, que sdo inclusas em termos
como diversidade e multiculturalidade, demonstram que o documento abre trilhas para um
debate vindouro sobre tais tematicas — caso das Diretrizes Curriculares Nacionais — até
também pelo fato de, no contexto em que surge, estas pautas sociais (questdo de género,
sexualidade, etnia, raca etc.) ndo serem tdo ouvidas, havendo o predominio de um discurso

ainda neoliberal e hegemdnico.

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e,
de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns
ao processo educativo em todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se
criar condicbes, nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p. 5).

Embora os PCNs possuam um carater de menos rigor metddico e cientifico e passe a
dialogar mais com uma perspectiva critica acerca da aprendizagem, Cacete (2013) destaca um

carater disciplinar e conteudista dos mesmos, 0 que nao €, de todo, veridico. De um lado, a
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autora destaca a indefinicdo da matriz filoséfica e epistemoldgica que rege o documento e de
outro a valorizagdo excessiva de contetdos e métodos de ensino, ou seja, contetdo-forma.

Apesar de isto ser uma verdade, a maneira como a autora dirige sua critica deixa
transparecer, além de sua indignacéo particular, um pessimismo. Ora, toda proposta curricular
traz consigo tematicas e conteldos a serem ensinados na escola, talvez ndo da forma como os
PCNs trouxeram, por meio de tabelas, por exemplo, mas de forma argumentativa, tentando
convencer aquele que o consultar.

No entanto, um olhar mais atento e tendo por base o cenario politico e social em que
se langa a ideia de uma base curricular nacional, momento caracterizado por “[...] reformas do
Estado brasileiro decorrentes das mudancgas impostas pelos processos de reestruturacdo
capitalista e globalizagdo da economia.” (CACETE, 2013, p. 47), a perspectiva critica ¢
notdria no escopo do documento e em seus sucessores. Isto se deve, claramente, ao fato de o0s
consultores e especialistas convidados a contribuir terem a ciéncia de que ndo se tratava
apenas de uma proposta curricular que dispusesse de conteudos a serem ensinados, ou seja,
uma cartilha a ser seguida com rigor por Estados e municipios, mas um conjunto de
orientacdes as escolas, na tentativa de construir uma instituicdo de ensino voltada a um
compromisso social.

Nos PCNs (BRASIL, 1998), € palpavel que ha a presenca de um teor critico quanto a
Geografia, acerca de que percursos sdo necessarios para ensinar e aprender a disciplina na
escola e que pericia o docente deve desenvolver para contribuir com este movimento, tido

como criativo, interativo e critico.

E imprescindivel o convivio do professor com o aluno em sala de aula, no
momento em que pretender desenvolver algum pensamento critico da
realidade por meio da Geografia. E fundamental que a vivéncia do aluno seja
valorizada e que ele possa perceber que a Geografia faz parte do seu
cotidiano, trazendo para o interior da sala de aula, com a ajuda do professor,
a sua experiéncia. Para tanto, o estudo da sociedade e da natureza deve ser
realizado de forma interativa. No ensino, professores e alunos poderdo
procurar entender que tanto a sociedade como a natureza constituem 0s
fundamentos com os quais paisagem, territério, lugar e regido sao
construidos (BRASIL, 1998, p. 30).

Um dos elementos que mais ddo indicios deste teor critico, apesar do contexto em que
a proposta curricular dos PCNSs se projeta, e que denota uma visdo mais social e critica acerca
dos conteudos, € a cidadania, a qual se constitui como uma centralidade. No caso da secéo que
contempla a Geografia, 0 exercicio da cidadania se da por meio de um processo de

apropriacdo do conhecimento geografico local e global, permitindo um exercicio consciente e
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solidario, transpondo a logica meramente legal — deveres constitucionais — do papel de
cidaddo, visando uma acgdo pedagdgica maior sobre a formacdo da cidadania ao longo da
escolarizacao.

Segundo Alarcdo (2001, p. 22), € perceptivel que a cidadania, enquanto missao social
e pedagogica da escola, passa a ser uma centralidade e uma importancia no processo
educativo, inclusive no curriculo. A escola atua para ndo apenas educar o cidaddo, mas para
ser um espaco que o inclua na sociedade, ao passo em que se perceba e se entenda de tal

forma.

Nela se tem de viver a cidadania, na compreensao da realidade, no exercicio
da liberdade e da responsabilidade, na atencdo e no interesse pelo outro, no
respeito pela diversidade, na correta tomada de decisbes, no
comprometimento com as condic¢Bes de desenvolvimento humano, social e
ambiental.

Os PCNs frisam bastante este aspecto e esta forma de encarar a escola como espacgo
formativo e experiencial da cidadania, propondo uma visdo mais critica e mais ampla sobre
que papel tanto o documento quanto a escola tomam no processo de construcdo do aluno-
cidaddao (CAVALCANTI, 1998).

Seja descrevendo as finalidades/objetivos do ensino fundamental;

compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacéo e repadio as injusticas, respeitando
0 outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; [..] desenvolver o
conhecimento ajustado de si mesmo e o0 sentimento de confianca em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagdo pessoal
e de insercdo social, para agir com perseveranga na busca de conhecimento e
no exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p. 7).

Seja anunciando a Geografia, especificamente, como disciplina que possibilita uma
formacdo cidadd a partir do conjunto de conhecimentos que enveredam por um contexto

social amplo.

Adquirir conhecimentos basicos de Geografia € algo importante para a vida
em sociedade, em particular para o desempenho das funcGes de cidadania:
cada cidaddo, ao conhecer as caracteristicas sociais, culturais e naturais do
lugar onde vive, bem como as de outros lugares, pode comparar, explicar,
compreender e espacializar as multiplas relacdes que diferentes sociedades
em épocas variadas estabeleceram e estabelecem com a natureza na
construgdo de seu espago geografico. A aquisicdo desses conhecimentos
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permite maior consciéncia dos limites e responsabilidades da acéo individual
e coletiva com relagdo ao seu lugar e a contextos mais amplos, da escala
nacional a mundial (BRASIL, 1998, p. 38).

No documento que contempla as especificidades de cada temética transversal, partindo
do intuito de tentar contemplar propostas interdisciplinares, revela-se a questdo ambiental
através da Educacdo Ambiental, a qual se mostra tematica de grande interesse social, além de

abrangéncia e repercusséo nacional, atendendo aos seguintes critérios:

e Urgéncia social;

Esse critério indica a preocupacdo de eleger como Temas Transversais
questdes graves, que se apresentam como obstaculos para a concretizagdo da
plenitude da cidadania, afrontando a dignidade das pessoas e deteriorando
sua qualidade de vida (BRASIL, 1998b, p. 24).

e Abrangéncia nacional;

Por ser um pardmetro nacional, a eleicdo dos temas buscou contemplar
questdes que, em maior ou menor medida e mesmo de formas diversas,
fossem pertinentes a todo o pais. Isso ndao exclui a possibilidade e a
necessidade de que as redes estaduais € municipais, e mesmo as escolas,
acrescentem outros temas relevantes a sua realidade (BRASIL, 1998b, p.
26).

e Possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental,

Esse critério norteou a escolha de temas ao alcance da aprendizagem nessa
etapa da escolaridade. A experiéncia pedagdgica brasileira, ainda que de
modo ndo uniforme, indica essa possibilidade, em especial no que se refere a
Educacdo para a Salde, Educacdo Ambiental e Orientacdo Sexual, ja
desenvolvidas em muitas escolas (BRASIL, 1998b, p. 26).

e Favorecer a compreensdo da realidade e a participacgdo social.

A finalidade Gltima dos Temas Transversais se expressa neste critério: que
os alunos possam desenvolver a capacidade de posicionar-se diante das
questdes que interferem na vida coletiva, superar a indiferenga e intervir de
forma responsavel. Assim os temas eleitos, em seu conjunto, devem
possibilitar uma visdo ampla e consistente da realidade brasileira e sua
insercdo no mundo, além de desenvolver um trabalho educativo que
possibilite uma participacdo social dos alunos. (BRASIL, 1998b, p. 26)
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Estes critérios e a cosmovisdo que prepondera ao longo de todo o documento, bem
como a forma como expressa que tipologia de cidadania 0 mesmo se refere — consciente,
coletiva, responsavel e critica — da forte indicios de que ha, por tras desta concepgéo,
tencionando-a, um debate que aponta para a ecocidadania. Para Loureiro (2003), a
ecocidadania refere-se a esta forma de atuar sobre 0 mundo de forma critica, responsavel,
solidaria e critica, assim como também criativa e interativa, comprometida com mudangas
necessarias ao bem-estar social local e global, presente e futuro. Nisto ha um referencial forte
ao reconhecer-se como sujeito ativo no cenario transformativo glocal, como argumentam
Nardy e Degasperi (2016), assim como favorecimento da diversidade de questdes que
permeiam o cotidiano e que fazem parte da vida do aluno e sua mobilizacdo para a agéo.

O estudo de Geografia possibilita aos alunos a compreensdo de sua
posicao no conjunto das relaces da sociedade com a natureza; como e
por que suas agdes, individuais ou coletivas, em relacdo aos valores
humanos ou a natureza, tém consequéncias (tanto para si como para a
sociedade). Permite também que adquiram conhecimentos para
compreender as atuais redefinicdes do conceito de nacdo no mundo
em que vivem e perceber a relevancia de uma atitude de
solidariedade e de comprometimento com o destino das futuras
geracdes (BRASIL, 1998, p. 29, grifo nosso).

A solidariedade e o comprometimento com o futuro séo elementos que compdem o
significado acerca da ecocidadania, fomentando posturas que ressignificam o papel exercido
pela cidadania neoliberal, ou seja, aquela normatizada e burocratizada por um conjunto de
dispositivos legais, mas que acaba ndo surtindo efeitos materiais e presentes na realidade
(SOFFIATI, 2008). Essa forma de compreender a cidadania caminha ao lado do que Padilha
et al (2011) propde sobre este paradigma, levando em consideracdo a constituicdo de um
conjunto de habilidades que perpassam pelo pensar-agir centrado em mudancas atitudinais e
reflexivas coletivas em favor de melhorias reais na sociedade, tendo rebatimento sobre o
convivio possivel com a natureza e que mundo sera entregue as futuras geracfes (MORIN,
2003).

Educar para o sonho da cidadania planetaria é educar para a convivéncia
local e global, garantindo o direito de todos as condic¢fes de vida digna e
sustentavel, em um sistema social que garanta emprego, seguranca social,
respeito e didlogo com as outras culturas. Educar para a cidadania planetaria
na dramaticidade da hora atual é criar condigdes de “esperancar”, de
acreditar que podemos construir um outro mundo socialmente mais
humanizado e ambientalmente mais protegido e cuidado (PADILHA et al,
2011, p. 47-48).
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Também nesta perspectiva, encontra-se Freire (1997) a tratar da escola cidadd, ou
“educagdo cidada”, segundo Padilha (2004) e Gadotti (2001). Trata-se de uma escola que tem
por papel o comprometimento e o cumprimento da construcao de sentidos sobre a sociedade e
sobre o papel que os sujeitos exercem na constru¢cdo e melhoria desta. Neste sentido, a
educacdo cidada estd assentada sobre cinco principios basicos e necessarios a sua

compreensao.

Constitui-se em cinco eixos bem delimitados, quais sejam: 1. relagdes
humanas e de aprendizagem; 2. gestdo democratica e parcerias comunitarias
e sociais; 3. gestdo sociocultural e socioambiental das aprendizagens; 4.
avaliacdo dialdgica continuada e formagdo humana; 5. Projeto Eco-Politico-
Pedagdgico da escola (PADILHA et al, 2011, p. 47).

A partir da década de 1960 e fortalecendo-se posteriormente a este periodo, a
educacdo cidada vai de encontro ao neoliberalismo que reascende o paradigma produtivo
taylorista, segundo Soares (2011), para justificar uma escola baseada na competitividade e na
produtividade, na competéncia e na eficiéncia. No entanto, a perspectiva critica, que ascende a
partir do final da década de 1970, sob forte influéncia do marxismo, vem de encontro a esta
cosmovisao e milita pela transposi¢cdo da l6gica que apregoa a escola como um mero espago
de ensino mecanicizado para apregoar uma escola que constréi o sujeito, que se comunica
com a comunidade, que atua para mobilizar e promover acGes que possibilitem a
transformacéo da sociedade, regida por um capitalismo e neoliberalismo excludente, a partir
de suas acOes pedagogicas.

Outro elemento importante e que dialoga com um principio fundante da ecodidadania
é a questdo da escala. Observa-se uma preocupacao acentuada com a questdo da escala no
ensino, enxergando-a ndo apenas como uma reta numerada e que demonstre o quanto um
espaco ou fenbmeno esté reduzido ao tamanho de um mapa, mas a escala do pensamento e da
cotidianidade, ou seja, da escala da vida do aluno para a escala que contempla relagdes entre o
local-global.

A planetariedade, segundo Gadotti (2001), orienta-se neste sentido: o jogo de escalas
entre o local e o global, entre a vida e 0 mundo. O local é o ponto de partida para a confeccéo
de uma visdo mais ampla, experiente e dialégica sobre os fendmenos globais que se
materializam neste espaco cotidianamente vivido, afinal, como discorre Carlos (2003), o
global se circunscreve no local e vice-versa. E importante que o local seja o ponto de partida

para que o aluno compreenda as questdes mais amplas e construtoras do mundo em que vive,
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ndo perdendo de vista seu cotidiano, suas relagdes com a cultura e com a histdria que nutrem

sua subjetividade e a forma como enxerga os fenémenos ao seu redor.

Para realmente trabalhar e valorizar o imaginario do aluno, ndo se pode
encarcera-lo a idéia de que seu espaco esteja limitado apenas a sua paisagem
imediata. Pela midia, o aluno acaba incorporando ao seu cotidiano paisagens
e vivéncias de outras localidades. No ensino fundamental, é essencial que se
aprofundem as mediac6es de seu lugar com o mundo, percebendo como o
local e o global interagem. O local e o global formam uma totalidade
indissoluvel. Dependendo da necessidade e da relevancia que se queira dar a
algumas especificidades de um tema, o tempo de permanéncia do estudo em
uma das duas escalas dependera do campo de interesse do professor definido
pelo seu programa (BRASIL, 1998, p. 31).

O local e o global, enquanto realidades que se interpenetram e, de certo modo, se
tornam indissollveis, como expressam os PCNs de Geografia, em muito tem a ver com o fato
de ser necessario construir uma sociedade-mundo que parte das peculiaridades do local,
valorizando-as e fortalecendo-as, para tornar possivel uma sociedade-mundo em que as
diferentes subjetividades culturais, econémicas, politicas e sociais compdem um todo, um
globo, um mundo (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003).

O lugar € um elemento importante para a ecocidadania, ndo perdendo de vista o
global, pois é nele que se devem ser projetadas as acOes e iniciativas que tem por objetivo a
transformacéo da realidade individual-coletiva. O lugar também é importante para os PCNs de
Geografia, pois, segundo o documento, dele advém a vivéncia e as experiéncias que tornam
possivel a mediacdo do conhecimento cientifico geogréafico a ser alcangado para a formacéo
cidada ambicionada, além da construcdo dos conceitos geograficos atrelados ao processo de
aprendizagem dos contetdos, como expressa Cavalcanti (1998), e como o prdprio documento
deixa claro.

Nisto, segundo os PCNs, o intuito a ser atingido é um leitura ampliada do mundo, suas
relacbes com os sujeitos, modos de vida e sistemas regentes da/na sociedade. O lugar
encontra-se nesse emaranhado de relagdes e deve ser entendido como parte deste entrelagado,
mas também como suporte a reflexdo de questdes globais, como é a questdo ambiental. De um
modo geral, 0 documento encara a necessidade de ndo fragmentar a realidade, ndo segmentar
o local e o global, mas alcancar a pluralidade de questdes que se d&o do local para o global e
vice versa, ou seja, a complexidade de um mundo em constante processo de mudanca
paisagistica, territorial, regional e local.

E o professor exerce grande papel nisto, pois sua atitude mediadora, revelando os

caracteres e fazendo alusdo as tais questfes e seus rebatimentos no cotidiano do aluno,
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permitem a construcdo da consciéncia, da identidade, da afirmagdo do sujeito, da sua
humanizagdo e hominizacdo (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003).

E um momento de grande desafio ao professor, quando uma verdadeira
profusdo de temas pode ser trabalhada. Mas, embora exista uma
multiplicidade tematica e a necessidade de estudar a Geografia pelo enfoque
dos processos e interagcbes, numa abordagem humanista plural, ndo-
fragmentada, mas essencialmente sociocultural, o professor pode ampliar
também as suas possibilidades de oferecer aos alunos uma maior
sistematizagdo do conhecimento de sua &rea. Portanto, os ja conhecidos
principios do estudo geografico: a observacdo e a descricdo, as interacoes e
as explicacdes, a territorialidade e a extensdo e a analogia continuam a ser
importantes procedimentos de aprendizagem (BRASIL, 1998, p. 96).

Este tratamento dado a aprendizagem perpassa por uma tarefa educativa que pée em
evidéncia o aluno como sujeito participativo, criativo e humano, ou seja, sujeito social que Ve,
entende e participa do mundo e toma consciéncia de que deve assumir o espaco de sua
participacdo, mostrando sua vez e voz. Professores e alunos aprendem mutuamente e
(re)elaboram suas subjetividades e compreensao sobre 0 mundo ao passo em que participam e
interagem por intermédio do di&logo entre si e com o0 mundo.

O dialogo com o local do aluno e com as questdes globais, como preconizam 0s PCNs,
deixa claro que é necessario permitir o desenvolvimento de um pensamento multiescalar e
também da subjetividade do aluno, inserindo-o como participe de um processo educativo que
busca compreender 0 mundo sob o prisma da experiéncia individual e coletiva que faz parte
do cotidiano. Este aspecto fortalece, mais uma vez, a condi¢cdo de sujeito social/cidaddo que
tem o aluno, segundo Lache (2012), e o qudo importante € inclui-lo no processo de ensino-
aprendizagem ndo apenas como aprendiz de contetdos, mas como individuo que tem parte na
sociedade e deve se conduzido a participar democraticamente dela (SCHERER, 2008).

As perspectivas geogréficas, valorizadas no documento, mesmo que de forma timida,
auxiliam no entretecimento desta perspectiva pedagdgica inclusiva e participativa. Elevar o
aluno a condicédo de participe do processo, permitindo-lhe a interatividade com o saber e ndo
apenas ouvir, escrever, decorar e transcrever etc., advém do movimento critico e humanistico
gue emerge na Geografia, em meados da década de 1970, segundo o préprio documento
esclarece, deixando evidente tais influéncia em muitos pontos, apesar da indefini¢o, ou seja,
ndo assumir isso categoricamente, apenas descritivamente. Sao estas perspectivas que também
permitem uma convergéncia com a ecocidadania, pois as tais também caminham no sentido
da reelaboracdo das atitudes humanas a partir da valorizacdo da criticidade e da reflexividade

em relacdo as problematicas que se fazem presentes na vida cotidiana do mundo moderno,
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assumindo uma postura cidada que se contraponha a reducdo da realidade e se empenhe na
valorizagéo da cidadania enquanto fonte de transformacdo social a muitas maos (GADOTTI,
2001; SANTOS, 2002).

Os avancos obtidos com as propostas tedricas e metodoldgicas da Geografia
Critica e da nova Geografia Humanista, colocando o saber geografico como
algo construido, guardando em si uma intencionalidade que deve ser
desvendada, passou a permitir ao professor a possibilidade de um ensino de
Geografia em que o aluno pudesse interagir com sua individualidade e
criatividade ndo somente para compreender o mundo, mas também para
construir o seu saber sobre esse mundo, fortalecendo sua autoestima
(BRASIL, 1998, p. 135).

A dimensdo planetaria da cidadania, ou seja, 0 mundo como palco de atuacdo cidada
dos sujeitos por intermédio de localidades fortificadas e coletividades ativas, € o objetivo
desta escola que pensa a si mesma e suas agoes a partir destes elementos que constituem a
ecocidadania. O continuo processo de construcdo do “eu”, de forma holistica, segundo
Morin, Ciurana e Motta (2003), se torna uma centralidade, opondo-se ao ato de ensinar que
ndo contempla dialogos mais amplos com o mundo que cerca o sujeito. Esta construcdo
advém deste processo educativo por meio do qual se consegue vocalizar o sujeito,
individualmente, criar condicGes para a coletividade e a comunidade, além de,

progressivamente, agir no espaco vivido, atrelando esta acao ao saber.

E cidaddo(d) planetario(a) a pessoa, homem ou mulher, que faz do “continuo
e crescente aprender dialdgico” uma pratica de vida. Sdo, desde um ponto de
vista educativo, “sujeitos aprendentes” e sdo “pessoas educadoras” ao longo
de toda vida. E alguém que se transforma progressivamente, por meio de
uma educacdo humanista de vocagdo popular e comunitaria, em uma pessoa
criticamente leitora, criativa e ativamente autora de/em seu mundo e de sua
vida. Ele(a) é, portanto, um leitor(a)/ator(atriz) de um mundo cujas
dimensdes de “cotidiano vivido e refletido” estendem-se do mais local —
onde vive, aprende, ensina e atua — ao mais amplo e aberto lugar-mundo: a
dimensdo planetéaria (PADILHA et al, 2011, p. 55).

Por meio do saber, o aluno pode melhor se relacionar com seu lugar, passando a
conhecé-lo por meio de um prisma geografico, ndo abandonando a empiria, mas
ressignificando-a, pois o conhecimento que passa a construir na escola Ihe da subsidio para
ndo apenas refletir sobre o lugar em que vive, mas agir sobre ele. Os PCNs lancam eixos e
temas que sdo, segundo o documento, “[...] considerados como fundamentais para atingir as

capacidades definidas para este segmento da escolaridade.” (BRASIL, 1998, p. 87). Estes
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eixos tematicos trazem um teor critico forte, apesar de, em certos momentos, se mostrarem
muito impositivos e imperativos.

Neste ponto do documento, a questdo da cidadania atrela-se ao lugar de forma
tematica, ou seja, o tema da cidadania é mediado pela categoria lugar, conforme o mesmo
anuncia antecipadamente, mas s6 nesta parte é que se torna mais visivel essa relagdo,
atingindo as dimensdes procedimentais, atitudinais e conceituais do ensino de Geografia,

como é afirmado.

[...] o estudo da Geografia deve criar as oportunidades para que, com esses
temas e conteidos, o aluno possa conhecer e transcender de seu lugar como
forma de existéncia para outros lugares, e saber operar com as mediagdes
necessarias para compreender a diversidade do mundo cada vez mais
integrado. Ao mesmo tempo, perceber que seu lugar pertence ao mundo e o
mundo interage com o seu lugar, com seu imaginario;

[...] oferecer aos alunos a oportunidade de compreender que o conceito de
cidadania significa muito mais do que ser um individuo ou um nimero, mas
uma pessoa integrada ao seu lugar, que passa a se apropriar e usufruir de
todos os beneficios que ele oferece. Assim como ter a possibilidade de
construir sua identidade com o lugar; (BRASIL, 1998, p. 87).

E, neste sentido, o ensino deve propiciar a participacdo e a inser¢do do aluno num
contexto escolar democrético e, consequentemente, cidaddo, favorecendo sua atuagdo social e
a transformacdo de sua localidade. O fortalecimento de sua condicéo de sujeito (LOUREIRO,
2003) perpassa pelo entendimento de que as transformacdes que ocorrem na juventude,
transformacfes ndo somente fisicas, mas emocionais e psicolégicas, as quais lhe fardo
enxergar 0 mundo com outro olhar, que ndo mais de crianca, lhe fardo agir e reagir as
diferentes questdes de seu tempo e de sua sociedade. Nessa mudanca ha sua afirmagdo como
parte integrante da sociedade e do mundo, e este direito ndo Ihe pode ser negado ao longo de
sua escolarizacdo (WARAT, 1994).

Nesse processo, a Geografia e a Educacdo Ambiental, debrucando-se sobre o
paradigma da ecocidadania, podem dispor a esse jovem de um espaco critico e participativo o
suficiente para que ele se perceba, perceba o outro e que existe, em ocorrendo, a

intersubjetividade como instrumento de percepcao, apropriacdo e mudanca social.

Como formar alunos capazes de decidir sobre tudo que os afeta é entdo o
desafio da Geografia no mundo atual. Uma Geografia que busca
compreender a sociedade contemporanea, tornando a participacdo do jovem,
essencial numa democracia, uma participacdo de qualidade, evitando-se
manobras e cooptagdes politicas em cima da ignorancia. Como “semear” a
cidadania numa realidade que muitas vezes so € percebida pelas noticias ou
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nos fatos cotidianos mostrados totalmente fragmentados (BRASIL, 1998, p.
95).

E assim que é possivel construir um futuro: educando as novas geracdes (FREIRE,
1987). Oferecendo aos nossos jovens o direito e 0 acesso a participacdo, o direito a uma
democracia participativa, em outras palavras, oferecendo o direito a cidadania (SCHERER,
2008; STEINBRENNER, 2011). Consequentemente, segundo Warat (1994), estaremos
permitindo ao aluno um amanha, um futuro melhor, atraves de uma conscientizacdo que torne
possivel a compreensdo da realidade do mundo que hoje se tem e qual seria 0 melhor a ser
feito para que futuramente esta realidade seja outra. A ecocidadania anseia por isto
(PADILHA et al, 2011).

A “eco-cidadania” desenvolveria idéias e praticas destinadas a inventar
maneiras cotidianas de ser, novas micro € macro maneiras coletivas de viver,
buscaria formas de aceitacdo da alteridade e os vinculos. Nada de um
modelo de sociedade pronto para usar, apenas uma eco-ética e uma eco-
estética, cujos objetivos estariam ligados com a instauracdo de valores ndo
derivados do lucro ou do consumo. Uma “patria existencial” que
privilegiaria o sentimento como produtor da realidade social, o sentimento
como interesse coletivo. A “eco-cidadania”, do modo que a entendo, busca
fazer mover seus pontos de vista sobre o mundo desde os paradigmas
cientificistas até as préaticas (as trajetorias) ético-estéticas. Um percurso sem
portos seguros para chegar a uma cartografia (Guatarri) composta de
referéncias cognitivas, fluxos de sentido, intensidades afetivas, a partir dos
quais o0s individuos se posicionariam para manejar a potencialidade
produtiva de sua subjetividade (em termos de singularidade) (WARAT,
1994, p. 99).

