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RESUMO

Em face dos desafios sociais, ambientais, politicos, econdmicos ¢ humanitarios que
se projetam, ora como problemadticas ora como potencialidades dialogicas, na educagdo, ¢
preciso compor novos, avivados e transformadores roteiros para esta ultima. Com isto, vé-se
a necessidade de continuar movendo outros sentidos e significados para a confeccao de
tessituras pedagogicas que carreguem consigo sentidos e significados critico-
transformadores. Para a realizacdo disto, € preciso mergulhar no que esta sendo praticado e
experienciado, de modo a conceber e propor a confeccao destas tessituras, a partir de outros
elementos, questdes e utopias critico-transformadoras emergentes e necessarias a este século.
Convém apontar que, na formacdo dos professores de Geografia, em especifico, ¢ preciso
cogitar estas tessituras, compreendendo as que estdo se movendo e sendo mobilizadas para,
a partir dai, tramar outras que venham a insurgir em relagdo a estas ou aperfeicoa-las, de
modo a ampliar suas potencialidades. Em face disto, esta investigacdo levanta a seguinte
indagacdo central: que desdobramentos formativos em Educacdo Ambiental estio em
acontecimento e sdo possiveis para a formagao inicial de professores de Geografia? Tendo
por objetivo central compreender os desdobramentos formativos em Educagdo Ambiental em
acontecimento na formagao inicial de professores de Geografia, indicando possibilidades e
alternativas critico-transformadoras para a ecoformacao, esta investigagdo busca por meio da
abordagem qualitativa, enveredando pela multirreferencialidade, revelar caminhos e
possibilidades outras para a Educacdo Ambiental na formagao dos professores de Geografia,
com vista a alcancar aportes critico-transformadores suscitados pela ecoformacao,
explorando fendmenos didatico-pedagdgicos socioambientais que carecem de ser trazidos a
reflexdo para promover um encontro com esta abordagem. Para tanto, ¢ realizado um dialogo
tedrico-bibliografico amparado por contribuigdes de pensadores que lidam com os eixos
tematicos que perpassam a constru¢do de olhares e apontamentos para a Educacdo Ambiental
e a formagdo de professores de Geografia, alinhavando estas reflexdes a ecoformacgao. Por
meio dos procedimentos metodologicos realizados, entrevista aberta tematica, direcionada
aos docentes formadores, e questionario on-line, focado nos discentes, ambos o0s grupos
pertencentes ao curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Pernambuco
— UFPE, foi possivel encontrar elementos e questdes que permitem ndo apenas a
compreensdo de que praticas e experiéncias, os desdobramentos formativos, estdo a acontecer
nesta trajetéria de formagao, mas dialogar e apontar, de modo propositivo e transformativo,

alternativas e possibilidades que consigam ndo apenas traduzir a Educagdo Ambiental como



potencialidade disciplinar dentro da licenciatura em Geografia, mas como eixo ecoformativo
responsavel por mobilizar nos professores em formagdo o protagonismo cidadio
socioambiental frente aos desafios socioambientais e necessidades educativas
contemporaneas. Tais resultados, analisado sob a otica da anélise de conteido (BARDIN,
2011), ilustram a Educagdo Ambiental como potente forca formativa na licenciatura em
Geografia, entretanto ainda hé percal¢os a serem levados em consideracdo e ainda ha
problematicas instaladas que necessitam de desconstru¢do, como apontaram os sujeitos —
docentes e discentes — partcipes desta investigacao, indicando a necessidade de que haja uma
permanente busca por outras abordagens didatico-pedagogicas no ambito da formacgao de
professores de Geografia, mirando os desafios socioambientais contemporaneos € as

necessidades educativas socioambientais.

Palavras-chave: Geografia; Formagao de professores; Educacdo Ambiental; Ecoformagao.



ABSTRACT

In view of the social, environmental, political, economic, and humanitarian
challenges that are projected in education, both as problems and as dialogic potentialities, it
1s necessary to compose new, enlivened, and transforming scripts for the latter. With this, we
see the need to keep moving other senses and meanings for the confection of pedagogical
weavings that carry with them critical-transforming senses and meanings. To accomplish
this, it is necessary to dive into what is being practiced and experienced, in order to conceive
and propose the construction of these weavings, based on other elements, questions, and
critical-transformative utopias that are emerging and necessary for this century. It is worth
pointing out that, in the formation of Geography teachers, in particular, it is necessary to
cogitate these weavings, understanding those that are moving and being mobilized in order
to, from there, weave others that may emerge in relation to these or improve them, so as to
amplify their potentialities. In view of this, this research raises the following central question:
what formative developments in Environmental Education are in progress and are possible
for the initial training of teachers of Geography? Having as central objective to understand
the formative unfoldings in Environmental Education in happening in the initial formation
of Geography teachers, indicating possibilities and critical-transformative alternatives for the
eco-training, this research seeks through qualitative approach, going by the multi-
referentiality, reveal paths and other possibilities for Environmental Education in the training
of Geography teachers, in order to achieve critical-transformative contributions raised by
ecoformation, exploring didactic and pedagogical socio-environmental phenomena that need
to be brought to reflection to promote an encounter with this approach. To this end, a
theoretical and bibliographical dialogue is carried out supported by contributions from
thinkers who deal with the thematic axes that permeate the construction of views and notes
for Environmental Education and the training of Geography teachers, aligning these
reflections to ecoformation. Through the methodological procedures carried out, thematic
open interview, directed to the teacher trainers, and online questionnaire, focused on the
students, both groups belonging to the undergraduate course in Geography at the Federal
University of Pernambuco - UFPE, it was possible to find elements and questions that allow
not only the understanding of which practices and experiences, the formative unfoldings are
happening in this training trajectory, but to dialogue and point out, in a propositional and
transformative way, alternatives and possibilities that can not only translate Environmental

Education as disciplinary potentiality within the degree in Geography, but as eco-training



axis responsible for mobilizing in teachers in training the protagonism of socio-
environmental citizen facing the socio-environmental challenges and contemporary
educational needs. Such results, analyzed from the perspective of content analysis (BARDIN,
2011), illustrate the Environmental Education as a powerful formative force in the graduation
in Geography, however there are still mishaps to be taken into account and there are still
problems installed that need deconstruction, as pointed out by the subjects - teachers and
students - participants of this research, indicating the need for a permanent search for other
didactic-pedagogical approaches in the scope of the training of Geography teachers, looking
at the contemporary socio-environmental challenges and the socio-environmental

educational needs.

Keywords: Geography; Teacher training; Environmental education; Ecoformation.



RESUMEN

Ante los desafios sociales, ambientales, politicos, econdmicos y humanitarios que se
proyectan en la educacion, como problemas y como potencialidades dialdgicas, es necesario
componer nuevas rutas vivificadas y transformadoras para esta ultima. Con esto, vemos la
necesidad de seguir moviendo otros sentidos y significados para la construccion de tejidos
pedagdgicos que lleven consigo sentidos y significados criticos-transformadores. Para ello,
es necesario bucear en lo que se esta practicando y experimentando, para concebir y proponer
la construccién de estos tejidos, a partir de otros elementos, cuestiones y utopias critico-
transformadoras emergentes y necesarias para este siglo. Cabe sefialar que, en la formacion
especifica de los profesores de Geografia, es necesario cogitar estos tejidos, comprendiendo
los que se estan moviendo y movilizando para, a partir de ahi, tejer otros que puedan surgir
en relacion con estos o mejorarlos, de manera que se amplien sus potencialidades. Frente a
esto, esta investigacion plantea la siguiente pregunta central: ;qué desarrollos formativos en
Educaciéon Ambiental se estan dando y son posibles para la formacion inicial de los
profesores de Geografia? Teniendo por objetivo central comprender los desdoblamientos
formativos en Educaciéon Ambiental en el acontecer de la formacion inicial de profesores de
Geografia, indicando posibilidades y alternativas critico-transformadoras para la eco-
formacion, esta investigacion busca a través del abordaje cualitativo, pasando por la
multireferencialidad, revelar caminos y otras posibilidades de la Educacion Ambiental en la
formacion de profesores de Geografia, para lograr aportes critico-transformadores planteados
por la ecoformacion, explorando fendmenos socioambientales didacticos y pedagogicos que
necesitan ser llevados a la reflexion para promover el encuentro con este enfoque. Para ello,
se realiza un didlogo tedrico y bibliografico apoyado en los aportes de pensadores que
abordan los ejes tematicos que permean la construccion de miradas y apuntes para la
Educacion Ambiental y la formacion de profesores de Geografia, alineando estas reflexiones
a la ecoformacion. A través de los procedimientos metodologicos realizados, entrevista
abierta tematica, dirigida a los profesores formadores, y cuestionario on-line, enfocado a los
estudiantes, ambos grupos pertenecientes al curso de graduacion en Geografia de la
Universidad Federal de Pernambuco - UFPE, fue posible encontrar elementos y preguntas
que permiten no solo la comprension de cuales practicas y experiencias, los desdoblamientos
formativos, estan sucediendo en esta trayectoria formativa, sino dialogar y sefialar, de manera
propositiva y transformadora, alternativas y posibilidades que puedan no solo traducir la

Educacion Ambiental como potencialidad disciplinar dentro de la licenciatura en Geografia,



sino como eje eco-formativo responsable de movilizar en los docentes en formacion el
protagonismo socio-ambiental ciudadano frente a los desafios socio-ambientales y las
necesidades educativas contemporaneas. Tales resultados, analizados bajo la dptica del
analisis de contenido (BARDIN, 2011), ilustran a la Educacion Ambiental como potente
fuerza formativa en la graduacion en Geografia, sin embargo ain hay contratiempos a tener
en cuenta y aun hay problemas instalados que necesitan deconstruccion, como sefialaron los
sujetos -profesores y alumnos- participantes de esta investigacion, indicando la necesidad de
una busqueda permanente de otros enfoques didacticos y pedagdgicos en el ambito de la
formacion de profesores de Geografia, mirando los desafios sociales y ambientales

contemporaneos y las necesidades educativas sociales y ambientales.

Palabras clave: Geografia; Formacion del professorado; Educacion ambiental;

Ecoformacion.
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1 DESVELANDO INQUIETACOES, INTRODUZINDO UMA INVESTIGACAO

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

1.1 O CAMINHO E FEITO AO ANDAR: torno-me professor, torno-me pesquisador

Antes de mergulhar em 4dguas mais profundas ou nos embrenharmos em densa
floresta, formas como procuro enxergar esta investigagdo, preciso descortinar os caminhos
que me fizeram andar até este ponto de minha jornada académica. Ou seja, preciso trazer a
primeira pessoa, o pesquisador, para que se entenda os caminhos tedrico-metodoldgicos que
me trouxeram até este tema, ou conjunto de temas, e ao objeto em tela.

Ao longo de minha jornada como aluno, professor, pesquisador e cidadao — sem
compreender estas dimensdes da vida como disjuntas, mas como dimensdes em constante
dialogismo, portanto indissocidveis — me preocupei e procurei me aproximar dos processos
formativos que criam as condigdes para intervir e transformar o mundo em que vivemos.
Dificilmente, e talvez seja uma grande frustragao pessoal, consegui fazer de meu pensar algo
mais praticavel cotidianamente, mas eis que nao desisti de continuar escrevendo sobre o que
penso, afinal alguém em algum lugar podera fazer destas palavras, sonhos e esperancas, uma
realidade concreta. Nenhuma tessitura critico-transformadora, por mais utopica que seja
nomeada, estd imune de tornar-se uma realidade vivida. Enquanto nela creio, nela eu vivo e,
portanto, nela existo, dando-a vida.

O grande desafio da pesquisa em educacdo, e acredito ser o de muitos dos campos de
investigacdo cientifica, ¢ o desejo por fazer das muitas pesquisas em algo palpével, passivel
de ser pratico para a vida daqueles a quem pesquisamos, sobre quem pensamos e a partir de
quem propomos, que também vém a ser aqueles que financiam muitas dessas investigagoes.
Nem todas as pesquisas sao de natureza aplicada, pois € preciso criar os arcabougos tedricos
e metodoldgicos que movam os cientistas contemporaneos e os que vierem depois de nos a

construir as possibilidades interventivas, as acdes transformadoras. E eis aqui onde me vejo
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encaixado ¢ me movendo: sou um pensador socioeducacional incansavel, um sonhador
pedagdgico, abrindo caminhos para os que vierem comigo ou apds mim.

Meu encontro com a Educacdo Ambiental se deu em virtude de minha inclinagao as
questoes, temas e problematicas associadas ao meio ambiente, entendendo-o nao apenas por
um viés naturalista, mas como um produto das multiplas e diversificadas, material e
imaterialmente, relagdes entre ser humano e natureza. Logicamente, meu fascinio infanto-
juvenil pela natureza, por suas paisagens e belezas irretocaveis, me perseguiram e perseguem
até aqui, porém entendi que todo este fascinio estd por um fio, em face do avango devastador
do ser humano — de todo nos — na marcha incansavel pelo progresso técnico, cientifico,
produtivo e consumista. A degradacdo ambiental ¢ uma realidade que muito me chocou, ao
assistir o documentario “Uma verdade inconveniente” (An Inconvenient Truth), dirigido por
Davis Guggenheim, langado em 2006. Lembro-me de vé-lo enquanto aluno do ensino médio,
numa aula de Geografia, ¢ da perplexidade que este me causou, ao retratar as mudangas
climaticas globais.

De 14 para cd, comecei a me inquietar gradativamente mais com as questdes
socioambientais e os desdobramentos alarmantes que elas iam tomando, ao ler noticias, ao
conversar sobre isto nas aulas da graduagdo, ao ler artigos e livros. Por outro lado, meu
interesse pela educacdo também era crescente. Na graduacdo, iniciada no ano de 2011,
timidamente ia debatendo temas ligados ao meu futuro profissional, apesar de ja estar em
acdo na educagdo basica. E sempre tentava imaginar correlagdes possiveis entre educagdo e
meio ambiente, afinal era também parte de meu trabalho com as criangas na Rede Municipal
de ensino do Recife, em uma escola na periferia da cidade, situada no bairro da Mustardinha.

Pouco a pouco, percebo o potencial que ha em explorar as interfaces entre educagao
e meio ambiente, através dos conhecimentos que a Geografia ia me proporcionando. E isto
me leva ao mestrado, onde, de fato, tem inicio uma agenda de pesquisa em Educacdo
Ambiental e ensino de Geografia, que me leva as articulagdes dialdgicas, reflexivas e
propositivas acerca das praticas didatico-pedagdgicas escolares que precisam existir para
formar sujeitos socioambientais capazes de ndo aceitarem em sua subjetividade e se
inquietarem permanentemente com os rumos que a desarmonica relagdo sociedade-natureza
tem tomado. Estes caminhos me conduziram a ecocidadania, algo inédito ainda para a
Geografia escolar, a qual ainda se voltava a Educacdo Ambiental de modo reducionista e

instrumental, centrando muitas de suas praticas num enciclopedismo transmissivo e
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unilateral, a partir de contetidos engessados, sem invocar sentidos e significados para as
aprendizagens ali em acontecimento, no chio da escola e para além desta.

A ecocidadania emergiu ndo como uma sentenca a desafiar-me, mas como uma luz
para guiar o caminho, mostrando-me a incompletude do conceito de cidadania, em sua forma
legalmente instituida, e apontando a auséncia e a necessidade urgente de uma dimensao
socioambiental humanitéaria para a cidadania. A ecocidada surge entdo ndo como produto
apenas de uma educagao para o meio ambiente, mas como uma ressiginifica¢ao da cidadania,
que entre num intrincado jogo de relagdes contemporaneas entre poder verticais € horizontais,
acabando por ser negligenciada, invisibilizada e até mesmo apagada. Para uma democracia
planetaria, coletiva, criativa, solidaria, em que o bem-estar terreno seja um bem comum, a
ecocidadania abriu as portas para que eu viesse a entender a Educagdo Ambiental e as
relacdes com o ensino de Geografia como uma oportunidade para esperangar outras praticas
formativas e inspirar outras experiéncias transformadoras.

Articular experiéncia comunitaria, aprendizagem ecocidadd — embebida em valores
que perfazem a ecocidadania — e Geografia, entretecidas por acdes pedagdgico-didaticas que
criem situacdes-problema que levem os alunos a criativa, coletiva e dialogicamente construir
uma consciéncia socioambiental, ¢ um desejo ardente em minhas reflexdes e preocupagdes
até este ponto de minha jornada académica. Mesmo tendo esperanca nisto, ainda vejo que
havia algo a ser revelado, afinal a realidade escolar, com a qual me deparei na dissertacao,
me apresentou a necessidade de ir além da escola. O que me transparecia era que tudo
comecava e terminava neste territorio-lugar, como se ali fosse o alvo e a centralidade da
questdao educacional. Foi entdo, com mais maturidade neste caminhar em pesquisa, que
percebi o quanto era preciso pensar no antes da escola, ou seja, nos percursos formativos que
mobilizam aqueles que podem realizar essas articulagoes.

Foi ai que cheguei ao doutorado com a ambig¢do de ver “por cima dos muros” da
formagdo de professores de Geografia, de modo que pudesse compreender qual Educagao
Ambiental esta ali acontecendo. Impossivel ndo rememorar minhas experiéncias formativas
iniciais neste componente curricular em especifico, uma vez que, mesmo sendo enxergada e
debatida como processual e horizontal, nos cursos de formagao dos profissionais do ensino
de Geografia, e outras areas, esta tematica se projeta de forma disciplinar, por necessidade
de especificar o debate sobre, porém muitas das praticas formativas desempenhadas pelos

docentes formadores de professores ndo conseguem abracar uma logica para além da
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disciplinaridade, da verticalidade e da mera exposi¢ao conteudista. Isto, refor¢cando, no
tocante as minhas experiéncias formativas, sem generalizacdes.

Meu caminhar no doutorado foi me levando a compreender a necessidade de
desconstruir minha préopria formag¢ao e pensar em como esta mesma formacao pode ser
reformada, pensando de modo mais amplo, na formagdo de professores de Geografia Brasil
afora. Ou seja, como posso mudar a formacao que tive e que ainda persiste? Ao atuar como
professor substituto no mesmo curso de licenciatura em Geografia no qual fui formado, na
Universidade Federal de Pernambuco, por um acaso do destino cheguei ao componente
curricular Educagdo Ambiental, porém ofertado ao bacharelado, embora permitisse a
frequéncia de alunos da licenciatura. Tentei materializar meus esforgos reflexivos nas minhas
praticas formativas, mas ndo consegui. Por mais que quisesse, os alunos ainda nao
conseguiam acompanhar este ritmo, em virtude do condicionamento com que ¢ tratado este
eixo tematico desde a educagdo basica até o ensino superior. Percebo como este tema ¢
abordado de modo mecanico e insensivel ao longo de outros momentos da formagao
académica destes sujeitos nos mais variados itinerdrios de formagdo que atravessam.

E isto me traz a tese, como produto de um conjunto de inquietacdes,
problematizagoes, reflexdes, didlogos, lagrimas e alegrias. Aqui estou também me
exercitando, me refazendo, me percorrendo como formador de professores inconformado
com minha formagao inicial, com a formagao inicial dos professores atualmente e daqueles
que estdo por vir. Sou um professor-investigador que quer mudar percursos formativos
ciclicos, apaticos, desmobilizados, apoliticos e, de certo modo, sem sentido, se pararmos para
pensar nas necessidades e desafios destes tempos de crise socioambiental global, em que
outras aprendizagens precisam ser geradas, nos professores e alunos, para uma outra
sociedade transformada por sujeitos transformadores. Precisamos rumar em dire¢ao a outros
desafios que nos inquietem, nos (incon)formem como professores para as necessidades

socioeducacionais deste século.

1.2 CAMINHAR COM SENTIDO: a pesquisa como trilha a percorrer

Neste topico, a intengdo ¢ desvelar e argumentar reflexivamente acerca dos sentidos
que permitirdo o caminhar desta investigacdo. O intuito ¢ apresentar os elementos e
procedimentos teodrico-metodologicos que abracam as escolhas do pesquisador a esta
pesquisa, atrelando-os aos objetivos pretendidos, alicer¢ando-os aos questionamentos e

mobilizando a “atitude de aprendizagem” (GUTIERREZ; PRADO, 2013, p. 69) nesta
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investigacdo, afinal pesquisar ¢ também aprender, ampliar o olhar, alargar os saberes, ¢
reconstruir-se a partir daquilo que nos move noutras dire¢des. E preciso debrugar-se sobre as
interrelacdes entre as partes € o todo, tal como preconizam Ghedin e Franco (2011),
compreendendo os didlogos entre cada parte do mosaico da pesquisa, construindo uma

totalidade que provoca as transformagdes ambicionadas pela investigagao.

1.2.1 O porqué da trilha: a justificativa

Vislumbramos as praticas e experiéncias formativas em Educagdo Ambiental na
formacdo inicial dos professores de Geografia. Mas ndo apenas isto, pois trata-se de um
mergulho nas ideias, concepgdes e interesses, ou seja, as subjetividades em transito que
estruturam estas praticas e experiéncias vivenciadas por docentes e alunos. De um lado, estao
as praticas formativas desempenhadas pelos docentes formadores de professores, os
mobilizadores das agdes pedagogicas, no tocante a Educacdo Ambiental; de outro, estdo as
experiéncias formativas dos alunos, os professorandos' em Geografia, que trilham junto a
estes docentes estas praticas formativas em Educacdo Ambiental. Ambos precisam ser
compreendidos como parte de um todo, que ¢ a Educagdo Ambiental na formagdo dos
professores de Geografia, sendo de grande importancia a compreensdo de ambos os sujeitos
participes do percurso formativo em tela.

Ao apontar nesta dire¢do nos deparamos com a necessidade de rever os roteiros, ndo
apenas os prescritos, mas aqueles que sdo realizados no chiao da formagao, no cotidiano
formativo em acontecimento, ou seja, descortinar os elementos estruturantes dos percursos
de formacao de professores de Geografia sob a otica de seus sujeitos. Nao se trata, portanto,
de inventariar as praticas em Educacdo Ambiental pensadas, produzidas e materializadas na
formacgao dos professores de Geografia, mas averiguar o que as tem movido, que elementos
tém norteado a presenca deste eixo temdatico na formac¢do em Geografia e de que maneiras ¢
possivel mudar, caminhando com sentido a outras dire¢cdes formativas. Dire¢des estas que
deixem de valorizar o ato memoristico e o substitua pelo didlogo, deixem de prezar pela

unilateralidade e verticalidade para conceber atitudes de aprendizagem horizontalizadas, em

1 Numa adaptagio criativa ao emprego do termo professorado, discutido sob a 6tica de Imbérnon (2009; 2016),
tratando da necessidade de rever a formagdo dos professores na busca pela qualidade do ensino, atrelada a
outros elementos cruciais e determinantes desta formagdo qualitativamente mudada, usa-se o termo
“professorando” como um neologismo indicativo de que trata-se de um professor ainda em formacdo inicial,
portanto construindo sua atitude e identidade profissional, mas também indicando a necessidade de uma
formagdo permanente, ao apontar para a necessidade de que o professorado continue professorando, formando-
se e reinventando suas concepgdes e praticas ao sabor destes movimentos qualitativos emergentes.
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que todos aprendem ao passo em que partilham das experiéncias, expectativas, desejos,
sonhos e esperangas.

Logicamente, observa-se a posicao estratégica ocupada pelos docentes formadores na
mobilizacdo das praticas formativas em EA, muito embora seja necessario pensa-las em
paralelo com as experiéncias de aprendizagem que os professorandos t€ém desenvolvido, se é
que isto tem ocorrido. Os docentes ndo sdo os Unicos a terem um posicionamento sobre suas
praticas, em se tratando da formagao de profissionais do ensino, os alunos também precisam
ter a oportunidade de dizer como estas praticas os tem atingido e o que tem sido gerado neles.
Significa a necessidade de uma escuta ativa para se propor outros roteiros pedagogicos,
menos centrados numa figura central e mais protagonizado multidirecionalmente//, nutrido
por esse dialogo entre todos aqueles que ensinam-aprendem.

Também ha que se entender o papel basilar da Educacao Ambiental na formagao dos
professores de Geografia, destacando a necessidade de manté-la, defendendo-a e ampliando-
a neste percurso formativo, por igualmente compreender as relagdes pedagogicamente
construidas entre estas areas do conhecimento, embora uma tenha um carater mais disciplinar
e outra tenha um carater mais transversal. Para além de uma leitura superficial desta
afirmativa, vé-se a necessidade de uma compreensdo mais aprofundada de que Educacao
Ambiental encontra-se em andamento na formagdo de professores de Geografia e de quais
sdo as possibilidades de avancar nestas outras dire¢does, mencionadas anteriormente.

Para a contemporaneidade, ¢ preciso focar em percursos ecoformadores de
professores de Geografia, em que a Educagdo Ambiental atua como eixo tematico basilar,
embora ndo suficiente, uma vez que se reconhece a necessidade de outros temas que
provoquem outras inquietacdes € posturas nos professores de Geografia, sobretudo seu
protagonismo e exercicio cidaddo. Porém, o foco desta investigagdo centra-se na Educacao
Ambiental como tema e eixo ecoformador. E diante das necessidades que desafiam e
estimulam avangos na pratica pedagogica em Geografia, recriando-a criativamente,
dialogicamente e socialmente, ao estimar um ensino-aprendizagem socioambiental, que
igualmente vé-se o qudo lacunar ¢ a formacdo dos professores ministrantes desta disciplina
€ 0s que virdo a percorrer estes mesmos percursos formativos.