Os PCNs de Geografia, portanto, contemplam uma série de elementos que nos
permitem inferir sobre a ecocidadania e que escola € possivel construir a partir destes
elementos. Sua construcdo critica, ainda que nao tdo presente quanto deveria, a0 mesmo
tempo em que atribui formas de como os conteidos devem ser transmitidos aos alunos,
mostra que a preocupacao deste documento é permitir uma relativa autonomia a escola e ao
professor, contudo ndo perdendo seu carater regulatério, tendo em vista o contexto em que foi
gerido e colocado a disposi¢éo do sistema educacional brasileiro. Muito embora, € necessario
trocar as lentes ao ler este documento, abdicando de uma visdo pessimista e dando-se a
entender que o mesmo dispde de alguns elementos criticos convincentes o suficiente para
debater questdes contemporaneas, como a ecocidadania, por exemplo.

A busca por estes elementos curriculares deve possibilitar aquele que busca uma

experiéncia de mudanca paradigmatica na educacao escolar, saindo do paradigma tecnicista,
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criando espaco para o debate critico e social acerca da questdo curricular, da escola e
valorizagdo de pautas contemporéneas que urgem por uma fortificagdo e implementacdo nas
escolas. Deve-se ter em vista que a sociedade passa por uma crise socioambiental pronunciada
e reconhecida globalmente, a qual cria raizes cada vez mais profundas na vida cotidiana dos
sujeitos, tornando urgente que pensemos e ajamos no sentido de uma conversdo conceitual,
atitudinal e procedimental das préaticas escolares tanto em Geografia quanto em Educacédo
Ambiental (JACOBI, 2005).

Este processo, sem sombra de ddvida, atrela-se a esta visitacdo aos Parametros
Curriculares Nacionais e, ocorrendo isto, ndo critica-lo, mas propositalmente dialogar com e
sobre este, na tentativa de encontrar subsidios que permitam a articulacdo das tais pautas
contemporaneas sociais as praticas escolares, colaborando com o desenvolvimento humano e
societario dos alunos (LOUREIRO, 2003).

O progresso curricular em direcdo a posturas pos-criticas, no entanto, assumindo as ja
anunciadas pautas sociais que se tornaram bandeira de luta dos movimentos sociais a partir do
inicio do século XXI (BOTELHO, SANTOS e SANTQOS, 2016), tornou-se possivel com o
conjunto de leis reunidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2013).

4.2.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais, a escola e a ecocidadania

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013) nascem no
bojo de um processo de reestruturacdo e reavaliacdo das diretrizes antecessoras, provendo
novos debates sobre a questdo curricular nacional, tanto na educacdo basica quanto na
educacao superior e em outras instancias e realidades do ensino brasileiro. H& o tratamento de
questBes mais amplas e que contemplam um novo cenério politico e, consequentemente,

escolar, que ja ndo se assemelha ao do final do século XX e inicio do século XXI.

As Novas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica, reunidas nesta
publicacdo, sdo resultado desse amplo debate e buscam prover os sistemas
educativos em seus varios niveis (municipal, estadual e federal) de
instrumentos para que criancas, adolescentes, jovens e adultos que ainda nao
tiveram a oportunidade, possam se desenvolver plenamente, recebendo uma
formacg&o de qualidade correspondente a sua idade e nivel de aprendizagem,
respeitando suas diferentes condig¢fes sociais, culturais, emocionais, fisicas e
étnicas (BRASIL, 2013, p. 4).
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Em suma, o documento aglutina o conjunto de diretrizes que abordam todas as
resolucbes expedidas pelo Ministério da Educagdo, contemplando a construcdo de um
curriculo voltado ndo so a estruturacdo dos contetidos e metodologias de ensino, como ocorre
nos PCNs, mas contribuindo com o desenvolvimento da instituicdo escolar enquanto
formadora inicial dos sujeitos de forma integrada as demandas da sociedade civil.

As DCNSs surgem como uma proposta que explora mais profundamente tematicas que
tangenciam o processo de escolarizacdo e de formacdo cidadd, viabilizando uma formacéo
escolar menos disciplinar, o quanto for possivel, e mais interdisciplinar, valorizando a
importancia e urgéncia de temaéticas transversais, tais como a Educacdo Ambiental, Direitos
Humanos, RelagBes étnico-raciais etc. Os Pardmetros Curriculares, em sua esséncia e
contexto de surgimento, ndo ddo conta da vastidao de tantos elementos que compreendam a
totalidade do processo de ensino, assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais também
ndo ddo conta. No entanto, percebe-se 0 avanco desta Ultima em relacdo a esta proposta
anterior, ndo anulando uma a outra, mas complementando e convergindo entre si, afinal a
escolarizacdo possui multidimensionalidades as quais o curriculo nem sempre é capaz de
contemplar, segundo Silva (2010).

A escolarizacdo brasileira, como um retrato do pais, possui diversas realidades
educacionais, as quais ndo podem ser inclusas numa perspectiva uniforme, ou seja,
generalista, dentro da perspectiva curricular. S&o realidades que requerem uma pericia maior
por parte do Estado e, consequentemente, atencBes especificas. Esta mostra ser uma grande
preocupacao na construcdo deste documento.

A EJA — Educacdo de Jovens e Adultos, a Educagdo do Campo, a Educacdo Especial,
jovens reclusos no sistema penitenciario e em processo de reabilitacdo social e a Educacéao
Escolar indigena e quilombola sdo contextos sociais e culturais que recebem uma especial
atencdo por parte do documento, além da educacdo basica comum, superior e
profissionalizante. Com a contemplacdo destes outros contextos, as DCNs se langam como
proposta curricular que almeja se inserir e ampliar o debate sobre 0 processo educativo de
modo geral. Em sua pauta de discussdes, 0 objetivo central que se intenta é que ocorra uma
contribuicdo para com a construgdo de uma instituicdo de ensino que se integre mais

fortemente ao processo de construcdo de uma sociedade justa, solidaria e igualitaria.

E nossa expectativa que essas diretrizes possam inspirar as instituicdes
educacionais e os sistemas de educacdo na elaboracdo de suas politicas de
gestdo, bem como de seus projetos politico-pedagdgicos com vistas a
garantir 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso dos alunos resultante de uma
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educacdo de qualidade social que contribua decisivamente para construcdo
de uma sociedade mais justa e mais fraterna (BRASIL, 2013, p. 5).

Partindo disto, é possivel inferir, de imediato, que as DCNs sdo dotadas de uma viséo
mais critica e humanizadora quanto ao ensino escolar. Outro aspecto importante € a
valorizagdo da Lei de Diretrizes de Base da Educacgdo Nacional — LDBEN —, Lei n° 9.394/96,
contemplada e atualizada por meio do documento Brasil (2014), dispondo sobre a organizagéo
do sistema nacional de ensino e das incumbéncias dos governos nas esferas federal, estadual e
municipal no tocante ao provimento da educacdo de criancas, jovens e adultos integrantes das
diversas realidades socioeducacionais.

Numa analogia aos PCNs, que data de dois anos ap06s a promulgacdo da LDBEN, ha
uma debate pouco ou quase nada aprofundado com relacdo a esta lei. O fato de contemplar
modalidades de ensino que antes ndo foram sequer mencionadas, pde as DCNs a frente dos
PCNs, tanto no que diz respeito ao amplo debate sobre o desenvolvimento da instituicéo
escolar que caracteriza o sistema de ensino brasileiro, por meio dos instrumentos legais
deliberativos sobre a educacdo brasileira, quanto pelo forte teor discursivo social e critico,
demonstrando uma abertura as reais necessidades do processo formativo-instrucional escolar

nacional.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo
Bésica visam estabelecer bases comuns nacionais para a Educacéao Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, bem como para as modalidades com
gue podem se apresentar, a partir das quais os sistemas federal, estaduais,
distrital e municipais, por suas competéncias proprias e complementares,
formulardo as suas orientacdes assegurando a integracdo curricular das trés
etapas sequentes desse nivel da escolarizagdo, essencialmente para compor
um todo organico (BRASIL, 2013, p. 8).

Além disso, as DCNs contemplam também a organizacdo e orientacdo da formacao
inicial e continuada dos docentes e profissionais da educacao, regendo elementos cruciais para
a melhoria dos cursos de nivel superior. Outro elemento, contemplado na LDBEN de 1996, o
qual ndo é claramente explorado pelos PCNs, é o projeto politico-pedagdgico das instituicdes
de nivel basico. Assumindo também este papel, as DCNs descrevem, em suas metas, que um
de seus desejos ¢ “estimular a reflex@o critica e propositiva que deve subsidiar a formulagao,
execucdo e avaliagdo do projeto politico-pedagogico da escola de Educagdo Basica;”
(BRASIL, 2013, p. 8).

Por este motivo, & conveniente mencionar o carater altamente reflexivo deste

documento, enxergando a escola para além de seu estere6tipo instrucional, mas
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caracterizando-a como sendo um ambiente reflexivo, dotado de conhecimentos, saberes e
especificidades que devem ser levadas em conta no planejamento da acdo de ensinar e na
destinacdo que esta acdo deve alcancar para com uma formacdo humana, socialmente
relevante, critica e consciente, aperfeicoando o sistema de ensino na dire¢do de uma formacéo
humana e cidada.

O caréater democratico com que surge o documento, avaliado e aprovado por meio de
foruns, conselhos técnicos e populares, debatido em congressos e conferéncias e instancias do
poder politico (BRASIL, 2013, p. 8-9), revela que sua esséncia é a abertura ao dialogo sobre
as questdes politico-pedagogicas, diferentemente dos PCNs que se assentaram num debate
mais fechado em torno de especialistas e um denso teor politico-ideoldgico, apesar de suas
caracteristicas criticas, segundo Soares (2011), serem afloradas.

Consoante ponderacdes feitas por Silva (2010), acerca da questdo curricular, observa-
se um adentramento de teorias poés-criticas nas DCNs, mas também a ndo negacdo de
elementos oriundos das teorias criticas sobre curriculo e ensino. Ha, neste caso, uma
coexistémcia entre estas teorias, afinal, em educacdo, nenhuma teoria, tendéncia, perspectiva
ou categoria € excludente em relacdo a outra, mas se interpenetram, se entretecem, dialogam
para a construcdo de concepcles acerca da escola, da préatica e das visGes sobre 0 processo
como um todo (GADOTI, 2000).

A valorizacdo e valoracdo da participacdo popular, além da integracdo de diferentes
sujeitos, atores e processos decisorios na escrita desta base nacional comum, revela a atuagédo
dos movimentos sociais dentro da corporeidade do documento. Deste modo, consolida-se um
cardter emancipatério e deliberativo quanto o debate que se pde ao nivel de necessidades
especificas e transcende a homogeneizacdo do sistema educacional (GADOTTI, 2000;
BURKE, 2009).

As questBes ético-raciais, de género, de identidade, de sexualidade etc. perpassam e
consolidam uma discuss@o que, no decorrer do documento, mostra-se como enaltecedora do
cardter democratico-participativo que a escola representa na formacgdo social inicial dos
individuos e da coletividade, propondo a cidadania como viés de superacdo da fragmentacao e
segregacdo, articulando-se entre as vozes do poder politico, o Estado, e as vozes sociais, 0
povo e 0s movimentos sociais, como assim o deve ser o curriculo que estrutura a instituicdo

escolar, segundo Silva (2010). Afinal, curriculo ¢ identidade.

O desafio posto pela contemporaneidade a educagdo € o de garantir,
contextualizadamente, o direito humano universal e social inalienavel a
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educacdo. O direito universal ndo é passivel de ser analisado isoladamente,
mas deve sé-lo em estreita relacdo com outros direitos, especialmente, dos
direitos civis e politicos e dos direitos de carater subjetivo, sobre os quais
incide decisivamente. Compreender e realizar a educagdo, entendida como
um direito individual humano e coletivo, implica considerar o seu poder de
habilitar para o exercicio de outros direitos, isto é, para potencializar o ser
humano como cidaddo pleno, de tal modo que este se torne apto para viver e
conviver em determinado ambiente, em sua dimenséo planetéria. A educacao
é, pois, processo e pratica que se concretizam nas relagdes sociais que
transcendem o espago e 0 tempo escolares, tendo em vista os diferentes
sujeitos que a demandam. Educagdo consiste, portanto, no processo de
socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se
transformam saberes, conhecimentos e valores (BRASIL, 2013, p. 16).

Schmidt (2003) pondera que os PCNs possuem um carater timidamente critico, ja
destacado anteriormente, estando ainda no campo da valorizacdo de uma corporeidade
conteudista e metodoldgica, ou seja, da prescricdo da forma como a escola deve portar-se
diante de uma tematica para atingir o saber. Em oposicdo a isto, as DCNs exploram a
dimensdo critico-social formativa tanto do aluno quanto do professor, aludindo a uma escola
que se apresenta como transformadora, conscientizadora, humanizadora e solidéria,
pressupostos que nos apontam para a tdo desejada transformacéo social apregoada por autores
como Freire (1967; 1987), Gadotti (2000; 2001), Padilha (2004) entre outros.

Observa-se 0 desejo de construir, por meio de uma escolarizagdo que se volta para a
subjetividade do sujeito e para as possibilidades de mediacdo que vdo de encontro ao
generalismo, uma escola que se insere num movimento reflexivo e que (re)pensa suas
préticas, tentando desvelar cenarios e de ndo se colocar numa posi¢do de silenciamento da
condicdo humana dos individuos em formacdo (MORIN, 2003; GIROTTO, 2009).

Este processo, no Brasil, esta ligado a recuperacdo da ideia que se tem de escola
publica, ocasionado pela gradativa redemocratizacdo do Estado brasileiro e,
consequentemente, do ensino brasileiro. Segundo Castanhos (1995), a escola, neste momento
de ebulicdo social, a qual ja vinha desde os anos finais do periodo ditatorial, se assume como
transformadora, ao seguir as ideias amplamente defendidas e difundidas por Paulo Freire. Ou
seja, a escola assume seu lugar como instituicdo social, assume sua missdo e desejo de
mudanga, recusando sua condi¢do de mera transmissora de conhecimentos, aportando agora
num paradigma emergente acerca da acao pedagodgica.

A escola toma a construcdo da consciéncia e da sociabilidade do sujeito, a partir da
experiéncia vivida e dos referenciais espaciais que a cercam, como o bairro, a comunidade e 0
lugar, como elementos ndo apenas facilitadores, afinal ensinar ndo é uma tarefa que deva ser

facilitada, mas sua complexidade deve ter em vista a atitude mediatica e articuladora de uma
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aprendizagem centrada na formacdo de sujeitos reflexivos para pensar e agir em sociedade
(SACRISTAN, 1999; GIROTTO, 2009). Estes elementos sio palpaveis nas DCNs. Além
disso, a emancipacdo, a construcdo de um projeto emancipador, segundo Castanhos (1995, p.
12), é anunciado e fortificado para com a constru¢cdo de novos sentidos para 0 ensino-

aprendizagem escolar.

A recuperacdo da escola publica é vista como nuclear posicdo, podendo ser
instrumento de transformacéo do social, devendo distribuir o conhecimento
dentro de um projeto emancipador, assegurando 0 acesso ao conjunto da
cultura dos homens na sua trajetoria historica. Deve ser exigente para instruir
e flexivel nos seus métodos.

Todo este processo de recuperacdo da escola e sua revalorizagdo, por meio da
democratizacdo do acesso & educagio e da perspectiva da escola cidadd (ALARCAO, 2001;
PADILHA, 2004), converge para a transicdo de um ensino estatico e fragmentado, que
ocupava o aluno, todavia ndo se ocupava dele (BURKE, 2009). A partir desta perspectiva, 0
novo contrato social da escola, perpassando por este projeto emancipatério, também tem forte
alicerce no curriculo, que se mostra aberto ao didlogo para a construcdo de uma realidade na
qgual o aluno torna-se participe e vocalizado, atraido a pertencer e convocado a agir
(POPKEWITZ, 2008).

Na visdo de Giroux e Simon (2013), ha a recuperacdo da cultura popular, de uma
pedagogia critica, perpassando o curriculo e contestando-o como campo ndo apenas de
predominio das forcas do capital e do neoliberalismo, representadas e personificadas pelas
forcas conservadoras e de direta, como afirma Apple (2013), mas campo de luta, um
“territorio de luta” (GIROUX e SIMON, 2013, p. 109). A escola e o curriculo assumem,
portanto, um papel fortalecedor do poder social, na medida em que tenta alcancar, por meio
de suas praticas, e nisto se insere claramente a ecocidadania, a subjetividade do aluno e,

portanto, a construcdo de sua consciéncia e efetivacdo de uma cidadania ativa e reflexiva.

[...] a escola é um territério de luta e que a pedagogia é uma forma de
politica cultural. Em ambos os casos, queremos defender o argumento de que
as escolas séo formas sociais que ampliam as capacidades humanas, a fim de
habilitar as pessoas a intervir na formacao de suas proprias subjetividades e a
serem capazes de exercer poder com vistas a transformas as condicdes
ideolégicas e materiais de dominagdo em praticas que promovam o0
fortalecimento do poder social e demonstrem as possibilidades da
democracia (GIROUX e SIMON, 2013, p. 109).
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O aspecto inclusivo e democratico, que perpassa as DCNs, revela que o cenario em
que surge este documento, mesmo sendo uma compilacdo de leis deliberativas, mas,
sobretudo, um documento que veicula um debate critico em torno destas leis, ofereceu
condicdes de ir mais além, com relacdo aos PCNs. Nisto, a exploracdo de uma visao de escola
que se pGe numa posicdo de verdadeiro acesso a democracia, usufruindo de uma consciente
formacéo cidada, a partir de uma mobilizagdo de dentro de seus muros em diregdo ao que esta
fora deles, e vice versa, nos permite compreender que estamos lidando com um documento
regido por concepgdes pos-criticas, no tocante a valorizacdo de temas de profunda luta social

contemporanea, segundo Silva (2010).

Exige-se, pois, problematizar o desenho organizacional da instituicdo
escolar, que ndo tem conseguido responder as singularidades dos sujeitos
gue a compdem. Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as
praticas de um processo de inclusdo social, que garanta o acesso e considere
a diversidade humana, social, cultural, econdémica dos grupos historicamente
excluidos. Trata-se das questdes de classe, género, raca, etnia, geracgdo,
constituidas por categorias que se entrelagam na vida social — pobres,
mulheres, afrodescentendes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as
populacdes do campo, os de diferentes orientacBes sexuais, 0s sujeitos
albergados, aqueles em situagdo de rua, em privacdo de liberdade — todos
gue compdem a diversidade que € a sociedade brasileira e que comecam a
ser contemplados pelas politicas pablicas (BRASIL, 2013, p. 16).

O aprofundamento de uma visdo de mundo que antes se colocava como
disciplinarizada, até mesmo critica, mas nao tanto quanto se poderia atingir, além de anunciar
uma preocupacdo em construir uma escola que agrega diferentes segmentos e realidades da
sociedade brasileira, dispondo de elementos discursivos e provocando a escola a pensar sobre
pautas sociais, sdo caracteristicas que nos alegam o quanto as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Béasica avancaram no debate da escola e como ela deve agir para ser
um retrato fidelizado a democracia do acesso e no processo de formacdo do sujeito social.
Caracteristicas também que nos levam a repensar que modelo de cidadania vivemos e qual
podemos construir, a partir de uma mobilizacdo critico-reflexiva na escola. A ecocidadania,
portanto, faz-se novamente presente neste quesito.

A problematizacdo em torno do conceito de cidadania, por exemplo, registra a
intencionalidade de superagdo do modelo neoliberal, que frisa o desconhecimento de direitos
e impde o cumprimento de deveres, sobretudo aqueles que estdo ligados a logica de
manutencdo do sistema capitalista (SOFFIATI, 2008; SCHERER, 2008). A superacdo dos

modelos de fragmentacdo e exclusdo social, por meio de uma escola cidadd (GADOTTI,



123

2001), se torna objetivo de um ensino que tem por base a construcdo de uma sociabilidade
consciente e ativa, ou seja, superando a alienacdo informacional que faz parte de seu
cotidiano, sobretudo com a égide de meios de comunicacdo de massa e 0 condicionamento ao
acesso massivo das midias digitais.

A proposicdo é assumir uma escola emancipadora e libertadora, ao passo em que é
regida por uma nova racionalidade e se torna simultaneamente reflexiva, perspectiva que
precisamos sempre tomar por base para a superacdo de quaisquer fragilidades pedagdgicas
que ndo potencializam a escola como instituicio social (ALARCAO, 2001; BURKE, 2009).

Em um contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de excluséo cada
vez mais sutis e humilhantes, a cidadania aparece hoje como uma promessa
de sociabilidade, em que a escola precisa ampliar parte de suas fungdes,
solicitando de seus agentes a funcdo de mantenedores da paz nas relagdes
sociais, diante das formas cada vez mais amplas e destrutivas de violéncia.
Nessa perspectiva e no cenario em que a escola de Educagéo Basica se insere
e em que o professor e o estudante atuam, ha que se perguntar: de que tipo
de educacdo os homens e as mulheres dos proximos 20 anos necessitam,
para participarem da construgdo desse mundo t&o diverso? A que trabalho e
a que cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade florescera? Por
iSS0 mesmo, a educagdo brasileira deve assumir o desafio de propor uma
escola emancipadora e libertadora (BRASIL, 2013, p. 29).

Além do movimento critico e reflexivo, quanto ao modelo de cidadania em vigéncia, o
documento busca argumentar acerca do que é necessario para que a escola torne possivel o
pensamento livre do sujeito, a construcdo de sua autonomia frente ao solucionamento de
problemas sociais e ambientais, o fortalecimento da pratica social situada ao nivel do lugar
dos individuos e da coletividade e a solidariedade.

A garantia de um processo qualitativo e equitativo na educacdo, por meio de uma
“socializagdo da cultura da vida” (BRASIL, 2013, p. 21), visa atingir a dimensdo de uma
formacdo (inter)subjetiva e que encoraja uma cidadania que se pde a servico de um projeto de
transformacéo social, transcendendo disparidades, desigualdades e vulnerabilidades sociais e
ambientais que fazem parte da tessitura social cotidiana. Isto significa uma escola que se
insere como agente de mudancas na vida do aluno para além da sala de aula, trazendo a luz as
questdes da comunidade junto aos alunos e a partir disto mostrar que o aluno é sujeito, €
capaz e pode tornar-se um agente no lugar de vida (POPKEWITZ, 2008).

Como igual produtora das desigualdades e do risco cotidiano, ao qual os educandos
sdo expostos cotidianamente, a crise ambiental também é tema desenvolvido ao longo das

diretrizes. Citada em varios momentos, mas tendo um espaco exclusivo para a deliberacdo de
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elementos especificos e intrinsecos a esta temética, a Educacdo Ambiental descrita no
documento traz consigo uma perspectiva critico-humanizadora, uma vez que é alimentada por
uma perspectiva multiculturalista (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003), que emerge de
uma revogacao do etnocentrismo, do eurocentrismo, do modelo desenvolvimentista capitalista
desigual, da globalizacdo degradante, da degradacdo cultural e da iniquidade social (LEFF,
2009).

A relacdo do Multiculturalismo e da Educacdo Ambiental emerge como um
manifesto contra toda e qualquer materializacdo de etnocentrismo, de
preconceitos, de desrespeito as diferencgas (de género, de classe, de etnias, de
cor, de cuidados com o meio ambiente, com o cidaddo etc.). Além disso,
possibilita a construcdo de fundamentos socioeducacionais que estimulam a
implementacdo de agBes docentes relacionadas as diferengas socioculturais
das comunidades — diferencas essas, as vezes, ndo respeitadas, e até
esquecidas nos programas educacionais, formais ou ndo (MORALES et al,
2010, p. 32).

Em muitas escolas, no tocante a construgdo de projetos pedagdgicos, teméaticas como
questdes de género, sexualidade, cor, raca, etnia, meio ambiente etc. ainda ndo se fazem téo
presentes ou sdo tratadas como modismo e reducionismos, assim como se evidencia o
processo pedagodgico na EA. As DCNs se mostram preocupadas em fomentar um pensamento
ndo reducionista acerca destes temas, ou seja, tentam explorar tais tematicas como campo de
possibilidade e articulacdo entre o curriculo oficial nacional e a realidade especifica em que se
insere cada escola, como preconiza a LDBEN (BRASIL, 2014, p. 9-10).

Art. 3° 0 ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: | —
igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il — liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento, a arte e 0
saber; 11l — pluralismo de ideias e de concepgles pedagdgicas; IV — respeito
a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino; VI —
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; VII — valorizagdo
do profissional da educagdo escolar; VIII — gestdo democratica do ensino
publico, na forma desta lei e da legislacdo dos sistemas de ensino; IX —
garantia de padrdo de qualidade; X - valorizacdo da experiéncia
extraescolar; X1 — vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais. XIl — consideracdo com a diversidade étnico-racial.

A repercussdo e valorizacdo destas questdes como tematicas que perpassam uma
formagéo cidad@ emancipatoria e que se opde ao carater meramente figurativo e ilustrativo
que a cidadania neoliberal acaba tendo, segundo Scherer (2008) — pois o cidaddo reproduz

praticas embutidas em discursos ao invés de construi-las com base no senso critico —, anuncia
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esta perspectiva multiculturalista no curriculo escolar brasileiro, mostrando uma abertura as
pautas de movimentos de contestacdo social. As vozes que ecoam no lugar da vida, nas ruas,
nas pracas, nos bairros, nas cidades, precisam ser ouvidas, construindo uma amplitude de
praticas voltadas a confeccdo de uma nova cidadania, a ecocidadania (LOUREIRO, 2003;
NARDY e DEGASPERI, 2016).

Neste sentido, Ruscheinsky (2004) aborda o quanto a Educacdo Ambiental é
necessaria para que todo este cenario torne-se uma realidade experimentada na educacéo
brasileira. O ensino escolar e a proliferacdo de praticas que permitam a emersdao de uma
consciéncia ambiental, a partir da experiéncia e relagédo do aluno com o cotidiano vivido, deve
estar atrelada, segundo o autor, a uma Educagdo Ambiental centrada no desenvolvimento
deste dialogo continuo com as experiéncias cotidianas e comunitarias do aluno.

E perceptivel também o quanto a Geografia é importante para este processo. E um
processo de conhecimento e investigacdo do cenario cotidiano, apurar um olhar aproximado
das questbes que se tornam banais e eleva-las a condi¢do de mediadoras de um ensino que
visa a real construcdo da cidadania, a partir de um entretecimento entre escola-aluno-
realidade. E a formac&o de uma verdadeira teia, uma rede de saberes, de ideias, de esperancas
e superagdes por intermédio do didlogo (FREIRE, 1987; LOUREIRO, 2004).

A educacdo se concretiza pela agdo em pensamento e pratica, pela praxis, em
interagdo com o outro no mundo. Trata-se de uma dindmica que envolve a
producdo e reproducdo das relagbes sociais, reflexdo e posicionamento ético
na significacdo politica democratica dos codigos morais de convivéncia.
Educar é acdo conservadora ou emancipatoria (superadora das formas
alienadas de existéncia); pode apenas reproduzir ou também transformar-nos
como seres pelas relagdes no mundo, redefinindo o modo como nos
organizamos em sociedade, como gerimos seus instrumentos e como damos
sentido & nossa vida. Isto ndo significa vé-la como o meio singular para a
mudanca de valores e de relagdes sociais na natureza e nem como dimenséo
descolada da dindmica societaria total (LOUREIRO, 2004, p. 77).

O papel do processo educativo é o fomento a condi¢cdo humana, estruturante e basilar
da emancipacdo para a transformacdo social (NARDY e DEGASPERI, 2016). O sujeito se
reconhece, se afirma, se associa, dialoga e constrdi as praticas ecocidadds, segundo Padilha et
al (2011), que cabem a sua realidade, aos seus anseios e aos anseios do grupo social em que se
insere. O reconhecimento destas questdes, como o faz as DCNSs, é primordial para a ruptura
com uma pratica escolar fundada numa légica cientifico-instrumental, que ndo toma a ciéncia
como ferramenta de mobilizagdo-acdo social, mas como recurso para algar o aluno a uma

condicéo de receptaculo, de subdesenvolvido a desenvolvido, de oprimido a opressor, como
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destaca Freire (1967; 1987). Ou seja, uma educacdo que obedece as leis do capitalismo
neoliberalista e que produz sustentadores de seus pilares através de um ciclo vicioso (APPLE,
2013).

E, com isto, chegamos aos elementos que escancaram a ecocidadania nas DCNs. O
documento reconhece a crise socioambiental, a crise causada pelo avan¢o sem precedentes do
homem sobre 0 meio, mas, sobretudo, a crise do bem-estar e qualidade de vida do ser humano
(LEFF, 2009). Por isso mesmo é importante favorecer a solidariedade, a coletividade, a
participacdo, a responsabilidade na pratica cidada, eivando-a de um carater tdo minino, com
vista a alcangar o senso de planetariedade para uma nova cidadania, a ecocidadania
(GADOTTI, 2001; LOUREIRO, 2003).

[...] a Educagdo Ambiental deve avangar na constru¢cdo de uma cidadania
responsavel voltada para culturas de sustentabilidade socioambiental,
envolvendo o entendimento de uma educacdo cidadd, responsavel, critica,
participativa, em que cada sujeito aprende com conhecimentos cientificos e
com o reconhecimento dos saberes tradicionais, possibilitando, assim, a
tomada de decisfes transformadoras a partir do meio ambiente natural ou
construido no qual as pessoas se integram (BRASIL, 2013, p. 542).

E é a partir destes aspectos, por fim, que as DCNs reconhecem o carater emancipatorio
exercido pela Educacdo Ambiental na contemporaneidade. Uma formagdo cunhada na
(inter)subjetividade e que cria espaco para que o aluno ndo seja apenas um aprendiz de
conhecimentos, como os PCNs tanto valorizavam, mas crie vinculos afetivos, sensiveis,
éticos, politicos, etc., ou seja, holisticos com a realidade em que se insere. Nisto, segundo
Loureiro (2003; 2004), o sujeito em formacéo cresce e amadurece continuamente no sentido
de sua prética social em pleno movimento de autoafirmacdo. Isto significa engendrar uma
pratica social que se baseia na interacdo entre os sujeitos, na formacdo de convénios que
combatem as desigualdades que degradam seu bem-estar, procurando a conservacdo

patrimonial, com objetivo de manter ou melhorar as condi¢des do espago social.

O reconhecimento do papel transformador e emancipatorio da Educagdo
Ambiental torna-se cada vez mais visivel diante do atual contexto nacional e
mundial em que se evidencia, na pratica social, a preocupacdo com as
mudangas climaticas, a degradacéo da natureza, a reducdo da biodiversidade,
0s riscos socioambientais locais e globais, as necessidades planetarias
(BRASIL, 2013, p. 542).

E necessario que os sujeitos sejam ouvidos, que suas vozes sejam alcadas no plano de

dialogo e construcdo de um projeto de sociedade que rompe tanto com o mero ambientalismo
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vazio de significados sociais quanto com uma cidadania que ndo se pde a servigo do meio
ambiente. No curriculo encontram-se elementos que desvelam a necessidade de haver o
dialogo, de haver a construcdo, de permitir com que 0s sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem falem sobre suas aspiraces e percepcdes quanto as mudangas necessarias no
ambito de suas comunidades e do mundo, de forma mais ampla.

A escola tem muito a dizer, assim como tem muito a fazer. Atribuir significados tdo
amplos e tdo necessarios, como 0s que se encontram aglutinados a ecocidadania, € uma tarefa
que exige o dialogo. O papel da pesquisa, dos pesquisadores, dos sujeitos que investigam a
escola, é dar voz a estes individuos, compreendendo as intencionalidades e percep¢des que
cercam e constroem suas préaticas. Desta maneira sera possivel conceber convergéncias para

além do curriculo, mas na materialidade do cotidiano do processo formativo escolar.
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5 CIDADANIA E MEIO AMBIENTE: ENTRETECENDO DIALOGOS COM AS
VOZES DA ESCOLA

“Faz-se necessario uma fala critica no interior da escola,

que busque o caminho dos significados e significantes,

em que o professor e o aluno

troquem, refacam sentidos e permita que surja uma nova fala,
uma nova escuta, para que o sabor da relagédo constitua-se

e 0 saber seja uma tarefa que se possa ensinar e aprender”
Maria de Lourdes S. Ornellas

ste capitulo tem por finalidade apresentar, refletir e dialogar sobre e com as
informacBes obtidas em campo, assim como 0 percurso assumido para
chegar até a realidade investigada. Diante disto, é conveniente afirmar que se
trata de um capitulo amparado por seus antecessores, do ponto de vista tedrico, buscando
validar todo o debate entretecido e avancar no sentido da materialidade das questfes que
foram dispostas anteriormente.
As percepcdes e entrevistas realizadas com os sujeitos da Escola Municipal Professor
José da Costa Porto, situada na comunidade do Coque, no bairro de Joana Bezerra, em Recife-
PE, aqui estardo sob a luz do arcabougo tedrico construido ao longo da busca pelo
esclarecimento das perspectivas que nutriram o trabalho de campo. Dito isto, portanto, viu-se
como necessario que antes de quaisquer descricdes, apresentacdes, indagacoes ou afirmacdes
que relacionem os dados coletados, os elementos que guiaram a pesquisa até a realidade aqui
desvelada sejam anunciados, como forma de amparar a argumentacdo que vira em seguida.
Partimos do pressuposto de que este capitulo deve explorar o processo desenvolvido
para a chegada aquela escola, aquela realidade especifica, assim como debater as percepcdes e
falas dos sujeitos, buscando o fortalecimento do papel da ecocidadania nas préaticas formativas
escolares, o papel exercido pela escola na comunidade e sua relacdo com esta e a emergéncia

de préticas reflexivas que conduzem a uma escola reflexiva, que pensa e age sobre si mesma.

5.1 Dos questionamentos a realidade

Ao longo do desenvolvimento da presente pesquisa, nos deparamos com muitos

questionamentos acerca do “o que” e do “como” poderiamos chegar a realidade, aos fatos, a
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materialidade da teoria. Foram inimeros os questionamentos que conduziram o entendimento
de qual realidade poderia vincular-se as ambic¢Ges que foram sendo construidas no decorrer da
escrita dissertativa.

Ap0s algumas adequacGes e mudancas — afinal a pesquisa nunca se encerra num dado
momento, ela é continua, visto que nenhuma temética é esgotada, nenhuma perspectiva €
plenamente acessada, apresentada e discutida (GIL, 2008) —, inerentes a pesquisa em
educacdo, devido a necessidade de adaptacdo a complexidade dos fenémenos, pdde-se chegar
a algumas questdes, mobilizadas a partir do problema central da pesquisa, que revelaram o
cenario no qual seria possivel iniciar o movimento de levantamento de informacdes.

Inicialmente, uma destas questdes se deteve no aspecto da inovacgdo. Que inovacéo a
pesquisa traria ao campo do ensino de Geografia e da Educacdo Ambiental? Tratar destas
duas dimensdes componentes do processo pedagdgico requer que o escritor saiba o que esta
querendo dizer, saiba que ha todo um contexto em que ele mesmo esta envolvido, sobretudo
se este for, por formacdo ou atuacédo profissional, professor (GADOTT]I, 2001). Isto se coloca
como mais um desafio, pois dentre tantas pesquisas que anunciam e revelam a convergéncia
entre a Geografia escolar e a EA, quer seja no campo tedrico e metodoldgico da questdo quer
seja nas praticas que decorrem desta, a inovacdo tem se perdido e a mesmice precisava ser
vencida.

A compreensdo de que esta pesquisa néo trataria das especificidades do ensino de
Geografia e da Educacdo Ambiental, como comumente é feito, nos levou a uma vertente
ainda pouco conhecida e explorada, especialmente na Geografia: a ecocidadania. Esta vertente
mostrou responder a esta questédo inicial, a da inovacéo, pois os elementos que compdem esta
perspectiva mostram-se imersos num debate inovador, um debate contemporaneo. Acredita-se
que a renovacéo da Educacdo Ambiental, ao assumir uma roupagem critica (TRISTAO, 2005;
LOUREIRO, 2004), e da Geografia, aportando na vertente socioambiental (MENDONCA,
2001; 2005), perpassaria pela ecocidadania.

Surge mais um questionamento que nos leva a refletir sobrre a ecocidadania. Que
realidade corresponderia aos elementos componentes da ecocidadania? Esta é uma questao
que, particularmente, mostra o0 quanto a pesquisa ambiciona inovar para além do que ja vem
sendo escrito e pesquisado sobre a temética de modo geral, ambicionando a materialidade dos
elementos que tecem a perspectiva da ecocidadania. Refletindo sobre ela, foi possivel aportar
na ideia da vulnerabilidade social e ambiental, ou socioambiental (CAVALCANTI e

AVELINO, 2008). Esta, por sua vez, constitui-se como desafio a ser superado, afinal toda e
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qualquer instabilidade provocada pela acdo humana, de acordo com o0s autores que
argumentam acerca da ecocidadania, deve passar por uma acgéo transformativa.

O raro contato com o tema e tamanha expressividade do mesmo, sobretudo para a
inovacdo na pesquisa, motivou encontrar subsidios que fortalecessem ainda mais todo o
debate assumido ao longo do processo de bricolagem tedrica e, a partir de dado momento, das
vozes dos sujeitos e de suas praticas situadas no processo formativo.

Foi por meio deste segundo questionamento que se vislumbrou a realidade com a qual
os elementos pesquisados melhor se filiariam. Assim chegamos ao bairro de Joana Bezerra, na
capital pernambucana, mais especificamente na comunidade do Coque, que toma maior parte
deste bairro.

Consoante Oliveira (2007) e Cavalcanti e Avelino (2008), Recife é uma cidade
marcada pelas desigualdades e pela exclusdo socioambiental, notoriamente avistada em seu
territorio. Soma-se a isto a auséncia do poder puablico municipal para com uma gestéo social e
ambiental que contemple a melhoria das condicbes de vida e combate a pobreza,
criminalizacdo dos lugares da cidade e aumento dos indices que revelam cenarios de baixa
qualidade de vida.

A comunidade do Coque, na regido central da cidade do Recife, esta situada entre
areas de grande importancia na cidade, pois concentra polos turistico, comercial, financeiro,

juridico e administrativo, como destaca Vale Neto (2010, p. 12).

O bairro do Coque esta localizado na ilha de Joana Bezerra, a cerca de 2,5
km do centro da cidade do Recife, e a 3,5 km de Boa Viagem — considerados
0s dois polos econdémicos mais importantes da cidade — e na passagem
central entre outras zonas economicamente importantes: a Ilha do Leite, a
Ilha Paissandu e a llha do Retiro.

O bairro do Coque possui uma localizacao estratégica, no entanto o descaso publico é
visivel. “Hoje, o bairro alcangou um contingente de cerca de 12.755 habitantes (IBGE, 2010),
em uma situagcdo de pobreza e exclusdo que ¢ das mais graves da capital.” (VALE NETO,
2010, p. 12). Obviamente, houve um acréscimo populacional desde o censo demografico de
2010, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisica — IGBE, anunciado pelo
autor. No entanto, a melhoria das condi¢bes de vida, ou seja, salude publica, saneamento
bésico, educacao, lazer, equipamentos de uso publico, dentre outros, ndo acompanharam o
crescimento populacional da area, agravando problemas que ja afetavam a comunidade.

Surge entdo outro gquestionamento que nos conduz a realidade especifica com a qual

passaremos a lidar posteriormente: que papel a escola realizaria ou tem realizado num
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contexto tdo desfavoravel ao aprendizado e, sobretudo, a formacéao cidadd? Esta, sem duvida,
é a questdo de maior peso para a construgdo da pesquisa. Entendendo e partindo da construgéo
teorica que foi elaborada para atendimento dos objetivos e do problema da pesquisa, coloca-se
a escola como espaco de libertacdo e liberacdo subjetiva (FREIRE, 1997), de reflexdo e acédo
(ALARCAO, 2001) e de emancipagéo e realizacio de um projeto transformador da sociedade
(LOUREIRO, 2003; PADILHA et al, 2011).

Ao perceber que nos filiamos a tal perspectiva, ou seja, de que a escola figura como
um ambiente de libertacdo dos sujeitos, atraves de um processo reflexivo e mobilizador de
uma agéo centrada na transformacéo individual-coletiva, com vista a atingir a emancipacao de
suas consciéncias para atingir mudancas no projeto societario, calcado num modelo capitalista
de desenvolvimento e manutencio de desigualdades sociais e ambientais (BOTELHO, 2016;
NARDY e DEGASPERI, 2016), percebeu-se o0 encaixe das pecas da pesquisa e estava,
portanto, encontrado o fio da meada que denunciaria a inovagao deste escrito. Evidenciar que
fungéo social tem a escola diante do contexto de desigualdade, exclusdo e vulnerabilidade
socioambiental, através de praticas que denunciariam elementos da/para a ecocidadania,
tornou-se um objetivo construido ao longo dos encontros com a tematica.

De tal maneira, ao passo em que foram sendo debatidas as questdes e refletindo sobre
que cenario poderia responder a estas, atingindo a comunidade do Coque, foram construidos
critérios de selecdo que responderiam ao processo de selecdo da escola a ser investigada. Tais
critérios foram elaborados com base, sobretudo, na leitura e reflexdo da realidade descrita e
argumentada por Cavalcanti e Avelino (2008). Esta parte da obra “Mosaico Urbano do
Recife”, de Cavalcanti, Lyra e Avelino (2008), foi esclarecedor para a construcdo dos
critérios, apesar de a obra ser clara quanto ao fato de a ilha de Joana Bezerra possuir elevados
indices de vulnerabilidade e excluséo socioambiental.

Seguiu-se 0 roteiro dos seguintes critérios: 1) escola inserida em éarea de
vulnerabilidade social e ambiental, conforme o indice de exclusdo socioambiental de
Cavalcanti e Avelino (2008) e Cavalcanti et al (2008); 2) escola situada nas proximidades de
areas de varzea, rios, corregos, morros, APAs etc.; 3) escola que possua o segundo segmento
do ensino fundamental (6° ao 9° ano); 4) escola que possua professor de Geografia em seu
quadro de docentes. Com base nestes critérios, chegou-se a alguns bairros apontados como
respondentes, em que havia escolas que poderiam ser investigadas.

No entanto, mesmo com tantas dificuldades encontradas no percurso, o0 objetivo
sempre foi encontrar uma instituicdo que estivesse inserida na realidade do bairro do Coque,

na ilha de Joana Bezerra, devido ao fato de esta localidade apresentar todo o contexto de
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vulnerabilidade e exclusdo que subsidiaria a compreensdo do papel exercido e da importancia
que ha em um processo formativo perpassado pela ecocidadania.

Apds algumas buscas, encontrou-se uma escola que atendesse aos critérios
estabelecidos, ndo apenas desejando selecionar uma area onde estivesse inserida a escola, mas
critérios voltados a selecdo da prépria escola. Nisto, chegamos a Escola Municipal José da
Costa Porto. Na figura 3, apresentamos a fachada e entrada principal da escola.

Figura 3: Fachada e entrada principal da Escola Municipal
Prof. José da Costa Porto, no bairro do Coque, Recife-PE.

o

Fonte: acervo pessoal, 2016.

A escola esta situada nas proximidades do Rio Capibaribe, como constatado em visita
e relatado pelos sujeitos entrevistados. Também atende a alunos de 6° a 9° ano do ensino
fundamental e possui professor de Geografia. Logo identificada, estabeleceu-se contato com o
gestor da unidade de ensino, na tentativa de apresentar a proposta da pesquisa e 0 motivo que
nos levava a instituicao.

Chegar até a escola ndo foi facil. Entender que a pesquisa possuia fragilidades e que
precisa ir além do comum foram os pontos de partida para chegar a tal realidade. A escola
mostrou ser exatamente aquilo que esperdvamos encontrar e mais além. Os questionamentos
realizados de forma provocativa e interna, movimento no qual se situa qualquer pesquisador, e
importantes para a chegada até aquele momento em que seriam validadas ou falseadas as
argumentacdes teoricas, certamente foi de grande importancia e carece do destaque dado.

Entender a pesquisa como meio pelo qual as realidades sdo investigadas de forma
processual e ndo final, ou seja, a pesquisa como percurso de compreensao de um cenario e
ndo de esgotamento de seus elementos, sujeitos e dinamicas (GIL, 2008), motivou a crenca de

que estariamos no caminho certo.
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Ainda que com todas as fragilidades que competem ao pesquisar, sobretudo quando
pesquisamos o(s) fendmeno(s) educativo(s), seus sujeitos e acbes desempenhadas no cenério
do cotidiano pedagdgico, bem como os rebatimentos que estas tém na realidade vivenciada
pelos alunos e pela comunidade, avangcamos na compreensdo e construcdo de uma linha de
raciocinio acerca da ecocidadania. Foram encontrados elementos que a denunciassem e a
clarificassem, destacando a importancia de seu papel mediatico na (re)construcdo das praticas
formativas, tanto para o pesquisador quanto para 0s sujeitos imersos no cenario realistico
investigado.

O desconhecimento desta perspectiva, por ambas as partes, instigou didlogos mais
abertos, ou seja, para além do formalismo metodoldgico requerido pela pesquisa, fazendo com
que vinculos de troca de conhecimentos fossem estabelecidos. Talvez seja esta outra
dimensdo do ato de pesquisar: ir além do formalismo metodoldgico, necessario a construcédo
da pesquisa cientifica, porém nédo colabora com a criacdo de vinculos de compartilhamento de
informagdes para além do enquadramento técnico dos instrumentos de coleta de informagdes
em campo.

Para Cortella (2014), a educacdo ¢ um ato que imprime uma conotacdo coletiva, um
fazer de idas e vindas em que o0s sujeitos se encontram e firmam dialogos ndo apenas situados
nos enquadramentos metddicos, mas afetivos e humanos. Repartir saberes implica ndo apenas
dizer um ao outro o que é preciso ser dito, mas sobre e a partir destes tornar possivel o
dialogo, o dialogo como instrumento de coletivizacdo das praticas, sentidos e significados, ou
seja, estabelecer o ato solidario (FREIRE, 1987).

O trabalho de Educacdo é coletivo, é feito com as pessoas. E esse ato
coletivo gque nos coloca o imperativo de nos desenvolvermos coletivamente
também. E, para isso, é preciso acreditar em dois grandes principios: Quem
sabe reparte e quem ndo sabe procura! Porgque se aquele que sabe, ndo
repartir, enfraquece aos outros e a si mesmo (CORTELLA, 2014, p. 41).

Ou seja, significa dizer que, entendendo a necessidade de haver um carater formal para
a coleta das informacdes em etapa de campo, subjugando-se a uma metodologia e a
instrumentos pré-concebidos, com base no esboco tedrico-metodoldgico entretecido, sabe-se
que a pesquisa educacional demanda mais que a instrumentalizagédo da compreensao objetiva
do fendmeno real, ela demanda a criacdo de relagdes humanas, de didlogos, de estratégias
para além da metodologia da pesquisa cientifica.

Pesquisar em educagdo incorre num duplo desafio, de acordo com apontamentos

realizados por Gatti (2001) e André (2001): pesquisar objetivamente, com o intuito de
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entender a realidade, suas dinamicas, fendmenos e sujeitos; pesquisar subjetivamente,
dialogando com a realidade, sem que necessariamente o pesquisador se neutralize
cientificamente, estabelecendo vinculos para tecer de redes de saberes entre a escola e a
academia, sem que se perca o rigor e a qualidade do processo investigativo.

A superagdo do que Moraes (2001, p. 11) chama de “ethos neo-darwinista” é uma
necessidade para a pesquisa educacional contemporanea, aquela que deseja a transformacéo
dos sistemas de ensino e a validacdo de seus resultados como forma de buscar a qualidade
no/do processo formativo (ANDRE, 2001). Resultados imediatos, prazos e mais prazos a
serem rigorosamente cumpridos, entre outros aspectos, denunciam, segundo Moraes (2001), o
recuo da teria, ou seja, estariamos produzindo pesquisas que apenas problematizam
realidades, investigando-as e inferindo a partir de seus fenbmenos, mas ndo estariamos
preocupados em destinar este processo a real transformacdo da escola, de seus sujeitos e de
suas praticas, apesar de tanto anunciarmos e argumentarmos sobre isto.

O distanciamento entre o pesquisador, preocupado com 0s prazos para sua pesquisa, e
0 pesquisado, preocupado em atender rapidamente aquela investigacdo, ndo permite com que
estes vinculos afetivos, humanos e (inter)subjetivos possam ser formados, inviabilizando a
real manifestacdo da teoria educacional, que tanto apregoa a convergéncia destes sujeitos (de
forma dialdgica, emancipatoria, reflexiva).

Desta feita, a preocupacao desta pesquisa foi romper com que esta conjectura, com
esta neutralidade. Ao falarmos acerca da ecocidadania; sobre a funcdo da escola na sociedade;
sobre o papel dos sujeitos mediadores no processo formativo escolar para com a
transformacéo social, a partir de uma escolarizacdo humanizada e mobilizadora de sentidos
para uma cidadania reflexiva e ativa numa sociedade de risco; sobre o papel da Geografia
escolar e da Educacdo Ambiental para com o rompimento do capitalismo depredatério de
consciéncias emancipadas; sobre a necessidade de um projeto educacional que crie espacos de
dialogo sobre e para a realidade dos alunos, no sentido de romper com o movimento ciclico
que é a alienacdo e a vulnerabilizacdo destes sujeitos na sociedade; necessitamos pensar numa
pesquisa educacional integradora, do ponto de vista humano e cientifico.

E preciso salientar também que a ruptura com os estere6tipos criados a partir da teoria,
Como ocorreu N0 momento em que nos deparamos com O cenario que seria alvo da
investigacdo, também demonstra que a pesquisa educacional faz o pesquisador revisitar suas
I6gicas, suas linhas de raciocinio socialmente construidas. No momento em que atingimos o
cenario a ser pesquisado, reforcou-se todo o discurso midiatico e alienador acerca da

comunidade do Coque.
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Segundo Vale Neto (2010), o discurso do sujeito Estado e do sujeito midia constroi
nos individuos e na coletividade esteredtipos sociais arraigados na compreensdo das
instituicOes e das acles e sujeitos que se fazem presentes nos lugares. Ou seja, a percepcao
que se tinha sobre a comunidade do Coque era de completo abandono, vulnerabilidade e
violéncia, de acordo com o registro que é feito pela midia e pelo proprio Estado. No entanto, o
real contato permitiu desconstruir isto e tornou possivel manter com a escola um contato mais
aproximado, mais convergente, pois a mesma mostrou-se aberta a isto.

De igual modo, pensou-se também que a realidade escolar a ser posta sob analise
seguia 0 mesmo cenario social do bairro em que se insere. A expectativa confrontou-se com
uma realidade. A escola ndo possuia nenhum elemento que remetesse ao abandono, ao
descaso e ao completo desservico a formacdo escolar, mas percebeu-se e constatou-se uma
escola preocupada em fazer-se melhor a cada dia, em mudar a si mesma enquanto muda seus
sujeitos, reconstruindo préaticas e enxertando no seu discurso um pensamento inclusivo e
permissivo ao didlogo. Encontrou-se uma escola reflexiva, de fato, consoante o0s
apontamentos realizados por Alarcao (2001).