Distanciando-nos de colocar uma “viseira” que nos leve a atribuir uma hiper énfase a
formagdo de professores e aos acontecimentos que nela levam a habilitacdo tedrico-pratica
de profissionais do ensino, ¢ preciso salientar que ndo repousa sobre a formagao inicial todo

o0 peso resolutivo dos problemas socioeducacionais, muitos dos quais persistentemente ainda
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tomam grande parte da educacdo. No entanto, € perceptivel, de acordo com as argumentagdes
de Guarnieri (2017), que a formagao dos professores requer uma atengdo especial, de modo
a forjar por meio dela e nela as alternativas didatico-pedagdgicas que podem potencializar
praticas escolares outras, na medida em que estes profissionais reconhecem o valor social de
seu trabalho, identificam-se com ele e com o papel determinante que ocupam nesta sociedade
do conhecimento.

E preciso que tessituras critico-transformadoras — ideias alinhavadas e
confeccionadas como mecanismo de esperanca ¢ mudanga — adentrem a formagao por meio
de praticas que gerem experiéncias formativas para além dos ciclismos e engessamentos, dos
repetitivos e ja nitidamente esvaziados roteiros de formagdo. Os professores deste século
precisam de outras perguntas e de outras respostas — em constante estado de vir a ser — e de
outras concepcdes que criem mecanismos de ensino-aprendizagem que caminhem noutra
direcdo, em busca de outros horizontes ainda ndo vislumbrados. Mesmo diante de uma
maquina burocratica em constante transformacdo e adaptacdo neoliberalista, tentando
enquadrar as propostas educativas dentro deste movimento enrijecido por um mecanicismo
pedagdgico, os professores sdo sujeitos potencialmente capazes de dar outras respostas por
meio de outras praticas, fazendo novas apostas a partir de novas ideias e epistemologias e
utopias critico-transformadoras.

Mesmo reconhecendo que os professores realizam um trabalho ndo diretamente
capitalista, mas movido e subordinado a suas logicas opressoras, as quais tendem a provocar
a alienagdo de si e de seu trabalho como poténcia transformadora (SILVA, 2011), € preciso
conceber estratégias subversivas na formagao destes profissionais, mobilizando-os a uma nao
alienacdo e a provocacgdo de praticas embebidas em teorias encharcadas por ideias e utopias
criticas, geradoras de esperancas para trafegar numa sociedade cruelmente desigual. A
difusdo de outras tendéncia e movimentos que levem estes sujeitos a se aperceberem de sua
estratégica posicao social, mesmo emaranhados as teias capitalistas que podam seu trabalho,
pode ser um caminho para chegar a outras propostas.

A ecoformagdo, enquanto perspectiva transformadora e ressignificadora das praticas
e experiéncias formativas em Educagdo Ambiental na formagdo dos professores de
Geografia, surge como aposta propositiva. Esta, por sua pauta formativa mobilizadora de
outros mecanismos construtores de outras consciéncias, precisa ser posta, discutida e trazida
como aposta interventora para a formulagdo de outros roteiros de aprendizagem profissional

em Geografia, levando os professores, na escola, a mobilizar seus alunos ao protagonismo
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socioambiental e a ecocidadania, uma vez que estes se autorreconhegam e se assumam desta
forma.

Esta investigagdo, portanto, surge diante destas questdes, diante da necessidade de
uma outra formagdo de professores de Geografia no tocante a Educagio Ambiental. E preciso
desatar os nds do agir instrumental, com o qual este eixo ainda ¢ tratado na formacao destes
sujeitos ensinantes, para que se possa pensar € construir outras trajetorias formativas sem
sobreposi¢do de saberes, sem provocar disjungdes entre saberes sociais e saberes ambientais,
formando esses profissionais do ensino nao como engrenagens da educagdo que girem
sempre no mesmo sentido, mas que consigam visualizar e praticar outros giros
contemporaneos, ao se inserirem como participes das mudangas socioeducacionais a partir

de suas proprias praticas.

1.2.2 Flores e pedras no caminho: a problematica

Dito isto, convém anunciar a seguinte indagac¢do central desta investigagdo: que
desdobramentos formativos em Educacao Ambiental estdo em acontecimento e sao possiveis
para a formacdo inicial de professores de Geografia? O problema de pesquisa desta
investigacdo aponta para o desvelamento critico-reflexivo sobre os desdobramentos
formativos que tém sido produzidos por entre praticas e experiéncias, que movem € sao
movidas na formagao inicial de professores de Geografia no que compete ao eixo tematico
Educagdao Ambiental. A provocagdo de didlogo com este eixo, ao buscar uma argumentagao
reflexiva sobre e a partir deste, diz respeito a sua proximidade epistémica com a Geografia,
sobretudo em sua dimensionalidade formativa escolar, uma vez que tanto esta disciplina
escolar como este eixo tematico transversal voltam seus esfor¢cos a formagao cidada
(CAVALCANTI, 1998; LOUREIRO, 2003; SOFFIATI, 2008). Nesta pesquisa, sera
evidenciado o estreitamento entre a Geografia escolar e a Educacdo Ambiental, a partir das
multiplas necessidades e desafios formativos contemporaneos, que compreendem nao apenas
as praticas escolares, mas também as universitarias, mais especificamente nos cursos de
formagao de professores.

E diante disto que provocamos outras indagagdes pertinentes ao caminhar com
sentido nesta investigacdo, questionamentos estes que fazem parte de um conjunto de
provocacdes que estimulam e direcionam as argumentacdes € proposicdes que aqui serdo

tecidas: qual a importancia da Educacdo Ambiental para a formacdo de professores de
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Geografia? Como ¢ possivel formular outros roteiros formativos nos cursos de formagao de
professores de Geografia, tendo como horizonte a Educagdo Ambiental, numa perspectiva
ecoformadora? O que permeia as praticas dos docentes formadores no ambito dos
componentes curriculares que tenham como centralidade debates e aproximagdes com a
Educacdo Ambiental? Quais as experiéncias formativas e atitudes de aprendizagem
desenvolvidas pelos professorandos em Geografia quanto a Educacdo Ambiental? Sao
questdes a buscar responder ou, no minimo, reiterar a necessidade do prosseguimento
investigativo sobre os temas aqui em dialogo.

Para além dos inventarios, levantamentos e mapeamentos de praticas e experiéncias
desenhadas na formacao dos professores de Geografia, é preciso compreender o0 modo como
estas estdo sendo desenvolvidas e que desdobramentos estdo sendo gerados a partir destes
movimentos. Compreender a natureza destes desdobramentos, suas fragilidades, seus
descompassos, suas incertezas, as alternativas possiveis, os anseios € as esperancas
componentes destes sdo essenciais para descortinar possibilidades outras que precisam de ser
ditas, apontadas e argumentadas. E ¢ este o proposito desta investigacdo. O olhar para tais
desdobramentos ndo se encerra em si mesmo, mas abre didlogos que potencialmente
encaminham roteiros de formagao de professores que sejam critico-transformadores.

Marques (2000, p. 114) assinala que “reconstruir a educacao para que responda aos
desafios dos tempos no umbral de um novo milénio nao significa o abandono do passado, o
esquecimento da tradi¢do, mas uma releitura dela a luz do presente que temos e do futuro que
queremos”. Dito isto, ¢ conveniente argumentar que a Educagdo Ambiental, desde que
estruturada na forma da lei e levada aos curriculos escolares e académicos, esteve € esta
presente nos cursos de formacao de professores de Geografia, muito embora o modo como
tem sido conduzida, permeada pela permanéncia de uma tradicionalidade didatico-
pedagbgica, ndo tem contribuido significativamente para que estes sujeitos ensinantes
consigam reconhecer a importancia desta em sua formagdo e nas praticas que mobilizardo
nas escolas, a partir das atitudes de aprendizagem que desenvolvem na formagdo inicial. E
preciso reler estes roteiros tradicionais a luz dos desafios socioambientais e das necessidades
educativas contemporaneas, de modo que “[...] penetrem e atuem novas formas e dimensdes
que o transformem e introduzam na novidade de outro momento historico e outros lugares
sociais” (MARQUES, 2000, p. 114).

A partir deste panorama inicial, esta pesquisa volta-se ao de tecer uma epistemologia

acerca das praticas e experiéncias formativas, procurando encontrar nesta trajetéria o
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entendimento de como os sujeitos que nela ensinam-aprendem tém construido seu caminhar

por entre a Educagdo Ambiental.

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional ¢ revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais € como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites ¢ dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho (TARDIF, 2000, p. 11).

Esta busca pela compreensao do que formula, tenciona, mobiliza e possibilita, ou nao,
as praticas formativas dos docentes formadores de professores e as experiéncias formativas
dos estudantes nos cursos de licenciatura em Geografia, ou seja, como estes as concebem e
as compreendem, como movem e sdo movidos por elas, nos leva a descortinar os saberes
inerentes a estes percursos, “que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades
(ou aptiddes) e as atitudes [...]” (TARDIF, 2000, p. 10-11). E um exercicio de no
aprisionamento a roteirizagdes de pesquisa que apenas enfocam indicar como aparecem as
praticas e experiéncias dos sujeitos imersos em processo de formagdo, sobretudo naqueles
em que professores estdo sendo formados, mas direcionar o olhar ao exercicio analitico e
reflexivo na tentativa de enxergar o que estd por tras desta formacdo e concomitantemente

buscar elementos para reforma-la ao sabor do tempo presente.

1.2.3 Onde se quer chegar nesta trilha: objetivos

O objetivo central desta investigagcdo ¢ compreender os desdobramentos formativos
em Educacdo Ambiental em acontecimento na formagao inicial de professores de Geografia,
indicando possibilidades e alternativas critico-transformadoras para a ecoformagao. Significa
que a ambi¢do desta pesquisa € trazer a tona um debate e um conjunto de proposi¢des em
torno de quais sejam estes desdobramentos mobilizados pelos sujeitos do ensino-
aprendizagem na formac¢do inicial de professores de Geografia, no que diz respeito a
Educacdo Ambiental, situando-os desde as tramacdes? internas dos componentes curriculares
que estao diretamente associados a este eixo tematico a trajetéria de formagao de modo mais

amplo. Trata-se, portanto, de uma compreensdo sobre praticas e experiéncias em Educagao

2 O tecer entre as praticas e as experiéncias no ambito da formagdo dos professores, dos sujeitos que ensinam-
aprendem, como destacam Alves (2002) e Paiva (2006) dizem respeito a um trabalho de tecelagem, a produgéo
de tramagdes, e entretecimento entre os fios que compodem a colcha de retalhos, argumentado por Neira e Lippi
(2012), dos processos educativos. As tramagdes sdo as confecgdes entre os fios que compdem as estruturas que
dao sentido e significado ao que estd em movimento na formagdo dos professores.
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Ambiental na formagdo em Geografia e o langamento de proposi¢cdes e dialogos que
emergem e tecem uma ecoformacao destes profissionais do ensino de Geografia.

As praticas formativas lancam as bases processuais, ndo pontuais. As praticas de
ensino se dao unicamente num momento especifico, num determinado contexto situacional
em que podem ocorrer, apesar de seu carater formativo; as praticas formativas vislumbram a
formacdo em sua integralidade, num sentido holistico de ser, o ser profissional. O
desenvolvimento do saber profissional, como afirmam Tardif (2000) e Carvalho (2007), se
da num processo de formagdo, de construgdo identitaria profissional, criando um campo de
possibilidades para a agdo didatica que possa emergir na seara do cotidiano formativo no qual
este sujeito esta imerso. As praticas de ensino, neste contexto formacional, voltam-se a um
conteudismo que visa mais especificamente o conhecimento sobre a realidade, mas as
praticas formativas olham para a formagdo, para uma relagio com o conhecimento na
realidade, ndo apenas sobre ela. Ou seja, mesmo as praticas de ensino possuindo o carater
formativo, elas sdo situacionais, ja as praticas formativas reverberam por toda a formagao
dos individuos que delas participam, pois seus desdobramentos abarcam e abragam um
movimento de formagdo mais amplo.

As experiéncias formativas configuram-se como uma relagdo dos sujeitos com o
processo e sao fruto das praticas mobilizadas, no caso da formagdo de professores, pelos
docentes que atuam nos variados e interligados, em teoria, componentes curriculares que
constituem a trajetoria de formacdo dos professorandos. Neste caso, objetiva-se a
compreensdo de como estas experiéncias estdo acontecendo e quais seus rebatimentos para a
formacao destes profissionais do ensino, enfocando a Educacdo Ambiental como /ocus destas
experiéncias.

Os objetivos especificos, que constituem uma pormenorizagdo deste caminhar, sdo:
argumentar acerca dos desafios socioambientais e necessidades educativas contemporaneas;
entender as interfaces dialogicas e as possibilidades entre a Educacdo Ambiental e a formagao
de professores de Geografia; revelar os desdobramentos formativos promovidos em
Educacdo Ambiental na licenciatura em Geografia; propor interfaces ecoformativas entre a

Educacdo Ambiental e a formagao dos profissionais do ensino de Geografia.

1.2.4 O norte da trilha: elementos e aspectos metodologicos

“O norte que nos guia nesse percurso ndo estd num horizonte proximo ou distante;

nds é que temos que levar esse horizonte dentro de n6s” (GUTIERREZ e PRADO, 2013, p.
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67). Numa alusdo ao entendimento de como as escolhas tedrico-metodologicas e
epistemolodgicas ndo se ddo ao acaso, assim como o encontro e o interesse pela temadtica,
Gutiérrez e Prado (2013) apontam para algo que necessariamente precisa ser dito nas
pesquisas em educacao: ha dentro de n6és um norte, ele nos guia; nao estd para além de nos,
como que inalcangavel. Os elementos e aspectos metodologicos que sdo elencados nesta
investigacdo, com vista a alcangar os objetivos intentados, estdo atrelados a compreensao de
um fendmeno complexo, inconcluso, plural e em permanente estado de vir a ser: a formagao
de professores. As praticas, experiéncias, concepgoes e ideias dos sujeitos circunscritos nos
fenomenos que desencadeiam este processo fomentam e orientam o olhar e o desejo em
descortinar as realidades que perfazem as nuances e (des)costuras das tessituras pedagogicas
que criam as (im)possibilidades na formagao de professores.

Nesta fuga aos dossié€s descritivos e inventariantes das vivéncias em acontecimento
na formagdo, um retrato da pesquisa educacional que adere a modelos cartesianos, assim
como negando diagnoésticos avaliativos, busca-se visitar, a partir do ponto de vista dos
sujeitos, os elementos que os tem movido até tal ponto de suas jornadas. O fendmeno
educativo, por sua natureza complexa, requer do pesquisador um mergulho nas tramacgdes
vividas e vividas, que estdo em acontecimento nos espagos contextuais, evitando os
reducionismos e fragmentacdes que impossibilitam a apreensao da realidade, /dcus das
praticas formativas e de seus desdobramentos (MARTINS, 2004).

Diante disto, ndo hé outra abordagem que caiba a esta investiga¢do que nado seja a
qualitativa, uma vez que o fendmeno que aqui buscamos alcangar ultrapassa a quantificagao,
uma interpretacdo matemadtica e numérica da realidade. Triviios (1987) considera a
dinamicidade relacional entre o sujeito e 0 mundo real como processo abarcado pela pesquisa
de cunho qualitativo, na tentativa de aprofundar o conhecimento de um fendmeno, ou de um
conjunto de fendmenos interrelacionados, em seu acontecimento sob a otica dos sujeitos que
nele estdo circunscritos. O fendmeno educacional, que ¢ também um “fendmeno social”,
como assinalado por Trivifios (1987, p. 126), demanda o que Ghedin e Franco (2011, p. 42)
nos afirmam, ao propor que “[...] para ser estudada cientificamente, a educagdo requer
procedimentos que facultem ao pesquisador adentrar na dindmica e no significado da praxis,
de sorte que possam compreender as teorias implicitas que permeiam as agdes do coletivo™.

Heidrich (2016) nos explica que as metodologias qualitativas, a abordagem
qualitativa de pesquisa, lida com as subjetividades, com os espagotempos dos sujeitos, com

suas experiéncias e situagdes vividas, com seus cotidianos e suas formas de conduzir as
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praticas que movem por meio de seus saberesfazeres. A busca pelas situacionalidades e
contextualidades dos sujeitos formadores e dos sujeitos aprendentes revelam a necessidade
de uma abordagem qualitativa, pois so € possivel atingi-las por intermédio de uma leitura e
compreensdo ndo puramente quantitativa da realidade subjetiva, mas por meio do
desvelamento dos cendrios, das escolhas, dos anseios, dos medos, das palavras que estes
utilizam para identificar e/ou descrever suas praticas, experiéncias, ideias e concepgoes.

Isto requer um desprendimento do pesquisador de uma postura de julgamento dos
sujeitos e de suas praticas e experiéncias, assumindo-se na condicdo de permanente leitor
critico-reflexivo dos processos que os proprios os sujeitos pesquisados nomeiam e descrevem
em suas narrativas, ao vasculharem suas memorias. Nao cabe ao pesquisador avaliar o certo
e o errado, o bom e o mau, mas entender o que ha por trds das agdes e aprendizagens que
estdo a conduzir o cotidiano no qual os sujeitos sdo protagonistas de suas praticas, de seus
cenarios, de suas experiéncias. Isto implica provocar uma contrapartida ao antagonismo dos
individuos da realidade empirica frente a pesquisa, uma vez que foram objetificados e
tipificados, transformados em unidades homogéneas, analisados apenas sob as demandas do
pesquisador e de sua pesquisa, € ndo como chave para sua realiza¢dao e inovagao. Isto nao
significa uma neutralidade do pesquisador, um afastamento do objeto, como quem disseca
uma realidade sem a menor preocupacao. O pesquisador ndo € neutro a realidade observada,
mas ¢ parte dela, sobretudo na pesquisa em educacao, na qual geralmente o pesquisador
partilha ou se identifica com algumas das mesmas experiéncias, ou similares, que os sujeitos

pesquisados.

Sera preciso esquadrinhar a relagdo dialética entre objeto e método, a fim
de tornar evidente o fato de que o principal critério da cientificidade do
método de pesquisa € a capacidade dele de alimentar e fecundar seu objeto
de estudo, apontando caminhos de desvelamento e autoconhecimento
oxigenadores do processo de transformag@o desse objeto, que deve cada
vez mais adequar-se aos desafios constantes da mutabilidade social
(GHEDIN e FRANCO, 2011, p. 67)

Nesta busca por um “rigor outro” (RIBEIRO e SANTOS, 2016, p. 296), que tenciona
uma abordagem qualitativa e que exercita o pesquisador a confrontar verdades cientificas
inabalaveis e tornadas como pressupostos fundamentais do pensamento cientifico, buscando
um sentido-sendo (GALEFFI, 2009), parte-se para a ado¢ao da abordagem multirreferencial.
Esta mirada contemporanea, como frisam Ghedin e Franco (2011), que intenta uma aposta

multirreferencializada para a pesquisa em educagdo que opta pela abordagem qualitativa,
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transporta o pesquisador de posi¢do de teceldo solitario de sua investigacdo, enclausurado
em suas leituras de mundo focalizadas apenas na busca pelo objeto, sem enxergar a vida que
este mesmo objeto investigado contém. Ou seja, as vivéncias, as experiéncias, as narrativas,
os olhares, as praticas, as subjetividades em transito passam a sobressair e conduzir o
pesquisador pela confec¢do de uma tessitura que o aventura a deslocar-se das mesmices e
repeticdes para enxergar questdes que ainda ndo foram levantadas, alternativas que nao foram
indicadas e possibilidades que ainda nao foram ditas, mas que estdo la a esperar por novas

apostas critico-transformadoras.

Pusemo-nos a destrinchar o processo da vida com nossas tesouras de
pesquisa. Fomos do organismo para o 6rgdo, do 6rgdo ao tecido, do tecido
a célula, até chegarmos a molécula de DNA em seu ambiente celular.
Continuamos a picotar. Decompusemos o DNA. Decompusemos o
ambiente. Com surpresa, descobrimos que a vida desapareceu. Para onde
ela foi? (SCHWARTZ, 1992 apud MARTINS, 2004, p. 85)

Para caminhar com sentido, ¢ preciso considerar que “o sentido, nosso sentido ¢ dos
demais, se faz e se refaz nesse caminhar. O sentido ndo se d4, nem transpassa € nem se impoe.
O sentido é motor do processo e é peculiar a cada processo” (GUTIERREZ; PRADO, 2013,
p. 67). Este sentido é a chave para a confecgdo de uma tessitura’® que nos conduz a
compreensao situada, a leitura critico-reflexiva dos processos e sujeitos, a criatividade guiada
e atrelada a um planejamento que ndo impede a liberdade, pelo contrério, a estimula. Assim,
ha de se acreditar que a pesquisa em educagdo assume forga de ruptura com os roteiros
propedéuticos e mesquinhos, rugosidades positivistas e rancos conservadores, que nao
invocam dialogismo entre sujeito e objeto, pesquisador e pesquisa. A busca do sentido neste
caminhar em pesquisa sera estabelecer um didlogo com o objeto, sobre o qual ndo apenas se
faz anélise, mas que ¢ parte do que € e do que acredita o pesquisador.

“O professor vem a cena” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 60). Dentro das abordagens
contemporaneas na pesquisa em educacao, o professor vem a luz dos fatos na qualidade de
sujeito detentor da voz e das imagens acerca de suas praticas e experiéncias de formacao, ou
seja, nao ha mais alguém que diga como elas aparentam ser, ele mesmo as vocaliza, enquanto

sujeito destas. Na desburocratizagao das pesquisas em educagao, os pesquisadores descobrem

3 Tal qual uma colcha de retalhos, afirmada nas palavras metaforicas utilizadas por Neira e Lippi (2012), ao se
referirem a pesquisa educacional nos cenarios contemporaneos, cré-se que toda esta investigagao constitui uma
tessitura, um alinhavado de ideias, utopias e esperangas com sentidos e significados critico-transformadores
para a Educagdo Ambiental na e para a formagdo dos professores de Geografia na contemporaneidade.
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os professores como individuos capazes de vocalizar suas praticas, interpreta-las, decifra-las,
argumenta-las, identifica-las e refleti-las, dentro de seus parametros e termos proprios. Isso
demanda a ideia de que a pesquisa forma o pesquisador ao desenvolvimento de um olhar
investigativo que o emancipa, levando-o a entender as dimensdes das praticas e falas dos
sujeitos, aprendendo com eles e a partir deles, exercitando seu pensar-agir reflexivo para nao
se tornar um inquisidor dos individuos a quem escuta, mas um aprendente de seus contextos,
fragilidades, anseios, esperangas ¢ incertezas.

Ler o implicito, o que existe para além do olhar, ¢ uma necessidade contemporanea
que se apresenta ao pesquisador como algo que caminhe junto a interpretagdo da realidade,
multifacetada, multidimensional e multirreferencial (ARDOINO, 1998; PIMENTA e
FRANCO, 2016). O olhar se aguca, percebe, conhece, se permite conhecer, habita o que ¢
habitavel e, potencialmente, pode transformar a realidade por outros vieses comunicativos,
gerando outras epistemologias e logicas de pensamento rotacionais-translacionais. A
docéncia, como profissdo permeada por inimeras destas tramagdes, requer do pesquisador
mais do que pontuar trajetorias do presente ou inventariar as praticas em acontecimento, mas
descobrir o cotidiano vivido por estes sujeitos, onde vivéncias Uunicas estdo a ocorrer € as
quais sdo de grande peso para a compreensao dos processos educativos.

O pesquisador, como apontam Ghedin e Franco (2011), ndo mais ¢ um sujeito que
inquere a realidade a partir do que ele constata, como se nela nao houvesse quem a produzisse
tal qual ela se apresenta. Os individuos que estdo cotidianamente responsaveis pelos circuitos
realisticos dos fendmenos formativos tém maior capacidade de fornecerem um maior nimero
de elementos de andlise que o olhar do pesquisador. Nao que se negue o ponto de vista do
pesquisador, mas isoladamente ele representa apenas um prisma, um enfoque esvaziado da
experiéncia com o cenario vivido. Por serem sujeitos praticantes de uma atividade complexa
— 0 ensino — os professores precisam ser vistos como aqueles que melhor podem iluminar
suas praticas e experiéncias e melhor podem avalia-las, cabendo ao pesquisador olhar para
elas a partir do que estes o apresentam, avancando a partir disto de forma propositiva e
transformadora. Aqui, buscamos fazé-lo por intermédio de uma abordagem
multirreferencial.

Esta abordagem, por sua vez, demonstra-se ainda cara a pesquisa em educacao,
sobretudo quando o foco dado é a formagdo de professores. E ainda mais cara as pesquisas
em educagdo geografica, tal qual esta, que tenham como enfoque as praticas de ensino, ou os

aportes curriculares e documentais, ou os processos formativos iniciais e continuados, ou
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ainda as concepgdes epistemologicas e o ideario critico-reflexivo que sopra as velas da
embarcacdo noutros horizontes. Convém dizer que a decisdo de adotar tal abordagem incorre
em um desafio. Mesmo que ha muito reconhecida e verbalizada por entre pesquisadores da
educagdo, como frisam Ribeiro e Santos (2016), ainda h4 que se avangar com tal abordagem
por entre as investigacdes em educacdo geografica, como esta busca fazé-lo.