Esta desconstrucdo interna e que se espraia no tecer dos fios da pesquisa deve ser a
forca motriz que permite o investigador tornar-se sujeito de sua pesquisa (ANDRE, 2001),
critico, mas ndo apenas destrutivo da realidade; reflexivo, sobre si e para si, ndo apenas sobre
0 outro, encarando-0 como mero objeto a ser compreendido tecnicamente, afinal lidamos com
seres humanos e suas relacbes com o espaco de vida e com o outro (CORTELLA, 2014).
Adota-se, portanto, uma pesquisa educacional que se coloca como subversiva a racionalidade
instrumental, sua postura € de contracorrente, sua ambicdo € criar espaco para confeccionar
um conjunto de reflexfes que constroem a “amorosidade”, segundo Cortella (2014, p. 40),
entre 0s sujeitos.

O conhecimento que esta pesquisa produz € solidario, € inclusivo, € servidor daqueles
que o buscam, assim como a ecocidadania visa que os sujeitos sejam formados pelo processo
de escolarizacdo. Dialogar com os sujeitos da escola requer que, antes de enxerga-los como
objetos, eles sejam enxergados como sujeitos, com 0s quais podemos e devemos partilhar
informacdes e sentimentos, percepgdes e emocdes. Acerca disto, Cortella (2014, p. 46-47)
afirma que é preciso humildade para aprender sempre a fazer melhor o que nos dispomos a

fazer, ou seja, pesquisar.

Como lidar com o conhecimento? Ele serve para qué? Qual é o poder do
saber? Muitos esquecem que a finalidade do poder é servir. Servir & vida, a
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uma comunidade, as pessoas. Todo poder que, em vez de servir aos outros,
serve a si mesmo, esse € um poder que ndo serve. O poder da informagéo, o
poder da ciéncia, o poder da arte é servir. O que fazemos com o poder do
nosso saber? Ou eventualmente o utilizamos para dominar? Para tornar o
outro ser humano menor? Para diminuir a vida? Conhecimento, e dentro dele
a informacéo, tem a finalidade de servir & vida. Mas & vida de quem? A vida
de todas e todos. A vida coletiva.

Partindo destas questfes, assinalamos o compromisso em evidenciar ndo apenas a
realidade objetiva que foi investigada, a partir dos instrumentos elaborados, mas resgatar
memorias subjetivas do pesquisador que fazem parte daquela realidade que foi percebida em
campo e outros elementos destacados pelos proprios sujeitos em momentos de conversa
informal, ou seja, que ndo estavam previstos pelos instrumentos de coleta de dados.

Cremos que, assim como nos dispomos a realizar uma pesquisa que abarca tanto a
cientificidade quanto a subjetividade, aproximamo-nos da funcgéo social que deve ter a escola,
ou seja, sua ardua tarefa para com uma educacdo para a cidadania, conforme Bizelli (2015), e
de seu compromisso para com a supera¢do da vulnerabilidade socioambiental, caminhando

rumo a ecocidadania em seus discursos e agoes.

5.2 Evidencias da fungéo social da escola no contexto de vulnerabilidade socioambiental

Como dito anteriormente, a ilha de Joana Bezerra, onde esta inserida, segundo o Atlas
Municipal de Desenvolvimento Humano no Recife (PREFEITURA DO RECIFE, 2005), a
Zona Especial de Interesse Social — ZEIS do Coque, como esboc¢ado na figura 4, é cercada
pelas aguas do Rio Capibaribe e conta com a proximidade de varios bairros-polo da cidade.
Entre estes bairros, podem ser citados os Coelhos, llha do Leite e Derby, contando com
importante complexo hospitalar, Pina e Boa Viagem, enquanto &reas concentradoras de
espacos publicos e privados de lazer, turismo e comércio.



Figura 4: Localizacao geografica do bairro ilha Joana Bezerra, em Recife-PE

137

o s 000 o o 200
- o »
BAIRRQ ILHA JOANA BEZERRA - Mapa de Sistema Viario Real Hospital Poglugués
MUNICIPIO DO RECIFE de Beneficiéncia
_ %
§-5 AT ooi Hospital Albert Sab; dorc ,v;m“’”ﬁ'g
- PAISSANDU § ILHA DO RING ror 8% cpad|
S £ o 2 % i Clltur
£l WA i " -
Ral o St ES - ) ESTACAO %X
e B 3 &/ RECIFE o
g, 8 Antiga Estagdo
¢/ %, |8 [ g &
o [0S = R &
Ro, Mo i %
- %
By &
R 9
Ry || i AFOGADOS & =, &
3| Rloopng ) (s 4% R hg o | 3
= R %, ® ForuvResembargador %28, 2
2‘,’,,:- R e <& %% "4 4y, ROGOHO A0 Y & :.f:a =
e o 3_ ILHA JOANA  § % % N o
ot e RO & BEZERRA |/ | Ry, ¢ S 5
= o, 2 &
", , \ O U
ROmRERRE % O\ o2 %g e WS
TACA 5 Prg.Sérgi =
2 R 2l mf Loreto §§
mg 4
sl o B BiR R
2 ;e gowes
i3 F2m3°° ™
£ s8R o % Fguared | &
T R B e i
E Res b
2 TR e A NP | R R A B T & A= [ (e ™ S
" B Adeing ¢ & sio
a 5 LoureNcs
o 2 2 B
& ’i“% L BN
- 2 s TERMINAL DE INTEGRAGAO e =
%’ EST) DE Al DOS GUARARAPES ™y f
£y = o0 i
I \*\
=z ¢
e H e ) L §
£ H L
T %
& 2000 w20
LEGENDA [ESCALA GRAFICA
=== Limite de Municipio @ Equipamentos Urbanos 0 10 220 440 Meters Desenvolvimento Humano
&7 Limite de Bairro na Regidao Metropolitana do Recife
Hidrografia
Area Verde ATLAS METROPOLITANO

Fonte: Prefeitura do Recife, 2005.

Entende-se que esta area é bastante estratégica, do ponto de vista da posicdo

geografica, no entanto é carente de politicas afirmativas que consolidem a melhoria das

condicdes de vida, sendo necessario pensa-la a partir de outros enfoques que ndo apenas seus

problemas de violéncia, pobreza e desigualdade, que acabariam reproduzindo os discursos

inferiorizantes acerca desta area (VALE NETO, 2010). Ou seja, € necessario analisar seus

problemas, adotando uma postura propositiva de mudancas, tendo em vista que ja sdo

conhecidas suas fragilidades na trama social recifense.

A ZEIS Coque figura como uma area de altos indices de excluséo socioambiental e de

grande relevancia para o entendimento do cenéario geral avaliado por Cavalcanti et al (2008) e

Cavalcanti e Avelino (2008). Essa exclusdo afirma-se por elementos que denunciam a baixa

qualidade de vida dos moradores, expressa através de censos demograficos do IBGE,

consultados pelas autoras, e cruzamentos destes dados com aqueles apresentados pela

legislacdo e levantamentos realizados pela propria Prefeitura da Cidade do Recife, como € o
caso do Atlas de Desenvolvimento Humano no Recife (PREFEITURA DO RECIFE, 2005).

A metodologia criada para a realidade recifense, segundo as autoras, leva em

consideracdo exemplos de outros municipios brasileiros, tendo como parametros a demografia

e concentracdo da populacdo, a distribuicdo de renda, a qualidade ambiental, a habitabilidade
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entre outros fatores, 0s quais denunciam e quantificam a qualidade de vida dos moradores das
localidades (94, ao todo) apontadas pelas pesquisas. Para medir as disparidades, tendo em
vista que o objetivo central é denunciar o cenéario de desigualdades existente em Recife, foi
criada uma escala que varia de -1 a +1, considerando 0 como o indice ideal, ou seja, de
equilibrio e convergéncia positiva entre os fatores.

Algumas conclus@es revelam que ha uma tendéncia que se confirma na anélise de dois
fatores cruciais: a distribuicdo de renda e o indice socioambiental. Ou seja, ha, consoante
Cavalcanti, Avelino e Lyra (2008, p. 89) uma convergéncia entre estes dois fatores em que

um acompanha o outro para mais e para menos na escala estabelecida.

Noventa e quatro por cento dos bairros da cidade do Recife convergem,
segundo os Indices de exclusdo/inclusio de distribuicdo de renda e
socioambiental, ou seja, quando estdo classificados como incluidos em
relacdo & renda, também se encontram incluidos em relacdo ao indice
composto socioambiental; quando classificados como excluidos em relagdo a
renda, também est&o excluidos em relacdo ao Indice socioambiental.

Na anédlise das autoras, a ilha de Joana Bezerra encontra-se numa situacdo de alta
correspondéncia entre os fatores distribuicdo de renda e indice socioambiental, havendo,
portanto, um quadro instaurado de exclusdo socioambiental que acarreta a vulnerabilizacéo
deste bairro, sobretudo da comunidade do Coque, ocupante de maior parte da area da ilha e
tida pelo poder pablico como area de elevado interesse social.

Estas questdes nos levam a conceber a localidade como &rea de mas condi¢des de
vida, refletindo a ideia de completo abandono e descaso. No entanto, ndo é bem assim que a
realidade é percebida pelos sujeitos investigados em campo. A partir das evidéncias
constatadas nos textos de Cavalcanti et al (2008) e Cavalcanti, Avelino e Lyra (2008), além
dos elementos que conduzem os debates e analises provocados por Vale Neto (2010), ao ouvir
o sujeito Coque, e Almeida (2005), cujo texto apresenta o quadro de vulnerabilidade social de
Recife para a construcdo de um panorama geral que compBe o atlas de desenvolvimento
humano na cidade, entendeu-se a necessidade de compreender que concep¢des tém os sujeitos
da escola, ou melhor, neste caso, um destes sujeitos em especifico, acerca disto.

Em campo, evidenciou-se um cenario de real vulnerabilidade socioambiental. A
proximidade com o Rio Capibaribe e a baixa concentragédo de renda por parte da maioria dos
moradores da localidade se traduzem em condic¢es de moradia precérias, como as palafitas,
ainda existentes em alguns pontos da ilha de Joana Bezerra e nos bairros proximos, como é o

caso das palafitas de Brasilia Teimosa, ja bastante divulgadas pela midia local e nacional. Este
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tipo de moradia denuncia ndo apenas o descaso da gestdo publica municipal para com a
habitabilidade dos habitantes da cidade, mas o descaso com os recursos hidricos, sobretudo
numa cidade entrecortada por rios e canais altamente poluidos (OLIVEIRA, 2007).

Partindo das constatacfes iniciais em campo, viu-se necessario investigar se, na visao
dos moradores do bairro, realmente o cenario apontado é veridico. E entdo que surge o
primeiro sujeito ao qual queremos dar voz: o representante comunitario. Na escola, este
sujeito tem o papel de mediar questdes comunitarias aos projetos desenvolvidos pela
instituicdo, articulando dialogos, acdes e estabelecendo reciprocidade entre estas dimensdes.

Percebe-se que h4 uma grande importancia na presenca deste sujeito na escola, pois,
além de ser articulador e mediador de ambas as vozes, em ambos 0s espacos, também
contribui para que a escola esteja cada vez mais por dentro daquilo que a comunidade
ambiciona para seu autodesenvolvimento. O sujeito havia sido indicado pelo gestor da
unidade de ensino como possivel fonte de informacBes sobre a comunidade, tendo em vista
sua ativa participacao na vida diaria e nos problemas ocorrentes naquele bairro.

Pacheco (2004, p. 15), ao propor a cidade como educadora da escola, justifica sua
ideia central sustentando o argumento de que “A escola é parte da comunidade e, na maioria
dos casos, o tnico espago publico de integracdo, organizacdo e lazer disponivel”. De fato, a
escola sob analise mostra-se como aberta a comunidade. A presenca deste sujeito é mais um
indicador de que a Escola Municipal Professor José da Costa Porto esta atenta ao que ocorre
no espaco que lhe cerca, ndo ambicionando apenas ser um prédio publico que oferece servigo
basico a populacdo, mas um espaco permissivo ao dialogo e ao oferecimento de suporte a
comunidade.

O roteiro de entrevista submetido ao entrevistado (APENDICE C) dispde de quatro
perguntas abertas, partindo da intencionalidade de captar sua percepcdo pessoal a respeito das
questdes abordadas. A primeira pergunta destina-se a captar sua percepcdo quanto a
vulnerabilidade socioambiental sofrida pelo bairro; a segunda teve como propdsito ouvir o
que o sujeito entende e percebe acerca da importancia que ha na conscientizacdo dos alunos a
respeito dos problemas apresentados pela comunidade; a terceira se dirige a entender o que o
sujeito pensa sobre que papel a escola tem desempenhado na comunidade; a quarta e ultima
pergunta desejou ouvir sua percepcdo acerca da relevancia que ha em uma formacéo escolar
cidada que se volte para a responsabilizacdo e solidariedade para com o espaco em que 0S

alunos se inserem.
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Para a primeira pergunta realizada, o representante comunitario foi direto ao ponto,
explicando que a realidade descrita pelas pesquisas e levantamentos corresponde em parte ao

atual cenario por ele percebido e vivido diariamente.

Hoje, eu acho que essa realidade pra o que a gente ja viveu no coque hoje,
ela é 50% veridica. Por qué? Porque nos ndo tinhamos cal¢camento, ndo
tinhamos energia elétrica, nds ndo tinhamos televisdo, nds ndo tinhamos
agua encanada... Hoje, n6s temos tudo isso. Entdo, pra gente isso é muita
coisa, pra questao social.

Pode-se inferir que o sujeito sai em defesa de sua comunidade, ndo com o intuito de
invalidar as pesquisas que apontam o cenario de vulnerabilizacdo social e exclusdo
socioambiental, conforme Cavalcanti e Avelino (2008), mas mostrar que estas pesquisas, pelo
fato de ndo serem realizadas em espacos de tempo menores, ndo tém grande correspondéncia
com a realidade comunitaria atual. Isto significa dizer que ha a necessidade de rever alguns
dos dados apontados e avancar na compreensao das dindmicas socioespaciais que marcam o
lugar.

Em campo, percebeu-se que a fala do sujeito é real. Mediante os dados, pensou-se —
ainda sobre aquela questdo do esteredtipo criado pela teoria, pela midia e pelo Estado — que a
comunidade encontrava-se em situagdo calamitosa, no entanto ndo foi bem isto que foi
detectado. O bairro passou recentemente por obras, segundo o proprio sujeito disse
informalmente, que tiveram como motivacdo o saneamento e esgotamento sanitario, melhoria
de calcadas e pavimentacdo de ruas etc. Nas proximidades da escola foram constatadas ruas
recentemente pavimentadas e calgadas.

Quanto a questdo da vulnerabilidade social, o sujeito prosseguiu informando que o que
falta @ comunidade ¢ uma maior presenca da acdo do poder publico municipal e estadual, no
sentido de criar possibilidades formativas a populacdo residente, ou seja, falta para a
comunidade acesso a capacitacdo profissional que reduza a vulnerabilizacdo dos jovens e

adolescentes, assim como de suas familias.

A questdo que eles colocam quanto a vulnerabilidade social, é a questdo que
n6s ndo temos nenhum drgdo dentro da comunidade que dé suporte pra o
jovem, pra o adolescente, que possa comportar. A gente tem muito marginal,
como em todo lugar tem, mas aqui, hoje, € o que a gente deixa vulnerdvel. A
Prefeitura, os 6rgdos publicos, deixa vulnerdvel é um espago onde 0 pai
tenha um curso de capacitagdo, o adolescente tenha um curso de capacitacdo
e que ele seja inserido no mercado de emprego. A gente tem essa deficiéncia,
realmente.
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Segundo o mesmo informa, a necessidade de haver na comunidade a capacitacdo
profissional, como forma de diminuir a ociosidade de adolescentes, jovens e pais de familia, é
um aspectos associado a marginalizacdo destes individuos, ou seja, sua entrada para a
criminalidade, trabalho infantil etc. O poder publico, enquanto provedor da educacao técnica e
profissionalizante deveria, de acordo com o entrevistado, possibilitar meios pelos quais 0s
habitantes desta localidade tenham acesso ao mercado de trabalho, qualificando-se para isto.

Para a segunda pergunta, o sujeito permaneceu na mesma cadéncia, respondendo com
firmeza e interesse aquilo que estava sendo perguntado. O sujeito referiu-se a algo muito
importante e debatido no campo da pedagogia popular (GADOTT]I, 2000; 2001): a insercéo

do aluno como sujeito social no contexto em que vive.

Porque eu acho que a partir do momento que o jovem, a crianga e 0
adolescente conhecem a dificuldade que a comunidade deles tem, a gente
tenta conscientizar pra que eles venham, ndo s6 eu, como representante da
comunidade, mas que eles também ingressem nessa luta pra que a gente
possa mudar essa realidade, e pra melhor.

Consoante as palavras do mesmo, a respeito da consciéncia dos alunos quanto a sua
comunidade, € possivel detectar que o sujeito compreende a importancia desta insercao
consciente dos alunos como sujeitos sociais em direcdo a construcdo de mudancas qualitativas
positivas na localidade. Isto acompanha a compreensdo de Lache (2012), no tocante a ruptura
com as limitantes do estruturalismo para a potencializa¢do do ato critico-reflexivo na escola,
sobretudo a partir das realidades nas quais os sujeitos em formacéo se inserem. De acordo
com a autora, é necessario que o individuo seja conduzido a uma ndo reproducdo das
desigualdades sociais e ambientais que sdo percebidas e vividas no cotidiano, mas permitir
com que ele torne-se agente sobre seu espago, ou seja, uma autorreflexdo mobilizadora de

atitudes transformadoras.

Potencializar a construcdo do conceito de auto-reflexdo de maneira que
exista um modelo dialégico de andlise da educagdo e esta auto-reflexdo
tenha incidéncia para os efeitos sociais das analises criticas, de maneira que
se atinja uma implicacdo radical na liberacdo da desigualdade e assim o
individuo vai se conceber como agente, com um centro interior de regulacdo
de sua propria conduta desenvolvendo o conceito de atividade
transformadora dos diversos movimentos sociais. (LACHE, 2012, p. 114-
115)

De acordo com Loureiro (2003), € necessario que se viabilize uma educagéo

mobilizadora de uma cidadania ativista, mas ndo um ativismo vazio de uma préatica social
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real. O aluno como sujeito perceptivo, curioso e atento as questdes que diariamente podem ser
evidenciadas ao seu redor, deve ser instigado a permanecer curioso, perceptivo e atento, mas
ndo apenas isto, segundo Ferndndez e Pérez (2015), ele deve ser inserido como sujeito capaz
de agir, agir de forma transformadora.

No terceiro momento, o sujeito foi convidado a responder sobre o papel que a escola

tem exercido na comunidade.

Hoje, a Escola Costa Porto, ela deixou de trazer a comunidade pra dentro da
escola e ta levando a escola pra comunidade, quando a gente faz um trabalho
de reciclagem, quando faz um trabalho de jardinagem, quando faz um
trabalho de arborizacdo na prépria escola. Eu acredito que hoje a gestdo que
ta nessa escola tem visto muito o lado humano, antes se via somente o lado
de ensinar a ler e escrever e jogar pra sociedade. N&o, hoje tem se visto o
lado humano. Acho que a escola td& vendo muito o lado social da
comunidade.

De acordo com esta fala percebe-se que estamos lidando com uma escola que entende
o real valor de seu papel para com a mobilizacdo de sentidos e transformacdo de realidades,
ndo apenas dentro da sala de aula, mas fora dela (PACHECO, 2004). Ler e escrever séo
atividades que permitem ao aluno conhecer o mundo por intermedio de um prisma, o técnico
e ldgico, mas quando a escola pde-se como instituicdo social (ALARCAO, 2001), acolhendo
e dialogando com a comunidade, ela revela-se e transforma-se ao sabor deste “lado humano”,
ao qual o entrevistado refere-se.

Em campo, realmente é perceptivel que a escola possui a intencdo de tanto trazer a
comunidade para dentro da escola quanto levar a escola a comunidade. Os projetos que a
mesma vem desenvolvendo, desde marco deste ano, conforme descrito pelo gestor, a partir de
conversas informais, tem se detido em receber e influenciar a comunidade escolar e o bairro
ao seu redor; seja por atividades como as que foram descritas na fala do representante
comunitario, seja por meio de pecas teatrais, apresentacdes musicais, atividades esportivas e
culturais dentre outras. A escola precisa fazer-se forte para com a comunidade, ouvindo-a,
refletindo suas necessidades, dialogando com ela e construindo ag¢bes que contribuam com seu
desenvolvimento (GADOTTI, 2001, ALARCAO, 2001; NARDY e DEGASPERI, 2016;
BOTEHO, 2016).

De acordo com Barbosa (2004) e Girotto (2009), a escola tem um carater Gnico, um
papel que somente ela tem a capacidade de desenvolver: a aproximagdo com seu entorno. A
efetivacdo do carater publico da escola se valida pelo alcance de suas agdes no cenario

comunitario, ou seja, como a comunidade a enxerga e como ela enxerga e compreende a
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comunidade. Como afirma o entrevistado, a escola tem desempenhado este papel de grande
valor e significado na comunidade do Coque, uma vez que sua preocupacgédo tem se voltado a
compreender suas dificuldades, partindo da intencdo de atingir o cotidiano de seus alunos,

suas vidas extraclasse. Posteriormente, o gestor, também entrevistado, reafirmara isto.

A renovacdo da educagdo como espago publico, implica em transformar a
educacdo num espaco institucional voltado a emancipacdo, onde o
individuo-sujeito se constrdi, construindo seu entorno, insistindo na
constituicdo de uma nova sociedade, que supere a atual fragmentacéo e a
supremacia do mercado, em favor de um projeto de civilizacdo, que
contemple a todos, sendo construido com todos e para todos. Somente nessa
perspectiva é possivel encontrar um sentido geral, compartilhado pelas
diferentes comunidades, para a educacdo escolar, e para a sociedade
(FERREIRA, 2005, p. 56).

A Ultima pergunta reflete todo o carater geral a que se propde a entrevista: entender a
aproximagéo escola-comunidade e o papel que esta primeira possui para com a formacéo
cidadd (ecocidadd) responsavel e solidaria, construtora de sociabilidades reflexivas e ativas.
Neste caso, 0 sujeito foi bastante sintético, trazendo a confirmacdo daquilo que o arcabouco

tedrico entretecido nos revelou.

Essa escola pra situacdo que ela ja passou, a comunidade, a situacdo que essa
comunidade ja viveu, eu tenho certeza absoluta disso. Convicgéao!.

Faz-se, portanto, necessario relatar alguns elementos e percepcdes acerca desta
entrevista e das observacOes realizadas. Destaca-se 0 quanto a escola tem se aproximado da
comunidade, entendido suas fragilidades e desejos; o quanto a escola € importante para a
(re)construcdo da cidadania e ativa-la em situacdes de vulnerabilidade e abandono por parte
do poder publico e da iniciativa privada; a importancia que ha em permitir aos alunos um
processo educativo que os eleve a condicdo de sujeitos, ndo apenas aprendizes, concebendo
suas percepcoes e representacdes como instrumento de deflagracdo de uma pedagogia popular
na escola.

E possivel detectar que ha elementos que revelam e destacam a ecocidadania, mesmo
que o entrevistado ndo saiba seu significado ou sequer sua existéncia. Nesta entrevista, alguns
elementos denotam o qudo importante € conceber uma formacdo cidadd@ no processo de
escolarizacdo, tendo em vista a insercdo e participacdo dos sujeitos em formacdo, munidos do
saber, na comunidade em que vivem. E de grande importancia refletir o discurso do sujeito

como um todo. Sua ligacdo direta com a comunidade e seu envolvimento com a escola
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garante com que sua percepcdo sobre cada dimensdo individualizada e a intersec¢do entre
estas seja mais clarificada.

Por constituir-se como localidade excluida e marcada pela desigualdade social e
ambiental, a comunidade do Coque possui indmeros aspectos que denunciam a
vulnerabilizacdo de criangas e adolescentes, sua exposi¢do a situagdes de risco social. A
pouca assisténcia a esta area da cidade do Recife leva a crer que estamos lidando com uma
localidade periférica. Segundo Cidade (2013), o modelo de desenvolvimento instaurado nos
grandes centros urbanos, como € a regido metropolitana de Recife, leva a producéo de areas
de intensa valorizacdo por parte dos setores produtivos publicos e privados, ou publico-
privados, e &reas de esquecimento e vazia da a¢do publica e investimento do setor privado.

As desigualdades socioespaciais produzidas por esta maneira de construir a cidade, ao
modo capitalista (SANTQOS, 1996), é a fonte da vulnerabilidade ambiental e social que pde
em risco a qualidade de vida dos habitantes de determinadas &reas dos centros urbanos
(CIDADE, 2013). Na comunidade do Coque, de acordo com o que o préprio sujeito relatou,
ocorre a vulnerabilizacdo dos individuos, no entanto é uma realidade em mudanca. De fato, a
vulnerabilidade socioambiental é dinamica e as relagdes de exclusdo/inclusdo tendem a se
transformar com o passar dos tempos, governos e agentes de transformacgéo do espago urbano
(BRUSEKE, 1997).

O papel da escola € tornar-se contribuinte com a luta da comunidade em favor da
qualidade de vida dos sujeitos e estes, conscientes de si e de suas localidades, atuarem sobre
suas realidades, assumindo a responsabilidade e o pertencimento como formas de apropriacdo
e combate as intempéries. Na especificidade do ensino de Geografia e da Educacdo Ambiental
observa-se a necessidade de convergéncia de ambas as dimensdes para com a construgdo
deste processo mobilizador de consciéncias reflexivas e ativas.

Os problemas e questdes sociais precisam fazer-se presentes no ensino. A
comunidade, o bairro, a realidade experienciada deve permear os muros da escola e a escola
deve atentar para seu papel de interlocutora no processo de construgdo da cidadania. Deste
modo, podemos provocar embates as fragilidades, discriminacdes, preconceitos,
desigualdades e vulnerabilidades que marcam a vida destes sujeitos (GIROTTO, 2009).