Centrando o olhar para esta abordagem a partir dos apontamentos e indicacdes de
Ardoino (1998), a multirreferencialidade emerge como abordagem para as pesquisas ao
intentar a busca pelo ineditismo a partir da pluralidade de conhecimentos que se entretecem
— sdo tecidos em conjunto e dialogam sem sobreposi¢des — e corporificam tessituras de
conhecimentos novos, caminhos outros ¢ que desvelam outros horizontes a alcangar. O
esforco intercritico, como pontuam Ribeiro e Santos (2016), focaliza um didlogo de saberes,
a partir do qual acredita-se nao ser possivel produzir conhecimento social, uma vez que o
saber ¢ plural e a hiperdisciplinarizagdo, ranco positivista, ndo consegue alcangar. O desafio
estd nisto: reconhecer praticas e experi€éncias como produtos de uma multiplicidade
complexa de saberes e buscar dialogar sobre e a partir destas com um igual dialogismo de
saberes.

As fissuras da modernidade, a que se refere Henning (2007), abrem espago para
pensar-se noutras alternativas de interesse pds-moderno, ou seja, trata-se “no minimo, abrir
possibilidades e caminhos de aceitar outras formas de entender o mundo” (RODRIGUES et
al, 2016, p. 968). Significa apontar para a necessidade de abrir outros caminhos que ainda
sequer foram imaginados e, isto fazendo, alavancar outras tessituras criticas e
transformadoras que estejam embebidas em utopias criticas (SANTOS, 2007) e que
conduzam proposi¢des que permitam aos pesquisadores sairem de seus enclausuramentos
disciplinares para promover didlogos mais amplos e necessarios. Em uma sociedade cada vez
mais complexa e, dentro dela, processos de formagao que tendem a também se complexificar,
Kincheloe e Berry (2007, p. 41) talvez por isto afirmem que “a produ¢do do conhecimento ¢
um processo muito mais complexo do que se pensava: ha mais obstaculos ao ato de entender
o mundo do que os pesquisadores haviam previsto”.

O vicio cientifico positivista produz até hoje conhecimentos postos em caixas,
separadas e rotuladas, aglomeradas e sobrepostas. Esta abordagem vai de encontro a isto, na
medida em que entende que os conhecimentos ndo conseguem sobreviver isolados uns dos
outros e, assim, sem produzir os saberes que permitem as leituras de mundo em um mundo

complexo. Em didlogo, estes conhecimentos tendem a compor arranjos multiplos, teias de
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conhecimentos que engendram a formacdo dos saberes e, estes, também dialogam
abertamente uns com os outros, de modo multidirecional, sempre buscando novas
composigdes e arranjos (NEIRA e LIPPI, 2012).

A multirreferencialidade, entdo, emerge a partir ndo apenas de uma intengdo de
mescla de saberes, apenas partindo da intencionalidade de mestica-los, mas costurar a partir
desta mescla outro rigor cientifico, outras ideias, descosturando tecidos positivistas que ainda
vestem as ciéncias da educagdo. Habita no cerne desta abordagem, a pluralidade e a
heterogeneidade como elementos basilares para uma outra relacio com os fendmenos
educativos, conforme destaca Martins (2004). Dado o carater uno-multiplo, em face dos
diversos contextos que compdem o mosaico do sistema educacional, faz-se necessario optar
por abordagens que consigam dar conta da complexidade que cria um emaranhado de
experiéncias (inter)subjetivas, praticas e sujeitos diversificados ao sabor destas experiéncias.
Deste modo, ¢ preciso compor dialogos por entre varios campos de saber, de modo que seja
possivel descortinar as mais variadas faces e expor os mais diversos argumentos para tecer
um arcabougo cientifico que consiga dar conta de uma realidade complexa, sem

decomposic¢des e degradagdes, reducdes e pretensos esgotamentos tematicos.

A perspectiva multirreferencial, a medida que postula que o conhecimento
sobre os fenomenos educativos — considerando a complexidade destes
ultimos — deve ser construido através da conjugacdo e de aproximagdes de
diversas disciplinas, inscreve-se num universo dialético e dialetizante, no
qual o pensamento ¢ o conseqiiente conhecimento sdo concebidos em
continuo movimento, num constante ir e vir, o que possibilitara a criagdo e,
com ela, a propria construgao do conhecimento (MARTINS, 2004, p. 90)

Nesta investigacdo, tal abordagem surge como aposta inovadora para a composi¢ao
destes outros arranjos acerca da formagdo de professores de Geografia, levantando outros
elementos critico-transformadores a partir da Educagdo Ambiental como eixo ecoformador.
E importante salientar a necessidade de transpor zonas de conforto, explorando abordagens
ainda pouco buscadas como resposta a producao inovadora de proposi¢des a formagao de
professores. De tal modo, realiza-se nao apenas um debate centrado em aportes educacionais
e geograficos, ou no entrelugar estabelecido e ja reconhecido entre estes — a educacdo
geografica —, mas a busca por elementos filoséficos, socioldgicos, antropologicos, dentre
outros, que possam trazer a tona um olhar para a ecoformacdo como horizonte a atingir a
partir dos desdobramentos formativos em Educa¢do Ambiental na formagao de professores

de Geografia.
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Por outro lado, € preciso falar sobre afetividade e producdo do conhecimento. A opcao
por mergulhar desta maneira no mencionado objeto ndo se d4 ao acaso. Martins (2004, p. 92)
lanca o olhar, a partir da abordagem multirreferencial, para entender como a trajetéria do
pesquisador o leva a um encontro com o objeto e que isto precisa ser despido em suas

tessituras:

Quero dizer com isso que a relacdo entre sujeito e objeto, entendida como
um encontro intersubjetivo, requer o reconhecimento de dimensdes que ndo
estdo relacionadas nem com os aspectos tedricos nem com o0s aspectos
metodologicos que utilizamos quando da realizacdo de nossas pesquisas.
Tais dimensdes estdo circunscritas pela ordem do psiquico, do desejo, da
vontade, o que implica o reconhecimento de afetos nem sempre “diziveis”
em nosso cotidiano académico, mas que emergem durante a construgdo do
conhecimento.

As vivissitudes do pesquisador no ambito da formagdo de professores, as
inquietacdes, angustias, incertezas e ideias que o trouxeram até aqui, sdo igualmente
importantes para a compreensao de que nenhuma escolha se d4 ao acaso, nenhuma reflexao
ou proposi¢ao emerge do nada. Ha vida, sentido — o caminhar com sentido — naquilo que a
pesquisa discute-reflete-propde. Dentro de uma ldgica cartesiana, isto € impensavel, por mais
que exista, porém ¢ negado. De tal forma, a multirreferencialidade, enquanto abordagem
tedrico-metodoldgica, abre caminho para revelar e compor outras elucidacdes sobre a

realidade, fazendo isto de modo a romper as objetificacdes, separatismos e hierarquias.

A abordagem multirreferencial, enfim, nos abre a possibilidade de tragar
um novo caminho no processo de elucidagdo dos fendmenos sociais,
rompendo com a posigdo epistemologica desenvolvida ao longo da
modernidade.5 Podemos dizer que esse rompimento restaura o espago de
sentido de cada participante da relagcdo e nos permite pensar esse espago
restaurado como circunscrevendo o discurso de um sujeito falante — tanto
para aquele que se diz pesquisador como para aquele que ¢ olhado como
objeto — libertando o homem da sua condi¢@o de objeto (MARTINS, 2004,

p. 93).

A preocupagdo em descortinar as praticas dos sujeitos, seus pontos de vista, opinioes,
percepgdes, compreensdes, motivagdes € como estes projetam e se projetam em seus
cotidianos, ultrapassando aportes e narrativas documentais ou a simples observacdo da
realidade vivida por estes, ¢ uma centralidade nesta investiga¢do. Estamos a mergulhar nos
sujeitos, em suas interpretacdes e concepgdes sobre a realidade que protagonizam na

qualidade de formadores de professores e professores em formacao, objetivando alcangar as
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maneiras através das quais estes concebem e se movem na Educagdo Ambiental da
licenciatura em Geografia.

O professor ¢ um sujeito em constante trabalho de concepg¢ao e mobilizacdo de
praticas e experiéncias. Ele as pensa, as tece € com elas se relaciona, a partir das normas
externas que o direciona. A norma o influencia até determinado ponto, mas ¢ no chdo da sala
de aula que o professor mobiliza o conjunto de saberes que lhe acompanham em sua pratica
profissional cotidiana (GALLEAO, 2017). Ou seja, o professor da sentido e significado ao
que faz, na medida em que, contextual e intencionalmente, realiza seu trabalho diario e cria
os mecanismos de agdo-reflexdo de acordo com o que as experiéncias neste espacgo didatico
lhe comunicam. A sala de aula fala com o professor acerca das necessidades e de como ele
pode reagir a estas (GALLEAO, 2017). Ouvindo-as e pensando-as este sujeito consegue
avancar significativamente no trato das problemadticas que permeiam os desafios diarios da
docéncia que forma docentes para a educagao basica.

De igual forma, os professorandos estdo se relacionando com o desenvolvimento das
atitudes de aprendizagem a partir das praticas formativas engendradas pelos docentes
formadores. As experiéncias que estes produzem, em cada itinerario de formag¢do — as
disciplinas do perfil curricular do curso — s@o basilares e determinantes para a producao de
imaginarios e movimentos outros para a docéncia escolar. E a criagio criativa e a confecgio
dialogica de imagens acerca da pratica escolar que permitirdo a estes professores outro
entendimento do trabalho pedagodgico e a feitura de habitos outros para conceber a sala de
aula, os alunos, os conteudos, as acdes e multiplas relagdes que estes elementos estabelecem
entre si.

Entretanto, e ainda posicionando a abordagem multirreferencial em torno das
ambicdes desta investigacdo, € preciso salientar o contexto em que esta Ultima se da. A
pandemia global acarretada pelo coronavirus (SARS-CoV-2), provocador da COVID-19,
gerou incertezas quanto ao progresso formativo em todos os espagos que se dedicam a
educagdo, seja ela basica ou superior. Isto traz também implicagdes ao desenvolvimento de
inimeras pesquisas que, em virtude do cenario de isolamento social, precisaram readaptar-
se e buscar outros mecanismos para sua conclusdo. Intentando investigar estes cenarios
formativos em acontecimento na formacao dos professores de Geografia, ou seja, no ambito
de um curso de formagdo inicial em que a Educacdo Ambiental surge como tematica

formativa e para a qual busca-se tecer proposicdes, o contexto de interrup¢do no
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funcionamento das institui¢des de ensino superior impediu ideias iniciais que poderiam dar
uma maior amplitude a investigacao.

Martins (2004) aponta exatamente a imprevisibilidade e o inacabamento que decorre
da abordagem multirreferencial, que ndo apenas deleita-se na complexidade dos fendmenos
educativos — igualmente inconclusos e em permanente vir a ser —, mas no quanto a pesquisa
em educacgdo, dentro deste rigor outro, estd suscetivel a estas incertezas processuais que vao
lhe acometendo, requerendo do pesquisador a busca por um equilibrio entre as opgdes
metodoldgicas assumidas e os procedimentos adotados para a investigagao dos cenarios e
sujeitos que elege para guiar a producao do conhecimento. Ou seja, mesmo destacando a
necessidade de investigar o funcionamento cotidiano da formagao dos professores no ambito
da licenciatura em Geografia, a necessidade de adaptacdo leva-nos a buscar outras
alternativas procedimentais baseadas na utiliza¢do das tecnologias, muito embora ndo tenha
sido a proposta inicial, sobretudo pelo carater inovador da investiga¢do, ao introduzir a
ecoformacdo como elemento propositivo critico-transformador nos circuitos de debates,
praticas e experiéncias acerca da Educacdo Ambiental na formacao dos professores de
Geografia.

A partir da constatacdo da abordagem multirreferencial e da situacionalidade da
investigacao, salienta-se que esta pesquisa, de acordo com a ponderacdes de Gil (2008) e
Minayo (2009), enquadra-se como pesquisa de cunho exploratorio e explicativo. Num
primeiro momento, Gil (2008, p. 27) assinala que a pesquisa exploratdria “tem como
principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e idéias, tendo em vista a
formulacao de problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores”.
Tendo em vista as ambigdes desta investigacdo, ao promover esse entendimento acerca das
préaticas e experiéncias formativas que existem na formagao de professores de Geografia, mas
explorando caminhos outros a partir de miradas e giros contemporaneos centrados na busca
por uma ecoformacao a partir da feitura de outras possibilidades no eixo formativo Educacao
Ambiental, busca-se desconstruir idearios engessados e fadados as repeti¢des ciclicas que
ndo produzem e movem outras formas de pensar-agir em Educagdo Ambiental na licenciatura
em Geografia, contudo abrindo novas janelas para outros horizontes no porvir.

Num segundo momento, a pesquisa enquadra-se como explicativa, a partir da
constatacdo de que esta abordagem ““€ o tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento
da realidade, porque explica a razdo, o porqué das coisas” (GIL, 2008, p. 28). Ao adentrar o

campo das praticas e experiéncias formativas que sdo pertencentes a presenca € a mobilizagao
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do eixo formativo Educagdo Ambiental na formag¢do de professores de Geografia, de modo
a provocar mudancgas a partir das concepgdes e imagindrios, na tentativa de romper com
conjecturas empoeiradas, intenta-se a explicacdo dos fenomenos, critico-reflexivamente,
para que seja possivel indicar mecanismos de intervengdo e transformacdo, que ¢ o
compromisso central desta investigagao.

E a partir deste conjunto de escolhas teérico-metodolégicas que se anuncia os
procedimentos adotados para atingir a obtencao dos dados sobre a realidade que se intenta
pesquisar. Mas, inicialmente, que realidade ¢ esta? Convém dizer, inicialmente, que a
realidade escolhida ndo se deu ao acaso, uma vez que ja ¢é parte das vivéncias formativas do
pesquisador ¢ a partir da qual as inquietacdes produtoras desta investigagdo surgiram.
Entretanto, a mobilizacdo de reflexdes e discussoes, a partir do levantamento bibliografico
para confeccdo da abordagem teorico-bibliografica e reflexiva desta pesquisa, permitiu o
aprofundamento destas inquietagdes, ao possibilitar um debrucar sobre as tematicas e outros
encontros que permitiram, inclusive, compreender a necessidade e potencialidade da

pesquisa-acdo para esta investigagao.

1.2.4.1 Cenério, sujeitos e procedimentos metodoldgicos

A escolha da realidade e dos sujeitos a serem pesquisados, portanto, se deu em virtude
da inquietude do pesquisador em relagdo as praticas e experiéncias que este vivenciou no
ambito da licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, entre
os anos de 2018 € 2019, que lhe revelaram, a luz dos aportes teorico-reflexivos, a necessidade
de propor mudangas transformadoras para a formacdo dos professores de Geografia no
ambito da instituicdo, mas que também se projeta para outros espacos institucionais
académicos. Para tanto, convencionou-se, dentro do prazo de realizagdo desta pesquisa, a
investigacao dos docentes formadores que ministram/ministraram o componente curricular,
previsto no perfil curricular do curso, Educacdo Ambiental nos ltimos 4 anos (2017-2020).

Para além das vivéncias e experiéncias com este cenario, também ¢ relevante apontar
as especificidades que traz interesse em investiga-lo. O curso de Geografia, da Universidade
Federal de Pernambuco — UFPE, foi fundado em 4 de dezembro de 1950 por meio da Lei
federal n° 1254, cinco anos apo6s a criacdo da UFPE e dois anos apds a fundagdo da Faculdade

de Filosofia, em 1948, a qual foi construida no mesmo ano de implanta¢do do curso. Isto
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significa que o curso completou 70 anos de existéncia em dezembro de 2020, figurando entre
um dos cursos mais antigos do norte-nordeste.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso — PPC, somente no ano de 2001, em
decorréncia dos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei N°. 9394/96,
o curso passou a ser dividido entre a Licenciatura e o Bacharelado em Geografia, atendendo
aos turnos matutino, vespertino ¢ noturno. Em virtude disto, significativas mudangas foram
implementadas no curriculo, em busca ndo apenas de uma diferenciacao formativa entre estas
duas dimensionalidades do curso, mas em busca do atendimento aos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 1998).

Pelo histérico de longa jornada do curso, acumulando uma grande carga de
contribuicdes a Geografia pernambucana, nordestina e nacional, optou-se por voltar as
atencoes a este, nao apenas no sentido de analisa-lo, mas crendo que, a partir do enfoque
deste objeto, sera possivel trazer contribuigdes propositivas que poderdo servir de base ao
fortalecimento do curso de Licenciatura em Geografia ndo apenas na UFPE, mas em
diferentes escalas.

Tendo como horizonte a propria concep¢do epistemoldgica do curso, que prevé a
formag¢ao de um educador gedgrafo que “busque o conhecimento de modo continuado,
acompanhando as mudangas que ocorrem na sociedade e na ciéncia e que forme cidadaos
capazes de compreender e atuar no espaco em que vivem” (UFPE, 2013, p. 8), busca-se a
aproximacgao desta investiga¢do com o cenario ambicionado, de modo a desvelar elementos,
por intermédio das praticas e experiéncias formativas em acontecimento no ambito do
componente curricular Educacdo Ambiental, contribuindo para a efetividade da formacao de
professores neste curso e em outras realidades, que poderdo tomar como base tais proposigoes
intentadas por esta pesquisa.

No tocante a Educacdo Ambiental, o PPC informa a existéncia de curso de
especializacdo na area, além do inserir um espago especifico para a formagao dos professores
a partir do componente curricular Educacdo Ambiental em carater obrigatorio, atendendo a
conteudos especificos da formagdo. Este componente ¢ ofertado em atendimento as turmas
de licenciatura do 5° semestre. Este mesmo possui uma carga horaria total de 90 horas. Diante
desta realidade, faz-se necessdrio averiguar como acontecem as praticas formativas,
compreendidas entre tedricas e praticas dentro da carga horaria total do componente
curricular, e como sd3o movidas as experiéncias formativas dos estudantes neste. Para tanto,

faz-se uso dos procedimentos metodoldgicos explicitados em seguida.
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Para investigagdo das praticas formativas mobilizadas pelos docentes formadores
atuantes neste componente curricular, optou-se pelo procedimento de entrevista (APENDICE
A), entendendo-a como “técnica privilegiada de comunicagdao” (MINAYO, 2009, p. 64). Faz-
se uso da modalidade de entrevista aberta ou em profundidade, na qual, de acordo com
Minayo (2009, p. 64), “o informante ¢ convidado a falar livremente sobre um tema e as
perguntas do investigador, quando sdo feitas, buscam dar mais profundidade as reflexdes”.
De acordo com Boni e Quaresma (2005), as entrevistas nesta modalidade visam trazer mais
espago de fala para que os sujeitos investigados consigam detalhar suas experiéncias, ideias
e concepgdes sobre o tema ou conjuntos de temas apontados pelo pesquisador, de modo que
este ultimo interfira aprofundando e conduzindo a narrativa do sujeito, de sorte que nao haja
uma fuga do que ¢é proposto.

Além disto, por compreender a necessidade do resgate das memorias experienciais
que dizem respeito as praticas formativas desempenhadas por estes sujeitos, ressalta-se a
importancia de tal procedimento, de modo que possam trazer a tona todo um conjunto de
imagens representativas sobre o que, como, quando e porque fazem. Ou seja, a busca pelas
narrativas dos docentes formadores caminha lado a lado com a compreensao de Souza (2006)
acerca do papel da utilizagdo destes registros, de natureza biografica, para pesquisa
educacional.

O que ¢ a educagdo, sendo a construcdo socio-historica e cotidiana das
narrativas pessoal e social? O cotidiano é humano ¢, sobremaneira, marcado
pela troca de experiéncias, pelas narrativas que ouvimos e falamos, pela
forma como contamos as historias vividas. [...] A crescente utilizagdo da
abordagem biografica em educacdo busca evidenciar e aprofundar
representagdes sobre as experi€ncias educativas e educacionais dos
sujeitos, bem como potencializa entender diferentes mecanismos e
processos historicos relativos a educagdo em seus diferentes tempos. (p.
136)

Conforme Gil (2008), esta modalidade de entrevista também varia conforme a
conducdo do pesquisador e seu intuito para com a ado¢do deste procedimento. O autor
descreve que este modelo pode adotar pautas, ou seja, “pontos de interesse que o
entrevistador vai explorando ao longo de seu curso” (p. 112). Isto ndo s6 possibilita maior
flexibilidade dindmica a entrevista, assim como liberdade de fala ao entrevistado, mas
fornece ao pesquisador facilidade na conducdo da entrevista, assim como uma melhor reunido
dos dados obtidos para posterior andlise. Trata-se, portanto, de uma conversagdo entre
pesquisador e pesquisado, permitindo a escuta daquele que esta oferecendo as informacdes,

deixando-o a vontade para discorrer sobre o tema e trazendo ao pesquisador um nivel de
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detalhamento de informagdes que roteiros mais engessados talvez ndo trouxessem, a
depender das intencionalidades da pesquisa.

Quanto a escolha dos professorandos, os discentes do curso, optou-se, em virtude da
grande amostra de alunos, como evidenciado no detalhamento do curso anunciando no PPC
e visualizado dentro do periodo de realizagdo da pesquisa, por investigar apenas aqueles que
atendam aos seguintes critérios: estar regularmente matriculado em algum dos turnos do
curso de Licenciatura em Geografia da UFPE; ter cursado o componente curricular Educagao
Ambiental. Mesmo com o estabelecimento destes critérios, a amostra de alunos ainda ¢
consideravel, uma vez que o curso oferece dois turnos (matutino e noturno), com uma média
minima de 40 alunos cursando, sendo a oferta maxima de 60 vagas em ambos os turnos.
Deste modo, optou-se pelo procedimento de coleta de dados na forma de questionarios on-
line (APENDICE B), a partir da plataforma Google Forms. Seguindo as consideragdes de
Gil (2008), o questionario ¢ dividido em dois blocos: o primeiro, com “questdes sobre fatos”
(p. 125), que determinardo o perfil da amostra; o segundo, com um mescla entre “questdes

2 ¢

sobre atitudes e crengas”, “questdes sobre comportamentos” e “questdes sobre sentimentos”
(p. 125).

No entanto, devido ao cenario de crise pandémica, foram realizados ajustes neste
procedimento, de modo a garantir um nimero de maior de respostas, ao alcangar mais
sujeitos. Isto se deve ao baixo interesse dos alunos em responder ao questionario, mesmo este
tendo sido divulgado em salas virtuais abertas pelos docentes, que inclusive estavam
ministrando o componente curricular Educagdo Ambiental no periodo em que o questionario
estava aberto para receber respostas. Neste caso, incluiu-se como critério para resposta ao
questionario alunos que tenham cursado a licenciatura em Geografia na UFPE nos ultimos
dois anos.

Deve-se salientar que todas as informagdes normativas e estruturantes do curso de
Licenciatura em Geografia da UFPE foram obtidas a partir do Projeto Pedagogico de Curso
— PPC e do perfil curricular do mesmo. A intengcdo ndo ¢ a realizacdo de uma analise
aprofundada dos documentos, mas o resgate de informagdes que nos permitam um panorama
do curso, assim como uma localizacdo da Educagdo Ambiental neste — as tendéncias e
movimentos que se direcionam a este componente curricular — para posterior compreensao
das praticas e experiéncias de/em formagao que os docentes formadores e os professorandos
tém construido. E preciso mirar o prescrito para compreender o realizado, e vice-versa

(ARROYO, 2013; GILBERTO e FRANCO, 2017).
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E preciso esclarecer que, no momento da realizacio desta investigaco, as atividades
presenciais da Universidade Federal de Pernambuco, assim como de todas as demais
institui¢des de ensino superior € basico publicas e privadas do pais, foram suspensas em
virtude da pandemia global do COVID-19. Esta investiga¢ao, em adaptagdo as necessidades
anunciadas por este contexto de isolamento social, adotou veiculos de comunicacdo digitais
para atingir os sujeitos, muito embora reconhece-se, infelizmente, que tal fato atravancou o
prosseguimento do cronograma da pesquisa, assim como também impossibilitou maiores
avangos, no sentido de trazer a tona proposi¢des que colaborassem com as discussdes no
ambito do curso acerca da Educagdao Ambiental.

Para analise dos dados coletados, a luz do arcabouco teérico-bibliografico obtido e
fundante das reflexdes desta pesquisa, optou-se pela andlise de conteudo, baseada nas
consideragdes de Bardin (2011) e em pormenorizagdes explicativas e elucidativas de Camara
(2013). A partir desta técnica, de acordo com Camara (2013), ha a exploragao das mensagens
recebidas pelo pesquisador, sejam elas de natureza qualitativa ou quantitativa, permitindo-o
inferéncias na realidade observada e/ou constatada a partir das falas dos sujeitos dela
participes para posteriores interpretagcdes, a partir de uma codificagdo por categorias de
analise definidas previamente ou a partir da analise inicial dos resultados obtidos por meio
dos procedimentos de coleta de dados. De acordo com Mendes (2007, p. 46), esta forma de
categorizagio varia conforme os dados colhidos pelo pesquisador, pois “As vezes, 0 nome
da categoria ¢ uma fala do sujeito”.

Dito isto, ¢ preciso considerar que tal método viabiliza um maior estreitamento
reflexivo e proposito acerca da realidade em tela e sobre as consideracdes dos sujeitos sobre
essa realidade, de modo que ndo se faca um caminho inverso, ou seja, que primeiro lance as
categorias e depois disto busque-se um alinhamento dos aportes obtidos com estas. As
categorias emergem dos dados, muito embora se considere que a centralidade categorica das
analises estard focada em dois pilares centrais nesta investigacdo: Educacdo Ambiental e

formacgao de professores de Geografia.

1.3 ITINERARIOS DA PESQUISA

Apresentados, entdo, os elementos iniciais e fundamentais que conduzem estd
investigagdo, compondo um panorama acerca da mesma e pormenorizando os detalhes que a
esta sdo intrinsecos, convém apresentar como esta delineada a partir dos itinerarios a serem

percorridos deste item em diante.
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Neste primeiro capitulo, de cardter introdutdrio, percorre-se os intersticios da
pesquisa e do pesquisador. Descortinam-se os elementos que sustentam e estruturam esta
investigacdo, pormnorizando o caminho, por entre flores, pedras, incertezas ¢ horizontes —
onde se quer chegar. E, a partir disto, mergulhar com maior profundidade na pesquisa, ciente
do que € proposto e do que ¢ esperancado.

No capitulo 2, intitulado “Dos pontos de partida ao caminhar: a constitui¢ao de um
campo investigativo e seus desdobramentos”, encontra-se o estado da questdo, a partir do
qual esta investigacao busca situar-se em meio ao universo de outras pesquisas que compdem
a trajetdria das tematicas aqui também exploradas, dentro dos ultimos 10 anos (2010-2020),
com base em busca avancada realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes — BDTD. Trata-se, portanto, de um capitulo que utiliza de um mecanismo de
elucidacdo investigativa, na medida em que pretende situar a presente investigacdo dentro
dos avangos e hiatos pertencentes a area de realizacdo desta, com relagdo a outras pesquisas
j& engendradas, contribuindo com o aprofundamento das discussdes e suscitando outros
enfoques ainda nao abordados.

No capitulo 3, intitulado “Meio ambiente, sociedade-mundo e educagdo”, ha o
desenvolvimento de uma discussdo a partir de aportes tedrico-reflexivos que trazem a tona
um alinhavar de tessituras propositivas sobre e para a contemporaneidade, no que diz respeito
nao somente a Educacdo Ambiental, mas a Educa¢do como um todo. Neste capitulo, langa-
se o olhar para a realidade local-global diante da crise socioambiental, que tem produzido a
sociedade-mundo refém de catastrofes e negacdes multiplas da cidadania e da vida dos
sujeitos, sendo necessario caminhar em dire¢do a outros processos educativos, outras
tessituras pedagogicas, que permitam imaginar ¢ formar para outro mundo, para o Bem
Viver. Neste momento, emerge a ecoformacio como tendéncia a ser explorada e explicada a
luz da Educa¢dao Ambiental, movendo a sociedade-mundo a reinven¢ao de sua existéncia.

No capitulo 4, intitulado “Ecoformar professores de Geografia: interfaces, desafios e
possibilidades entre Educacdo Ambiental e Geografia escolar”, emergem as aproximacoes
teorico-reflexivas e, claramente propositivas, para a Geografia escolar e para a formacao dos
profissionais do ensino desta disciplina, a partir de outras conjecturas e praticas em Educacdo
Ambiental que trazem consigo sentidos e significados critico-transformadores. Entra em cena
o ecoprofessor de Geografia, um novo sujeito munido de uma consciéncia socioambiental
que vé seu trabalho pedagodgico ndo mais como espacgo para a transmissdo de conhecimentos

geograficos, mas como um entrelugar entre o mundo como ele o é e como ele pode ser. Para
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isto, reforga-se a importancia da Educacdo Ambiental para a formagao destes profissionais,
entendendo-a como eixo ecoformador, que permita travessias necessdrias ao ensinar
Geografia na contemporaneidade.

No capitulo 5, intitulado “Narrativas formativas em Educacdo Ambiental na
licenciatura em Geografia”, estdo contidos e analisados critico-reflexivamente, a luz da
analise de contetido bardiniana, os dados obtidos a partir das entrevistas com os docentes
formadores e questionarios on-line submetido aos professorandos em formagao no ambito do
curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE. Neste
capitulo, que encerra os itinerarios percorridos pela investigacdo, também estdo contidos
avancos propositivos e tessituras critico-transformadoras, que visam ndo somente atender a
uma andlise destes dados obtidos, mas compor os roteiros que ressignificam a formacao de
professores de Geografia para além da realidade investigada, ao lancar elementos que

possibilitam abrir outros caminhos e visualizar outros horizontes.
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2 DOS PONTOS DE PARTIDA AO CAMINHAR: a constituicdo e os
desdobramentos no campo investigativo

43

Neste itinerario, parte-se de um conjunto de caminhos percorridos por pesquisadores,
0s quais permitirdo compreender qual o lugar ocupado por esta pesquisa e qual seu contributo
para as discussdes em torno do objeto investigado, ou seja, no que poderei avancar e
contribuir para a ampliagdo e fortalecimento destes debates. E necessario perceber que nos
situamos num campo de extrema dinamicidade, afinal as pesquisas em Educagdo sao
engendradas a partir de variadas orientagdes tedrico-metodoldgicas que atribuem enfoques
diversos a um mesmo objeto/sujeito, ou a objetos/sujeitos diferenciados, ao ritmo em que ¢
possivel ressignificar olhares ou construir outros novos, como salientam Ghedin e Franco
(2011).

E conveniente anunciar que esta pesquisa, por mais que queira decididamente
contribuir com o avango do debate, ndo quer ser um destaque neste movimento dinamico,
afinal o conhecimento ¢ um devir, ¢ um processo, ndo um fim, um produto. E meio. E
importante que nos situemos como sujeitos inacabados (FREIRE, 1996), dotados de igual
capacidade de reinvencdo de processos de conhecimento, estando em atitude de
aprendizagem permanente, que nos permite ir além do lugar que ocupamos, ao
desenvolvermos pesquisa em Educagdo. Quanto mais avangamos no debate pedagogico, quer
seja na escola quer seja nas institui¢des de ensino superior, € nas questoes a esta direta e
indiretamente atreladas, conseguimos fortificar o campo, mostrando a necessidade da
pesquisa como trajetdria para atingir a pluralidade, multidimensionalidade e
multirreferencialidade do saber.

No entanto, ndo se pode deixar de salientar a inovagao desta pesquisa frente as outras
que a precedem. A proposicao ecoformadora para a Educagdo Ambiental no ambito da
formagao de professores de Geografia, numa mirada aos desdobramentos formativos em
acontecimento, buscando indicativos interventivos e critico-transformadores, nos elevam a
outro nivel do debate que compete as interfaces e aproximacoes entre Educacdo Ambiental e
formagdo de professores de Geografia. Neste capitulo, busca-se tecer o estado da questao —
EQ, o qual sera elucidado mais a frente, caminhando a partir de aportes que nos conduzem a

direcdo intentada.



2.1 PESQUISAS QUE NOS TRAZEM ATE AQUI

E importante construir um panorama de como alguns caminhos de pesquisa,
anteriores a este, t€ém contribuido para a ampliacdo do debate e avangam noutros horizontes
tedrico-metodoldgicos, inclusive no modo como podem contribuir com esta investigagao,
impulsionando-nos na busca pelo fortalecimento dos didlogos existentes e abertura de outros
que venham a dar maior visibilidade aos campos teméaticos em tela. Diante disto, elege-se a
busca por dissertacdes e teses na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes —
BDTD que estao diretamente associadas as tematicas com as quais estamos lidando nesta
pesquisa, porém situando os avangos proporcionados por esta investigacdo, dada a
necessidade de contribui¢do contemporanea que vislumbramos aqui.

Neste sentido, o estado da questdo revela-se como um dos mecanismos de descoberta
reveladora e reflexiva acerca dos debates sobre os eixos tematicos € 0 objeto que estdo em
ocorréncia e aos quais podemos situar nossa investigacao. Deve-se ter em vista, portanto, que
“A finalidade do estado da questdo ¢ de levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso
levantamento bibliografico, como se encontra o tema ou o objeto de sua investigagdo no
estado atual da ciéncia ao seu alcance” (THERRIEN e NOBREGA-THERRIEN, 2004, p. 7).
Trata-se de situar a pesquisa, compreendendo a forma como ela pode se movimentar por
entre os meandros dos campos tematicos que abarca, ao buscar o didlogo com outras tantas
engendradas por outros pesquisadores em contextos € tempos outros.

Para além de encontrar a situacdo em que a pesquisa se encontra no campo de
investigacdo, também ¢ um mecanismo que proporciona contato com outras produgdes
cientificas que possibilitam ao pesquisador um norte sobre sua propria pesquisa ao delimitar
0 posicionamento que este tem em relacdo ao seu objeto de investigacdo, ao passo em que
seleciona cuidadosamente os estudos de acordo com seus interesses, juntando-se a eles no
debate. Para tanto, a funcionalidade do estado da questdo dentro da tessitura de uma pesquisa,

tal como frisado por Menezes (2017, p. 34), ao afirmar que

Na verdade, o EQ trata-se de uma estratégia de orientacdo para o
pesquisador e, simultaneamente, de uma elaboragdo propria (muito embora
contemple produgdes ja existentes) apoiada na narrativa de uma experiéncia
que descreve etapas concernentes ao percurso do pesquisador na produgao
da sua investigagdo, contribuindo, assim, para que ele possa chegar ao
estado da sua questdo, ou seja, a entender e a defender qual a relevancia do
seu estudo.
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O contato com este procedimento se deu através de uma das reunides de orientacao
do Grupo de Pesquisa Educagdo Geografica, Cultura Escolar e Inova¢ao (GPECI/UFPE). Até
este mencionado momento tal procedimento era desconhecido, o que revela fragilidade
formativa tanto na formacao inicial quanto continuada, no contexto da pos-graduacdo. Vale
frisar que o EQ era conhecido como revisao de literatura, uma confusao oriunda, como dito,
na formacao trilhada. Neste momento, o EQ ¢ visto como mecanismos que ultrapassa isto,
ultrapassa uma mera revisao, uma vez que nao contempla apenas um panorama do tema, sem
critérios especificos, além de situar a pesquisa em construcao e o objeto por ela perseguido
por entre o rol de investigagdes que a antecedem e lhe sdo contemporaneas, as quais abrem
caminhos para o tratamento inovador da tematica.

Dito isto, caminhemos em dire¢ao a tessitura do estado da questdo em busca de nossa
questdo. Neste itinerario, compreendemos a situagdo da pesquisa frente as pesquisas ja
encaminhadas e o contributo original ao debate do objeto a partir dos descritores (ou
palavras-chave) formagdo de professores de geografia, educagdo ambiental e pedagogia
ambiental. O primeiro descritor afunila nosso objeto em torno da especificidade da formacao
que se pretende tratar nesta pesquisa, aludindo também aos sujeitos pesquisados e aos sujeitos
aos quais esta pesquisa busca alcangar; o segundo descritor direciona nosso olhar ao campo
da Educagdo Ambiental, que ao passo em que se constitui como um eixo tematico deste
caminho de pesquisa, atrela-se ao descritor anterior para formular o objeto central desta
investigacdo: os desdobramentos formativos em educacdo ambiental na formagdo dos
professores de Geografia; o terceiro descritor direciona nosso olhar para um debate
contemporaneo dentro de uma interface entre Pedagogia e Meio Ambiente que nos conecta
a um horizonte tedrico que emerge como um entrelugar de incertezas, como aponta Leff
(2009), porém de total relevancia para que possamos compreender movimentos
contemporaneos que dialogam por entre os desafios socioambientais e as necessidades
educativas contemporaneas, visando (re)pensar e (re)conduzir os roteiros formativos dentro
de novos apontamentos propositivos de natureza critico-transformadora, como a
ecoformacao.

Nosso primeiro descritor, além de buscar a especificidade da formagdo que esta
pesquisa intenta descortinar, refletir e, consequentemente, propor também se apresenta como
uma das lacunas de minha dissertacao, defendida no ano de 2017, na qual observo a auséncia
de um olhar para a formacao de professores de Geografia, detendo-me ainda no campo das

praticas pedagogicas escolares, em busca de respostas que convengam sobre a necessidade



de mudar. Porém, ndo ha como mergulhar tnica e exclusivamente nas tramagdes € narrativas
pedagdgicas escolares, onde sdo desenhadas as praticas dos professores e as aprendizagens
escolares em Geografia, sem que se perceba a formacao que os permitiu chegar a tal ponto
de sua jornada como profissionais do ensino. Muitos dos problemas que ocorrem nas praticas
e que visivelmente podem ser constatados, tal como percebo em minha dissertacdo, advém
das auséncias e hiatos na formacao dos professores de Geografia.

O trato da Educacdo Ambiental nas praticas escolares desempenhadas pelos
professores de Geografia, tal como constato, ainda ¢ incipiente frente a necessidade de
avangar noutra direcdo, ressignificando o ensinar-aprender em Geografia na busca por uma
leitura-escrita socioambientalmente consciente, ativa e protagonista do espaco geografico, a
partir da ecocidadania. Nesta pesquisa, além de consolidar aproximacdes e didlogos
formativos a partir da Educacdo Ambiental e da Geografia escolar, busca-se afirmar
interfaces e alternativas contemporaneas necessarias e produtoras de outras conjecturas para
a formacao de professores de Geografia, rompendo com visdes equivocadas e redutoras do
potencial formativo, ao direcionar esse didlogo por meio da ecoformagdo. Pela auséncia de
pesquisas que trouxessem um debate direcionado a esta perspectiva pedagdgica ambiental
apontada, optou-se pelo uso do descritor pedagogia ambiental — que em algumas destas
pesquisas aparece também como ecopedagogia.

A pedagogia ambiental nutre um debate contemporaneo e proponente de outros
encaminhamentos para a Educa¢do Ambiental nos cenarios de formagdo escolares e
académicos, assim como nutre o debate em torno da ecocidadania, desvirtuando 16gicas
propedéuticas e técnicas no ambito da Educagdo Ambiental, e por isto sua importancia como
descritor, tangenciando de forma clara a ecoformagdo como movimento contemporaneo
necessario. Penso ser a pedagogia ambiental o caminho pelo qual ¢ possivel pensar em
estratégias, mecanismos e didlogos didatico-pedagogicos diferenciados quanto ao trato da
Educagao Ambiental na formagdo de professores de Geografia, uma vez que nos situamos
em meio a um debate que vem sendo frisado ja ha algum tempo, porém sem dar énfase aos
percursos de formagdo dos profissionais do ensino, apenas investigando as praticas de modo
a inventaria-las, sem atentar devidamente aos meandros, concepcdes e didlogos possiveis
para a formagdo inicial e, consequentemente, para as praticas escolares contemporaneas.

Ao langarmos os trés descritores no dominio da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes, dentro de um recorte temporal que compreende os anos de 2010 a 2020, ou

seja, um intersticio de 10 anos, 35 trabalhos foram encontrados. Entre eles, 8 teses e 27
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dissertacdes, em variados contextos de pesquisa no ambito de Programas de P6s-graduacao

em instituicdes de ensino superior que estdo concentradas, em sua grande maioria, no centro-

oeste, sul e sudeste do pais, tal como ¢ possivel notar no quadro 1. As pesquisas encontradas

abrangem um amplo panorama da vieses, perspectivas e areas de conhecimento que

tangenciam o debate em torno das palavras-chave estabelecidas. O quadro est4 organizado

de acordo com o ano de publicagdo das pesquisas, delineando uma ordem temporal em que

estas surgem.

QUADRO 1 - PANORAMA DE PESQUISAS ENCONTRADAS NA BDTD SOBRE FORMACAO DE
PROFESSORES DE GEOGRAFIA, EDUCACAO AMBIENTAL E PEDAGOGIA AMBIENTAL

AUTOR E ANO
DE PUBLICACAO

MODALIDADE

TITULO

IES

PROGRAMA DE
POS-
GRADUACAO

KIST (2010)

Dissertagdo

“Concepgoes €
praticas de Educag@o
Ambiental: uma
analise a partir de
matrizes tedrica e
epistemologicas
presentes em escolas
estaduais de ensino
fundamental de
Santa Maria-RS”

Universidade
Federal de Santa
Maria

Geografia e
Geociéncias

SILVA (2010)

Dissertagao

“A Geografia
aplicada a tematica
ambiental no ensino
fundamental IT”

Universidade
Federal da Paraiba

Educagao

PIMENTEL (2010)

Dissertacao

“A conscientiza¢do
da problematica
ambiental no ensino
agricola, no olhar
geografico”

Universidade
Federal Rural do
Rio de Janeiro

Educagdo Agricola

PAULA (2011)

Dissertagao

“Adquirindo
competéncias em
educagdo ambiental:
pedagogia de
projetos aplicada aos
professores da rede
Estadual de
Educagdo do Estado
de Goias
Subsecretaria
Regional de Catalao
(GO)”

Universidade
Federal de Goias

Geografia

SILVA (2011)

Dissertagdo

“Contextualizagdo
das Politicas
Publicas em

Educagdo Ambiental
na Escola Estadual

Felismina Cardoso

Batista - Campos
Belos (GO)”

Universidade
Federal de Goias

Geografia
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“A educacao
ambiental em escolas
MARTINS (2011) Disserta¢ao . .rede P l,lbhca' Umvers1c}gde de Geografia
teoria e pratica do Brasilia
professor do ensino
fundamental”
“Educagdo
socioambiental: uma Universidade
ARAUJO (2011) Dissertacao analise das atitudes Federal de Ensino de Ciéncias
de estudantes do Pernambuco
ensino fundamental”
“Cenarios, olhares,
tramas e cotidiano
[manuscrito]: a
educacdo ambiental a Universidade
BISPO (2012) Tese luz de distintas -, Geografia
~ Federal de Goias
representacgdes e
territorialidades na
Ilha do Bananal ¢
entorno — TO”
“Educagio
Ambiental e a pratica Universidade Educacéo para a
SANCHES (2012) Dissertagao docente: analisando a Estadual de Ciénciac a
TV multimidia no Maringa Matematica
contexto escolar”
“Representacdes
sociais de
professores(as) a
respeito de meio Universidade Desenvolvimento
SANDER (2012) Dissertacao ambiente e suas Tecnologica .
oo . . Regional
praticas pedagogicas | Federal do Parana
escolares em
Educagio
Ambiental”
“Educacao sonora:
MONTEIRO Tese encontro entre Universidade Educagao para a
JUNIOR (2012) ciéncias, tecnologia e | Estadual Paulista Ciéncia
cultura”
“Concepcoes €
praticas em educagio Universidade
SANTOS (2013) Dissertagao ambiental no curso Federal Rural de | Ensino de Ciéncias
de licenciatura em Pernambuco
pedagogia”
“A educacao
ambiental nos cursos
' de df:;l:l:fi 2201;2;131 Universidade Ensino de Ciéncias
CONTI (2014) Dissertagao . RPN Estadual de e Educacdo
investigagdes a luz . -
Londrina Matematica
de um novo
instrumento de
analise”
“Ambientalizagdo
curricular na
educag@o superior: Universidade
RINK (2014) Tese tendéncias reveladas Estadual de Educacdo
pela pesquisa Campinas

académica brasileira
(1987-2009)”
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“0O estudo do meio
na educacao
ambiental formal:

Universidade de

LAMBERT (2015) Dissertacao contribuicdes da Brasilia Geografia
teoria critica da
Geografia”
“Educagdo ambiental
dialogica: uma . .
Universidade
{CENIHSLY Dissertacao pEop(')sta. d‘? . Federal do Mato | Ensino de Ciéncias
JUNIOR (2015) sequéncia didatica
Grosso do Sul
com o uso de
imagens orbitais”
“A formacao
profissional no
ensino técnico e a Universidade Geoerafia e
CANOVA (2015) Dissertacao educacdo ambiental: Federal de Santa gratia
. . . Geociéncias
o distanciamento Maria
entre a teoria ¢ a
pratica”
“Avalia¢do do
processo de ensino Formacio
interdisciplinar na Universidade Cienti fffca
ZOCCOLI (2016) Dissertacao educacao ambiental Tecnologica .
.. - . Educacional e
utilizando visitas Federal do Parana -
. ) Tecnologica
guiadas em areas
verdes”
“Midia-educagdo
suster?;jil?dade' Universidade
SILVA (2016) Dissertacdo ) Federal do Educagdo
uma proposta para n e
. Triangulo Mineiro
estudantes do ensino
médio”
“Concepgoes €
expectativas de
EVANGELISTA Dissertacio criangas e de Universidade Educacio
(2016) ¢ profissionais sobre o | Estadual Paulista ¢
espago na Educagéo
Infantil”
“Atividades
curriculares
desportivas: relagdes . .
entre o curriculo nireiiiads
ROSA (2016) Dissertacao oficial do Estado de 'AFederal dp . Educagao Fisica
~ Tridngulo Mineiro
Séo Paulo para a
Educagdo Fisica e as
turmas de basquete.”
“Praticas
interdisciplinares em
educacdo ambiental
NOGUEIRA na educacdo basica: Universidade )
(2016) Tese 0 que nos revelam as Estadual de Educacdo
pesquisas Campinas
académicas
brasileiras (1981-
2012)”
“Multiletramentos e Universidade
GRACIOLI (2017) Dissertagao leitura de mapas no Federal do Educagao

ensino de Geografia”

Tridngulo Mineiro
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“Recursos didaticos

para o processo de Instituto Federal p hf{[egtrad;)
OLIVEIRA (2017) Dissertacao ensino-aprendizagem Iils 112 o redera ro ESIQHa em
de solos no ensino 0 Amazonas Tecrilosllz’)loico
fundamental” g
Pmdl.lce,l(? d(? - Universidade Geografia —
ARAUIJO (2017) Dissertagdo prrdizialcs: v Federal do Rio Mestrado
pltada EoERITo » | Grande do Norte profissional
ensino de geografia
“Reforma curricular
em Geografia na
Universidade do
Estado da Babhia: Universidade
NUNES (2017) Tese construgao S0 ?lal €o Estadual de Geografia
papel dos sujeitos em Campinas
uma teia de
significagdes entre o
pensado e o
possivel”
Edilcagact))‘e 1 Universidade Praticas em
LUCAS (2017) Dissertacao pereepeao am 1§ntal Federal Rural do Desenvolvimento
ein parques 11Aa01.oni Rio de Janeiro Sustentavel
da Mata Atlantica
“Oficinas
pedaggicas de Universidade
FRIGEIRO (2018) Tese geografia: . Estadual de Geografia
costurando narrativas Campinas
de experiéncias da
vida docente”
FERNANDES ' “Brincar e investigar Universidade
(2018) Dissertag¢do fendmenos com agua Estadual de Educagéio
na educagdo infantil” Campinas
“A percepg¢ao
. ~ ambiental e mapas Universidade Ensino de Ciéncias
CUNHA (2018) Dissertagdo interativos no ensino | Federal do Parana Ambientais
basico”
“Analise do ensino
da Biogeografia na
educagdo basica do . .
MARQUES (2019) Tese Distrito Federal Unlversuria.lde L Geografia
(DF): propostas de LRI
praticas
pedagoégicas”
“A educacdo
ambiental nas
instituigdes de ensino Universidade
CA}({;(;%ISHO Dissertagao superior: uma Federal do Geografia
experiéncia no Tocantins
IFTO- Campus Porto
Nacional”
“Analise da
producdo académica
sobre praticas Universidade Ensino e Historia
MELLO (2019) Dissertacao pedagogicas em Estadual de de Ciéncias da
educacdo ambiental Campinas Terra

no ensino
fundamental II”
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“Territorios em
resisténcia: educagao
ambiental critica em . .

escolas do campo: Universidade Geografia e
uma analise a partir Federal d? Santa Geociéncias
do curso de extensdo Maria
escolas sustentaveis
e Com-Vida/UFSM”

KIST (2019) Tese

Fonte: BOTELHO, 2020.

Como podemos constatar, a maioria de nossos achados na BDTD em grande parte ¢
composto por dissertacdes, 27 ao todo, de instituigdes concentradas em sua maioria no
centro-oeste, sul e sudeste do pais, tendo apenas 3 do Nordeste, do estado de Pernambuco e
Paraiba, e 2 do Norte, dos estados do Amazonas e Tocantins. Quanto as teses encontradas,
temos um total de 8 e nenhuma delas esta concentrada em instituigdes do Norte e Nordeste
do pais. As areas contempladas sdo diversas, mas a maioria estd concentrada em Programas
de Pos-graduacdo em Geografia e Educagdo, revelando uma nogao inicial e expectativa em
relacdo ao que seria encontrado na base de dados, uma vez que sdo as areas que mais
concentram estudos que versam sobre formacdo de professores de Geografia e Educacao
Ambiental, porém nao necessariamente refletem sobre a pedagogia ambiental, que ¢ também
um dos descritores utilizados.