Por ser um sujeito que ndo atua diretamente na dimensdo educativa, a fala do
representante comunitario encontra-se num outro patamar, o qual reflete outros elementos que
denunciam a ecocidadania, a exemplo da convergéncia entre escola e comunidade, educacéo e
realidade, para atingir uma verdadeira formacdo cidada. Deste modo, dando continuidade as

analises, adentramos na dimensdo do processo formativo escolar através das percepcoes,
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afirmacdes e praticas que permeiam as falas de outros trés sujeitos entrevistados: o gestor da
unidade de ensino, a professora de ciéncias e o professor de geografia.

5.3 Sujeitos, discursos e praticas: entretecendo didlogos para uma ecocidadania em a¢do

A Escola Municipal Prof. José da Costa Porto, sujeito central desta investigacdo, é
uma escola que tem passado por diversas e intensas transformacgdes no decorrer do ano letivo
de 2016. Conforme o relato dos sujeitos entrevistados, a escola apresentava um quadro de
violéncia e problemas com uso e comercializacdo de entorpecentes, refletindo o retrato da
comunidade e a exposi¢do dos alunos a uma situacao de vulnerabilidade. Como constatado na
fala do representante comunitario, e endossado pelo gestor, tal realidade tem sido
transformada por agOes afirmativas, as quais tém permitido a inclusdo dos alunos na tomada
de decisBes juntamente a gestdo da escola, além da promocdo de outros tipos de atividades
que contemplem outras esferas da educagdo escolar, tal como as atividades de Educacao
Ambiental.

Segundo Pacheco (2004), os problemas sociais acabam adentrando os muros da
escola, sobretudo da escola publica, ndo por um afrouxamento das politicas sociais, mas pelo
abandono da afirmacéo social e politica da comunidade, ou seja, a mesma acaba perdendo voz
e vez no cenario decisorio, ndo podendo pensar a si mesma e, assim, abrindo espaco para a
vulnerabilidade e risco social, como destacado por Bruseke (1997). A escola, portanto,
emerge como instituicdo social que viabiliza a problematizacdo da realidade comunitéria,
como via de acesso ao pensar e agir sobre os problemas sociais que acometem a vivéncia em

comunidade.

A violéncia e o trafico de drogas sdo uma realidade cruel de nossa sociedade.
Eles sdo produzidos, fundamentalmente, pela degradacdo das condi¢cfes de
existéncia da populacédo, cujos reflexos se fazem sentir nas nossas escolas.
Temos que enfrentar estas questBes com politicas especificas, tais como: o
desenvolvimento de uma Cultura de Paz [...] (PACHECO, 2004, p. 17).

De acordo com o relato informal do gestor, ao preocupar-se em expor a realidade da
escola antes que fosse efetivada a coleta de dados por meio dos instrumentos, a escola vem se
requalificando desde que o mesmo assumiu a gestdo da unidade, no inicio deste ano,
promovendo um conjunto de agdes com o objetivo de atingir o “ambiente de paz”, como cita

o0 mesmo. Oficinas de grafite, dentro das paredes da escola e nos muros externos (figura 5);
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sinalizacdo das &reas e partes da escola; reestruturacdo e manutencao; presenca de ONGs sdo

algumas das ac¢des que o sujeito destacou.

Figura 5: Grafite com frases de efeito nas paredes da escola
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Fonte: acervo pessoal, 2016.

Apresentando as acdes desenvolvidas e em desenvolvimento, o gestor informou alguns
dos reflexos desta mobilizacdo, revelando melhorias nas condi¢Bes de ensino e aprendizagem,
requalificacdo dos espacos da escola, abertura e manutengdo do dialogo com os alunos etc.;
Ou seja, coisas que, anteriormente, ndo ocorriam devido a violéncia intramuros, inviabilizando
até mesmo a garantia do periodo de aulas em decorréncia da auséncia dos professores na
escola, por exemplo.

Dentre outras agdes, houve a implantacdo da horta escolar (figura 6), ainda em
requalificacdo e pratica da terapia aromatica nos espacos da escola. Para esta Ultima prética, o
gestor expOs que foram realizadas pesquisas para saber o potencial desta pratica na escola.
Uma vez implantada, constatou-se que esta forma de harmonizar os ambientes trazia mais
calma aos alunos, perfumando os espagos e garantindo momentos prazerosos. Vale lembrar
que, para que esta pratica pudesse surtir efeito, foi necessario equipar as salas de aulas e
demais espacos, como a dire¢do, com equipamentos de ar-condicionado, sendo assim feito.

A horta escolar (figura 6) também garantiu o desenvolvimento de atividades de
Educacdo Ambiental, como colocou o sujeito, permitindo que haja dentro da escola a pratica
do cultivo de alimentos, cuidado com a terra, utilizacdo e economia de agua etc. Projetos
como este sdo importantes para a escola, mesmo que ainda ndo tao efetivos, se comparados a
outras realidades. No entanto, € um grande avancgo para uma escola que nem sequer tinha o

horéario de aulas garantido, em decorréncia da violéncia provocada pelos proprios alunos.
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Figura 6: Horta desenvolvida na escola
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Fonte: acervo pessoal, 2016.

No tocante a (re)qualificacdo dos espagos da escola, o gestor afirmou seguir a
chamada “teoria das janelas quebradas” (VARELLA, 2010). Com base nesta perspectiva, 0
sujeito acredita que a qualificacdo continua dos espagos da escola previne a depredacao
patrimonial, que ocorria de forma intensa. Ou seja, significa dizer que o0 aumento da
manutencdo e fiscalizacdo, além da responsabilizacdo dos alunos para com os bens de uso
comum, surte efeito na reducdo de danos causados por vandalismo. Ao perceberem que existe
a preocupacao em manter a qualidade ndo apenas da edificagcdo, mas manter uma escola ideal
para a convivéncia diaria e usufruto dos bens disponiveis, os alunos passam a paulatinamente
abandonar as praticas depredatorias e valorizam seu espaco, sentindo-se valorizados.

Além disso, a responsabilizacdo dos alunos € outro fator que propicia essa mudanca de
atitude. Permitir com que o0s estudantes sintam-se parte da escola, por intermédio de
atividades culturais, educativas e, sobretudo, democraticas, quanto a gestdo do espaco escolar,
os inclui como agentes que olham para a escola como sua, sentem-se pertencidos e estimados
(BURKE, 2009; CORTELLA, 2014).

O gestor efetiva-se como sujeito que fornece informacgdes mais gerais sobre a escola,
permitindo o entendimento amplo de como séo desenvolvidas as atividades pedagdgicas e
seus rebatimentos no processo formativo. As praticas que sdo desempenhadas VvEm
corroborando com a permissividade de uma escola que ndo se detém apenas no letramento,
como também afirmado pelo representante comunitario, mas uma escola preocupada com a
formacgao para a vida destes alunos. O “bombardeio de agdes afirmativas”, como descrito pelo

gestor, traduz e cria sentido acerca desta preocupacéo, afinal a intencionalidade da escola é
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criar o interesse por meio da afetividade. Afetividade que permite com que os alunos
reconhecam a escola como espago que ndo apenas 0s capacitada tecnicamente, mas os habilita
para lidar com sentimentos e emocdes, e, assim, criar vinculos afetivos com o espaco
comunitario e social (BURKE, 2009).

Junto ao gestor foi realizada a segunda entrevista (APENDICE D). O intuito desta foi
criar uma aproximagdo maior com a realidade do cenario escolar, mas também evidenciar os
elementos que apontem para a ecocidadania, 0s quais acredita-se que estariam presentes nas
atividades informadas. A entrevista foi estruturada em quatro questdes: a primeira teve como
intengdo captar a percepcédo do sujeito acerca da maneira como a escola lida com o cenario de
vulnerabilidade social e ambiental destacado por pesquisas e levantamentos; a segunda
mergulha no entendimento que o sujeito possui acerca de como as atividades escolares
viabilizam a diminuicdo de desigualdades sociais e ambientais; a terceira anuncia a
ecocidadania como possibilidade as praticas em EA e no ensino de Geografia, buscando a
percepcdo que o sujeito tem sobre este processo, de modo geral; a quarta deseja aprofundar os
sentidos para a ecocidadania por meio do entendimento que o entrevistado possui sobre o
papel e a possibilidade de uma escola reflexiva.

A primeira pergunta trouxe consigo o desejo de ampliar a compreensdo sobre a
vulnerabilidade social e ambiental que circunda a escola e como a mesma busca lidar com
isto. Diferentemente do representante comunitério, a percepcao do gestor se detém num ponto
de vista pedagdgico, ou seja, mais familiarizado as questdes internas da escola e do processo
formativo. Ao iniciar sua explanacao, assim como em conversas informais anteriores, o gestor
focou no processo inicial de abertura de caminhos para efetivar as agdes afirmativas que, hoje,
estdo a todo vapor.

Eu acho que a primeira coisa que a gente fez, quando chegou aqui em
fevereiro, foi fazer um estudo de campo, como a gente tinha conversado.
Esse estudo de campo comegou em janeiro, ja pra ver as vulnerabilidades da
escola e as vulnerabilidades da comunidade, e verificar onde é que a gente
podia atuar. Primeiro requalificando os espacos da escola pra dar uma
funcionalidade melhor no gerenciamento das agdes. Muitas, varias reunides
com o corpo docente, que continuaram ao longo do ano.

Conforme apontado pelo entrevistado, era necessario realizar analises sobre que
necessidades existiam e quais as possibilidades a serem efetivadas pela equipe, de modo a
conduzir melhorias tanto na infraestrutura fisica, adequando-a, quanto nas a¢bes pedagdgicas

que precisavam ocorrer para que os indices, que tem a fungdo de medir as melhorias no
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processo de escolarizacdo, fossem elevados e revelassem a mudanca do cenario anterior para
um posterior.
Este levantamento permitiu detectar problemas que também se faziam presentes na

comunidade, os quais, como dito, acabavam se evidenciando no interior da instituicao.

Eu acho que, talvez, o maior problema, que a gente encontre aqui na
comunidade do Coque, seja o aliciamento dos meninos pra o trabalho
infantil e pra o uso da droga em idades muito precoce. O trabalho infantil por
conta de ficar proximo a estacbes de metr6 e, naturalmente, de vender
pipoca, agua mineral e ser uma cultura das familias de colocarem os meninos
pra realizar esse tipo de atividade.

De fato, a vulnerabilizacdo dos alunos ocorre gracas a auséncia de servicos publicos
presentes e eficientes na comunidade, mas também por conta de uma cultura familiar evidente
na localidade. Por figurar como uma &rea onde a distribuigdo de renda é uma das menores do
municipio de Recife, o Coque se torna frequente manchete nos noticiarios locais, como
sinaliza Vale Neto (2010), em virtude da marginalizacdo de seus individuos. Além disto, a
comunidade torna-se claramente uma area de exclusdo bastante demarcada, situada entre
areas de valorizagdo comercial e imobiliaria, onde a renda familiar revela o baixo indice de
desenvolvimento humano (CAVALCANTI e AVELINO, 2008).

O sujeito, apos destacar o papel desempenhado por algumas das a¢cdes que vem sendo
desdobradas a partir da ambicdo de melhorar o funcionamento, a estrutura e a qualidade do
processo formativo escolar, chama atencdo para a necessidade de a escola funcionar em
regime integral, ou seja, que disponha do regime escolar em tempo integral, mantendo o
aluno por mais tempo na escola e envolvido com um maior nimero de atividades possiveis.
Para 0 mesmo, isto contribuiria para a reducdo da exposicao dos alunos as vulnerabilidades e
riscos sociais presentes na comunidade, permitindo também com que estes tivessem acesso a

uma educacdo de maior impacto na superacao do atual cenario comunitario.

Numa escola de tempo integral, 0 menino passa praticamente o dia todo com
a gente na escola e ai a vulnerabilidade dele acaba sendo menor. Mas é um
desafio, porque uma parte dessa prépria comunidade, ainda bem que é uma
pequena parte, ndo concorda com a escola por que justamente estimula esses
meninos ao trabalho escolar e uma parte do corpo de professores, pelo fato
de ter outra rede, ndo entende bem a proposta da educacdo integral, mas a
gente compreende que é uma forma de competir de uma maneira mais
incisiva, mais eficaz, com o trabalho infantil e com o uso da droga, além de
outros problemas de vulnerabilidade, pois a gente ta colocando os mais
sérios, mas tem outros de pequenos furtos, de roubo, de varias
vulnerabilidades. Quando a gente fala de vulnerabilidade ¢ um contexto, é



150

muito maior. Conflitos familiares e enfim. Esse menino passa a ter um
tempo maior com a escola, e entdo a gente entende que, talvez, pra o ano de
2017 a gente consiga uma reversdo maior nesse processo de vulnerabilidade,
principalmente pros meninos que frequentam a unidade, evidentemente.

Através da fala do gestor, percebe-se que hd o desejo de que a escola ponha-se na
linha de frente no combate as drogas e ao trabalho infantil, situacdo que expdem estas
criangas e adolescentes a situacdo de vulnerabilidade e reforgcam esteredtipos de exclusdo. Seu
papel de formadora de cidaddos perpassa pela presenca social (NOVOA, 1999) da
comunidade na escola e vice versa, integrando estas dimensdes num dialogo que implique na
convergéncia e no estreitamento da relacdo escola-comunidade. Isto significa renovar a
educagdo como um espago publico, como destacado por Ferreira (2005).

No segundo momento da entrevista, o gestor foi indagado a respeito de como é
possivel que as acdes que a escola tem realizado impactem na diminuicdo das desigualdades
sociais e ambientais presentes no entorno da escola. O sujeito destaca algumas destas agoes,
incialmente, e a posteriori argumenta que a escola tem dado vazdo ao protagonismo dos
alunos como forma de enfrentamento da violéncia intramuros, associando isto aos projetos
gue estdo em andamento e que refletem a ambicdo da escola em melhorar as condi¢cbes de

aprendizagem e atuacdo dos alunos.

Bem, eu entendo que cada segmento da escola, cumprindo bem o seu papel,
desempenhando bem a sua parte; os professores desenvolvendo os projetos,
porque a escola é muita rica em projetos e a comunidade, os meninos da
comunidade e os alunos, aceitam muito bem esses projetos. A gente tem
atividades como a feira de ciéncias, atividades de matematica, horta na
escola, excursdes pedagogicas, 0 projeto de inclusdo através da leitura; quer
dizer, eu acho que a gente consegue diminuir a desigualdade no momento
em que a gente torna 0s meninos mais iguais, dentro desse contexto, e 0s
torna protagonistas da escola.

H& um trabalho de inclus&o e a gente entende que todas essas a¢des, todos 0s
trabalhos que sdo desenvolvidos, todo esse trabalho de educacdo ambiental,
ele acaba diminuindo essas desigualdades, melhorando o ambiente escolar e
reduzindo a violéncia. Nesse ambiente, quando a gente reduz a violéncia, a
gente reduz um monte de coisa. Como um jardim, na verdade, quando vocé
melhora aquele espaco, a flores daquele jardim comegam a brilhar.

Como destacado em sua primeira fala e como foi evidenciado em campo, a escola vem
tratando de desenvolver o0 maximo de atividades que possibilitem ao aluno a compreensao de
seu papel, ou seja, ndo trata-se apenas de garantir o aprendizado da leitura e da escrita, do

calculo e do raciocinio l6gico, mas gerar no aluno habilidades e saberes, dando-0 voz e espaco
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para agédo, garantindo a conscientizagdo quanto a sua inser¢cdo em sociedade, a partir do
espaco escolar.

Consoante Ornellas (2009), a escola contemporanea nao cabe apenas o papel de tornar
0 aluno um mero aprendiz de coisas sem significado ou que apenas o tornam um reprodutor
de elementos linguisticos e numéricos, mas um sujeito que pense e atue sobre a sociedade,
estando este inserido em um cenario mobilizador de ac¢Ges construidas em torno do diélogo,
este, por seu posto, implicando a criacéo e reforco de vinculos socioafetivos entre o aluno e o
seu lugar de vida, entre o sujeito em formacéo e sua comunidade.

O rebatimento disto para a Educacdo Ambiental e para o ensino de Geografia € de
grande valia. Construir o protagonismo por intermédio de atividades escolares, tais como as
citadas pelo gestor, incluindo aquelas voltadas as temaéticas de cunho socioambiental, €
também dar vazdo a uma formacéo cidada consciente, critica e pautada no tecer de novos fios
para uma trama social em risco e que urge por mentalidades que busquem o desenvolvimento
equitativo, solidario e sustentavel, ou seja, sua reinvencdo (PADILHA et al, 2011; OSORIO,
2015).

No terceiro momento da entrevista, foi perguntado ao gestor acerca da ecocidadania e
suas implicacfes no processo pedagdgico formador destas novas mentalidades, assim como
evidencia-la enquanto possibilidade de mudanca nas préaticas escolares. O sujeito,
desconhecendo o termo mencionado na pergunta, trouxe elementos significantes para a
elucidacdo deste no cenéario escolar, associando-o, inclusive, aos projetos que viabilizam a

transformacdo do ambiente escolar para transformar os sujeitos que nele estdo inseridos.

Eu entendo que a ecologia esta em tudo e a cidadania seria a acdo do homem
sobre este espaco. E a Geografia, como ela atua sobre estes espacos
antropicos, entdo eu entendo que é muito importante a gente criar um
ambiente propicio a aprendizagem, um ambiente agradavel, em que se
estimule a criatividade, em que se estimule a aula, em que se estimule o
professor a estar. E ai, por isso, é importante a misica, é importante o teatro, é
importante os projetos que tem na unidade, é importante a horta, é importante
as excursdes pedagogicas, as reunides pedagogicas constantes que a gente faz
com os professores na perspectiva de transformar o ambiente.

A transformagdo do ambiente escolar sinaliza o entendimento de que é necessario
adequar a escola as pautas da sociedade contemporanea, ou seja, € necessario criar uma escola
que crie as possibilidades formativas para a ecocidadania. O papel da Geografia, como

destaca o sujeito, é langar olhares compreensivos e reflexivos acerca da sociedade, acerca da
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acdo do homem sobre o ambiente, acerca das relagbes que se imbricam e transformam
diariamente o cotidiano (LACHE, 2012; GUVERICH, 2012).

Diante disto, incorre a ideia de que a Geografia da qual se fala aqui € a defendida por
Osorio (2015), ou seja, a “geografia educadora”. Segundo a autora, esta Geografia educa para
a cotidianidade, para uma reconfiguracdo libertaria do pensamento e da acdo, em favor de
sociabilidades pautadas na sustentabilidade. Conforme Guverich (2012), esta perspectiva
prima pelo desenvolvimento de praticas sociais situadas, pela “[...] consolidacdo da
consciéncia ambiental e geografica” (p. 41).

Deste modo, transformar o ambiente escolar implica a transformacéo das préticas de
ensino ao sabor de um trabalho educativo que se direciona a subjetivacdo do sujeito, sua
mobilizacdo individual-coletiva, dialogos entre escola-comunidade cada vez mais fortificados
e a conducdo do aluno a condicdo de participe social (JACOBI, 2003; RUSCHEINKY, 2004;
LACHE, 2012).

Se trata de uma gestdo aberta para assumir a probleméatica ambiental,
geografica e social do mundo globalizado, a partir de um trabalho educativo
que estudes esses problemas, mas que também ofereca op¢des de mudanga
derivados da participacéo ativa, reflexiva, critica e criativa dos estudantes
em suas condicdo de cidaddos (GUVERICH, 2012, p. 42).

A quarta e ultima questdo feita ao entrevistado tem por base os elementos apontados
por Alarcdo (2001) acerca da escola reflexiva, crendo que é esta ideia de escola que torna
possivel construir ecocidaddos. Novamente, o sujeito trouxe aquilo que a escola vem
desenvolvendo ao longo do ano letivo de 2016 e reforca a necessidade de haver mais tempo
com os alunos na escola, partindo da intencionalidade de garantir com que estes sejam
inclusos em um maior nimero de atividades para diminuir a exposi¢do a vulnerabilidade
social e ambiental caracteristica da comunidade.

No entanto, o gestor aponta para a proje¢cdo de um processo formativo que esteja
voltado a ampliacdo da participacdo protagonista dos alunos na escola e a garantia daquilo
que o sujeito chama de “parte diversificada do curriculo”. Ou seja, ndo trouxe muitos
elementos para a compreensdo desta perspectiva, mas elucidou exemplos que permitem
compreender o movimento reflexivo através do qual a escola passa a refletir as lacunas do
processo formativo e as potencialidades de certas praticas diante dos desafios que tal processo

impde.
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Agora, hd um empenho da equipe no sentido de fazer frente a essas
adversidades. Eu acho que algumas estratégias ja utilizadas esse ano ja
garantiram uma melhoria e a gente espera que, com a escola de tempo
integral, a gente possa ter mais tempo com esse menino de forma que a gente
garanta pra ele ndo s a garantia dos componentes curriculares, mas a parte
diversificada do curriculo também, pra melhorar esse aluno enquanto pessoa,
que é uma coisa que a escola também tem que pensar hoje.

Entéo, se a escola ta se preocupando com isso, é importante que ela tenha na
parte diversificada de seu curriculo componentes curriculares que possam
dar esse suporte pra que ela faca frente a isso.

A preocupacdo em garantir esta diversificacdo das atividades escolares para além dos
contetdos programaticos revela que se trata de uma escola que pensa a si mesma, que age
sobre si mesma, como acentua Alarcdo (2001) e Brzezinski (2001). Mas, muito mais do que
pensar e agir sobre si mesma, a escola deve atentar para ndo apenas estar reproduzindo
praticas sem sentido, sem uma intencionalidade macro: a conscientizacdo do aluno. Afinal,
que adianta preocupar-se com a diversidade do curriculo se ndo houver também igual
preocupacdo em néo tornar-se uma escola voltada a insercdo deste aluno em sociedade?

Ora, garantir atividades extracurriculares, como sdo denominadas comumente aquelas
gue ndo sdo necessariamente voltadas as disciplinas que compdem o curriculo escolar, ndo
significa que ha o pensamento e a acdo voltados para uma realidade pedagdgica
transformadora. E preciso que a escola, antes de tratar de permitir ao aluno o contato com
atividades que exploram a diversidade das tematicas que perpassam o curriculo, assuma uma
postura de articuladora entre sujeito-lugar-mundo, habilitando-o ndo apenas a fazer parte de
atividades diversas, do ponto de vista curricular, mas enxergar-se como sujeito social e
ambientalmente capaz, ou seja, critico-atuante (BOTELHO, 2016).

Ou seja, significa que, mesmo na tentativa de explorar outras formas de lidar com o
conhecimento que provoque novos sentidos e reestruturem a percepcdo de mundo que 0s
alunos trazem consigo, como abordado por Gadotti (2000), a escola precisa ter como meta
mobilizar-se intencionalmente no sentido da ampliacdo do didlogo e da garantia de que este
ndo morra ao findar dos projetos que desenvolve, mas continue em pleno movimento de
realizacdo de uma escola que marca o aluno através do despertamento de sua subjetividade e
consciéncia socialmente e ambientalmente ativa.

Penetrar no campo do entendimento mais amplo acerca das peculiaridades e
intersticios do pensamento e da agdo que conduzem o processo pedagdgico constitui a tarefa
da pesquisa educacional. Ouvir o representante comunitario mostra a preocupacdo em se

aproximar o maximo possivel da realidade com a qual a escola vem lidando e que outros
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sujeitos tém contribuido para o estreitamento da relacdo escola-comunidade. Ouvir o gestor é
também igualmente importante. O mesmo se intitula “gerenciador do processo”, ou seja,
aquele que tem parte no fornecimento de condicdes diversas para a realizacdo do processo
pedagdgico de forma que possa contribuir com o desenvolvimento da escola e de seus alunos,
bem como contribuir para com a pratica docente.

Compreender o processo formativo vai além do ponto de vista gerencial das
atividades, é preciso mergulhar no universo dos agentes diretos da construcdo de saberes: 0s
professores (NOVOA, 2002). Dar voz a estes sujeitos é revelar a realidade escolar sob o ponto
de vista da acdo transformadora das praticas de ensino, a partir da reformulacdo de
conjecturas, esperangas e incertezas, desafios e possibilidades.

Partindo destas questdes, outros dois sujeitos entram em cena: o professor de
Geografia e a professora de Ciéncias. E importante ressaltar que, de inicio, a ambicéo da
pesquisa em campo estava centrada na figura do professor de Geografia, captar as percepcgoes
que este carrega consigo sobre a escola, a disciplina que leciona e o rompimento de ciclos
viciosos na formacdo dos alunos a partir da ecocidadania e da perspectiva da escola reflexiva.
No entanto, a professora de Ciéncias foi apontada como mobilizadora e promotora de projetos
em Educacdo Ambiental na escola, ou seja, parte desta as agdes pedagdgicas em EA, as quais
terminam por envolver os demais professores, incluindo o professor de Geografia.

Além disto, o professor de Geografia, de inicio, avisou que ndo poderia contribuir com
a pesquisa de forma incisiva, mencionando a professora de Ciéncias como melhor fonte para
obtencdo de respostas as perguntas da entrevista, pois ndo estaria envolvido em quaisquer
projetos de EA no ambito de sua disciplina, voltando-se apenas para o desenvolvimento
comum das atividades que competem a individualidade de sua area de atuacao.

Percebe-se ai um ponto negativo. No entanto, a analise revelara que a professora de
Ciéncias, mesmo ndo tendo um olhar geografico, no que diz respeito a sua formacao, acerca
das questbes que vem sendo apontadas, possui um entendimento claro sobre a importancia da
ecocidadania e sua fala acarreta na compreensdao de que a mesma trilha o percurso de uma
formacdo que ndo toma o meio ambiente através de uma Otica conservacionista ou
preservacionista, mas inclinada a conceber o homem como sujeito capaz de alterar o atual
quadro de crise socioambiental, sobretudo no &mbito da comunidade e pelas méaos dos
proprios alunos.