Deste total de 35 pesquisas, descartamos a principio alguns destes estudos, umas vez
que ha incompatibilidade com os descritores empregados em nossa busca, assim como nao
ha alinhamento com as discussdes que estamos em vias de fomentar, ap0s leitura critica tanto
dos titulos quanto dos respectivos resumos, os estudos de Pimentel (2010), Bispo (2012),
Monteiro Junior (2012), Canova (2015), Zoccoli (2016), Evangelista (2016), Rosa (2016),
Graccioli (2017), Oliveira (2017), Aratjo (2017), Lucas (2017), Fernandes (2018), Marques
(2019) e Mello (2019). Constata-se que estes estudos ora ndo estdo voltados ao campo
investigativo e ndo enfocam o objeto sob o qual estou me debrugando nesta investigagdo, ora
visualizam o objeto a partir de outro ponto de vista, inviabilizando didlogo com estes autores.

Das 21 investigacdes restantes, também averiguamos, numa leitura analitica ainda
mais minuciosa, que envolveu ndo somente os titulos e resumos, mas partes importantes a
compreensdo dos estudos, que os trabalhos de Kist (2010), Silva (2010), Paula (2011), Silva
(2011), Martins (2011), Araajo (2011), Sanches (2012), Sander (2012), Lambert (2015),
Campelo Junior (2015), Silva (2016), Nogueira (2016), Cunha (2018), Frigeiro (2018) e Kist
(2019) nao trazem um enfoque direcionado a formacdo de professores de Geografia,

privilegiando, em sua maioria, processos formativos escolares em Educacdo Ambiental, e




ndo necessariamente pelas maos de professores de Geografia, além de outros enfoques, como
politica publicas e levantamento de producdo académica sobre praticas pedagogicas em
Educagao Ambiental. Deste modo, verifica-se que estes estudos nao conseguem contribuir
com uma discussdo centrada nos descritores utilizados na busca e consiga abrir caminhos
para um didlogo a respeito da formacao dos professores de Geografia, de modo mais preciso.

Restaram apenas 5 investigagdes que trazem consigo elementos para um debate mais
alinhado com as pretensdes desta investigacao, sendo eles os estudos de Santos (2013), Conti
(2014), Rink (2014) e Nunes (2017). Estes estudos que prosseguem conosco trazem um olhar
mais aproximado dos processos formativos, tanto de ponto de vista mais amplo da formagao,
ligado aos processos e procedimentos formativos, embora ndo diretamente esta ligado a
formagdo em Geografia — no caso do estudo de Santos (2013), por exemplo, que lida com a
formac¢do de professores em Pedagogia —, quanto ao curriculo do ensino superior, tocando
diretamente a Educacdo Ambiental ou uma otica ambiental curricular, como os estudos de
Rink (2014) e Nunes (2017). J& o estudo de Conti (2014) contribui de forma inovadora com

o debate e ilumina ideias pertinentes ao didlogo que ensejamos.

22 A EDUCACAO AMBIENTAL NA FORMACAO DE PROFESSORES DE
GEOGRAFIA - O TECER DE UMA PEDAGOGIA AMBIENTAL: o estado da questao

Apbs delimitar os estudos com os quais € possivel estabelecer um didlogo mais
aprofundado e aproximados das intengdes e problematicas que costuram esta investigagao,
adentrarei um pouco mais no debate de ideias com estas pesquisas, ao evidenciar aquilo que
elas revelam. Diante dos estudos de Santos (2013), Rink (2014), Conti (2014) e Nunes
(2017), situo que esta investigacdo reflete, argumenta e propde acerca de interfaces entre a
Educagdo Ambiental e a formacdo de professores de Geografia, por intermédio dos
desdobramentos formativos — praticas e experiéncias na formagdo — que tangenciam este eixo
formativo e que sdo mobilizados neste processo, que ¢ a formagdo destes profissionais de
ensino. Aproximo-me da pedagogia ambiental para tecer reflexdes que caminhem noutro
sentido, na constru¢do de outras possibilidades para a ocorréncia destas, suscitando
elementos argumentativos que reforcem e reafirmem a inovagao da ecoformacao na presente
pesquisa.

Ao mirarmos a formagao inicial de professores de Geografia, nos deparamos com um
conjunto de proposi¢des que marcam diferentes periodos historicos que constituem os

avangos neste campo disciplinar, os quais estdo atrelados ao proprio movimento de
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reafirmacdo e desconstrucdo do arcaboucgo tedrico-metodoldgico que a ciéncia geografica
atravessou nas ultimas décadas, sobretudo com a ampliacdo de estudos com um enfoque
analitico baseado na Geografia Critica e na Geografia Humanistica. Nestes periodos, a
aproximacao com a Educacdo Ambiental, movimento que vinha se firmando num plano
politico para depois atingir os espacos formativos escolares e académicos, torna-se mais
evidente, sobretudo pela constatacdo dos efeitos, em escala local-global, da crise
socioambiental.

Contudo, ¢ constatada a permanéncia de praticas de formacao que nao refletem um
teor critico, transformador e emancipatorio, que ¢ reflexo dos avangos cientificos que
demonstram a necessidade de modificar o trato deste eixo tematico nos didlogos e praticas
engendrados nos espagos formativos de professores e nas escolas. Com a institucionaliza¢dao
da Educacdo Ambiental nos diferentes niveis de ensino, apdés uma longa trajetéria de
importantes marcos politicos e civis no debate do tema, tal como retratado por Conti (2014),
ha uma crescente responsabilizacao das institui¢des escolares e de nivel superior para que
seja mobilizada a Educacdo Ambiental como eixo que venha consolidar o debate sobre a
problematica socioambiental, amplamente debatida em inimeros encontros e reunioes
internacionais, em que foram definidos os pardmetros e perspectivas de agoes que incluem a
Educacdao Ambiental como orientadora de mudancgas sociais e ambientais nos Estado-nagdes
envolvidos.

Mais especificamente no Brasil, no final da década de 1990, h4 um movimento de
regulamentacdo e institucionalizacdo da Educacdo Ambiental, criando os parametros legais
e corpus documental que nortearia o trato da tematica nas escolas e, consequentemente, isto
seria paulatinamente incorporado as organizacdes curriculares dos cursos de formagdo de
professores para a educacdo basica. Conti (2014) traz cronologicamente definidas estas
momentaneidades em que houveram avangos significativos a abordagem da Educacgdo
Ambiental, de seus fins, disposicdes e acdes que devem ser incorporadas aos curriculos da
educagdo basica e do ensino superior, principalmente com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, de 1996, e posteriormente com os Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN, de 1997, varias orientagdes vieram contribuir para que este tema viesse a
ser tomado como eixo formativo.

Somente com a institui¢ao da Politica Nacional de Educagao Ambiental - PNEA, em
1999, ¢ que este eixo formativo toma contornos ainda mais definidos, orientando com mais

énfase os cursos de formacdo de professores e os projetos escolares, tendo em vista que as

53



escolas passam a mobilizar a Educacdo Ambiental por meio da pedagogia de projetos, forte
tendéncia na época e na atualidade. Mas é a partir desta politica de Estado que a
ambientalizacao curricular nos cursos de formacao profissional para a educagdo basica passa
a ser mais crescente, como reforca Rink (2014). Esta pesquisadora descortina um conjunto
de momentos historicos que deram origem a documentos que trazem apontamentos para
articular os esfor¢os para que a temdtica ambiental estivesse presente com mais for¢ca nos
cursos de formacao, sobretudo de professores, entendendo as universidades como espagos de
producao do conhecimento que deveriam privilegiar avangos teoricos e metodologicos que
iriam ampliar o leque de perspectivas e proposicdes para a Educacdo Ambiental.

Conforme ambas as autoras destacam, ¢ em virtude dos marcos legais atrelados aos
marcos curriculares que a Educagdo Ambiental se torna um eixo tematico formativo
fortemente presente na organizacdo curricular dos cursos de formagdo de professores,
sobretudo destacando dois pontos de vista necessarios para o aprofundamento deste debate:
de um lado, a curricularizagdo da tematica ambiental na formagdo dos professores para a
educagao basica e, de outro, os itinerarios formativos, as disciplinas, que se tornam espagos
curricularmente projetados para propiciar a formacdo socioambiental dos professores. Em
meu caso, verifico a necessidade de ir além dos aportes documentais, que € o caso de ambas
as pesquisas engendradas pelas autoras, numa esfera mais ampla, dos marcos regulatorios e
decisorios, norteadores dos desenhos curriculares macro e microestruturantes da formacao,
adentrando o campo das praticas dos formadores, ou seja, o chdo da sala de aula, as
experiéncias, as memorias, nuances e performances do trabalho docente que forma
professores, assim como as experiéncias daqueles que estdo sendo formados por estes. E
neste mesmo movimento que Nunes (2017) adentra. Entre o prescrito e o realizado, entre o
curriculo estabelecido e as praticas escolares cotidianas dos professores de Geografia,
mirando em como isto encontra e provoca disputas, permanéncias ¢ modificagdes, na
organizacao curricular do curso de licenciatura em Geografia em um campus da Universidade
do Estado da Babhia.

O estudo de Santos (2013) aponta para os mesmos aportes documentais € marcos
historicos referentes aos avancos no debate sobre este eixo tematico, de forma resumida,
contudo avangando para o campo da formagao socioambiental, num didlogo com a tendéncia
mais critica da Educagdo Ambiental, assim como Conti (2014) e Rink (2014) o fazem.
Ressalta-se que ndo ¢ de nosso interesse revelar os mesmos marcos historicos e

temporalidades que estas mesmas pesquisas, repetidamente, refor¢am, mas € preciso apontar
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a importancia de destacar as trajetdrias sociais e historicas da Educacdo Ambiental e o
encontro com a formacao dos professores, sobretudo os de Geografia.

Santos (2013) nos revela a necessidade da formagao socioambiental dos professores
para atuarem na educagio basica. E diante desta urgéncia formativa, dado o cenério de crise
evidente, que concordo com as autoras sobre isto. Os professores precisam ser formados nao
apenas para mobilizacdo de sensibilidades e despertamentos, mas promover a consciéncia
civilizatdria, comprometida, ativa, critico-atuante, protagonista e transformadora dos alunos
nas escolas, e isto precisa ser reflexo da formacao inicial, espago privilegiado para se pensar
nas possibilidades de ir além de praticas fragmentadas e pontuais em Educagdo Ambiental.

As préticas e experiéncias formativas desempenhadas e vividas pelos formadores de
professores e pelos professores em formacgao nos cursos de licenciatura em Geografia, em
relagdo ao eixo formativo em destaque, carecem de ser descortinadas, de modo que se possa
compreender como acontece, ou ndo, esta formagao socioambiental e por quais motivos esta
acontece ou ndo. A busca ndo se detém no mapeamento de praticas ou em refutd-las com
base nas multiplas teorias que existem sobre a pratica docente ¢ a Educacao Ambiental, mas
tornar possivel a reflexao dos professores sobre suas praticas, na medida em que as recordam
e as trazem como elementos narrativos, mas também que estas experiéncias formativas
motivem o pesquisador a compreender as diferentes maneiras em que o trabalho pedagogico
no ensino superior acontece € de que maneiras ¢ possivel repensad-lo e muda-lo, indicando a
ecoformagdo — embebida numa pedagogia ambiental — como caminho para tal.

E necessario frisar que nenhum dos estudos enfocam necessariamente a formacio de
professores de Geografia, excetuando o estudo de Nunes (2017), muito embora ndo esteja
diretamente associado a Educacdo Ambiental, sendo este o desafio com o qual me
comprometo nesta investigacdo. No entanto, as contribuigdes das pesquisas ao entendimento
de como este eixo estd curricularmente pensado e disposto, como os estudos de Rink (2014)
e Conti (2014), assim como as concepgoes e praticas dos docentes formadores, como revela
o estudo de Santos (2013), oferecem disposi¢des relevantes para que possamos aprofundar o
debate em torno da formagao de professores, direcionando nosso olhar e esforcos reflexivos
em direcdo a Geografia.

Ainda assim, € preciso afirmar que nenhum dos estudos trazem elementos diretamente
associados pensar-tecer de uma pedagogia ambiental, embora o estudo de Santos (2013) seja
0 que mais se aproxime disto, constituindo um desafio também desta investigacdo, uma vez

que pouco sao formuladas proposi¢des tedrico-metodoldgicas que orientem outros estudos a
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conceber as praticas formativas em Educagdo Ambiental a partir de uma orientacao
ecoeducativa permeada pela pedagogia ambiental, que aqui ¢ traduzida nos termos da
ecoformacao. No entanto, o aumento de pesquisas voltadas as questdes socioambientais, e
que necessariamente trazem a tona a Educacdo Ambiental, conforme destaca Rink (2014),
ocorre em virtude de um progressivo aumento da ambientalizacdo curricular, ou seja, a
inser¢do da tematica ambiental nos curriculos do ensino basico e superior, principalmente
neste ultimo. A exemplo de algumas das iniciativas destacadas pela autora, a Rede de
Ambientalizagdo Curricular no Ensino Superior (Rede Aces) ¢ um destaque e ¢ sempre uma
mengdo importante em estudos brasileiros que se debrucam sobre a tematica ambiental na
educacao superior.

No entanto, € preciso destacar que a autora revela que os estudos que enfocam a
ambientalizacdo de curriculos no ensino superior nao enfocam necessariamente a Educagao
Ambiental, mas a inser¢do de variadas tematicas que dizem respeito a multidimensionalidade
intrinseca ao tema, ou seja, o enfoque social, politico, economico, filoséfico, socioldgico,
antropologico, pedagogico etc. Neste caso, estou alicercado ao enfoque pedagdgico da
insercao e defesa da tematica ambiental nos curriculos dos cursos de formagao de professores
de Geografia, que acaba por se revelar na inser¢cdo de um espago de didlogo disciplinar, de
carater obrigatorio ou eletivo, que privilegia a Educacdo Ambiental, enquanto interface entre
movimentos pedagdgico-formativos entre educacdo e meio ambiente. Porém, ndo ha como
defender o espaco da Educacdo Ambiental, num movimento de ambientalizacdo curricular
no curso de formagdo de professores de Geografia a partir da ecoformacgdo, sem também
tangenciar um debate social, politico, econdmico e humanitario do mundo contemporaneo,
ou seja, os elementos antropologicos, sociologicos, filosoficos, além dos pedagogicos, estao
em didlogo e aprofundam as questdes que perfazem a Educacdo Ambiental e a formagdo em
Geografia para a contemporaneidade.

Como me situo no campo da formagao de professores, a dimensionalidade pedagogica
¢ uma centralidade para o tratamento da tematica ambiental, como argumenta Santos (2013).
Nos cursos de formagdo, nas licenciaturas, sobretudo aquelas em que o objeto de estudo
enfoca debates socioambientais, como ¢ o caso da Geografia, hd a necessidade de que a
Educagdao Ambiental seja debatida em profundidade necessaria para que os professores em
formagdo consigam ultrapassar a instrumentaliza¢do da tematica, que muito se fundamenta

em uma pedagogia de projetos as avessas, dado o carater pontual e descontinuado em que as
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acdes educativas acontecem no espaco escolar, ndo atingindo uma dimensdo mais ampla,
holistica, uma nog¢ao de todo, de espago geografico.

Ou seja, que os professores nao apenas construam nogdes de como lidar com a
tematica com seus alunos em sala de aula, mas que estes sujeitos ensinantes também se
pensem e reajam como sujeitos socioambientais, criticos de suas proprias ideias e acdes
cotidianas, criando um dialogismo entre conhecimento e vida que os permita ndo uma
reprodugao hipdcrita de discursos ambientais, mas a promocao de reflexdes coletivas sobre
os desequilibrios e desarmonias provocados pelas instabilidades na relagdo ser humano-
natureza, como frisado por Santos (2013).

Nisto, destaco a necessidade de compreensdo de como estes professores vem sendo
formados, que praticas os tem alcancado e os engajado, em atitude de aprendizagem
socioambiental, nos itinerarios formativos que propiciam as reflexdes-acdes pedagdgicas
sobre esta tematica Educagdo Ambiental na formagdo de professores de Geografia. Dito isto,
¢ preciso descortinar os componentes curriculares em que acontece esta formacao
socioambiental, apontada por Santos (2013), e se estd em acontecimento, olhar para os
aportes documentais que os constituem e os estruturam, mesmo que apenas num relance, tal
como frisa Conti (2014) e Rink (2014), para que assim seja possivel atingir as praticas e
experiéncias formativas mobilizadas pelos docentes formadores e futuros professores de
Geografia nas escolas, como frisa Nunes (2017), que € o proposito desta investigacao.

Assinalo o passo a frente dado por esta pesquisa, uma vez que muitas das
investigagdes que se debrucam sobre a interface entre Geografia e Educacdo Ambiental ndo
refletem e propdem sobre os espacos formativos que t€ém formado os professores. H4 uma
maior aten¢dao dada as praticas escolares, no sentido de colaborar com elas ou critica-las,

€, [

construtivamente, tentando enquadra-las em uma perspectiva “x” ou “y”, em um horizonte
teorico “x” ou “y”. Nesta investigacdo, estou indo além disto. As acdes e atitudes formativas
precisam ser compreendidas, os sujeitos que as engendram e nelas se circunscrevem como
protagonistas carecem de ser igualmente compreendidos, para que assim seja possivel ter
uma no¢ao dos processos formativos socioambientais em acontecimento na formagdo em

Geografia e a partir destes indicar possibilidades que encaminham formas outras de pensar-

agir em Educacdo Ambiental, transitando a uma ecoformacao.
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3 MEIO AMBIENTE, SOCIEDADE-MUNDO E EDUCACAO

58

Dentro do capitalismo nao ha solugdo para a vida; fora do capitalismo ha
incerteza, mas tudo € possibilidade. Nada pode ser pior que a certeza da
extingdo. E tempo de inventar, é tempo de ser livre, é tempo de viver bem
(CESCENA, 2011, s/p.)

Diante do emaranhado de fios — soltos e unidos — que tecem a complexa teia de
problematicas do século XXI, produzidas por um conjunto de desequilibrios que se
intensificaram ao longo do século XX, a partir do qual passamos a trilhar, como sociedade
global, uma crise civilizatéria com abrangéncia e desdobramentos de cunho politico,
econdmico, social, ambiental e, sobretudo, humanitario, vé-se a necessidade de compreender
os multiplos desafios e construir multiplas possibilidades que permitam o enfrentamento
deste cadtico cenario.

Os processos educativos do tempo presente urgem pela ressignificagdo das a¢des que
neles ocorrem, avangando em direcdo a didlogos formativos e proposi¢des transformadoras
que tornem possivel a composi¢ao de outro projeto de educagdo para este século, um projeto
que viabilize a formagao humana e a reintegragao harmonica do ser humena na natureza e da
natureza do ser huemano. Em virtude da necessidade de mudar, ¢ preciso trazer elementos
que indiquem como esta mudanga pode ocorrer, sustentando-a e dando-lhe escopo suficiente
para que ndo seja facilmente superdvel, sendo engolida pelo discurso do capitalismo
sustentavel, o qual incorpora a sustentabilidade como principio fundante, porém deturpa
completamente os valores, aspectos e indicadores e, consequentemente, as praticas
educativas desdobradas de uma projecdo da sustentabilidade para a formacao humana dos
sujeitos sociais.

Neste capitulo, olhares e debates se entrelagam para trazer a tona uma discussdo que
evidencie e fortaleca o papel da educagdo frente aos crescentes percalgos desafiadores na
sociedade-mundo, no que tange a questdo socioambiental contemporanea. Diante disto,
intenta-se argumentar acerca dos (des)caminhos contemporaneos na relacdo ser humano-
natureza, tecendo um panorama social, politico e econdmico, porém evidenciando e
enfatizando o papel das acdes pedagdgicas socioambientais centradas numa Educagdo
Ambiental critico-transformadora (TOZZONI-REIS, 2008), como eixo formativo, criando
condi¢cdes para a ecoformacgdo de sujeitos ecologicos (SILVA, 2008; CARVALHO, 2013),
do ecoprofessor (SOUZA, 2013) para a ecocidadania (PADILHA et al, 2011).



3.1 EDUCACAO E PROBLEMATICA SOCIOAMBIENTAL: cenarios do século XXI

As nogdes e relagdes multiplas estabelecidas entre meio ambiente e sociedade, ao
longo do processo contemporaneo de constru¢ao do que Morin, Ciurana e Motta (2003, p.
98) nomeiam ‘“‘sociedade-mundo”, passam por um rearranjo balizado pela acentuacao
gradativa e alarmante da problematica socioambiental, de acordo com Leff (2002; 2009),
tramada por uma conjuntura global em crise com desdobramentos politicos, econdmicos,
ambientais, sociais, cientificos e humanitarios, que evidenciam a necessidade emergencial de
uma outra postura para enfrentamento do avango desenfreado dos efeitos devastadores da
dominagdo humana sobre a natureza. A globaliza¢do, como fendmeno capitalista, engendra
multiplas formas de fragilizacdo as condigdes de vida, criando as condicionantes dos
descaminhos cada vez mais acentuados da rela¢ao ser humano-natureza, como afirma Acosta

(2016, p. 15).

A globalizagdo capitalista e suas miultiplas formas de acumulagdo tém
afastado a maioria da populagdo do planeta do bem-estar material, além de
afetar sua seguranca, sua liberdade e sua identidade. A mercantiliza¢ao da
vida humana e ndo humana se expande aceleradamente. Milhdes de pessoas
ndo participam dos avangos tecnologicos: estdo excluidas de seus
beneficios ou recebem apenas migalhas. Em muitos casos, sequer o
“privilégio” de serem exploradas pelo trabalho. Ainda assim, sonham com
alcangar os niveis de vida dos paises do Norte, que ndo podem ser
replicados globalmente. Enquanto isso, a Natureza esta sofrendo graves
impactos.

Como discutido por Alberto Acosta, a vida tornou-se mercadoria, tornou-se uma vida
baseada em um sonho perpétuo por modelos de vida inalcangéaveis, gragas ao agravo de
economias subdesenvolvidas, superexploradas por economias hegemdnicas e dominantes
que ditam as regras do cenario econdmico, social e politico global. A continua marcha pelo
progresso cientifico-economico-politico-social, levando em consideracdo o quanto essas
dimensdes estdo intimamente associadas na constru¢do desta sociedade-mundo movida pelo
capital, provoca o enriquecimento de setores e sujeitos da economia global em detrimento da
exploracdo e da subalternizacdo de outros setores e sujeitos, noutras palavras isto € que se
tem dito ser desenvolvimento (ACOSTA, 2016). Muito embora, ndo o seja, de fato.

Sobre o desenvolvimento, Gongalves (2018) adentra numa discussdo acerca da

sociedade moderna e de sua relagdo com a natureza, indicando uma méxima capitalista, ndo
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apenas norte-americana, mas global: “time is money” (p. 101). Dialogando por entre as
assertivas destes autores, € observavel que o capitalismo projetou na vida dos individuos suas
maximas, moldou seus comportamentos ¢ lhes deu motivagdes para “viver” a partir de uma
busca incessante pela qualidade de vida dentro de padrdes normativos burocraticos e
meritocraticos que movem as roldanas do desenvolvimento. A vida perde muito de seu
sentido, esvazia-se de existéncia, para tornar-se uma sobrevida, que se move pela
sobrevivéncia, pela luta dos mais fortes contra os mais fracos; e, nesta jornada humana
ilusdria, a natureza perde completamente seu valor patrimonial global para se tornar apenas
o meio pelo qual as economias centrais, as empresas € empresarios avangam em sua “corrida
do ouro”.

Desde que fora tornada uma politica global, a no¢do e o conjunto de praticas que
acarretam o desenvolvimento tornaram-se a meta para sobrevivéncia de quaisquer dos paises
ao redor do mundo que queiram ter a chance de possuir notoriedade global, entrar nos
competitivos circuitos mercantis — sobretudo, valendo-se da evolugdo das ciéncias para se
alcar entre o rol dos que podem determinar algo no mundo, afinal conhecimento ¢ poder.
Desde a chamada Revolucao Verde, no século passado, na qual a humanidade transgrediu o
tempo da natureza para impor outros ritmos baseados no excessivo controle produtivo de
condi¢des temporais para o plantio at¢ mudangas acentuadas na qualidade dos solos e no
maximo aproveitamento e esgotamento deste, passando pelo exagerado uso de aditivos
quimicos e modifica¢des genéticas em sementes e plantas, a sociedade-mundo tem de vérias
formas buscado a maximizagdo dos lucros para maior controle dos mercados e mais
determinagdo sobre as economias mais frageis, que ndo conseguiram acompanhar os ritmos
de “desenvolvimento” dos demais paises ditos desenvolvidos. Como afirma Gongalves
(2018, p. 122), “Fica evidente, portanto, que o capital ndo pode ficar na dependéncia dos
tempos da natureza, mas requer, ao contrario, a subordina¢ao a si dessas temporalidades”.