A entrevista submetida a ambos os sujeitos (APENDICE E) seguiu um roteiro com
seis perguntas, as quais partiram das seguintes intengOes: a primeira pergunta intenta

mergulhar na percepgdo dos sujeitos a respeito de como a escola tem lidado com a
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vulnerabilidade e exclusdo social e ambiental da comunidade e dos alunos; a segunda deseja
captar a perceptividade destes sujeitos acerca do papel que a escola possui para com a
diminuicdo destas desigualdades, apontadas na pergunta anterior; a terceira pergunta busca
ampliar sentidos para a ecocidadania, através da fala destes sujeitos, com base em percepcdes
sobre o termo e experiéncias vivenciadas na escola.

A quarta questdo mergulha no entendimento que os sujeitos possuem sobre a escola
reflexiva, ou seja, se ha a possibilidade de formar os alunos no sentido da cidadania, pensando
e agindo a escola sobre si mesma; a quinta busca experiéncias, no ambito das disciplinas
ministradas pelos sujeitos ou projetos que estejam ou ja foram desenvolvidos, os quais
elucidem elementos apresentados nas questdes anteriores; a sexta e Ultima pergunta intenta
ouvir a percepcao destes sujeitos acerca do processo transformativo das praticas no ambito de
suas disciplinas por meio da ecocidadania, ou seja, diferentemente da terceira pergunta, esta
afunila no sentido de como cada um pensa a ecocidadania no ambito das particularidades de
sua disciplina.

Como dito, a professora de Ciéncias tornou-se uma peca chave no entendimento dos
discursos e acdes da escola, no tocante ao desenvolver das praticas em Educacdo Ambiental,
pois esta foi apontada como mobilizadora e articuladora das praticas que a escola veio
desenvolvendo desde o inicio do ano letivo corrente. Sua fala, em resposta a entrevista,
elucidou um grande nimero de elementos que denotam a ecocidadania, o papel da escola na
formacdo cidada e os sentidos e experiéncias que ja vém construindo significados para uma
escola que ndo apenas pense suas praticas, mas haja sobre elas, criando espaco para o didlogo
e para a participacdo do aluno de forma contundente no processo pedagogico.

A receptividade de ambos os sujeitos se deu de modos distintos. Enquanto a professora
de Ciéncias mostrou-se interessada em participar da pesquisa, contribuindo com a construcéo
dos dados que se desejava coletar em campo, o professor de Geografia manteve uma atitude
evasiva, no entanto respondeu a entrevista dentro de suas possibilidades. O respeito as
condicBGes de cada um dos sujeitos, ou seja, o tempo disponivel e o desejo em participar,
foram respeitados. Ambos se dispuseram, mas reagiram de maneiras diferentes, ou seja, um
deles mais disponivel e interessado e outro mais cético quanto as questdes, como se vera a
seguir, e apressado para atender ao pesquisador.

Como as entrevistas realizadas para cada sujeito obedeceram ao mesmo roteiro de
questdes, as falas serdo entretecidadas, os didlogos serdo construidos com base em
convergéncias e divergéncias entre eles. H& que se fazer mencédo a representatividade destes

sujeitos para a pesquisa. Os professores carregam consigo uma maior e melhor familiaridade e
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percepcdo acerca do processo de ensino, como salientado. Deste modo, suas falas carregam
um maior numero de elementos que colaboram com o apontamento de trilhas para atingir a
ecocidadania, a transformacéo do processo pedagdgico escolar e a superacdo de desigualdades
sociais e ambientais por intermédio da acdo de uma escola que se abre ao dialogo com a
realidade dos alunos.

A primeira questdo obteve duas respostas interessantes e convergentes. Entender como
a escola vem lidando com a realidade da comunidade que a cerca, do ponto de vista dos
docentes, foi bastante esclarecedor. Cada um, a seu modo de enxergar e destacar a realidade,
mostrou ter conhecimento do contexto em que a escola esté inserida e se faz presente, assim
como que dialogos estdo sendo desenvolvidos para o estreitamento desta relacdo e que

mudancas ja podem ser apontadas neste sentido.

Como a gente entende que os alunos ja trazem isso intrinseco, ja ta inerente a
eles, eles se sentirem excluidos, entdo, na verdade, se torna até um
preconceito; a gente procura trabalhar, tanto na linguagem quanto nas agoes,
explicando pra eles que isso € muito mais uma ferramenta pra eles crescerem
do que uma coisa pra eles se sentirem inferiores. Entdo, quando a gente
trabalha uma questdo politica, social, econémica e, principalmente,
ambiental, a gente tenta mostrar pra eles que o que tem aqui ndo é diferente
do que tem nas outras areas, o que tem de diferente é a forma como a gente
lida. (Professora de Ciéncias)

Olha, por um tempo a escola ndo fez muita coisa a respeito ndo... Mas com a
chegada de alguns professores que tdo bem, assim, empenhados nessa
questdo ai, a gente ta até revertendo a consciéncia desses meninos ai. E esse
ano, entdo, com a nova gestdo que chegou esta muito incentivando o0s
projetos, os projetos estdo sendo muito incentivados e muitos voltados pra
area ambiental. Entdo meninos, assim, que em sala de aula eram muito
dificeis, eles estdo muito empenhados fora da sala, porque € mais pratica,
certo, é a realidade deles, é a area que eles vivem; e muitos deles vivem do
meio ambiente, certo, de pescar, de ir para 0 rio mesmo, eles tém barco...
Eles realmente se empenharam. Tem uns até quer em sala de aula ndo fazem
absolutamente nada, mas se tornaram lideres quando foi para projetos em
campo. (Professor de Geografia)

O ponto de vista de cada professor denunciou duas questdes muito importantes e que
dialogam uma com a outra: a autoafirmacdo dos sujeitos em formacao e o protagonismo dos
alunos neste processo. As falas dos sujeitos confluiram no sentido de mostrar que a escola tem
se empenhado em fazer com que seus alunos sintam-se participes do processo pedagogico,
mas, além disto, ela tem se detido em favorecer experiéncias que colaborem com a
autoafirmacgéo, perpassando pela reconstrucdo de suas posturas, rompendo com o0s

estereotipos de exclusao social e ambiental (PACHECO, 2004), e permitindo com que o0 aluno
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se assuma protagonista de atividades que tenham como cenario a realidade de seu cotidiano
(GIROTTO, 2009), como destacado pelo professor de Geografia.

Ambos tém a ciéncia de que a comunidade realmente apresenta uma realidade dificil e
que os alunos acabam carregando consigo estas dificuldades, inviabilizando o pensar sobre
questdes de ordem socioambiental, no entanto isto tem mudado. O encorajamento de acgdes
que permitam com que os alunos atentem para a qualidade de vida e, consequentemente, na
tematica socioambiental no ambito de seu lugar de vida, como destacado pelo professor de
Geografia, tem criado um novo contato dos alunos com sua propria realidade (LACHE,
2012).

Ou seja, a escola tem procurado instigar a consciéncia socioambiental necessaria a
transformacdo da realidade com a qual estes alunos vém convivendo. Muito mais que
depositar informacdes desconexas da realidade, do chdo sob o qual os alunos se realizam
como sujeito cotidianamente, a preocupacéo da escola, do ponto de vista dos professores, tem
sido permitir com que estes alunos ndo se apeguem as problematicas que lhes cercam, mas as
analisem e encontre possiveis solucBes para elas. Isto se contrapde ao modelo de escola
segregadora e padronizante, ou seja, que da énfase a contetdos e praticas sem fundamento na
realidade vivida e percebida pelos sujeitos em formacao, segundo Barbosa (2004).

Como salientou a professora de Ciéncias, a escola tem se tornado cada vez mais
disponivel ao rompimento do sentimento de exclusdo que estes alunos trazem consigo,
fazendo com que eles mesmos reproduzam o preconceito social, marca da desigualdade
socioeconémica dos grandes centros urbanos (CAVALCANTI e AVELINO, 2008). E preciso
que as acdes da escola, sobretudo aquelas situadas em &reas periféricas dos centros urbanos,
estejam voltadas a superacdo do discurso opressor, canalizado pela midia (VALE NETO,
2010) e internalizado por estes individuos, devido a auséncia de dialogo que Ihes permita
conceber a consciéncia de quem sdo e do que sao capazes de fazer. Superar a Idgica opressora
e desigual, produzida pelo capitalismo, faz parte da tarefa de uma escola que assume a
transformacéo e a conscientizacdo como percurso para atingir a cidadania (FREIRE, 1987;
ALARCAO, 2001; GADOTTI, 2001).

A escola que ambiciona estas questdes e traz a tona a realidade de seus alunos como
pano de fundo de suas praticas parte do ponto principal a que se destina a pedagogia
transformadora, como relata Gadotti (2000; 2001): subversdo a hegemonia. Cortella (2014)
evidencia que o papel da escola é sempre guiar o aluno a pensar para além do que Ihe é posto
e imposto, 0 aluno deve pensar criticamente, assumir reflexivamente sua condig¢do de sujeito

social e criar instrumentos de acdo com base em posturas reflexivamente construidas.
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Guverich (2012) expde que a escola dos tempos contemporaneos deve explorar a construgédo
de sociabilidades que se defrontam com o discurso ideol6gico montado sob a reproducgéo e
repercussao dos estere6tipos sociais que reforcam o ideal de exclusao e de desigualdade.

Padilha et al (2011) revela a essencialidade de uma educacéo, representada pela escola
e a escolarizacdo, que liberta o sujeito da amalgama social desigual, ou seja, a que ndo lhe
permite ser consciente de si, do outro e do lugar-mundo em que vive, ou seja, romper com a
alienacdo e a reproducdo disto na fala e na acdo dos sujeitos. Como destacam ambos 0s
professores, cada um a seu modo, isto tem se tornado cada vez mais evidente na escola, tendo
em vista que, cada vez mais, assim como também expBe o0 gestor, a escola tem se
conscientizado de sua tarefa para com a construcdo da cidadania em seus alunos, para com a
afirmacdo de formas mais humanas de enxergar quem sao e qual seu lugar na comunidade,
agindo sobre ela e transformando-a a partir dos saberes mobilizados na escola. Isto significa
que tem ocorrido um processo de dentro para fora da sala de aula, consoante o professor de
Geografia expos.

A segunda questdo revelou mais elementos que reforcam a compreensdo do papel que
a escola tem assumido. A questdo vem explorar justamente o papel da escola no processo de
diminuigéo de desigualdades sociais e ambientais, frisadas na questdo anterior, a partir de suas
experiéncias. Portanto, cada professor respondeu conforme ndo apenas sua percepgdo sobre o
processo pedagdgico de forma geral, mas de acordo com aquilo que desenvolve ou

desenvolveu para caminhar neste sentido.

Olha... Isso é uma tarefa ingl6ria, viu. Diminuir desigualdade social, a escola
realmente... Com a estrutura que tem, é dificil. E dificil ndo s6 a nossa
escola, mas a realidade brasileira em geral e do Recife. Diminuir
desigualdade social é mais voltado para o governo, acho que a escola ndo
tem... A questdo é amenizar, a escola ameniza. Mas diminuir... Eu sou bem
cético quanto a isso. Eu ndo acredito que a gente possa fazer muita coisa.
(Professor de Geografia)

A escola tem o papel de formar e informar, né? E fazer isso é um trabalho
muito dificil e muito duro. Eu costumo dizer que, quando eu cheguei aqui,
ha trés anos atras, os alunos eles eram meio que instintivos. E, hoje, pra o
gue a gente de traz de formacdo e informagdo na escola era uma coisa
impossivel, quase impossivel. Atrair o que a gente tava falando do planeta,
da agua, do desperdicio, do alimento, ndo eles queriam destruir, isso ja tava
neles. Entdo, esse papel que a gente conseguiu, que a gente ta conseguindo,
porque é um processo, né? Foi com muita... Como é que eu posso dizer? Foi
com um olhar subjetivo de entender que ele é assim porque 0 meio faz com
que ele seja selvagem, ele ta sempre na defensiva. Entdo, é trazer e mostrar
de que aquilo que ta ali é muito mais um degrau pra ele subir, do que uma
ancora que vai prender ele 14 embaixo. (Professora de Ciéncias)
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Enquanto que o professor de Geografia se deteve numa visdo mais pessimista e mais
presa as dificuldades estruturais que se encarregam da manutencdo do ensinar e aprender, a
professora de Ciéncias foi mais otimista, tracando um raciocinio que mostra o antes e depois
da situagdo da escola, assim como o fez o gestor ao expor o atual cenario.

O professor de Geografia frisou as dificuldades que fazem parte da escola publica e
transmitiu o dever de diminuir as desigualdades sociais e ambientais para o governo.
Significa, portanto, que este sujeito ndo pensa ser possivel que a escola torne-se uma
instituicdo social, voltada ao movimento de desconstrucéo de desigualdades internalizadas por
estes sujeitos, 0s quais, passando por este processo de autoafirmacdo, atuam sobre suas
realidades, mobilizam-se e articulam-se ao cenario comunitario de forma ativa. Sua resposta,
de certa forma, refutou sua postura anterior. Talvez o termo “diminui¢do” tenha lhe causado
estranhamento, embora ele tenha se utilizado de um termo semelhante.

“A escola ameniza”. Como ¢é possivel que a escola amenize? Talvez seria uma
pergunta mais coerente a ser feita a0 mesmo, no entanto entre diminuir e amenizar o termo
gue mais cabe a compreensdo da ruptura com a desigualdade internalizada pelos alunos ¢ este
primeiro. A tarefa da escola é sempre dificil, sobretudo da escola publica, e, principalmente,
quando esta se insere numa area de tdo grande vulnerabilizacdo dos alunos. No entanto,
convém que saibamos que é possivel mudar, € possivel enxergar aléem das dificuldades e
propor rotas de subversdo a esta logica pessimista. Mesmo com toda dificuldade, foi
constatado um grande salto da escola em sua transformacdo intramuros e sua aproximacao
com a comunidade de forma a abracar suas causas e lutar por suas necessidades, como ja
deixou claro o representante comunitario, anteriormente.

Talvez isto ndo esteja tdo clarificado para o professor de Geografia. Seu ceticismo
guanto ao papel da escola no processo de mudancas graduais na subjetividade e na
mobilizacdo dos individuos é reflexo de uma formacdo que lhe induziu a pensar a escola
apenas como espaco formativo de aprendizes de contetdos, ndo de aprendizes da vida,
cidaddos conscientes. Como destaca Behrens (2004), o professor formador de cidadaos
precisa, antes disto, formar-se cidaddo, ndo ha como conceber um processo de formagéo
cidada sem que o professor enxergue a si mesmo como sujeito capaz de provocar mudancas
sociais através de seu trabalho.

O trabalho do professor de Geografia € impactar a vida do aluno através da
mobilizagdo dos saberes que compdem seu cotidiano, despertando 0 senso de

responsabilidade, tolerancia, solidariedade, pertencimento entre outros, atentando para o
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processo que permite ao aluno tecer os fios da consciéncia socioespacial, alcando-se como
individuo capaz de pensar e agir sobre os dilemas e intempéries que fazem parte de sua
realidade, tendo como objetivo ambicionar mudancas sociais (LACHE, 2012).

A postura que este sujeito assume ndo sustenta a crenca de que a Geografia escolar
possa viabilizar a ecocidadania e conduzir o aluno a posturas conscientes quanto seu papel no
lugar e no mundo, assim como ndo sustenta uma escola que se posiciona e age em favor da
subversdo da condicdo desumana e fragilizadora dos sujeitos sociais, papel da educagcdo como
um todo, como destacado por Morin, Ciurana e Motta (2003). No entanto, ndo se pode tomar
por base unicamente a fala deste sujeito, generalizando-a, pois ndo é somente este quem
responde pela sustentacdo do arcabouco tedrico em torno dos sentidos e significados acerca
do papel da escola na contemporaneidade.

Em contrapartida, a professora de Ciéncias continuou explorando sua fala anterior,
elucidando ainda mais o papel que a escola possui, mesmo com tamanhas dificuldades no
enfrentamento a desigualdade e a vulnerabilidade destes alunos. A mesma narra sua
experiéncia pessoal com o processo de mudanca que tem reconfigurado a institui¢cdo e melhor
aproximado esta de seus alunos. E perceptivel a sensibilidade com que a professora enxerga
os alunos, crendo ser possivel uma mudanca em suas atitudes através de seu trabalho.

Como igualmente narrado pelo gestor da unidade, os tempos que precederam 0 ano
letivo de 2016 eram bastante conturbados, violentos e de dificuldades inumeras para
quaisquer atividades que ndo fosse apenas o ensinar dentro da sala de aula, ou seja, um ensino
padrdo. Os alunos ndo tinham o menor interesse em dialogar e participar. A professora
descreve que as atitudes dos alunos baseavam-se na instintividade, ou seja, faziam o que
queriam, quando queriam e como queriam. Hoje, mesmo com toda a dificuldade que ainda
acompanha estes individuos, eles tém se permitido participar, se integrado as atividades
propostas e se preocupado em fazer parte da escola. E possivel deduzir, portanto, que a escola
esta caminhando no sentido correto, do ponto de vista transformativo de sua pratica formativa.

Afinal, o propésito da transformacgdo das praticas escolares, que transformam os
sujeitos, é garantir ndo apenas o contetdo ministrado e a presenca do aluno na sala de aula,
mas sua receptividade ao novo e sua disponibilidade ao didlogo com 0s sujeitos que compdem
0 cenario escolar. E possibilitar e garantir ao aluno sua voz e vez dentro das decises tomadas,
fornecendo instrumentos e espagos de didlogo, assim como criar 0 protagonismo escolar
(ALARCAO, 2001).

O professor de Geografia, em sua resposta ao primeiro questionamento, deixou isto

bem claro. Os alunos estdo em processo de tomar posicdo nos espacos de dialogo com os
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demais sujeitos que engendram as agdes escolares e isto favorece com que a violéncia e a
conturbacgdo do processo pedagdgico seja substituido pelo entendimento de que a escola ndo é
feita apenas pelos professores, gestores e coordenadores, mas também pelos alunos, como
também afirmou o gestor da unidade de ensino. A escola precisa ser um ambiente de
afetividade, reciprocidade e dialogicidade (FREIRE, 1997; ORNELLAS, 2009).

A professora de Ciéncias continuou afirmando que o papel da escola é o de fazer com
que o aluno reconheca sua autoafirmacao social, ndo a negacdo de uma melhor condigédo de
vida para si e para seu lugar de vida. O papel da escola é estar ao lado do sujeito, mostrando-
Ihe o caminho que melhor permita o aflorar de sua subjetividade e de sua participagdo

comunitaria.

O papel da escola é esse. Aos pouguinhos, mostrando que ele tem mais o que
lucrar com a escola do que entender que a escola é uma corrente, é uma
prisdo. Que ele tem que ta ali, muitas vezes, atras de um Bolsa Familia, que é
0 que vai sustentar a familia deles. Que o que prende muitas vezes ele...
Vocé ndo ameaca com nota, vocé ameaga com falta. Entéo, a falta faz muito
mais medo que a nota. Hoje, eu costumo dizer que nés mudamos de uma
agua barrenta para um suco de uva, nessa aprendizagem.

De fato, a professora expds um fato real que evidencia a situacdo de desigualdade
social a que estdo expostos estes sujeitos, 0s alunos. Neste caso, ela evidencia a desigual
distribuicdo de renda, elemento apontado por Cavalcanti e Avelino (2008) como sendo um
dos que geram a exclusdo socioambiental na comunidade do Coque e em outras ZEls do
Recife.

Conforme aborda a entrevistada, o aluno pensa a escola como uma prisdo, um local
onde ele tem que estar apenas para garantir o recebimento mensal do valor do mencionado
programa de assisténcia social, sendo este, muitas vezes, a unica fonte de renda e
sobrevivéncia de algumas destas familias. Em outras ocasifes, destacadas informalmente pelo
gestor, estes alunos chegam a escola sem a devida alimentacdo, tendo apenas a merenda
escolar como Unico alimento diario. E dificil pensar numa escola que permita aos alunos uma
formacéo cidada, quando estes nem ao menos tém condi¢gdes minimas de vida garantidas. Isto
reforca o desejo do gestor em ter uma escola em tempo integral, como mencionou em
entrevista.

Destaca-se aqui o papel da escola para com estes individuos em situacdo de
vulnerabilidade e situados em area periférica. A escola que esta situada nestas condi¢Ges tem

inimeros desafios que precisa compreender para superar, pensar para agir, antes de permitir
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aos alunos que se reconhecam como sujeitos sociais, ou pode fazé-lo concomitantemente a
sua propria reconfiguracdo, pois ao conceber uma nova vestimenta para suas praticas pode
resgatar a civilidade de seus alunos (FREIRE, 1997; GIROTTO, 2009).

A integracdo da escola com a comunidade, sob o olhar de Freire (1997), deve fazer
emergir uma escola comunitéria, pautada em ideias que a constroem como institui¢do social
voltada a prética de uma educacédo popular, assumindo a condi¢do humanizadora dos sujeitos,
e ndo tecnicista, em sua acdo formativa. O representante comunitario explorou um elemento
importante acerca disto, apontando que, aos poucos, a escola estda mais proxima da
comunidade e esta da escola, esta Ultima enxergando a comunidade por meio de uma
perspectiva mais humana, mais solidaria.

A complexidade da relacdo do aluno com a escola e da escola com sua formacdo, com
o fornecimento de assisténcia e com a manutencao e garantia de seus direitos extrapola os
limites estabelecidos para esta analise. Contudo, é conveniente que caibam reflexfes quanto a
realidade da escola publica em areas de vulnerabilidade social e, consequentemente,
ambiental, como é o caso da comunidade do Coque. Pode-se afirmar, certamente, que a
Escola Municipal Professor José da Costa Porto vem lutando ndo apenas para fazer-se
assistencialista, mas defendendo e fornecendo aos alunos uma melhor relagéo deles consigo
mesmo, intentando superar 0 preconceito que carregam consigo mesmo e com a comunidade
onde vivem, fruto da alienag&o.

A terceira questdo centrou-se na ecocidadania e na busca por elementos que viessem a
aponta-la nas praticas escolares, sobretudo no seio das acGes engendradas pelos sujeitos
entrevistados, os professores. Ambos ndo conheciam tdo bem o termo, mas fizeram
associacao com o entendimento que tinham a respeito daquilo que ja praticavam acerca da

Educacdo Ambiental e seus rebatimentos na formacao cidada.

Sim, é sempre bom estimular, né, e esperar que eles tenham um pouco mais
de consciéncia. Mas dai a realmente eles levarem pra vida deles, requer
muito mais que isso. Tem que ter uma conscientizacdo geral da sociedade,
ndo s6 aqui. E, até porque, a situacdo social deles impede que eles despertem
para outras coisas, ndo €?! A vida que eles levam ndo deixa muito espaco pra
eles pensarem consciéncia ambiental, entendeu? (Professor de Geografia)

Quando a gente fala em ecocidadania, eu posso até td enganada, € uma
nomenclatura que é muito ampla. Eco vem da Ecologia, vem do habitat, vem
da casa. Cidadania vem daquela interacdo dos cidadaos, das pessoas, ndo s
com outros, mas com o meio. Ai, assim, quando a gente fala de
ecocidadania, o que me veio a mente, quando vocé tava lendo a pergunta
agora: de onde é que surgem os catadores? De onde surgem as pessoas que
reciclam? Da classe pobre. Mas de onde surgiu, na verdade, os catadores e
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qual o objetivo dele catar residuos sélidos? Surgiu das comunidades pobres.
Entdo, quando a gente pega isso dai e mostra que, na verdade, ndo é
simplesmente apenas uma fonte de arrecadar dinheiro, mas é uma forma de
ajudar o meio ambiente, a gente t& trabalhando ecocidadania na escola. Na
verdade, isso ja existia nas comunidades pobres e aqui também, e agora é
tido com louvor, porque existe, porque é o correto. Entdo, eu entendo que
essa insercao da ecocidadania pra escola, que essa possibilidade pra escola, é
mostrar que o caminho que eles ja fazem é o correto e que a escola tem que
aperfeicoar isso dai. (Professora de Ciéncias)

Novamente, observa-se a postura pessimista do professor de Geografia diante do
otimismo e da sensibilidade que a professora de Ciéncias tem ao narrar a percepgdo que
possui acerca da ecocidadania. De um lado, o professor de Geografia ndo cré que os alunos
possam levar isto para sua vida, de outro a professora de Ciéncias explora as praticas que a
comunidade ja realizava, independente da questdo da sustentabilidade, que, segundo a mesma,
tornou-se uma “moda”, e que a escola tem por papel aproximar-se e aperfeicoar estas praticas,
projetando-as na formacao dos alunos.

O professor de Geografia mostra que os elementos de sua fala ndo conduzem a um
entendimento do significado da ecocidadania para a escola, ou seja, ele a enxerga como
possibilidade, mas ndo cré que ela va além da sala de aula e dos muros da escola. No entanto,
em sua resposta a primeira pergunta, 0 mesmo afirmou que a aproximacado com a realidade
dos alunos, tendo muitos destes algum contato direito com o rio, por meio da atividade
pesqueira, por exemplo, emerge como elemento de grande relevancia para permitir a estes
alunos a ruptura com a vulnerabilidade social e ambiental em que estdo imersos. Sua resposta
ao terceiro questionamento refuta esta afirmacao, pois se ele ndo cré que é possivel que estes
alunos pensem no sentido de uma consciéncia ambiental, como colocou, como superariam as
condicdes sociais que lhe os tornam vulneraveis as intempéries sociais?

Na verdade, a postura que o entrevistado assume é de descrenca. Ele ndo vislumbra a
possibilidade de uma educacdo e, consequentemente, de uma escola que viabilize uma
formacdo que se ponha a servico de uma mudanca social, da transformacdo, do impregnar a
sociedade com uma mentalidade transformada para transformar (GADOTT]I, 2001). Behrens
(2004) coloca que o docente que ndo tem por vista explorar em sua pratica e em sua
concepcao de ensino a formacdo cidadd@ de seus alunos, ndo estaria desenvolvendo um
processo de mudanca, mas fincando ainda mais 0s seus pés numa postura tecnicista e fadada
ao produtivismo pedagdgico sem sentido, sem significado.

Burke (2009) também contesta esta postura do professor, ao afirmar que a escola que

ndo ambiciona a formacéo cidadd, que ndo se posiciona fora do ciclo vicioso dos contetdos
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programaticos das disciplinas e da rotina escolar, ndo ¢ uma escola que estaria contribuindo
socialmente para alguma possivel mudanca futura, na verdade, ela estaria repercutindo 0s
dilemas de uma sociedade que carece de novas mentalidades; mentalidades estas que podem
emergir por intermédio de um processo pedagogico cidaddo, como afirma Padilha et al
(2011). Para Cortella (2014), novos tempos sociais implicam novas atitudes escolares e, por
consequéncia, suplantar o pessimismo e 0 negativismo que impregna a préatica docente e a
escolarizacdo. O aluno precisa ser formado no sentido do exercicio de sua cidadania,
precisamos de uma escola cidadd, de uma educacdo pra a cidadania, conforme Fernandéz e
Pérez (2015).

A reconfiguracdo do olhar que o educador tem de seu aluno, vulneravel e susceptivel
aos riscos sociais, pauta-se na superacdo do estereodtipo que ja foi abordado, o estere6tipo de
exclusdo, o preconceito social que o aluno ja traz consigo. Se o professor repercute este
preconceito, este esteredtipo, como o tem feito o professor de Geografia, inferindo isto de sua
fala, de nada adianta ambicionar novos olhares e préticas, sentidos e esperancas para 0 ensino
escolar, sobretudo de Geografia. No entanto, ha inimeros elementos que tencionam as
afirmativas que estdo sendo realizadas ao longo da construcdo desta pesquisa, presentes tanto
no aparato tedrico entretecido, o didlogo com outros pesquisadores e pensadores, e a propria
base curricular que dispde de elementos que refutam a légica de uma escola corporativista,
tecnicista e que acaba priorizando a transmissdo do contetido e ndo abre espaco para dialogos
mais amplos com a realidade.

Na narrativa de Costella (2015, p. 31), mencionando uma situacao vivida por uma
professora de Geografia e sua turma, emergiu o0 seguinte questionamento: “Para onde vai a
Geografia que penso ter aprendido?”. De fato, perdemos muito tempo ensinando Geografia
como uma disciplina que se volta apenas ao ato descritivo e memoristico, pouco explorando
as memorias e representacdes dos alunos a respeito das tematicas que se fazem presentes nos
conteidos (COUTO, 2010).

Essa perda de tempo é configurada pela auséncia de um pensamento que preencha o
vazio de significado que o ensino ja traz consigo. Quando ndo ha significado, o ensino nédo
passa de um momento, de um estar e ndo de construcdo do ser. O professor de Geografia ao
posicionar-se desta forma, argumentando que ndo cré que os alunos mobilizem uma
consciéncia ambiental para além da escola, reproduz este vazio, alias, ele produz mais vazios
(COSTELLA, 2015). O ensino ndo deve dispor de respostas, consoante Morin, Ciurana e
Motta (2003), mas propor caminhos para atingir um status critico e reflexivo, mobilizado e

mobilizador de uma consciéncia, de uma razao sensivel, como expressa Fraga (2016). Sem
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isto, 0 vazio da resposta dada, do conteudismo que valoriza a producdo da auséncia de
didlogo, faria repercurtir o questionamento feito aquela professora de Geografia da situacéo
narrada por Costella (2015).

Com seguranca, € possivel afirmar que o professor de Geografia se insere no rol
daqueles que se sentem mais confortaveis na verticalidade e na unilateralidade da pratica
pedagogica, que na construcdo do didlogo horizontal e de multilateralidade, construindo uma
consciéncia socioambiental. Também ndo se identifica nesta fala e na que a antecede, em
reposta a segunda pergunta, um professor de Geografia que acredita numa formacéo cidada,
de fato.

O sujeito pode até concordar que sua disciplina tem este papel, mas ndo assume e ndo
acredita na condicdo da escola e no ambito de sua pratica como formadora de cidaddos. Se
isto € um percal¢o oriundo da formacéo ou do cansaco profissional, ndo fica tdo claro, no
entanto, ao observar melhor sua fala, € perceptivel que aparenta ser um misto destas duas
causas: uma formacdo que ndo lhe ampliou os horizontes e um cansago provocado pelo
esgotamento profisisoanal ao longo dos tempos. Os percalcos da formacdo inicial e
continuada, além do esgotamento diario causado pela profissdo e outros aspectos, provocam
problemas e desafios que estdo cada vez mais atrelados ao exercicio da profissdo docente,
segundo Behrens (2004) e Cortella (2014).

A professora de Ciéncias explora um olhar mais critico quanto ao termo apresentado,
com o qual estava tendo um primeiro contato e estranhamento sobre seu significado. No
entanto, ela explorou a vida da comunidade como exemplo para conceber a ecocidadania. Em
seu exemplo sobre os catadores de residuos solidos, ela tentou mostrar que as praticas
sustentaveis sempre fizeram parte do cotidiano da classe menos abastada, pois encontrou
nestas praticas uma fonte de renda. Com a onda da sustentabilidade, que acabou sendo
anexada aos discursos politicos e econémicos, representando uma interface mais “ecoldgica”
do capital (LEFF, 2009), estas praticas passaram a ser encorajadas e até premiadas, sendo
inclusas nas politicas sociais e ambientais dos paises, estados e municipios.

Essa apropriacdo, consoante Bock (2003), advém de uma reconfiguracdo interna do
capitalismo, que se vé obrigado a assumir esta postura em decorréncia da ampliacdo das
frentes de luta do movimento ambientalista, sobretudo a partir de 1980. Esta mudanca tornou
a sustentabilidade mais um pretexto voltado ao crescimento diferenciado do capitalismo, com
base em um consumismo consciente, mas que, na verdade, apenas se travestiu de novas

intengdes para com o mercado consumidor.
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A ecocidadania rompe com o discurso capitalista dos agentes da hegemonia e a
alienagdo proposital que este carrega consigo. Ela insurge contra a desvalorizagdo das
comunidades locais, da cultura e do saber popular, os quais devem nutrir a transformacao
social desejavel para a sociedade-mundo (LEFF, 2009). A comunidade, o lugar de vida
cotidiana, onde se estabelece o contato com as relagdes sociais em suas formas mais afetivas e
efetivas, aproximadas e realisticas, mobiliza sentidos, esperancas, desafios e possibilidades
que fomentam a ecocidadania, que viabilizam uma Educacdo Ambiental e um ensino de
Geografia que caminha rumo a uma formacéo cidadd, de fato (LOUREIRO, 2003; PADILHA
etal, 2011).

A professora de Ciéncias tem conhecimento disto. E evidente que a entrevistada sabe
que a valorizacdo das praticas comunitarias € a valvula de escape aos modismos, a uma
formacdo centrada no ambientalismo macante e silenciador da realidade dos sujeitos. Para
conduzir os sujeitos a conservar sua praticas sociais e revolucionar sua condicdo social,
combatendo a (re)producdo da vulnerabilidade, € preciso que o ensino troque as lentes,
assuma uma postura de convergéncia com a realidade do sujeito e com ele permaneca em
dialogo, pois a realidade nunca se esgota, ela esta em constante dinamica (OSORIO, 2015).

A quarta pergunta realizada corresponde ao desejo de ouvir 0s entrevistados quanto ao
seu posicionamento sobre a possibilidade de uma escola fazer-se e atuar reflexivamente,
caminhando no sentido da formacgdo cidadd, como afirma Alarcdo (2001). Novamente as
resposta foram diferenciadas e elucidaram melhor que os dois sujeitos pensam e agem na

escola de forma diferente.

Nesse ano a gente vem atuando... Vem levando a campo, ontem mesmo eles
foram para o Jardim Boténico. E com isso eles vdo tendo mais contato, vao
sendo mais conscientizados. E € um passa a passo, né? Isso é um primeiro
passo que foi dado e aos poucos eles vdo realmente entrando nesse meio,
despertando essa consciéncia neles. (Professor de Geografia)

Eu sou um pouquinho utépica, até porque quem faz este tipo de trabalho,
estou sendo bem subjetiva, é entendido como louco. Eu acredito que pode
refletir, em praticas... Coisas pequenas podem fazer uma grande mudanca. E
como eu tava dizendo, os trabalhos que eu desenvolvo com os alunos,
inclusive é uma caracteristica minha, que eles ja identificam em mim, é o
fato de eu evitar usar um copo descartavel; vou fazer uma maquete, eu vou
usar o papeléo; eu vou fazer um cartaz e ndo tem folha na escola, a gente usa
papeldo. Onde é que eu encontro papeldo? Na porta do supermercado. E
aquele conceito que eles tinham: “Eu ndo vou catar papeldo nao, porque eu
ndo sou catador!” Porque o catador... Quem cata, € porque ndo tem outra
opcdo. Mas, na verdade, aquele catador estd colaborando com a sociedade
em geral. E ele, quando t4 catando pra fazer o trabalho dele, ele t&
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colaborando com a sociedade e com o préprio trabalho dele. (Professora de
Ciéncias)

Neste momento, o professor de Geografia volta atrds quanto a sua postura anterior. Ele
cré que tem havido um movimento de conscientiza¢do na escola, sobretudo pelo fato de estes
alunos estarem sendo levados a atividades em campo que permitam um contato com as
problematicas componentes da questdo socioambiental de forma real, concreta, aproximada.
Ele retorna a sua postura inicial, quando respondera a primeira pergunta, mencionando gque 0s
alunos estariam despertando esta consciéncia. No entanto, suas falas posteriores a primeira
pergunta e antecessoras da resposta dada a quarta pergunta ndo deixam dividas quanto a sua
incerteza e descrenca de que realmente o processo pedagdgico crie espaco para ndo apenas
falar de cidadania e meio ambiente, mas permitir o ativismo ambiental e social que repercute
em atitudes cidadas socioambientalmente competentes.

Por outro lado, a professora de Ciéncias, empolgada, foge um pouco da questéo central
da pergunta, no entanto traz sua experiéncia individual como fonte que Ihe permite conceber
um processo reflexivo que desagua na formacdo cidada, a que se remete este momento da
entrevista. Para ela, o aluno deve ser levado a mudar seus preconceitos e atuar como
colaborador social, ou seja, agente de transformacdo da sociedade, impactando-a com
atitudes, por menores que sejam, como afirma a mesma, positivas.

O simples uso do papeldo, material tdo abundante e de grande durabilidade, se
comparado a outros materiais escolares mais comuns, demonstra que a professora tem como
ambicéo fazer com que seus alunos internalizem a mudanca de habitos e reconstruam a visao
que possuem a acerca de si, do lugar onde vivem e dos demais sujeitos presentes na trama
cotidiana em que estdo inseridos. A associacdo entre o0 ato de cata¢do do papeldo a figura dos
catadores, muito presentes na comunidade do Coque, elucida um preconceito engendrado pelo
discurso que vulgariza o trabalho destes sujeitos, sem que vislumbrem sua importancia na
reducdo de residuos pelas ruas e calcadas, além de permitir o retorno deste material ao
consumidor final através da reciclagem. Partindo do pressuposto de que ndo muda se ninguém
apenas falando, mas mobilizando acdes em espacos reais, a professora convoca seus alunos a
esta atividade tdo simples, mas que, para ela, traz consigo beneficios a sociedade e os instiga a
pensar de igual modo.

Como a mesma afirmara na resposta anterior, sdo coisas que eles ja fazem comumente
e que a escola resgata, atribuindo o significado e (re)construindo o espago da cotidianidade no

processo formativo para atingir a ecocidadania. N&o sendo o aluno alheio ao que lhe cerca,
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nem tampouco desconhecedor de sua realidade e o que nela precisa ser transformado, segundo
Botélho (2016), o papel do professor e da escola é conduzir este sujeito a enxergar-se para
além desta visdo que inibe acOes realisticas num contexto comunitario. A educacéo é criadora
de oportunidades para que o aluno estabeleca sentidos e significados quanto a sua prépria
realidade, nela intervindo a partir da apropriagdo que faz desta. Deste modo, é possivel
construir uma escola reflexiva que entretece entre professores, alunos, conteidos e didlogos a
cidadania social e ambientalmente participativa, critica, solidaria etc.

A quinta questdo partiu da necessidade de evidenciar quais experiéncias ambos 0S
professores estariam desenvolvendo ou ja desenvolveram na escola. Novamente, 0s sujeitos

mostraram-se distintos um do outro.

N&o posso dar muita informagdo a respeito, porque esse ano nao participei
de projetos, mas sei que estdo acontecendo. Aqui temos professores
competentes, ha professores que se envolvem com isso. A professora até que
gasta do préprio bolso, pois a escola td sem recurso. E ela acaba gastando
dinheiro até mais do que devia. Admiro até, admiro. Eu ndo teria essa
condi¢do, mas... Com o esfor¢o que ela ta tendo, eu t6 vendo que ta tendo
resultado. (Professor de Geografia)

Ao longo do ano, a gente inscreveu um trabalho em margo no Programa
Educar para uma cidade sustentavel, pela Prefeitura do Recife, que é um
trabalho de sustentabilidade. O trabalho a gente intitulou de Minha agua vale
cada gota, porque, na verdade, nos anos anteriores ja havia sido trabalhado a
tematica de residuos sélidos, ja havia sido trabalho uma horta, que a gente
aproveitou pra revitalizar. E esse ano a gente resolveu trabalhar essa
tematica de agua, principalmente porque a comunidade ndo tem saneamento
basico. Se vocé andar, o quintal da casa deles é o préprio esgoto, onde eles
jogam os rejeitos, e ali mesmo eles usam aquela agua pra fazer outras
necessidades. As vezes, 0s meninos tdo tomando banho, que vai de encontro
com a maré, enfim. A maré é a grande piscina da casa deles. Ai vamos
trabalhar a 4gua, a questdo de saneamento, a questdo de onde é que vem a
agua, se é realmente necessario usar aquela dgua pra consumo, como muitos
fazem. Por relato a gente tem confirmagdo disso. Todo o trabalho que a
gente realizou com a agua a gente fez com papeldo, juntando tudo isso.
(Professora de Ciéncias)

Fica clara a postura do professor de Geografia diante do desenvolvimento das
atividades que caminham para uma educacdo critico-social. Reafirma-se a descrenca no
destino do conhecimento adquirido com este tipo de trabalho, advindo isto de sua néo
participacdo ou envolvimento nos projetos que a escola desenvolveu ao longo do ano letivo de
2016. O mesmo posiciona-se apenas como observador, quando, na verdade, sua participacdo
enriqueceria em muito este processo. Percebe-se, neste caso, uma auséncia de vontade de

mergulhar no processo pedagogico de forma mais aprofundada, ou seja, este sujeito deseja
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apenas lidar com os contetdos que competem & sua disciplina e ndo ter quaisquer
preocupagOes com a realizacdo de outras atividades, como as que ele mesmo vem citando em
suas falas.

E dificil conceber um ensino de Geografia que ndo se relacione com atividades em
campo, que ndo dialogue com os saberes e atitudes mobilizadas a partir da EA, que néo
construa aprendizagens sociais acerca da realidade dos sujeitos em formagéo (LACHE, 2012;
COSTELLA, 2015). A lacuna provocada pela falta de atividades que nao apenas se detenham
a conteudos, mas lidem com outras dimensdes do ensino e da aprendizagem escolar, precariza
e ndo expande os espacos de didlogo necessarios a um aprender contemporaneo, como frisa
Gadotti (2000; 2001). O ensino de Geografia pode tornar-se potencializado através de uma
maior insercdo dos alunos em projetos que se aproximem da realidade, ou seja, que
constituam pontes entre a sala de aula e o cotidiano comunitario.

Remetendo-se ao trabalho que vem sendo efetivado pela professora de Ciéncias, 0
docente afirma admirar a coragem e a forca de vontade que a mesma tem empenhado na
concretizacao deste processo. Isto demonstra que a professora tem sido vista ndo apenas como
mobilizadora destas atividades, mas como a que melhor vem se permitindo a alcancar
resultados, devido a certeza de que séo atividades como estas que trardo aos alunos o
esclarecimento quanto a sua atual condicdo humana e social e que caminhos podem ser
trilhados para que este cenario seja transformado.

A entrevistada, por meio de sua fala, também demonstra acreditar em seu trabalho
mediatico. Para ela, o ensino é um percurso de mudanca social na vida dos sujeitos, 0s quais
estdo inseridos em contexto tdo desfavoravel, como o ¢ a realidade da ilha de Joana Bezerra,
todavia isto ndo significaria a auséncia do desejo de mudanca nos alunos. Quando estes
ultimos mergulham em suas realidades através das lentes que o conhecimento lhes fornece,
percebem e compreendem que é preciso mudar, que é preciso transformar (GADOTTI, 2001;
FERNANDEZ e PEREZ, 2015). Como ja dito, com base nas falas anteriores da professora, a
educacdo escolar deve viabilizar um processo que preencha o que Demo (2011, p. 97) chama
“vazios da escola formal”, ou seja, a educag@o escolar “precisa apresentar-se como referéncia
pertinente de mobilizagBes comunitarias que incentivam processos educativo-emancipatorios
[...]” (p. 99).

Ao posicionar-se como mediadora de um processo que tem rebatimentos nas praticas
situadas no espaco social dos alunos, a professora de Ciéncias demonstra ter sensibilidade e
consciéncia de seu papel para com a transformagdo da condicdo e inser¢do cidadd destes

alunos no espaco social, ou seja, € preciso que o aluno saia da condi¢do de vulnerabilidade e



170

assuma-se como autor e participe do debate e das acdes socioambientais (RUSCHEINSKY,
2004; GUVERICH, 2012). Quando a Educacdo Ambiental é critica, adotando a construgdo de
uma consciéncia que revoluciona a condicdo social e ambiental imposta, ela carrega consigo
os sentidos que a professora aponta, ela carrega consigo o desejo e a esperanca de que estes
alunos assumam uma postura social transformadora (LOUREIRO, 2004).

O fato de tirar recursos financeiros do préprio bolso, registra que a docente nao se
limita e ndo se acomoda as condicdes estruturais que impedem o avango do processo de
ensino e aprendizagem. Pelo contréario, ela deposita e investe em seu préprio trabalho. Néo
que isto deva servir de parametro e igualmente executado pelos demais professores, mas
lamentar-se pela falta de estrutura e acomodar-se a este cenario, como o tem feito o professor
de Geografia, ndo contribuira para que estes alunos se reconhe¢am e atuem como ecocidadaos
capazes de lutar pela qualidade de vida em suas comunidades, cidades e no mundo.

A escola precisa parar de limitar-se aos percal¢cos que inviabilizam suas préaticas.
Como exemplo do que é afirmado pela entrevistada, o simples uso do papeldo, em
substituicdo a outros materiais escolares mais comuns, torna possivel mostrar aos alunos que
os trabalhos que sdo realizados evidenciem uma escola que sabe se reinventar e que ndo se
detém a falta de recursos. Todavia, a professora prosseguiu afirmando que o trabalho com a
EA deve transcender o financiamento para contribuir com o desenvolvimento das atividades.
O que é necessario para concretizar uma educacdo para a cidadania e meio ambiente estd,

muitas vezes, disponivel no lugar e nas praticas cotidianas realizadas pelo aluno.

O mais importante, que eu costumo dizer, é que quando a gente trabalha com
Educacdo Ambiental, com sustentabilidade, tem que ser uma coisa que se
auto sustente. Eu ndo posso fazer um trabalho em Educacdo Ambiental,
precisando que alguém dé dinheiro pra eu comprar... Se eu vou fazer, eu vou
fazer com o material que eu tenho, nem que seja aquilo que ta descartado e
que eu posso reaproveitar. Ultima acdo deste mesmo trabalho que a gente fez
foi a catacdo de residuos solidos no manguezal. A gente nao foi fazer a
limpeza do rio, a gente foi observar que tipos de residuos tinham ali e catar
alguns pra gente construir na escola um monumento. Pra impactar, pra
mostrar que esses residuos foram tirados do mangue que fica no quintal da
casa deles. Como a gente ta falando sobre agua, o objetivo era mostra a
poluicdo, que aquele bercério, que é o manguezal, ta sendo usado como
deposito de lixo.

Como a mesma deixa bem claro, o projeto que foi desenvolvido atuou através de
diversas formas, buscando sempre a realidade dos alunos como cenério para evidenciar a
problematica e sugerir mudancas necessarias. E uma educacio para a realidade, para que os

alunos se tornem atores sociais (RUSCHEINSKY, 2004). Aquilo que esté ao alcance do aluno
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pode melhor contribuir com o trato das problemaéticas que leva-lo a outros espagos, a outras
realidades com as quais ele ndo convive. O cotidiano é e sempre deve ser o cendrio e palco de
uma educacao cidadd (GADOTTI, 2001; JACOBI, 2003; GUVERICH, 2012).

E evidente que a professora tem interesse na realidade de seus alunos. A mesma
declarou ouvir seus relatos, além de ir aos locais que elucidam os temas abordados por seus
projetos. Isto é um elemento que denota o ato de pesquisa, ou seja, a pesquisa sobre a
construcdo de uma analise acerca de como vivem e de onde sdo os alunos com que lida. Demo
(2011) propGe que o professor deva realizar este tipo de analise antes que venha a criar 0s
instrumentos que Ihe permitirdo aproximar-se da realidade do aluno. Conhecer o aluno vai
além do momento e da instantaneidade da aula, dialogar com este sujeito € um ato que rompe
com as formalidades e o afastamento entre professor e aluno, criando um relacionamento
saudavel e um favorecimento e receptividade ao que € proposto como atividade
(ORNELLAS, 2009).

A sexta e Gltima pergunta feita a ambos 0s sujeitos quis evidenciar que Vvisdo 0s
mesmos possuiam a respeito da ecocidadania tanto no ambito de suas disciplinas e no
processo pedagogico decorrente da Educacdo Ambiental. Os sujeitos mostraram-se otimistas
quanto a ecocidadania, mesmo n&o a entendendo tdo bem quanto poderiam, mas a vislumbram
e creem que é possivel pensar suas disciplinas e as atividades escolares a partir de uma ética
reflexiva quanto a temaética socioambiental e os rebatimentos que isto cria na formacdo de
sujeitos autbnomos, criticos, solidarios, atuantes e transformadores de sua condicdo e

realidade social e ambiental.

Acredito! Eu, apesar de ver tudo contra, sempre tenho uma esperanca de que,
no final, eles consigam realmente embarcar nessa ideia. Inclusive, eu vejo
gue jA mudou muito. Eu t6 cinco anos aqui e eu vejo que muita coisa ja
mudou com relagdo a isso. (Professor de Geografia)

Com certeza, com certeza! Eu acho que esse é o caminho. Eu acredito que
futuramente ndo haverd educacdo se ndo for ambiental, e a gente precisa
disso. A educagdo de dizer “com licenga”, “por favor” e “obrigado” néo
basta. Tem que ser educado ambientalmente. Tem uma frase, que ndo é
minha e nem sei de quem ¢, que diz assim: “Na natureza ndo existem
prémios nem punigdes, apenas consequéncias”. E a gente ta percebendo
essas consequéncias. Ou a gente muda o comportamento, ou a gente vai

continuar sofrendo as consequéncias. (Professora de Ciéncias)

Esta Gltima pergunta foi bastante esclarecedora quanto ao perfil dos entrevistados,
assim como quais suas percepcOes, interpretacbes e como concretizam seu trabalho. O

professor de Geografia, mesmo apresentando contrariedades em suas falas, ou seja, ora crendo
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no significado deste trabalho e nos rebatimentos ocasionados na formagdo cidada de seus
alunos ora afirmando uma postura cética e descrente com relacdo a isto. Retrato,
possivelmente, de seu ndo envolvimento recente em atividades como as que ele mesmo
descreve ou de sua formacdo inicial e continuada nao ter mobilizado este sujeito a ser
mobilizador e mediador de um conhecimento geografico socioambiental capaz de tornar seus
alunos sujeitos criticos e atuantes no espaco glocal (NARDY e DEGASPERI, 2016).

No entanto, sua participacao, suas falas e posturas, serviram de base a compreenséo de
que a realidade da escola ndo pode ser considerada como perfeita e totalmente engajada com a
transformacéo da sociedade e de sua relagdo com o meio ambiente. A escola ndo é perfeita, o
professor ndo é perfeito. No entanto, é possivel que criemos, a partir de nossas esperangas e
incertezas, elementos de analise e reflexdo que crie um sentimento de mudanca e
reconfiguracdo da acdo. A ecocidadania parte desta conjectura.

Retornando a inquietacdo que emerge ao Se pensar 0 percurso da pesquisa, acredita-se
que, apds encontrar os elementos que cercam a realidade dos sujeitos imersos nas condi¢es
que foram apontadas no item anterior, a pesquisa em educacdo tem o importante papel de
descortinar a escola e suas praticas para além da beleza da teoria, como propde Demo (2011).
E importante que os sujeitos sejam ouvidos e suas praticas sejam entendidas, mesmo que
parcialmente, descortinando a escola que existe e a escola que € possivel, a Geografia escolar
que é apregoada pelo curriculo oficial e pelos tedricos e a que € vivenciada no chdo da sala de
aula.

Mesmo ndo tendo sido o alvo inicial, a professora de Ciéncias confirmou inumeros
elementos e trouxe apontamentos o suficiente para crer que a ecocidadania € um caminho,
uma possibilidade de mudanca e uma realidade que emerge nas praticas escolares da
ecoeducacdo contemporanea, como ja tém apontado alguns dos tedricos aos quais recorreu-se
para evidenciar isto, tais como Soffiati (2008) e Padilha et al (2011).