Mas ndo se trata apenas do desenvolvimento como pratica econdmica ocorrente a
nivel global, mas a nivel também das individualidades e subjetividades. A producao da
competitividade, das longas jornadas de trabalho, da submissdo as condi¢cdes de vida e
conformacdo com as exigéncias impostas por um modelo de vida excludente e desigual sdo
registros das marcas do desenvolvimento na vida dos individuos sociais, que passam a pensar
mais em si, no seu desenvolvimento, que no coletivo, na sociedade em geral, alienando-se e
parando de se preocupar com o emaranhado de problemaéticas que os cercam e condicionam

suas vidas ao mal viver. E neste cendrio que se observa a precariza¢ao da vida, o aumento do
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mal-estar humano e a perda de quaisquer perspectivas de esperanga que permita o combate a
crise civilizatoria em ocorréncia. Em resumo, “O desenvolvimento, enquanto proposta global
e unificadora, desconhece violentamente os sonhos e as lutas dos povos subdesenvolvidos.”,
tal como aponta Acosta (2016, p, 58).

Em concomitancia, o avanco desenfreado de ideologias conservadoras, que
igualmente desconhecem as lutas, sonhos e esperancas dos povos e grupos populacionais
(populagao negra, populagdo LGBTQIAP+, povos tradicionais), por meio do chamado
capitalismo dependente (FERNANDES, 1975; CASTRO, 2019), tem promovido uma
continua ruptura com formas outras de ser-estar na Terra, em busca de uma normatizagao
comportamental ¢ uma burocratizagdo do direito a vida. As implicagdes disto, como
destacam Oliveira e Vasquez (2010), ¢ a subordina¢do de espacos, ramos e sujeitos da
sociedade a interesses macrossociais determinados por sujeitos que se apoderam de
mecanismos regulatdrios, como a economia e a politica, para impedir que certas pautas
avancem e atinjam, por exemplo, a educacao.

Dentro desta l6gica, hé o fortalecimento de determinados grupos sociais, seus direitos
e burla de deveres, € uma massacrante pressao por sobre os demais grupos vistos como
socioeconomicamente mais vulneraveis. A educagdo, como destaca Freire (1992), é veiculo
de multiplas ideias libertarias que reagem combativamente ao conservadorismo embutido
neste capitalismo dependente, encabecado atualmente, no cenario nacional, por um governo
que carrega muitos dos preceitos caracteristicos desta abordagem definida por Fernandes
(1973). Pautas autoritarias, discursos antipopulares, medidas silenciadoras, sdo algumas das
respostas atuais dadas pelo governo central brasileiro € que em muito cooperam para a
necessidade de outras proposigoes critico-transformadoras que evoluam no sentido de romper

com estas tramagdes impopulares.

Contudo, a situagdo que vivenciamos, com a ascensao politica, inclusive no
campo eleitoral, de Jair Bolsonaro, de perfil extremamente autoritario e
assumidamente antipopular, contrario aos direitos sociais duramente
conquistados pelos segmentos historicamente oprimidos: mulheres,
populagdo LGBT, populagdo negra, articulado com o aumento do
desemprego, da violéncia urbana, da desigualdade social, nos mostra que
esse crescimento do pensamento conservador s6 pode ser compreendido
mediante uma analise das mudangas na realidade que vivemos (CASTRO,
2019, p. 299)

A questdo socioambiental, dentro deste capitalismo dependente fortalecedor de

ideologias conservadoras, € tratada como uma fantasia ou ilusdo cientifica. H4 muito se tem

61



envergonhado os cientistas que alardeiam sobre a catastrofe global que tem sido desenhada
pelo avango inconsequente do ser humano por sobre a Terra. A ridicularizag¢do da ciéncia e
da educacao tem sido uma das forgas atuantes dentro da l6gica capitalista predatoria, egoista
e socioeconomicamente voraz. O direito e acesso a bens e servicos ambientais, além da
qualidade de vida (acesso a agua potavel, ambientes arborizados, saneamento, satde e
educacdo de qualidade etc.) continua sendo restrito a um grupo seleto de pessoas que detém
as condigOes financeiras para pagar pelas ofertas destes servigos; ja a populagdo mais carente
continua padecendo pelas maos do Estado, que mais serve ao empresariado que ao povo,
convivendo com péssimas condi¢des de vida.

A agdo antrdpica sobre a Terra, a marcha pelo progresso, a revolugao tecno-cientifica
contemporanea vém provocando uma crescente devastacdo da natureza, que nao é apenas
fisica, ou seja, ndo ¢ somente a derrubada e consumicao de recursos naturais, mas ¢ também
uma devastagdo ideoldgica e paradigmatica, uma vez que a fragilizagdo dos modos de vida e
culturas denominadas subdesenvolvidas tendem a também provocar a invisibilizagdo de
povos tradicionais e histéricos de luta, os quais marcam um conjunto de conquistas que
defendem o direito nao apenas da espécie humana, mas de varias espécies que compdem a
biodiversidade planetaria na qual vivemos, ou seja, a defesa dos direitos humanos e da
natureza. Neste cenario, a propria no¢do de natureza sofre uma fragilizagdo, como discutem
Leff (2012) e Reigota (2010).

Os autores nos levam a compreender a urgéncia em se rediscutir o significado deste
termo ndo apenas como uma palavra, cujo significado atrela-se a um imaginario midiatico-
capitalista que vislumbra composigdes verdes, belas e paradisiacas paisagens — a natureza
como belo —, como primeira representacdo que nos sobressalta e que nos ¢ imputada pela
l6gica de pensamento dominante, ocidental e hegemdnica (LEFF, 2002; 2009). O sentido que
nos perpassa ¢ o interesse em fazer outra leitura da nocdo de natureza como entidade
intimamente associada a existéncia humana, nos conduzindo a no¢ao de meio ambiente como
totalidade concebida nas tramagdes sociais-politicas-econdmicas entre ser humano e
natureza. De acordo com Leff (2002), isto implica a formulagdo de uma racionalidade
ambiental, que vai além do ecologismo, do conservacionismo e do preservacionaismo, pois
se traduz em acdo politica; outras ldgicas econdmicas alternativas; revalorizagdo dos direitos
do homem e do cidaddo, num contexto planetario; de outras formas de apropriagdao da

natureza, de modo coletivo, participativo, democratico e justo.
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O metabolismo entre sociedade e natureza, para estes tempos, implica o tecer de outro
paradigma estruturado e regido por outros valores éticos, morais, politicos, sociais,
pedagogicos e formativos, segundo Jacobi (2015). Para este autor, a reformulagdo do
paradigma antropolégico-cultural que nos ¢ posto € que se materializa nas agdes cotidianas,
muitas vezes alienando-nos do entendimento da natureza como parte do que somos e
condicdo primdria para ser-estar no mundo, ¢ uma necessidade deste século, uma necessidade
que ndo pode ser mais invisivel e distanciada das praticas educativas. A educagdo tem uma

contribuicao ampla e um papel fundamental nisto.

A humanidade chegou a uma encruzilhada que exige examinar-se para
tentar achar novos rumos; refletindo sobre a cultura, as crengas, valores e
conhecimentos em que se baseia o comportamento cotidiano, assim como
sobre o paradigma antropologico-social que persiste em nossas agdes, no
qual a educagdo tem um enorme peso. (JACOBI, 2015, p. 347)

A produgdo da sociedade mercantilizada, neste século, ou seja, uma sociedade em que
o viver melhor esta ligado diretamente ao consumir, ao ter e usufruir dos mais variados bens
e servigos disponiveis, € a politicas economicistas que primam por um modo de vida baseado
em uma cadeia produtiva ampla e focada no consumismo, sao aspectos que tém degenerado
a qualidade de vida a nivel planetario e alienado amplamente as pessoas sobre o real
significado do viver bem, ou do Bem Viver. “Aceitamos as regras do ‘vale-tudo’. Tudo ¢
tolerado na luta para deixar o subdesenvolvimento em busca do progresso. [...] Por isso,
aceitamos a devastagdo ambiental e social em troca de alcangar o ‘desenvolvimento’”
(ACOSTA, 2016, p. 59).

De acordo com Acosta (2016), hd uma urgéncia cada vez mais gritante para a
desmercantilizagdo da vida, da natureza, da sociedade, de modo que se possa imaginar ¢
conceber formas outras de viver melhor e de manter a vida na Terra, ou seja, de construir um

Bem Viver.

Para romper com a realidade que se esconde por tras da ideia de “viver
melhor” dentro do capitalismo, ¢ urgente buscar novas formas de vida,
revitalizando a discussdo politica ofuscada pela visdo economicista. Uma
consequéncia direta disso € necessidade de deter a mercantilizacdo a vida,
sobretudo da Natureza. E preciso desmercantilizd-la. Temos que nos
reencontrar com ela, assegurando sua capacidade de regeneracdo, baseada
no respeito, na relacionalidade e na reciprocidade. E, simultaneamente, ha
que se assegurar a justi¢a social para todos os habitantes do planeta (p. 17)
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As “antropossociedades”, nog¢do de organizacdo social que compreende desde o
embrido dos nicleos de povoamento sedentarios até as sociedades modernas atuais, discutida
por Soffiati (2008, p. 36-41), surgem de uma orientacao paradigmatica que preza pela leitura
da natureza primariamente como meio de sobrevivéncia e manutencao da vida, depois tida
como desafio a desbravar e conquistar, e, por ultimo, o estrado da marcha pelo progresso do
sistema social-politico-econdmico capitalista. Na contemporaneidade, a transgressao
humana sobre a natureza, baseada na leitura ultima destacada, que ainda se vale de um falso
discurso de sustentabilidade, calcada numa racionalidade capitalista para manter os padrdes
de produgdo e consumo, revelam que as operagdes geridas e regidas em nome do progresso
estdo a ponto de colapsar o planeta (ROCKSTOM et al, 2009).

De acordo com Soffiati (2008), a singularidade da crise advém exatamente disto: o
planeta entrou em colapso. Mas o que se pode dizer de mais singular sobre esta crise, ¢ que
esta resulta de um longo caminho da humanidade até o antropoceno, que resulta do
fortalecimento da “concepg¢ao antropocéntrica, instrumentalizadora e utilitarista da natureza
[...]” (p- 50). O antropoceno tornou-se o periodo da histoéria da vida na Terra mais nocivo a
Terra, uma vez que as agdes humanas “se constituem for¢ca dominante de mudangas da

biosfera” (JACOBI, 2015, p. 348).

Pouco a pouco, a ancestral e dificil Iutar sobreviver foi se transformando
em um desesperado esfor¢o por dominar a natureza. E o ser humano, com
suas formas de organizagdo social antropocéntricas, posicionou-se
figurativamente fora dela. Chegou-se a definir a natureza sem considerar a
Humanidade como parte integral. [...] Assim, abriu-se caminho para
dominéa-la e manipula-la. (ACOSTA, 2016, 109)

As mudangas engendradas pelas sociedades antropocéntricas, conduzidas por um
paradigma antropologico-cultural guinado pela capitalizacdo e mercantilizacdo da natureza,
carregam em seu teor um efeito de crise, que abala o equilibrio ecoldgico em nivel global e
que se traduz em escala local por meio do desaparecimento de espécies, redugdo de
ecossistemas, danos e invisibilizacdo das comunidades e povos tradicionais, aumento da
desigualdade socioecondmica, conflitos e guerras, migracdes forcadas, perda de qualidade
de vida, dentre outros tantos desdobramentos que a crise socioambiental vem escancarando
j& ha tempos. Como revela Leff (2002), trata-se, neste caso, de ndo apenas destacar o abalo
ambiental que a Terra vem sofrendo, mas todas as dimensionalidades de uma crise que
transcende a problematica ambiental, pois abarca um conjunto mais amplo de fenomenos que

estao interligados sincronicamente.
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A problematica ambiental — a polui¢do e degradagdo do meio, a crise de
recursos naturais, energéticos e de alimentos — surgiu nas ultimas décadas
do século XX como uma crise de civilizagdo, questionando a racionalidade
econdmica e tecnologica dominantes. Esta crise tem sido explicada a partir
de uma diversidade de perspectivas ideologicas. Por um lado, é percebida
como resultado da pressao exercida pelo crescimento da populagdo sobre
limitados recursos do planeta. Por outro, ¢ interpretada como o efeito da
acumulagdo de capital e da maximizagao da taxa de lucro a curto prazo, que
induzem padrdes tecnoldgicos de uso e ritmos de exploragdo da natureza,
bem como formas de consumo [...] (LEFF, 2002, p. 61)

A crise civilizatéria ndo tem sido encarada como uma problematica global real.
Muitos lideres politicos mundiais assumem uma postura neutra, anticooperativa, negando a
existéncia de multiplos fenomenos que apontam para cenarios de crise, como o aumento da
temperatura média do planeta ano apds ano, por exemplo. A desorganizagdo com que muitos
paises tém lidado com os déficits sociais e ambientais — sobretudo o Brasil, nestes ultimos
trés anos (2018-2020) — qualitativa e quantitativamente, ¢ preocupante, afinal muitos destes
paises e poténcias globais ndo conseguem firmar um acordo que seja efetivamente seguido,
e alguns outros se abstém ou debocham de tais medidas. Por maiores ou menores que sejam
as iniciativas de reversdo ou mitiga¢do, em face do avango da crise j& constatado, o que nos
passa ¢ a sensa¢do de que ndo hd mais o que fazer, de que ndo ha mais possibilidades de
mudanga, sobretudo pelo fato de a crise estar estruturalmente arraigada ao sistema capitalista,
que carrega consigo ciclicas crises que fazem parte da crise que este mesmo representa
(SOFFIATI, 2008; LEFF, 2009). O caos parece permanente, pois o sistema que conduz as

roldanas da sociedade global ¢ o proprio caos.

O cenario esta dado: globalizacdo provocada pelo avango da revolugéo
tecnologica, caracterizada pela internacionalizacdo da producgdo e pela
expansdo dos fluxos financeiros; regionalizagdo caracterizada pela
formagao de blocos econdémicos; fragmentacdo que divide globalizadores e
globalizados, centro e periferia, os que morrem de fome e os que morrem
pelo consumo excessivo de alimentos, rivalidades regionais, confrontos
politicos, étnicos e confessionais, terrorismo. (GADOTTI, 2005, p. 16).

Ao mirarmos as questdes pertinentes a globalizagdo catastréfica, guinada por um
ideério desenvolvimentista, damo-nos conta do quao a vida é negada, subordinada as l6gicas
cronométricas capitalistas, de acumulo, de irresponsabilidade e de artificialidade, uma vez
que passamos a viver uma vida tecnoburocratica, individualista e movida pelos ritmos ditados

por tendéncias globais, ao passo em que apagam movimentos locais ou homogeneizam os
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lugares, as vidas, as escolhas, as praticas socioculturais diversas. Como sinalizam Morin,
Ciurana e Motta (2003), ha uma crise de invidualiza¢do, que provoca rupturas nos ritmos de
vida dos sujeitos, em nome de uma superexploragdao de seus cotidianos e substitui¢ao das
experiéncias concretas e reais, pelas virtuais e tecnologicas. Como revelam os autores, nao
se trata de uma critica a tecnologia, mas as tendéncias que t€ém levado a um uso que negativa
o bem estar e a ecoconvivéncia — dos homens entre si e dos homens com a Terra — gerando

o mal estar destes tempos.

Esses sdo os problemas que revelaram o avesso da individualizagdo, da
tecnologizacdo, da economizacdo, do desenvolvimento, do bem-estar. A
individualizagdo tem por contrapartida a degradacdo das antigas
solidariedades ¢ a atomizacdo das pessoas. A crise da individualizagdo
também pode ser constatada na fragilidade dos casamentos, das familias, o
que agrava a solidao em todas as classes sociais, sobretudo nas mais pobres.
O avesso da tecnologizagao consiste na invasao dos setores mais amplos da
vida cotidiana pela logica das maquinas artificiais, que introduzem uma
organizacdo mecanica, especializada, cronometrada, e diminuem a
comunicacdo entre as pessoas (MORIN, CIURANA ¢ MOTTA, 2003, p.
84)

A logica desenvolvimentista, que neste caso ¢ um desenvolvimento as avessas, se
materializa na forma de competitividade, de separacdo, de diminui¢do das experiéncias
dialogicas cotidianas para criar uma cultura de vida burocratizada pela tecnologia, ou seja,
tecnoburocratica. A auséncia da uma efervescéncia dos individuos nas vivéncias que
valorizam as praticas socioculturais que fazem das comunidades singulares € mantém vivo o
cotidiano dos lugares, nos leva a uma leitura que enxerga neste processo uma monetarizagao
dos individuos, imersos num mal-estar social, porém sem se dar conta do quanto isso os afeta
na concretude do dia a dia, e, numa mirada global, uma degradagdo irreversivel e sem
precedentes na historia da vida terrena. Monetarizagao sim, pelo fato de entender o quanto
esses individuos, distanciados e imersos nessa tecnoburocracia contemporanea, sao tornados
cifras, nameros, porcentagens, estatisticas, que, muitas vezes, ndo consegue traduzir

qualitativamente a vida destes sujeitos, tornando-os pouquissimo visiveis ou invisiveis.

O avesso do desenvolvimento reside no fato de que a corrida pelo
crescimento se processa a custa da degradacao da qualidade de vida, e esse
sacrificio obedece apenas a logica da competitividade. O desenvolvimento
suscitou e favoreceu a formagdo de enormes estruturas tecnoburocraticas
que, por um lado, dominam e depreciam todos os problemas individuais,
singulares e concretos, e, por outro, produzem a irresponsabilidade, o
desapego. (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p. 85)
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A problematizagao dos efeitos catastroficos acarretados pela deturpagio capitalista da
globalizag¢dao, como destaca Gongalves (2018), ao criar alteragdes ecossistémicas globais-
locais que interferem diretamente no bem-estar social na sociedade-mundo, ¢ uma urgéncia
pronunciada em nossos tempos, revelando-se uma urgéncia igualmente educativa, afinal
mudar o paradigma que nos move como coletividade social global requer que processos
educativos tenham em seu cerne a intengdo de (trans)formar os sujeitos em protagonistas de
mudangas ecossociais, ndo apenas em espectadores ou pontualmente capazes de reverter
algum micro efeito da crise socioambiental. E neste sentido que Carvalho (2013) afirma a
necessidade de trocar as lentes para ver as mesmas paisagens, lugares, processos e
fendmenos, naturalizados dentro deste contexto de crise, com outro olhar; mas ndo apenas
contemplativo, e sim critico-transformador, como assinala Tozzoni-Reis (2008), nos
deslocando de uma visdo estritamente naturalista-conservacionista, de carater moralista e
conservador, para um envolvimento com as lutas sociais, com o mundo da vida, deixando de
nos alienar com o fantasma do desenvolvimento para imaginar e criar outras possibilidades
de viver, como frisa Acosta (2016).

E preciso a reversio de praticas sociais que refor¢am a existéncia e multiplicagdo dos
efeitos da crise socioambiental, uma vez que, como frisado por Leff (2002), as praticas
sociais deram origem as instabilidades naturais que provocaram a problematica ambiental
como a conhecemos hoje. Nas palavras do autor, “A questdo ambiental ¢ uma problematica
eminentemente social: esta foi gerada e estd atravessada por um conjunto de processos
sociais” (p. 111). A educagdo, enquanto processo de socializagao produtor de sociabilidades,
de acordo com Marques (2000), tem a capacidade, a habilidade, a competéncia e o papel de
possibilitar a formacdo ndo apenas escolar ou académica, profissional ou técnica, mas
permitir ao ser humano um encontro consigo mesmo, com os desafios de seu tempo e de sua
sociedade local-global, com a reflexdo critica e a proposicao de ideias que se facam ouvir e
se projetem nas praticas cotidianas que constroem os espagos sociais. E ¢ diante destes
cenarios de/em crise que a educagdo se defronta com seus maiores desafios a lidar e a
necessidade de buscar mecanismos de superagao.

Voltando aos cenarios, ¢ preciso destacar o papel da midia na repercussao de um
ideario que precisa ser desconstruido pelos processo educativos contemporaneos, afinal tanto
nos ¢ noticiado sobre os acontecimentos da sociedade global, sobre o estreitamento de

fronteiras entre as nac¢des, sobre cooperacao internacional, mas fato ¢ que muitos dos esfor¢os
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para a conten¢do dos desdobramentos consequenciais da crise sdo minimos, de impacto
reduzido, e muitas vezes ndo passam de meros discursos inflamados em reunides anuais de
liderangas, que mais se assemelham a encontros de congratulaciao entre nagdes, ao invés de
servirem enquanto espacos de proposi¢do de acordos coletivos e efetivos para mitigacao
radical das causas e efeitos da crise. O que se quer destacar com esta discussdo ¢ a
necessidade de elaboracdo de estratégias socioambientais, enviesadas pela participacio
politica, popular, cientifica e pedagdgica, para a diminui¢ao do avango devastador dos efeitos
desta crise que pde em risco a sociedade-mundo, criando justamente seu contraponto: a
“sociedade do risco” (BECK, 1992).

Estando caracterizada pelo avango desenfreado de um modelo de crescimento
econdmico centrado na expansao de mercados consumidores e priorizacao de setores técnicos
e industriais, base para manuten¢ao do capitalismo predatorio — mas que se diz sustentavel —
, a sociedade do risco produz um idedario politico-social que tende a agir sobre a natureza
como palco da a¢do humana predatdria e destrutiva. Para que isto aconteca hé a fragilizacao
e submissdao de mercados e economias estatais mais fracas por parte de empresas
multinacionais e estados fortes, que existem em razao da dominagdo imperialista de paises
enfraquecidos por politicas globalitarias que fortalecem economias empresariais
hegemonicas e empobrecem economias historicamente marcadas pelo desequilibrio politico
e superexploracao de suas terras. Tal qual nos ¢ transmitido por Gongalves (2018), este ¢ o
significado da subordinagdo provocada pelo capital as economias que sustentam territdrios
que lhes oferecam condi¢des materiais para a sustentagcdo dos padrdes de produgdo-consumo,
mas também, numa perspectiva atual, lhes dé condi¢des para a propagacao do ecologismo
capitalista, sobretudo pelo estigma das compensagdes ambientais como mecanismo para a
superexpansao de suas fronteiras mineradoras, agricolas, industriais, urbanisticas etc.

A vulnerabiliza¢do da sociedade-mundo, produzida pelo progresso predatorio, esta
ancorada a um processo socio-historico que vem ocorrendo desde que o ser humano se tornou
sedentario, fixando-se em areas propicias ao cultivo e a domesticacdo de animais. Com o
avanco destas praticas, povoados, comunidades, vilas, cidades e nag¢des se ergueram (e
cairam) ao longo da trajetoria da humanidade, mas sempre avancando por sobre a natureza.
A ideia da existéncia humana como dominante da natureza, detentora do senhorio sobre
recursos naturais, como espécie maior sobre todas as outras, engendrou um impulso na
descoberta por bens ambientais que servissem de combustivel e de riqueza para uma

alavancada do ser humano em sua jornada destrutiva por sobre a Terra.
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A instrumentalizacdo da natureza, que se move por intermédio da pratica de uma
racionalidade econdmico-industrial capitalista (LAYARARGUES, 2006), forjada por uma
logica utilitarista da natureza, vislumbra a exploracao ilimitada e inconsequente dos recursos
naturais em prol do “desenvolvimento” das sociedades modernas e de arranjos politicos
globais que criam disparidades micro e macroestruturantes. A ideia de ilimitude, ndo apenas
dos recursos nao-renovaveis, mas também de consumo, movimenta a maquina produtora dos
danos socioambientais com os quais temos nos deparado. A producao excessiva, atrelada ao
aumento da necessidade de matéria prima, ambas associadas a grande demanda pelo consumo
proporcional ao aumento populacional crescente, estdio no centro da producdo das
problematicas que vém com forga avancando de diferentes maneiras e ocasionando multiplas
outras problematicas que reforcam os efeitos devastadores desta crise macroestruturante
global.

Os cendrios dados até aqui, de alertas e urgéncias, se colocam como desafios da
sociedade-mundo do tempo presente, que, em vias de colapsar, precisa ressignificar a si
propria para manter sua existéncia. Para isto, observa-se a necessidade de uma mudanca
geracional, uma vez que, dado o enraizamento de praticas sociais que ndo estdo voltadas a
consciéncia da problematica socioambiental nesta geracdo, talvez as transformagdes
sustentaveis de que tanto falamos ndo venham a ocorrer. Porém, ha que se fomentar outro
modo de pensar-agir-ser na sociedade-mundo por intermédio de processos de ressignificagao
da atua¢do humana no mundo e de uma outra cosmovisao acerca da natureza e das relacdes
com ela estabelecidas.

De acordo com Morin (2000), ¢ um processo de hominizagdo, processo civilizatorio
que precisa ser reconduzido a outro patamar de consciéncia, inteligibilidade e sociabilidade
pautadas em novas configuracdes e relacionamentos do ser humano consigo mesmo, com o
outro e com o mundo descoberto como “terra-patria” (p. 76), em face da mundializagdo dos
fendmenos e da necessidade de uma identidade terrena, planetaria, que advém da composigao
de novos arranjos humanitarios, em que os movimentos de lutas sociais e ambientais
possibilitem a constru¢do de uma outra consciéncia politico-ambiental-social e rearranjos
econdmicos para resolugdo da crise e superagdo do mosaico global em que vivemos, para,

enfim, ser possivel cogitar uma sociedade-mundo em equilibrio.