A docente entrevistada, em sua Ultima fala, destacada acima, revelou compreender
que, em decorréncia daquilo que nomeou por “consequéncias”, crendo que estaria destacando
as instabilidades provocadas pela acdo do homem sobre a natureza, num futuro préximo nédo
haveria mais uma educacao que apenas se volte a pratica bons modos, ou moral e civica, mas
uma educacdo realmente civilizatoria, como destacam Morin, Ciurana e Motta (2003), ou
seja, que permitira aos sujeitos sua plena realizacdo como individuos socioambientalmente
competentes, abertos e inseridos num contexto de didlogo, solidarios, humanos e que se
afirmam a partir de suas realidades, que lutam contra a vulnerabilidade e que (re)criam seus

espacos sociais a partir de sociabilidades emancipadas.
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“Ou a gente muda o comportamento, ou vai continuar sofrendo as consequéncias”,
disse a entrevistada. Que frase tdo esclarecedora. A mudanca comportamental esteve presente
em toda sua fala, em todo o seu discurso. Este elemento denunciou a ecocidadania desde o
inicio. As praticas em Educacdo Ambiental ndo podem continuar seguindo roteiros técnicos,
de transmissdo de contetidos que tenham como centralidade a sociedade e sua relagdo com o
meio ambiente. A Educagdo Ambiental precisa caminhar no sentido da cidadania, da
reflexividade, do pertencimento, do dialogo, da construcéo intersubjetiva, da consciéncia que
se projeta para mudangas no presente e que se projetam para um futuro ndo tdo distante
(MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003; JACOBI, 2003; SOFFIATI, 2008).

A fala do gestor também revelou muitos elementos importantes & compreensdo do
papel e do processo que a escola vem assumindo em meio a um cenario de vulnerabilidade,
desigualdade e exclusdo. Seu discurso permitiu compreender que a escola vem criando
condigdes, se cercado e se mobilizado em torno de seu papel para com a transformacéo da
realidade em que esses alunos vivem. A presenca do representante comunitario também
permitiu ampliar horizontes quanto ao entendimento da relacdo escola-comunidade, de como
¢ importante que haja a aproximacao entre estas esferas e que unidas possam caminhar rumo a
criacdo de estratégias de desenvolvimento local (LOUREIRO, 2003).

De tal forma, é conveniente ressaltar que a Escola Municipal Professor José da Costa
Porto vem se reestruturando e consolidando praticas que impliquem em novas possibilidades
para seus alunos, aproximacdes com o cenario da comunidade do Coque e criagdo de
instrumentos que favorecam um maior contato da escola com a realidade de seus alunos, tal
como o projeto desenvolvido pela professora de Ciéncias.

Este é o papel da escola, este é o papel do ensino. Criar as possibilidades que
fundamentam uma escola cidadd, entendendo a ecocidadania como uma destas possibilidades
gue permitem o avanco do debate acerca da escolarizacdo, da vida e da sociedade que 0s
alunos vivenciam e experimentam diariamente. Também tornar-se habil com o dialogo social
comunitario e a partir disto se recriar como instituicdo social que se volta aos interesses
populares, subvertendo a logica conteudista, massificada pelos instrumentos curriculares e
pelo discurso da hegemonia capitalista. E, assim, inserir-se como palco, cenario e (re)criadora

de atores sociais conscientes de seu papel, ndo mais figurativo (o estar), mas real (o ser).
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6 CONCLUSOES INCONCLUSIVAS

Quem sdo, como pensam e como agem 0s sujeitos da escola? Uma pergunta que
aglutina trés questbes que permeiam a construcdo da pesquisa educacional e, ao mesmo
tempo, incorrem em seu desafio primario. Este questionamento faz parte de qualquer pesquisa
que tenha como foco a educacéo escolar e seus itinerarios. O ensino, a formagao dos sujeitos
por meio da escolarizacdo, bem como as praticas emergentes a partir do didlogo entre
objetividade e subjetividade, entre sujeito e acdo, configuram a complexidade que é pesquisar
processos formativos escolares ou a escola em si.

Emergem elementos e questionamentos, incertezas e desafios que nos conduzem a
construcdo de possibilidades, pois todo desafio traz consigo um conjunto de possibilidades, as
quais sdo assumidas como motricidade do movimento de investigacdo dos sujeitos e praticas
que se entretecem no chao da escola; mas também, séo estas questdes, desafios, elementos e
possibilidades que surgem como materialidade que valida a pesquisa em educacéo, sobretudo
na contemporaneidade. Nem sempre é possivel dar conta de todos os elementos que véo
surgindo, ao passo em que se avanga na compreensdo e dialogo com e sobre o objeto. Por
isso, as conclusdes desta pesquisa sdo inconclusivas, afinal nenhum movimento investigativo
e dialogo se encerram por completo, sobretudo quando o foco de ambos é a escola.

Alguns elementos foram sendo encontrados na trajetoria da pesquisa, e estes foram
suscitando ainda outros questionamentos. Mas 0 que seria da pesquisa sem 0 questionar?
Impossivel, no entanto, responder a todos eles. A ecocidadania, que surgiu no decorrer deste
trajeto de questdes e debates, por si sO, ja& € um grande questionamento que ainda estamos
tentando responder. Entretanto, € possivel detecta-la, é possivel deparar-se com ela, tanto em
sua presenca nas praticas quanto nos marcos curriculares quanto e discursos que 0s sujeitos
assumem para justificar/argumentar acerca do que e como pensam e agem N0 Processo
formativo em Educagdo Ambiental.

Tao importante quanto responder aos guestionamentos, é fazé-los, pois sem eles ndo
haveria a pesquisa. E a pesquisa educacional, pelo que se constata, é repleta de
questionamentos, afinal seu objeto e os sujeitos investigados sdo doravante complexos. A
complexidade move a pesquisa em educacdo. A complexidade também move o ensino de
Geografia e a Educacdo Ambiental que tem sido a ambicdo dos tedricos que pesquisam e

refletem sobre tais pautas.
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Partindo da questdo inicial que nos move neste processo investigativo, nos cercamos
de todo aparato teodrico que pudesse responder aos questionamentos que foram emergindo ao
longo do processo e este nos levou a realidade com a qual dialogamos e observamos. A
Escola Municipal Professor José da Costa Porto € um exemplo de como é possivel mudar, de
como é possivel fazer minimas coisas, porém importantes e contundentes, em prol de grandes
transformagoes.

Acredita-se que o objetivo geral da pesquisa, ou seja, compreender como a
ecocidadania se desdobra nas acdes escolares, atingindo a construgdo de um processo critico-
reflexivo que possibilita a formacdo cidada de dentro para fora da escola, tenha sido
contemplado ao decorrer da construgdo do trabalho, culminando nas entrevistas realizadas e
os produtos obtidos com as analises destas. Ndo se pode excluir o fato de que o arcabouco
tedrico permeou toda a evolucdo e constitui também um destes produtos alicercados ao
problema da pesquisa e aos objetivos elencados.

O representante comunitério, o gestor da unidade de ensino, o professor de Geografia
e a professora de Ciéncias, sujeitos que ouvimos e com os quais dialogamos, foram solicitos e
se dispuseram a ouvir e falar, revelando muito além do que havia sido pensando e prescritdo
de inicio. Afinal, quando os critérios nos levaram a comunidade do Coque, na ilha de Joana
Bezerra, com todos aqueles indices elevados de exclusédo e desigualdade, além da visdo que se
criou com base no discurso midiatico, ndo se esperava atingir o minimo necessario. Porém a
realidade e seus sujeitos nos surpreendem.

Para além de transpor o discurso midiatico, também foi revelado um ambiente escolar
que busca integrar-se a comunidade em seu entorno, um gestor comprometido em fomentar a
instituicdo de uma escola voltada a pensar, praticar e construir o social, assim como também
professores que pensam e agem a partir de seu trabalho como forma de reivindicar, elucidar e
mobilizar uma realidade melhor para seus alunos. Estas revelacdes, que foram inclusas aos
resultados, mas ndo eram esperadas, a principio, trouxe a tona a ideia que foi apresentada
anteriormente. Nenhuma temaética € plenamente acessada, entendida, discutida e divulgada,
elas se (re)constroem ao sabor dos movimentos assumidos pelo pesquisador na realidade
observada.

A ruptura com o preconceito embutido no discurso engendrado pela midia, discurso
que exibe a comunidade do Coque como éarea excluida, onde predomina a marginalidade, o
trafico de entorpecentes, as baixas condi¢Ges de qualidade de vida etc. s6 foi possivel em
contato direito com a realidade e com os sujeitos que ali estdo diariamente em agéo. O didlogo

construido com estes individuos permitiu ver um outro Coque, para além do que é comumente
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pensando por quem ndo vivencia aquele local. E isto fez a diferenga na constru¢do do escopo
desta pesquisa.

O pesquisador também é um sujeito social, um sujeito que carrega preconceitos. A
ruptura com estes s6 advém do contato com a realidade, da conversa, do “olho no olho” para
além das formalidades que impregnam os instrumentos de coleta dos dados. E preciso
demonstrar que o interesse ali ndo € apenas coletar as informacdes e escapar da realidade,
enclausurando-se novamente na teoria, mas conhecer e permitir ser conhecido, informar-se e
informar. Enfim, o didlogo em sua esséncia freiriana.

Os sujeitos perceberam que o desejo era adentrar e descortinar a realidade sob o ponto
de vista que eles carregavam consigo, alids, talvez nem todos eles, pois o professor de
Geografia esquivou-se o quanto pdde, mas ndo cabe julgar sua postura, afinal ndo se tem a
certeza do que levou este sujeito a tal conduta. A solicitude, a paciéncia e o acolhimento dos
demais sujeitos revelaram o quanto a escola tem por ambicdo tornar-se conhecida, ser
compreendida e ter divulgadas as suas atividades, partindo da conjectura de que isto permitira
um maior desenvolvimento daquilo que tem buscado fazer, além de ampliar os didlogos que
s80 necessarios para a construcdo de uma escola cada vez mais cidada, como ficou claro em
conversas com o gestor.

Suas falas enriqueceram em muito a pesquisa. Sem estas, por mais que algumas delas
tragam incbmodo, ndo seria possivel avancar de forma alguma. A ecocidadania seria apenas
mais uma teoria em torno das praticas de ensino e ndao uma real possibilidade, uma
materialidade nas praticas pedagdgicas da escola contemporanea. Seja confirmando, seja
negando, seja com solicitude e abracando a pesquisa, seja esquivando-se e deixando para
outro momento, os sujeitos elucidaram a complexidade da escola, de forma direta e de forma
indireta, carregando consigo as praticas, as conjecturas, os percursos de formacdo e de
autoconhecimento, que também se fazem presentes em sua trajetéria como individuos sociais,
suas inquietacbes quanto ao modelo de sociedade vigente, como deixou transparecer a
professora de Ciéncias.

Estas questdes revelam a ecocidadania. Revelam ndo sua presenca de forma direta,
declarada e evidente, mas que seus elementos, de um modo ou de outro, estdo contidos na
forma como o0s sujeitos pensam e agem socialmente e no modo como concebem a acéo
situada no chdo da sala de aula. Até mesmo a descrenga revela o cansago profissional e o
desencorajamento provocado por uma sociedade que marginaliza a educacéo e a delega culpa,

e ndo possibilidade de mudanca.
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A andlise das falas dos sujeitos, no entanto, ndo se esgotam apenas neste momento em
que as analisamos e esclarecemos, ou seja, a este texto. A complexidade da escola e dos
sujeitos que dela fazem parte ndo permite 0 esgotamento da pesquisa, mas sua renovacao, a
renovacdo do olhar analitico quanto ao tecer de novos percursos para a compreensdo da
realidade. Em educac&o, o tecer, ou o entretecer, é constante, € um continuo.

De tal maneira, verifica-se que ha alguns elementos que carecem de maior e melhor
esclarecimento, os quais serdo, como a formacdo docente, por exemplo, atraves da
continuidade da pesquisa, levados em consideracdo. Um outro olhar emerge, ndo sendo mais
o dissertativo, a exploracdo dos movimentos ativos em contextos reais, mas a construgéo da
tese, a afirmacdo de uma teoria que sirva de base para compreender estes movimentos.

Mas também ndo apenas na tese almeja-se aproximacdes e desvelamento do processo
formativo dos professores e o que os leva a mobilizacdo, ou ndo, de saberes quanto a
Educacdo Ambiental, mas a divulgacdo desta pesquisa através de textos em periddicos e
eventos pode viabilizar a construcdo de andlises renovadoras da temética e dos objetivos que
nos trouxeram até este ponto, inclusive elencando novos elementos e aportando em outras
questdes que, porventura, tenham passado despercebido ou que ndo tenham sido realmente
apontados por excesso de debates ja assumidos. Afinal, a pesquisa tem inicio, tem/é meio,
mas o fim nem sempre é o ponto final.

Deste modo, convém que se continue pensando a ecocidadania, que as falas e posturas
dos sujeitos entrevistados continuem repercutindo e gerando novos questionamentos,
garantido uma (re)ciclagem da pesquisa. Concluimos, portanto, que a ecocidadania é uma
possibilidade, é um caminho, e tem sido alvo das praticas contemporaneas em Educacdo
Ambiental, contudo ainda ndo foi possivel afirma-la para a Geografia escolar, com base na
realidade investigada. Embora isso ndo signifique que ela ndo esteja sendo posta no
movimento da acdo formativa escolar Brasil afora, mundo afora.

H& inimeras escolas e inimeras sdo suas praticas, diferentes sdo suas concepcdes
quanto ao processo pedagdgico e mais diversas ainda sdo as subjetividades de seus sujeitos.
Evidenciamos uma realidade que tem se aberto a este percurso de reconfiguracdo tanto
estrutural quanto conceitual, uma realidade que tem bebido de teorias pedagdgicas que
buscam o mesmo caminho que a ecocidadania, como o gestor afirmara, mencionando a teoria
das janelas quebradas, por exemplo, e a pratica da aromaterapia, da musica, do teatro, da
inclusdo, do protagonismo, dentro outros elementos, que denunciam o desejo por uma escola

que se volte a permissividade de uma escola participante da/na comunidade.
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Que a ecocidadania seja uma realidade, seja materialidade, seja conceito e pratica, seja
possibilidade e trajetéria de reconstrucdo da tarefa que implica o ensino-aprendizagem: a
formacéo cidada. O aluno é um ser inacabado, porém sensivel. Sua sensibilidade precisa ser
transformada em consciéncia, em razdo sensivel, que o leve ao engajamento, a mobilizacédo e
a acdo sobre sua realidade. Que a ecocidadania nos permita enxergar a missdo social da
escola, eleva-la ndo a uma unidade de ensino, mas instituicdo social que se importa, de fato,
com a sociedade e que nela deseja ser fonte de reconstrucao de logicas.

A missdo social da escola é aproximar-se deste sujeito que a ela chega curioso e avido
por falar e ser ouvido. A missdo social da escola é partir da realidade deste individuo para
construir as possibilidades formativas reais que concretizem uma sociabilidade consciente, ou
seja, que permita com que este se aproprie de sua prépria realidade, com ela dialogue e
construa o pertencimento, a solidariedade, a responsabilidade e as atitudes de mudanca. Em
outras palavras, a ecocidadania.

Mais especificamente, o processo desdobrado no ensino de Geografia e nas agfes em
Educacdo Ambiental precisam também vestir-se destas questdes. Ndo basta imbuir a escola
deste papel e ndo traze-lo as especificidades de cada acdo engendrada no seio de cada
disciplina e de cada programa/projeto de ensino. E preciso pensar a transversalidade e a
transdisciplinaridade da missdo social da escola.

Importante também que se diga que a realidade educacional brasileira ainda carrega
fragilidades que impdem dificuldades a criacdo e a manutencdo de um ensino voltado a
construcdo da cidadania. A permanéncia deste quadro se deve, entre outros fatores, a extensao
do territorio nacional, destinacdo incorreta e mau uso de recursos financeiros, ou a mera
tendéncia a ndo enxergar a escola como locus de possibilidade de um ensino de qualidade, um
ensino mobilizador de minorias, vocalizador dos sujeitos subalternizados pelo discurso e acdo
hegeménica.

E preciso que a pesquisa educacional seja fomentadora de praticas de ruptura e que
possam esclarecer aos profissionais da educacdo e a populacdo como o ensino publico,
sobretudo, pode ser condutor de um processo de transformacdo social de base popular, ou
seja, do povo, para 0 povo e pelo povo. A superacdo da marginalizacdo, da exclusdo, da
fragilizagdo dos sujeitos que vivem em areas de baixa qualidade de vida advém n&o apenas de
politica pablicas e intervencdo do Estado em favor destas populagfes, mas também de uma
educacdo que seja espaco de luta e resisténcia, de consciéncia e acao do povo.

Mas, havendo uma Unica realidade em que isso seja possivel pensar e compreender,

como a realidade que nesta pesquisa esteve sob analise, ha esperanca de que a educacao
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brasileira contorne a crise do sistema de ensino e transite de um ensino que em nada contribui
para formacdo de subjetividades socialmente engajadas para um ensino que se preocupe em
provocar, estimular, mobilizar e criar espacos de dialogo sobre e para a sociedade,
desenvolvendo sociabilidades criticas, reflexivas e atuantes.

H& esperanca de que dias melhores possam construir acbes melhores, consciéncia
populares, pois todo o poder de mudanca emana do povo. Se a educagdo caminha em dialogo
com 0 povo, com suas necessidades e pautas, ela tende a ser representante da luta e espaco de
construcdo de resisténcias ao sistema de exclusdo do povo do debate democratico. Pensar
cidadania é pensar também na possibilidade de inclusdo destes sujeitos no processo
democrético. Isto sO é possivel quando h& consciéncia, quando emerge uma razao sensivel.

A ecocidadania se estabelece como pano de fundo e trama onde se desenham e
desdobram acdes e sujeitos que possam contribuir com a construcdo de uma sociedade
equitativa em que hajam sociabilidades ativas por parte dos sujeitos que estdo imersos neste
contexto social real. E preciso solidariedade, dialogo, corresponsabilidade etc. para a
construcdo de uma sociedade oponente da hegemonia e da homogeneizacdo das pautas e
v0zes sociais que emergem, sobretudo, dos espacos onde a populacdo é oprimida por agentes
que ndo desejam que 0 povo assuma posi¢cdo no debate democratico de construcao social.

E importante que a escola desempenhe papel de articuladora desta construcdo e
igualmente importante é que esta ndo se detenha em seus programas de ensino e préticas,
esquecendo-se que ali estdo os sujeitos que podem ser formados no sentido da construcdo de
uma sociedade justa, ou seja, futuras geracdes que nao repetirdo os erros cometidos hoje, caso
sejam conduzidas a pensar e agir socialmente de movo inclusivo, coletivo e intersubjetivo.

A Geografia e a Educagdo Ambiental sdo dimensdes que se entrecruzam e tém poder
de tornar possivel tais processos de construcdo de sociabilidades, embora ainda estejam
distanciadas disto. E um trabalho conjunto, arduo, pois implica insurgéncias contra a forte
burocratizacdo e normatividade da formacdo escolar, mas ndo é impossivel. Por meio desta
pesquisa € evidente que ha esta possiblidade, no entanto ha muitas pedras neste caminho que
precisam ser vencidas pouco a pouco.

Podemos construir um novo projeto de escola e de educacdo que viabilize a
emancipacdo, o ato critico-reflexivo, a formacdo ecocidadd, insurgente diante das
desigualdades sociais que parecem se multiplicar numa trama social que tende a reproduzir e
repercutir a excluséo de sujeitos sociais ainda em formacao.

Que sejam as impossibilidades os motivos pelos quais a luta pela educagdo ndo seja

silenciada, ndo cesse e prossiga ruma a permissao do dialogo, da aproximacgéo dos sujeitos as
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necessidades de mudanca e de investidura na reconfiguracdo das légicas mantenedoras do
processo social no qual estes sujeitos se inserem. A educacao é instrumento de libertacdo dos
sujeitos e os sujeitos libertam a sociedade da exclusdo, da hegemonia e da auséncia de
solidariedade e coletividade, em uma sociedade individualista e cercada por interesses de

mercado. Poder ao povo, poder a educacgéo!
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM GEOGRAFIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , concordo em participar,

voluntariamente, do estudo “A ecocidadania e a ressiginificacdo das praticas em Educacdo
Ambiental e no ensino de Geografia: evidenciando a funcdo social da escola em contexto de
vulnerabilidade socioambiental”, tendo como foco de investigagdo revelar o paradigma da
ecocidadania enquanto possibilidade de emancipacdo das préaticas escolares em Educacao
Ambiental e no ensino de Geografia e a valorizacdo da funcdo social da escola na formacéo
de cidaddos.

Concordo que as informacgdes possam ser utilizadas em futuras publicacdes, desde que 0 meu
anonimato e o sigilo de minhas respostas sejam garantidos.

Reservo-me o direito de interromper minha participacdo quando desejar ou achar necessario, e

de nédo responder a qualquer questionamento que ndo julgue pertinente.

Recife, de de 2016.
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APENDICE B — Carta convite e apresentacéo da pesquisa

CARTA CONVITE

Recife, de de 2016.

Prezado (a),

Na condigéo de aluno do Curso de Mestrado em Geografia da Universidade Federal de
Pernambuco, dirigimo-nos a Vossa Senhoria para sondar a possibilidade de realizacdo de
pesquisa que tem por objetivo revelar o paradigma da ecocidadania enquanto possibilidade de
emancipacao das praticas escolares e valorizacdo da funcdo social da escola na formacdo de
cidad&os.

Nossa hipdtese é que a ecocidadania figura como um paradigma emergente no
contexto de ressignificacdo das praticas em Educacdo Ambiental e, consequentemente, na
Geografia escolar. Sendo assim, é possivel que se encontre subsidios para sua construgdo no
processo de formacdo dos individuos, sobretudo em realidades que requerem com que estes
sujeitos se tornem conscientes o suficiente para agir no sentido da transformacgédo de seu
espaco cotidiano, ou seja, seu lugar.

A pesquisa de mestrado integra-se a um projeto maior desenvolvido pelo Grupo de
Pesquisa Educacdo Geografica, Cultura Escolar e Inovagdo (GPECI), sob orientacdo do Prof.
Dr. Francisco Kennedy Silva dos Santos. Dessa forma, gostaria de contar com a sua
colaboracdo no sentido de concessdo de entrevista e asseguro-lhe que a confiabilidade dos
dados serda mantida e a divulgacdo dos resultados ndo ira revelar respostas e informacoes
especificas, apenas um conjunto agregado de dados.

Agradeco desde ja a sua disponibilidade e contribuicao.

Atenciosamente,

Lucas Antonio Viana Botélho
PPGEO/UFPE
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APENDICE C - Roteiro de entrevista do representante comunitario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
REPRESENTANTE COMUNITARIO

1. O bairro de Joana Bezerra, segundo pesquisas e levantamento realizados por érgdos
competentes e pesquisadores, figura como um dos que mais possuem elevados indices
de vulnerabilidade social e exclusdo socioambiental. Como vocé compreende essa
realidade?

2. Dentro da realidade desta comunidade, é importante que os alunos se tornem
conscientes dos problemas sociais e ambientais? Por que motivo?

3. Que papel vocé cré que a escola esteja desempenhando na comunidade?

4. Vocé considera que seja importante que a escola atue formando cidaddos responsaveis

por seu espaco e solidarios com a comunidade?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista do gestor da unidade de ensino

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
GESTOR (A) DA UNIDADE DE ENSINO

1. O bairro de Joana Bezerra, segundo pesquisas e levantamentos realizados por érgdos
competentes e pesquisadores, figura como um dos que mais possuem elevados indices
de vulnerabilidade social e exclusdo socioambiental. Como a escola lida com tal
realidade?

2. Como acredita ser possivel que a escola atue para a diminuicdo de desigualdades
sociais e ambientais através de suas atividades?

3. A ecocidadania, enquanto nova maneira de reformatar as praticas educacionais que se
destinam a temaética ambiental, visa que a escola torne-se formadora de sujeitos
criticos, reflexivos e atuantes, mobilizados a partir de suas realidades para transformar
e serem transformados individual e coletivamente. Destaca-se a Educagdo Ambiental e
os didlogos que esta pode e deve estabelecer com outras areas do conhecimento, como
a Geografia. Qual sua percep¢do a respeito da ecocidadania? Cré que ela seja uma
possibilidade para a escola?

4. E possivel acreditar numa escola reflexiva, ou seja, que pensa em suas praticas e que
permite com os alunos sejam formados no sentido da cidadania? Como a escola vem

atuando para que isto aconteca?



195

APENDICE E — Roteiro de entrevista ao professor(a) da unidade de ensino

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSOR (A) DA UNIDADE DE ENSINO

1. O bairro de Joana Bezerra, segundo pesquisas e levantamento realizados por érgdos
competentes e pesquisadores, como um dos que mais possuem elevados indices de
vulnerabilidade social e exclusdo socioambiental. Como a escola lida com tal
realidade?

2. Como acredita ser possivel que a escola atue para a diminuicdo de desigualdades
sociais e ambientais através de suas atividades?

3. A ecocidadania, enquanto nova maneira de reformatar as praticas educacionais que se
destinam a temaética ambiental, visa que a escola torne-se formadora de sujeitos
criticos, reflexivos e atuantes, mobilizados a partir de suas realidades para transformar
e serem transformados individual e coletivamente. Destaca-se a Educagdo Ambiental e
os didlogos que esta pode e deve estabelecer com outras areas do conhecimento, como
a Geografia. Qual sua percepc¢do a respeito da ecocidadania? Cré que ela seja uma
possibilidade para a escola?

4. E possivel acreditar numa escola reflexiva, ou seja, que pensa em suas praticas e que
permite com os alunos sejam formados no sentido da cidadania? Como a escola vem
atuando para que isto aconteca?

5. Que atividades a escola desenvolveu, ou vem desenvolvendo, vocé identifica que
reflitam estas questdes?

6. No ambito de sua disciplina, vocé vislumbra a ecocidadania como possibilidade de
transformacdo das praticas que desenvolve e no estreitamento do diadlogo com a

Educacdo Ambiental? Acredita na importancia da ocorréncia disto?