A crise ambiental e sua articulagdo retroalimentadora com a pobreza, a
violéncia organizada e as migragdes compulsivas mostram claramente que
o fenomeno capital de nosso tempo, denominado “globalizagdo”, é um
fendomeno que contém ingredientes autodestrutivos, mas, a0 mesmo tempo,
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contém também os ingredientes que podem mobilizar a humanidade para a
busca de solugdes planetarias baseadas na necessidade de uma
antropolitica. (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p. 88)

Com o amadurecimento do debate ambiental a nivel global, como destacado por Lima
(2009), percebe-se mais fortemente o papel dos processos educativos como mecanismo para
mudangas importantes e ativas quanto ao tratamento dado a natureza pelo ser humano, e os
humanos entre si, o que levou a um crescente numero de iniciativas formativas
socioambientais que trazem consigo o desejo de intervencao e mudanga. Contudo, estas agdes
ndo apontavam ainda para a ressignificacdo das relacdes, da harmonizagdo das relagdes entre
sociedade-natureza, da constru¢do de uma identidade ecoldgica, de sujeitos
socioecologicamente responsaveis — individual e coletivamente — e de uma outra cidadania,
uma vez que, de acordo com Padilha ef al (2011), a educagdo destina-se a formacao cidada
de sujeitos sociais e ambientais que estejam em situagdo de aprendizagem e que necessitam
compreender o mundo em que vivem, sob prismas diferentes e transformadores.

Neste sentido, € necessario apontar que a educacio, enquanto caminho pelo qual a
humanidade aprende a humanidade, € trajetoria em que € possivel conceber formas outras de
o ser humano relacionar-se com a natureza e consigo mesmo, ao enxergar-se como parte dela,
desenvolvendo um pertencimento a Terra, ao “aprender a ser, viver, dividir € comunicar
como humanos do planeta Terra, ndo mais somente pertencer a uma cultura, mas também ser
terrenos. Devemo-nos dedicar ndo s6 a dominar, mas a condicionar, melhorar, compreender”,
tal como Morin (2000, p. 76) argumenta.

Pela revalorizagdo da condi¢do humana, pela reinsercao humana na Terra, marcando
esta por uma nova consciéncia forjada por uma cosmovisdo de natureza que rompe com uma
logica de pensamento que prima pela dominagao predatéria e progresso a todo custo, trata-
se a educacdo como processo ndo apenas formativo escolarizante, alfabetizador e
disciplinarizante — do ponto de vista concecitual e do ponto de vista comportamental,
existencial —, mas como processo que dignifica o ser humano, na medida em que ele consegue
enxergar a si mesmo como parte importante do equilibrio socioecoldgico para a manutengao
da vida na Terra. Por conseguinte, trata-se de uma educacdo que busca o equilibrio entre ser
humano e natureza, numa dimensdo politica e cultural — compreendendo essas
dimensionalidades como indissocidveis no trato dos desafios socioambientais
contemporaneos (LOUREIRO, 2005; LAYARARGUES, 2006) —, da ecoconvivéncia —tendo

como pardmetro a nog¢do de meio ambiente como “lugar em que se vive” e “projeto
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comunitario” (SAUVE, 2005, p. 318) — da fraternidade e da solidariedade (GADOTTI,
2001).

A educagdo de que falamos se assenta por sobre as necessidades e bases
contemporaneas que compreendem o mundo como palco do protagonismo transformador da
acdo humana, subvertendo uma logica dominante que nos diz diariamente o contrario, nos
conduzindo a conformidade com a coisas como estdo. Educar em meio a crise socioambiental
significa ir em busca da valorizacdo da vida e de sua diversidade, da humanidade e de sua
complexidade, da sociedade e sua pluralidade. Em resumo, ¢ provocar a humanidade da
humanidade, como propde Morin (2000, p. 114), afirmando que “Enquanto a espécie humana
continua sua aventura sob a ameaca de autodestruicdo, o imperativo tornou-se salvar a
Humanidade, realizando-a”.

Temos na contemporaneidade o desafio central de refrear o avango de uma crise
socioambiental provocada pelo ser humano enquanto este tem determinado sua
autodestrui¢do. Os cendrios deste século apontam para uma eminente catastrofe global. Que
Terra havera depois daqui? Pergunta retumbante, que nos faz pensar nos multiplos e muitos
erros cometidos pelo avanco da humanidade na perda de sua humanidade. E preciso
considerar um outro modelo de fato desenvolvimentista, centrado no equilibrio
socioambiental, e isto estd diretamente atrelado aos processos educativos, que na
contemporaneidade ndo tém apenas um sentido de embutir conhecimento, validado
cientificamente, mas de construir individual-coletivamente um conjunto de praticas

transformadoras que produzem sociabilidades inconformadas, criticas e reflexivas.

O caminho para uma sociedade sustentavel se fortalece na medida em que
se desenvolvam praticas educativas que pautadas pelo paradigma da
complexidade, aportem uma atitude reflexiva em torno da problematica
ambiental, e os efeitos gerados por uma sociedade cada vez mais
pragmatica e utilitarista, visando traduzir o conceito de ambiente e o
pensamento da complexidade na formacido de novas mentalidades,
conhecimentos e comportamentos. Isto implica na necessidade de se
multiplicarem as praticas sociais baseadas no fortalecimento do direito ao
acesso a informagdo ¢ a educaciio para a cidadania ambiental em uma
perspectiva integradora. (JACOBI, 2015, p. 350-351. Grifos nossos)

Tal como afirmado por Pedro Jacobi, as praticas educativas contemporaneas precisam
focar a formacdo de novas mentalidades, perante uma atitude reflexiva, coletiva, dialogica,
que ¢ provocada pela relacdo com outros conhecimentos, que nao apenas aqueles meramente

curriculares e disciplinares, de comportamentos, desconstruindo identidades predatorias para
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construir identidades ecossociais. E por intermédio da educagio que se vislumbra as rupturas
com a desigualdade crescente, que se pensa e se intervém socialmente fora de ldgicas
dominantes, que se conhece e se amplia o conhecimento sobre os fenomenos da vida que nos
cerca e nos afeta.

Nisto, € necessario que possamos conceber uma educagdo do tempo presente como
confrontadora, problematizadora, libertadora, emancipatoria, interventora ¢ humanizadora.
Uma educagdo que rompe com a individualizagdo, com a precarizacao e a desigualdade, com
o siléncio e a alienagdo, com o desamor e o egocentrismo capitalista. Falamos de uma
educacao realmente transformadora, que forma para uma identidade terrena (MORIN, 2000),
a partir de conhecimentos sociais e ambientais que dao respaldo as mudangas que precisamos

evidenciar neste tempo.

A exigéncia de uma solidariedade em escala mundial supde, por outro lado,
que todos ultrapassem a tendéncia de se fecharem sobre si mesmos, de
modo a abrir-se a compreensdao dos outros, baseada no respeito pela
diversidade. A responsabilidade da educacdo nesta matéria é, a0 mesmo
tempo, essencial e delicada, na medida em que a no¢do de identidade se
presta a uma dupla leitura: afirmar sua diferenca, descobrir os fundamentos
da sua cultura, reforgar a solidariedade do grupo, podem constituir para
qualquer pessoa, passos positivos e libertadores; mas, quando mal
compreendido, este tipo de reivindicagdo contribui, igualmente, para tornar
dificeis e até mesmo impossiveis, o encontro ¢ o dialogo com o outro.
(DELORS, 1998, p. 47-48)

Trazemos a tona pressupostos e questdes para se pensar um projeto de educagdo para
o século XXI imerso nas necessidades antropossociologicas deste tempo, mediante a
complexidade do caos a que estamos submetidos nas tramagdes da sociedade-mundo em crise
socioambiental. Percebe-se que, por mais utdpico que possa aparentar, este debate sobre uma
educagdo que confronta as l6gicas dominantes, transgredindo-as e construindo outras logicas
horizontalizadas, ¢ de vital importancia para a releitura critico-reflexiva dos problemas que
assolam a vida em todas as suas dimensdes, de modo que seja possivel fazer justica. Justica
ecoldgica e justica ambiental, conforme proposto por Acosta (2016, p. 140) ao passo em que
o autor afirma que “A justica ecologica se expressa na restauragao dos ecossistemas afetados.
Na realidade, deve-se aplicar simultaneamente duas justicas: a ambiental, para as pessoas, €
a ecoldgica, para a Natureza”.

Nao tratamos mais de uma educacdo sensibilizadora para os enfrentamentos
socioambientais contemporaneos, tratamos de uma educagdo que desvirtua o

desenvolvimento de uma competéncia técnica que visa a resolugdo de problemas
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socioambientais, afinal isso ja se mostrou insuficiente até entdo. E preciso uma educagio
conscientizadora, a partir da qual as comunidades escolares sejam agentes de transformacao,
de modificagdo no avancado ritmo dos efeitos da crise global no ambito local, como sugerem
Nardy e Degasperi (2016). Nisto, concordamos com Loureiro (2008, p. 91), quando o mesmo
assinala que “[...] a simples percepg¢do e sensibilizagdo para a problemdtica ambiental e o
incremento de competéncia técnica [...] ndo expressam aumento qualitativo da consciéncia e
do exercicio da cidadania ecologica”.

Nao que se queira pensar na educagdo como redentora, como aposta messianica para
este século, pelo contrario, ndo ha messias, ndo ha redencao e ndo havera salvagdo se nao
houver esforcos coletivamente engendrados e socioambientalmente conscientes e
competentes, 0s quais possam ser interventores sobre a realidade da sociedade-mundo em
risco. Contudo, € preciso que se diga que ¢ através de processos educativos caracterizados
como conscientizadores, transformadores, libertadores ¢ emancipatorios, cuja finalidade ¢
evidenciar e revalorizar a humanidade, que ¢ possivel conceber outras formas de lidar com a
problematica socioambiental neste século, vislumbrando que, dentro de um periodo futuro,

possamos refrear seu avango, garantindo o bem viver dos povos da sociedade-mundo.

A humanidade requer respostas inovadoras, radicais e urgentes que
permitam definir novos rumos para enfrentar os graves problemas globais.
E necessario uma estratégia coerente para construir uma sociedade
equitativa e sustentavel, ou seja, uma sociedade que entenda que faz parte
da natureza e que deve conviver em harmonia com ela e dentro dela.
(ACOSTA, 2016, p. 141)

Inovar, no contexto pedagodgico contemporaneo, tendo como enfoque os elementos
supracitados, significa a desconstrucao de roteiros propedéuticos, engessados e acriticos, que
ndo trazem luz aos fatos, mas simplesmente os passa de forma unilateral; que ndo criam
aprendizagens situacionais € contextuais, mas genéricas e distantes das realidades dos
sujeitos que aprendem; que ndo invocam a criatividade e a solidariedade, enquanto
mecanismos de interven¢ao e transformagao. Estamos abrindo caminhos para se pensar uma
educagdo que confronta a crise socioambiental, mas que também humaniza, que solidariza,
que politiza, que intervém, que conscientiza, que mobiliza. Significa, portanto, que os
processos educativos tornam os sujeitos solidarios, politizados, interventores, conscientes e
mobilizados para o confrontamento da crise socioambiental, ndo apenas movidos por uma

sensibilidade, mas por uma consciéncia € por um conjunto de atitudes que os dizem de sua
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capacidade de mudanca e de seu compromisso com a Terra (CARVALHO, 2013; JACOBI,
2015).

Como ato politico e ato de amor, mesclando Paulo Freire e Rubem Alves numa tnica
afirmativa, a educagdo reconstroi as sociabilidades contemporaneas como combativas e
conscientes de seu lugar na sociedade-mundo, da crise que a acomete ¢ do conjunto de
possibilidades que afirmam o compromisso socioambiental do individuo quanto a Terra,
refor¢ando sua identidade terrena e seu pertencimento a este mundo. E ato politico, na medida
em que “[...] constroi por meio das relagdes sociais e pedagogicas a base instrumental, a
consciéncia politica e a capacidade critica para se agir na histéria, na busca permanente e
dindmica da sociedade que desejamos” ¢ ¢ um ato de amor, ao passo em que “resulta do
compromisso social e do respeito a si mesmo, ao outro e a vida, movida que ¢ pela paixao de
viver e pelo sentimento de pertencimento ao planeta” (LOUREIRO, 2008, p. 95).

Nisto, portanto, habitam as esperangas para a constru¢do de um outro projeto
educativo confrontador da problematica socioambiental global-local, para uma
reinterpretagdo da globalizacdo, enquanto fendmeno capitalista destrutivo, em sua face
asseverada, mas que também pode criar as potencialidades para se pensar noutros mundos,
noutros caminhos, noutras formas de ser-no-mundo (ACOSTA, 2016). As proposi¢des deste
dialogo, que busca provocar entrelacamentos entre a crise socioambiental contemporanea e
uma educagdo critico-transformadora para estes cenarios, voltam-se para a fuga de um
projeto de educacdo que se baseie em principios, meios e fins capitalistas, que em nada
cooperam para a construcao de outros significados sobre a vida e sobre a humanidade.

O que estamos a propor, confeccionando tramacdes dialdgicas entre sociedade e
natureza, € um projeto de ecoeducagdo para estes tempos, que venha a ser caminho para a
humaniza¢do da natureza e a naturalizacdo do ser humano (FRAGA, 2016), ou seja, uma
reinsercdo harmonica e consciente do ser humano como parte da natureza e vice-versa. Para
criacdo deste, faz-se claramente necessario um didlogo sobre e com as necessidades
pedagogicas e formativas urgentes destes tempos para compor um conjunto de praticas
ecoformativas, as quais avangam significativamente para tessituras pedagogicas critico-
transformadoras mobilizadoras de processos educativos escolares e académicos

poderosamente formadores de ecocidadaos.
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3.2 EDUCACAO AMBIENTAL, ECOCIDADANIA E ECOFORMACAO: tessituras
pedagdgicas para imaginar e formar para outro mundo

Nao ha nada melhor do que imaginar outros mundos para esquecer o quanto
¢ doloroso este em que vivemos. Pelo menos, eu pensava assim naquele
momento. Ainda ndo compreendera que imaginando outros mundos,
acabamos por mudar também este nosso.

— Umberto Eco

Em tempos cadticos, como os que vivemos, estamos a lidar diariamente com uma
miriade de informagdes, que podem ora alienar e inviabilizar o desenvolvimento de uma
consciéncia sensivel as problematicas que nos cercam, ora podem nos inquietar € nos
estimular a criticidade e reflexividade como atitudes e posturas tomadas frente a destruicao
do bem viver. A educagdo tem um papel crucial para mediacdo de como as informagdes
disponiveis podem, ou ndo, ser transformadas em conhecimento, ¢ este em saberes, na
medida em que os conhecimentos se agreguem reflexivamente, contextualmente e
intersubjetivamente, permitindo a formac¢ao humanitaria e social do sujeito.

Um grave problema desta sociedade da informagdo, como argumenta Larrosa (2002),
¢ a excessiva cobranca pelo estar informado, enquanto status, pelo contato imediato com a
informagao. Porém, uma contradi¢do desta premissa contemporanea da sociedade-mundo em
crise € a auséncia do conhecimento sobre os fatos, uma vez que a informacao nos ¢ passada
e ligeiramente ela passa, porém ela ndo nos inquieta e ndo nos conscientiza, ndo nos move
reflexivamente. A informagdo tem um carater passageiro nestes tempos. Ela ndo gera a
curiosidade, instiga a criticidade, mobiliza a constru¢do de sentidos e significados sobre os

fatos, por muitos dos quais estamos cercados e envolvidos.

A informag@o ndo é experiéncia. E mais, a informagao nao deixa lugar para
a experiéncia [...] O sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu
tempo buscando informagdo, o que mais o preocupa ¢ nao ter bastante
informacéo; cada vez sabe mais, cada vez esta melhor informado, porém,
com essa obsessdo pela informacgdo e pelo saber (mas saber ndo no sentido
de “sabedoria”, mas no sentido de “estar informado™), o que consegue € que
nada lhe aconteca (LARROSA, 2002, p. 21-22)

S6 a informagdo ndo constrdi conhecimento e, por consequéncia, pouco contribui
para a constru¢do do saber, isoladamente, que € a base para uma consciéncia bem formada,
ndo informada, uma “cabeca bem-feita”, explicada como sendo “uma cabega apta a organizar

os conhecimentos e, com isso, evitar sua acumulagao estéril” (MORIN, 2003, p. 24). Ou seja,
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significa a construcdo de uma intelegibilidade sobre o mundo, no mundo e para o mundo,
uma vez que a informagdo ndo mais seja suficiente para lidar com os problemas, mas o
conhecimento, construido com base nas informacdes atreladas as experiéncias do sujeito
neste processo de vivéncia cotidiana, pode vir a tornar estes individuos aptos a agir, intervir,
mudar e reinvidicar. E a isto que Morin (2000) nomeia de aprendizagem cidada, um principio
basilar para educagdo do século XXI.

Nao cabe aqui uma discussao sobre a nocao de cidadania, uma vez exaurida por
iniimeros outros autores. Dentre estes, Santos (2007) trata da espacialidade da cidadania e
das multiplas negacdes, atrofiamentos e possibilidades desta no cotidiano e nos espagos de
vida dos sujeitos. A aprendizagem cidada, abordada por Edgar Morin, diz respeito ndo apenas
ao tratamento didatico-pedagdgico que permite a construcao das nocdes de Estado, de nacao,
de patria, de identidade nacional e das nog¢des legais que dao sustenticulo a tudo isto. Vai
além. Significa, diante do cendrio de uma sociedade-mundo movida pelo fendmeno da
globalizacdo, a constru¢ao da identidade terrena, que supde um conjunto de significados e
valores sobre uma cidadania que ultrapassa os entrincheiramentos fronteiricos que estao
postos na cartografia do mundo, apoiando-se no sentimento de pertencimento e valorizacao
do ser-estar na Terra, como cidaddo planetario, ecocidadao.

Os antncios e alardes de uma cidadania que precisava alcancar o status de projeto
global, e ndo mais nacional ou exclusivamente apegado a um projeto de nacdo, ecoam com
mais for¢a a partir da década de 1960, conforme apontam Padilha et al (2011). Neste periodo,
o movimento ambientalista ganhava for¢ca em todo o mundo, e termina por espalhar-se
rizomaticamente por varias frentes de luta, como a educacional, os movimentos sociais,
politicas publicas, ciéncia etc., entremeando por areas de conhecimento diversas, inquietando
e despertando a sociedade-mundo em crise para a necessidade de mudar um conjunto de
habitos e atitudes por meio de uma consciéncia planetaria, ou terrestre (MORIN e KERN,
2003). Ou seja, comega neste periodo a jornada de inimeros pesquisadores, professores e
militantes de movimentos sociais € ambientais pela concretizagdo de outra forma de enxergar
a Terra, de reconhecé-la como casa, como patria, e dai emana a ideia de planetariedade que
reivindica outra no¢do de cidadania, que vem a tornar-se objeto e objetivo dos percursos
formativos socioeducacionais mais contemporaneamente.

Muito embora, o conjunto de lutas, e os avangos decorrentes destas, que levam a
concretizagdo da Educacdo Ambiental como uma das necessidades primarias entre os

processos formativos escolares e ndo-escolares, ndo foi suficiente para deter o avango da
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crise em andamento, porém contribuiu profundamente para a feitura de uma nogao e projeto
de cidadania que dialoga diretamente com quatro pilares para o século XXI: o dialogo, a
solidariedade, a criatividade e a reflexividade (GUTIERREZ e PRADO, 2013; JACOBI,
2015). Estes quatro pilares sdo os responsaveis por construir outros caminhos e alternativas
para uma cidadania que rompa com o capitalismo predatério e dependente, além do
atrofiamento do papel e do espago do cidaddo no mundo (SANTOS, 2007), caminhando rumo
ao bem viver planetario, a partir de uma tomada de consciéncia a nivel terrestre (MORIN e
KERN, 2003), a qual possibilite a transformagao dos lugares a partir de um pensar a Terra,
um pensamento global. A orientacdo “Pensar globalmente e atuar localmente”, de acordo
com Padilha ef al (2011, p. 43), nunca esteve tdo fortemente presente.

Paralelamente a construgdo da nog¢do de cidadania planetaria, alicercada aos pilares
mencionados — que ndo podem ser esquecidos ao longo das reflexdes aqui postas —, a
ecocidadania emerge no seio do debate proponente de uma cidadania socioambiental e
planetaria, que descortina a importancia de se repensar a relagdo entre sociedade e natureza,
reformando o pensamento dos sujeitos sociais do tempo presente e futuro, para construir de
forma dialdgica-solidaria-criativa-reflexiva formas outras de ser-estar no mundo
(LOUREIRO, 2003; SOFFIATI, 2008). A inten¢do maior ¢ criar as condi¢des para que
possamos ecoconviver com a Terra, enquanto organismo vivo sob o qual todos somos um sé
povo em busca da sobrevivéncia dos modos de vida, da historia, dos conhecimentos, das
técnicas, da linguagem e da cultura enquanto ainda temos um planeta. Nisto, concorda-se
com as palavras de Padilha et a/ (2011, p. 44), que afirmar ser “A Terra ndo ¢ somente um
fendmeno geografico. E historico e social. O ambiental ndo esta dissociado do cultural, do
econdmico, do politico, do social”.

Mesmo diante desses apontamentos, e indicando a necessidade destas questdes para
o avanco do debate social e ambiental na contemporaneidade, constata-se que o cenario
alienador, do exagero informacional que tem potencial para construir o atrofiamento de
consciéncias ou sua inviabilizagao, impossibilita que muitos destes elementos consigam se
materializar nas praticas educativas que se dirigem a formac¢ao cidada na sociedade-mundo.
Por estar densamente arraigada a concepgdes tradicionais, movidas por uma logica
instrumental sustentada por uma cosmovisao capitalista e burocrata, como salienta Marques
(2000), a educagao mal consegue evoluir no sentido de outros saberes e fazeres conjugados

com a necessidades deste século, sobretudo em virtude de haver, em nivel global, um
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aumento crescente de uma onda conservadora impeditiva de muitas possibilidades outras,
para imaginar outros mundos nestes tempos de crise.

Buscar outras formas de lidar com a informagao, ressignificando seu papel na vida
dos sujeitos, ¢ um dos caminhos alternativos pelo qual a educagdo na era planetaria caminha,
de acordo com Morin, Ciurana e Motta (2003). A informagao precisa ser vista como objeto
empoderador e consolidador de uma nogao sobre os acontecimentos do mundo, mas que, ao
mesmo tempo, gerem inconformidade com o avango exponencial do mal-estar global.

Educar em tempos de crise significa ir além das impossibilidades impostas,
enxergando-as como desafios a superar, como obstaculos a driblar. No mundo em que
vivemos hoje, ¢ imprescindivel destacar o papel dos processos educativos que formam os
sujeitos sociais para muito mais do que ouvir e obedecer, mas torna-los capazes de criticar,
refletir, propor, intervir, agir, conhecer, dentre outros tantos verbos a enumerar que
qualificam o que Morin, Ciurana e Motta (2003) indicam como essenciais a educagao na era
planetaria. Os caminhos e alternativas do tempo presente mostram-nos a necessidade de
promover a flexibilizagdo dos roteiros propedéuticos que formam os individuos que
compdem esta sociedade-mundo em crise. Isto significa apontar novamente para os pilares
que sustentam a cidadania planetaria ou a ecocidadania e, deste modo, entender a educacao
como processo vivo, dinamico, transformador e potencializador do didlogo, da solidariedade,
da criatividade e da reflexividade, ndo apenas como boas praticas e atitudes para com o
planeta, mas tragos comportamentais que podem fazer toda a diferenca para o futuro da Terra
(FRAGA, 2016).

Consoante Santos (2007, p. 54), “Estamos em um contexto em que ¢ necessario tentar
outras aprendizagens da utopia critica”. Numa mirada as ideias postas até entdo, tais
afirmativas t€ém um caréter utdpico, irreal, fora de cogitacdo, mas que produzem esperancas
para imaginar outros mundos. Talvez seja este o desejo esbogado por muitos dos sujeitos,
independente da fun¢do social e status socioecondmico, quando abordam este conjunto de
utopias. As utopias de uma educagdo para a era planetdria, subvertendo as logicas
mantenedoras da crise socioambiental contemporanea, sdo esperangas de um porvir melhor,
de fazer valer o direito de todos a uma educacdo que ndo ensine a conformidade com uma
vida injusta e indigna, mas ensine a formular uma consciéncia de si, do outro e do mundo
para um bem viver planetario. Portanto, “Unir cotidiano e utopia € um dos desafios essenciais
da cidadania planetaria, e o papel da a¢do pedagodgica nesse processo € justamente aproximar

essas duas dimensodes da vida no planeta”, tal como afirmam Padilha et a/ (2011, p. 46).
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Educar para o sonho da cidadania planetaria ¢ educar para a convivéncia
local e global, garantindo o direito de todos as condi¢des de vida digna e
sustentavel, em um sistema social que garanta emprego, seguranca social,
respeito e dialogo com as outras culturas. Educar para a cidadania planetaria
na dramaticidade da hora atual ¢ 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).

Para provocar as rupturas com este caos, instalado por esta crise macroestruturante, e
para o qual parecemos nao estar suficientemente despertos, € preciso criar as condi¢des para
ter esperanca de dias melhores, vislumbrando outras oportunidades, enxergando outros
caminhos e construindo outros mundos. Significa, de acordo com Acosta (2016, p. 42), a
necessidade de compreender “paulatinamente, a inviabilidade do estilo de vida dominante”,
as contradi¢des, atropelos e negacdes que residem em seu cerne, movendo-se na direcao
oposta, em contracorrente, na busca por um projeto emancipatorio, movido pela critica ao
que nos tornamos ¢ ao que fazemos. E por quais motivos nao colocar os processos formativos,
escolares e académicos no centro deste debate? Afinal, sdo nesses espagos institucionais, nas
escolas e nas universidades, e na associagdo destas com o cotidiano e com a sociedade, que
¢ possivel ver trajetdrias outras para a humanidade.

E diante destes passos, em dire¢io a uma educacio inconformada e inconformadora,
consciente dos desafios deste século e propondo-se a enfrenta-los, que se compreende a
ecocidadania ndo apenas como conceito a ser trabalhado em sala de aula, apostilado nas
praticas pedagdgicas dos professores. Muito embora assim seja, entendendo o engessamento
e o esvaziamento sensivel e dialogico de muitas das praticas desenvolvidas nas escolas ainda
hoje (FRAGA, 2016), intenta-se pensar de que outra forma € possivel que uma aprendizagem
cidada que ndo seja meramente uma aprendizagem da obediéncia e dos silenciamentos
cotidianos dos individuos sociais, mas uma aprendizagem da Terra, enquanto patria; a
constru¢do de uma identidade terrena; de um conjunto de saberes capazes de proporcionar
transformagao local-global; de uma aprendizagem que provoque uma ecoconvivéncia entre
sociedade e natureza e que estimule o bem viver, em contraponto a degradagao da vida.

A constru¢do de caminhos formativos que permitam a confeccdo de aprendizagens
cidadas, enviesadas pela elaboragdo critico-reflexiva de uma identidade terrena, ndo tém a
intencdo de desmontar as nogdes de cidadania que existem, mas buscam a ressignificagao

destas nog¢des, dado o contexto de ebulicdo da crise socioambiental que atravessamos e do
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esvaziamento e desgaste humanitario da nocdo tradicional de cidadania. Em face do
atrofiamento da no¢ao de cidadania, como argumentado por Santos (2007), provocado pela
periferizacdo de paises do “terceiro mundo” e pela precarizagdo da vida em suas mais
diversas dimensionalidades, como aponta Acosta (2016), cria-se a demanda de releituras e
de atribui¢des outras a ja cristalizada concepg¢do ocidental e capitalista de cidadania, que
conserva de modo embrutecido as castas/classes sociais € nogdes como a meritocracia ¢
ascensao social, enquanto mecanismos de estratificagdo por critérios socioeconomicos,
negando o direito de uns em favor do mérito de outros.

A educagdo do século XXI tem por missao a desconstrugdo destas nogdes e cogita a
emancipa¢do dos individuos desta alienacdo programada pelo capitalismo predatério que
ainda nos ¢ imputado, que nos periferiza, que nos transforma em sociedade desigual, baseada
no mérito e na disputa constante. Ela ressignifica a cidadania como objeto da experiéncia dos
individuos e da relagdo destes com a informagao, de modo a construir os conhecimentos que
lhes serdo a base para uma racionalizagdo sensivel do mundo, ou seja, uma consciéncia
cidada tedrico-pratica para agir sobre os problemas engendrados pela crise global, que se
transforma em crise dos lugares, mas também uma consciéncia afetiva, que se liga ao outro,
que se solidariza, que se humaniza com base nas relagdes socioafetivas com o mundo e com
0 proximo.

Quando o que estd em tela sdao os desafios para uma educagdo no século XXI ¢
perceptivel que a reforma do pensamento, como cogita Morin (2000), torna-se imperativo,
uma vez que € preciso articular informacdo e experiéncia, ambas verbais e ndo-verbais, no
movimento de constru¢do das praticas pedagdgicas em acontecimento no chao da escola e
nos percursos de profissionalizagdo de professores. A articulagdo entre a informagao,
amplamente acessada e difundida, e a experiéncia, subjetivamente vivenciada e
cotidianamente movida, ¢ dificil, num primeiro momento, porém possivel. O encharcamento
informacional que provoca os sujeitos a serem opinativos ndo evoca para estes mesmos uma
consciéncia dos fatos e uma lucidez sobre as contrariedades e adversidades destes tempos de
crise. A informagao gera a opinido, mas nem sempre essa opinido ¢ uma construgdo baseada
em um processo de conhecimento da realidade e dos fatos que a contém, mas uma
unilateralidade informativa, na qual inexiste o didlogo, as trocas, a reciprocidade e a
experiéncia (LARROSA, 2002).

A escola, como espaco formativo em coletivo, propicia o didlogo e a

intersubjetividade, num movimento entre informacdo e experiéncias individuais,
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possibilitando a desconstru¢do da alienagdo programada nos roteiros neoliberais
socioeducativos, percebendo que estes roteiros nao se ddo apenas num plano social — através
dos meios de comunicagdo, de modo mais especifico —, mas também educativo, uma vez que
os curriculos, a formagdo e as praticas tendem a ser um reflexo de arranjos neoliberalistas
centrados na propagacdo informacional sem exercitar um didlogo que favoreca a
autoformacdo do individuo para atuacdo cidada e, consequentemente, uma ecoformacao
(SILVA, 2008; AIRES e SUANNO, 2018).

Em tempos em que o individuo nao se apercebe de sua cidadania, de sua capacidade
sociocognitiva de atuacdo pautada em conhecimentos sobre a realidade, hd uma mudanca de
atributos aos sujeitos, passando estes a adotarem o consumismo como pratica social de
refor¢o de um status em sociedade, identificando-se como usuarios € ndo mais como cidadaos
(SANTOS, 2007; ACOSTA, 2016). O consumo torna-se a pratica aceita como crucial para a
ocupagao de um lugar em sociedade. Quanto mais se consome, quanto maior o volume de
bens acumulados, tempo investido em gastos e capital empregado neste movimento, mais
bem situado e visivel o individuo é. Enxergados como cifras, numeros, estatisticas, dados
monetarios em razdo de seu consumo, o sujeito social ndo apercebe-se da negagdo de sua
cidadania e do espago reservado a ela, a sociedade-mundo como palco de seu protagonismo
cidaddo, para apegar-se aos valores de uma sociedade rendida a pratica do consumo
exacerbado, a producdo em larga escala de bens e servicos e a consequente degradacao
socioambiental em razdo destes processos. E tudo isto se torna invisivel aos individuos
alienados, monetarizados e negados, de variadas e interligadas formas.

A educacao do século XXI, que ¢ proclamada cidada, transformadora e planetaria
(PADILHA et al, 2011) emerge neste cenario para mobilizar os sujeitos a reorganizar critico-
reflexivamente suas cabecas, trazendo-lhes luz aos fatos e permitindo-os conhecimento sobre
os meandros da sociedade-mundo em crise e sob risco. Esta educacdo amplia sentidos,
constréi outros e novos significados, rompe o olhar pela fechadura, a unilateralidade da
informacao, tudo isto por intermédio de processos intersubjetivos, os quais permitem aos
sujeitos trocarem experiéncias e informagdes para em coletivo construirem os conhecimentos
que lhe sdo basilares para posturas cidadas, numa mirada planetdria. Falamos de uma
educagdo que prima pela solidariedade, afetividade, comunhao, reciprocidade, coletividade,
socioambientalismo e identidade terrena. Processos educativos que trazem consigo uma

mobilizagdo para uma consciéncia planetaria, que reconfiguram a cidadania para torna-la
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mecanismo de transformagdo socioambiental, ao invés de conformidade, silenciamento e
alienagao.

E neste sentido que é proposta uma ecoformagio por intermédio de processos
educativos socioambientais critico-transformadores, sendo este projeto educativo construido
por uma concepg¢do de natureza como parte da humanidade e nutrida por um ideério de
equilibrio socioambiental movido por um permanente e dindmico dialogismo entre ser
humano e natureza. Noutras palavras, a ecoformag¢ao ¢ uma formagao para o meio ambiente,
porém negando qualquer que seja a concepgao e olhar técnico sobre a natureza para adotar
um conjunto de valores éticos, morais, intersubjetivos, coletivos sustentaveis e que atribuam
mobilizagdo critico-reflexiva e concretude aos direitos humanos e a paz, tal como afirma

Suanno (2014), ao apontar que

Ecoformar ¢ buscar promover, construir a educacdo para o0
desenvolvimento sustentavel associada a uma educacdo da solidariedade,
do compromisso com o planeta e todos seus habitantes. Desenvolvendo
uma educagdo ambiental, também atenta aos direitos humanos e a paz. Uma
educacdo que promova intera¢des entre o ambiente, progresso social e o
desenvolvimento econdmico. Isto implica pensar a preservagdo da vida e
prover adequadas condig¢des para todos, a criagdo de um ambiente saudavel,
acolhedor e preservado (p. 175).

A Educagdo Ambiental atua como eixo norteador e articulador de saberes que
propiciam um projeto educativo ecoformador, enquanto processo continuo de formacao
cidada, ou melhor afirmando, ecocidada. Sim, afinal, a ecoformagao destina-se a um outro
projeto de cidadania, enviesado por praticas e experiéncias pedagogicas critico-
transformadoras e planetarias, afirmando uma identidade cidada terrena, que esta diretamente
alinhada a constru¢do da ecocidadania. O que estd sendo posto ¢ um didlogo entre duas
dimensdes intimamente associadas, que ndo podem ser encaradas como finalidade, mas na
qualidade de processo, uma vez que se materializem no cotidiano local-global, ou “glocal”
(NARDY e DEGASPERI, 2016). A ecoformagdo e a ecocidadania sdo dimensdes
indissociaveis para se pensar numa educagado para estes tempos e a Educagao Ambiental atua
como um campo de possibilidades que faz emergir os meios, formas, sujeitos e agdes
sociopolitico-pedagdgicos que assumam posturas transformadoras, respaldadas pela “[...]
corresponsabilizacdo dos individuos na promog¢ao de um novo tipo de desenvolvimento, um
novo modelo civilizatorio, com perspectiva sustentavel” (NARDY e DEGASPERI, 2016, p.
122).
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O comprometimento da Educagdo Ambiental como estes processos de transformagao
em varios setores da sociedade, extrapolando o mero ambientalismo e preservacionismo, nos
conduz diretamente a pensar processos ecoformadores e praticas ecocidadas que sejam
tratadas no ambito da Educacao Ambiental que existe nos espagos formativos, formais e nao-
formais, mas, sobretudo, nos espagos escolares e académicos. No caso destes ultimos espagos
de formacdo, Tovar-Galvez (2017) indica que ha uma larga necessidade de reinventar os
sentidos que movem a Educagao Ambiental para a formagao dos profissionais do ensino, que
sdo os grandes responsaveis por engendrar o conjunto de acdes didatico-pedagdgicas que
permitem a ecoformagdo e a ecocidadania dos sujeitos sociais em formagao nas escolas. Isto
implica uma critica direta as acdes pedagogicas que sdo impostas a Educacdo Ambiental,
desde que a mesma se tornou tema gerador, integrador e transdisciplinar nas escolas e
universidades, embora fortalecendo-se com o passar do tempo, a medida em que as praticas
amadureceram ao sabor do avanco dos debates socioambientais globais, mas que ainda
encontram um reducionismo e um tratamento que precisa ser revisitado e modificado ao
sabor de novas conjecturas de natureza emancipatoria.

A Educacdo Ambiental assume papel de tema gerador por sua identidade dialogica,
ou seja, de suscitar didlogos que possibilitem outro olhar para as multiplas relagdes
estabelecidas historicamente no processo de socializagdo humana na Terra, em diferentes
escalas; ¢ integrador, pois, em face de seu carater transdisciplinar, a mesma consegue
estabelecer multiplas possibilidades de convergéncia cientifico-pedagogica entre varias areas
do conhecimento, visando romper com os mosaicos fragmentados de saberes, promovendo
um dialogo de saberes sociais e ambientais*, como discute Leff (2002; 2009; 2012). Entio,
nao se trata de ensinar a Educacdo Ambiental para fomentar a ecoformacgao e a ecocidadania,
mas toma-la como lugar de encontros dialdgicos entre saberes sociais € ambientais que
permitam um entendimento mais amplo da problematica socioambiental no mundo, como
parte de uma crise civilizatoria, transitando para um outro olhar e outras praticas que rompam

com construcdes sociohistoricas separatistas entre ser humano e natureza.

4 “A crise ambiental ¢ uma crise de civilizagdo produzida pelo desconhecimento do conhecimento” (LEFF,
2012, p. 57). O dialogo de saberes sociais e ambientais, como discute Enrique Leff, supde a superagdo do
desconhecimento para o conhecimento ¢ uma outra relagdo com este conhecimento, na busca por uma
racionalidade ambiental, que ¢ complexa em sua origem, na convergéncia entre as diferencas, para superagao
das fragmentagdes do saber no sentido de construir um projeto de mundo em que seja possivel “ser com a
natureza, e do ser com o outro e com o QOutro, transbordando a relagdo de conhecimento entre conceito e real
para um dialogo de saberes” (LEFF, 2009, p. 22. Grifo do autor).
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Nao se trata de ensinar sobre a natureza, mas de educar “para” e “com” a
natureza; para compreender a ir corretamente antes os grandes problemas
das relagdes do homem com o ambiente; trata-se de ensinar sobre o papel
do ser humano na biosfera para a compreensdo das complexas relagdes
entre sociedade e natureza e dos processos historicos que condicionam os
modelos de desenvolvimento adotados pelos diferentes grupos sociais
(MEDINA e SANTOS, 2000, p. 25)

Para além do etapismo e de modelos bindrios de transmissdo do conhecimento, no
tocante a questao ambiental e a Educacao Ambiental, ha que se fazer valer uma perspectiva
provocadora de horizontalidade e de possibilidades pedagdgicas que furem os clichés, sendo
estes provocadores de multiplas acriticidades na formagdo. Para propor um projeto
ecoformador e ecocidaddo, nas escolas e nas universidades, ¢ preciso desconstruir certas
rugosidades mecanicistas e predatorias, que ainda impregnam o imaginirio e o
comportamento humano para com a natureza, de modo que se possa pensar em caminhos,
alternativas e acdes que mudem os sujeitos, construam uma consciéncia socioambiental ativa
e estes, na qualidade de sujeitos ecologicos — ecocidaddos ecoformados —, possam
transformar o mundo em que vivem.

Para além de pensarmos nas possibilidades pedagdgicas que emergem no seio destas
questdes que estdo sendo postas até aqui, € preciso cogitar uma reformulagdo conceitual e
pratica da cidadania, como ja se tem dito. A cidadania da qual se fala, do ponto de vista dos
mecanismos legais e dos cenarios sociais, ja tem sido amplamente debatida e repensada ao
redor do mundo. Como apontado por Gutiérrez e Prado (2013), a cidadania moderna, a ideia
do cidaddo moderno, fortemente amplificada a partir do engendramento dos rearranjos
sociopoliticos do final do século XIX e inicio do século XX, entra em declinio em virtude da
centralizagdo do poder decisorio, de ordem politica e econdmica, nas maos de setores e atores
restritos, especificos e hegemonicos. A cidadania passou a ser uma sombra social, mas jamais
uma pratica permanente € uma consciéncia ativa.

O que se formula para estes tempos, para a contemporaneidade, € a construg¢do de um
projeto de cidadania que atenda as demandas reais, ocasionadas pela crise, € que insurja como
resposta ao silenciamento colonialista e indiferente dos poderes politicos e econdmicos
globalizantes e centralizadores, provocadores do mal-estar social deste século, ou seja, a
negacao de um bem viver (ACOSTA, 2016). Em outras palavras, os olhares se voltam para

uma cidadania planetaria ou ecocidadania®, que intenta outro projeto para a sociedade-

> Apesar de termos diferentes, estes ndo sdo excludentes, de acordo com Soffiati (2008), afinal ambos buscam
as mesmas questdes sociais, ambientais e ecoeducativas para estes tempos. Loureiro (2003) também afirma que
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mundo, uma sociedade que rasgue as ideias desenvolvimentistas que carregam consigo um
sentido subdesenvolvimentista, desagregador e provocador do empobrecimento, em face da
construcdo de centralidades fortes e descentralidades, em sua maioria, subalternizadas
(MORIN e KERN, 2003).

De acordo com as argumentagdes de Santos (2007, p. 54), é preciso pensar noutras
“possibilidades emancipatérias”, demandantes de um “conhecimento emancipador” que bebe
de uma utopia critica, combativa das distopias conservadoras crescentes. Isto ¢ refletido
diretamente no projeto de cidadania para estes tempos de agonia planetaria, em que se sente
a urgéncia crescente por palavras e atitudes criticas, emancipatérias e, numa mirada
socioambiental — ao pensar num didlogo de saberes sociais e ambientais, proposto por Leff
(2009) —, ecocidadas. Isto, com obviedade, reflete-se em processos ecoformadores, que estao
em uma permanente busca pela construcdo de “relacdo ecologica sustentavel”, “saude e
qualidade de vida: na busca pela felicidade”, “formar cidaddos na sociedade do
conhecimento” e “educar para o futuro” (SALLES e MATOS, 2016, p. 214-215).

As relagdes estabelecidas entre a ecoformacgao e a ecocidadania, com vistas a apontar
para a Educagdo Ambiental como caminho para o acontecimento disto nas praticas
pedagogicas escolares e universitarias, se fazem no sentido de trazer a tona elementos para
uma composicao critico-reflexiva para estes tempos. Apesar de haver um entendimento de
que estamos, enquanto sociedade-mundo, longe de vermos concretizados nos roteiros e
praticas pedagogicas nos espagos de ensino formal, ainda € possivel crer e ter esperanga,
como apontam Padilha ef al/ (2011), numa educagdo que venha a construir as alternativas
formativas provocadoras de um sentimento de pertencimento e de constru¢do de uma
consciéncia socioambiental planetaria, uma identidade terrena, e um desejo de agdo local-
global transformador, pautado na reinser¢do humana na natureza, ndo mais mediada por uma
relacdo de senhorio, mas como participe de seus processos e fenomenos ecologicos e
biodiversos, assim também como dependente destes.

E em face destes apontamentos, que ha de se propor para os espagos de formagio uma
Educacdo Ambiental que desconstrua posturas, atitudes, posicionamentos que ainda
reforcam concepgdes distanciadoras entre sociedade e natureza, transitando a outro
paradigma educacional que se pronuncie ecoformador e ecocidaddo. Como dito, os

formadores deste século, imersos numa educagao na era planetaria, precisam rever as praticas

tanto a cidadania planetaria quanto a ecocidadania tem em comum os mesmos valores e principios, a saber: a
planetariedade, a liberdade, a emancipagdo, a autonomia, a reflexividade, a solidariedade, a coletividade ¢ a
dialogicidade, tal como também acrescentam Gutiérrez e Prado (2013).
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em acontecimento nos espacos de formagdo escolar, respaldados por um processo de
formagao académica que caminhe na mesma dire¢do e que concebam as mesmas utopias
critico-transformadoras para este século. Significa, portanto, que uma Educagdo Ambiental
critico-transformadora, ressaltada e definida por Tozzoni-Reis (2008), precisa chegar as
escolas pelas maos de profissionais do ensino igualmente criticos e transformadores, que
enxerguem suas praticas como macanismo e espago para mudanga, para provocacao de ideias
e ideais que avivem a cidadania e curem os males deste século.

Para Tozzoni-Reis (2008, p. 157), esta Educacdo Ambiental que se veste de uma
roupagem critico-transformadora “concebe a educagdo ambiental como um processo politico
de apropriagdo critica e reflexiva de conhecimentos, atitudes, valores € comportamentos que
tém como objetivo a constru¢do de uma sociedade sustentdvel nas dimensdes ambiental e
social”. Nao cabe a existéncia, neste século, de uma educagao desmobilizada politicamente
e silenciada para ndo pensar-agir a partir dos fendmenos sociais que diretamente interferem
e geram os males do tempo presente. Significa corroborar com as ponderacdes de Freire
(1992), ao mirar a educagdo sob um prisma sociopolitico, entendendo-a como espago para a
producao de consciéncias ativas e transformadoras para atuar no mundo.

Quando o que ¢ posto para a Educacdo Ambiental ¢ uma perspectiva critico-
transformadora, o que sobressalta ¢ a formulagdo de outros roteiros didatico-pedagogicos que
revisitem a sala de aula e a formacdo dos sujeitos nela atuantes como capazes de ser
politicamente, para além de um socioambientalismo ecoldégico meramente pautado na
preservacgao da natureza, ativos no conjunto de lutas histéricas do presente e do futuro, as
quais produzam esta sociedade sustentavel, pautada no reequilibrio permanente da relagao
ser humano-natureza, como argumenta Gutiérrez (1994). Ja se passou o tempo em que a
Educacdo Ambiental era processo pelo qual os sujeitos concebiam uma ideia de natureza pela
natureza, uma natureza estatica e que pedia “socorro”; ela permanece pedindo socorro, mas
a luta para salva-la transcende o preservacionismo dos ecossistemas e da biosfera global. A
luta da Educacdo Ambiental contemporanea precisa “orbitar na esfera politico-ideoldgica,
conscientes da complexidade da questao ambiental” (LOBINO, 2013, p. 63).

Por entender que essas duas vertentes, a critica e a transformadora, aqui convergem
para um mesmo proposito e buscam os mesmos ideais, tendo como plataforma a
ecoformacao, reconhece-se que ha entre estas tendéncias um profundo dialogismo para a

confec¢do desta Educacdo Ambiental aqui apontada e dita necessaria. Portanto, necessitam
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aparecer juntas, mas ndo apenas por intermédio de recursos linguistico, mas na pratica, na
critica e nas reflexdes que as movem.

E urgente pensar numa ecoformagdo que seja produtora de uma ecocidadania, ambas
imersas em processos ecoeducativos que estimulem nos sujeitos o potencial de construgado
de alternativas para enfrentamento individual-coletivo da crise civilizatoria, para a qual até
se esgotam os adjetivos, mas ndo pode esgotar as esperancas. De acordo com Sorrentino
(2008, p. 17) € necessario “criar ou apontar os espacgos de locugdo/troca efetiva e afetiva de
olhares e saberes que possibilitem a formacao de opinido sobre os diversos temas e politicas
especificas para seu enfrentamento”. Cré-se que estes espacgos de locugdo, de construgdes
coletivas, iniciam na escola e se projetam para fora dela ou esta cria didlogos, em
concomitancia, com a comunidade e o lugar em que existe para mobilizar as agdes
necessarias a transformacao, semeando esperanca.

No entanto, sozinha, sem estimulo, sem cabecas e coragdes pulsando por tais
inquietagdes ¢ mudangas em seus roteiros, a escola ndo conseguird tal proeza. E preciso
formar os profissionais do ensino, aqueles que tém a capacidade cientifico-pedagogica para
mover as instituicdes formativas em diregdes outras, por caminhos e lugares dantes nao
imaginados. Os professores sdo sujeitos capazes de transformar contextos escolares, quando
reconhecem este potencial em si € quando vislumbram seu trabalhar como mecanismo
interventivo para a construgdo destes espagos de locugdo, de criagdo, de solidariedade, de
reflexdo, de critica, de transformagao, de educagdo para a era planetaria.

Lobino (2013) ressalta o surgimento de uma praxis educativa socioambiental que
abrace estas utopias e estes principios basilares para insurgir ao mal do século: a crise
socioambiental. O professor, como sujeito capaz de provocar estas mudancas nos espagos
escolares, precisa entdo reconhecer-se como tal, atuar como tal e viver a partir destas
conjecturas. Entra em cena o ecoprofessor, movido por uma ecoformacio e proponente de
uma ecocidadania, sujeito de uma ecopraxis (FIGUEIREDO, 2007), vendo a si e seus alunos
como sujeitos ecologicos através de uma Educacdo Ambiental critico-transformadora,
modificada ao sabor dos movimentos contemporaneos educativos que rompem com a
tradicdo e dialoguem abertamente com as necessidades formativas do século XXI e com os

séculos que virao.
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3.3 O PROFESSOR ECOFORMADOR: semeador de esperangas em meio a crise

Para semear as esperangas, mesmo que os males deste século as neguem e as rotulem
como impossibilidades e devaneios, ha que se continuar propondo roteirizagdes outras para
a Educagdo Ambiental, tendo como perspectivas orientadoras deste processo a ecoformagao
e a ecocidadania. O professor, enquanto sujeito capaz de construir as possibilidades
educativas que viabilizam as transformacdes para este cendrio, vem a cena. Este professor ¢
concebido como sujeito de agao didatico-pedagogica capaz de furar os clichés que perduram
nos tramites educativos, sobretudo nestes tempos (FERRACO, 2015).

A formacao é o campo, o /ocus, o ambiente, o espago produtor das reflexdes, didlogos,
ideias e acdes capazes de descosturar tramites educativos que ainda resistem aos tempos,
massificando conformismo com as impossibilidades. Isto significa, de acordo com Arroyo
(2013), tecer outras didaticas escolares capazes de subverter logicas propedéuticas,
mecanicas, técnicas e obsoletas, que nao mais correspondem as necessidades delineadas pelo
cenario atual. Como afirmado até aqui, a crise, em suas multiplas dimensionalidades
interligadas, revela-nos a educag¢do como aposta critico-transformadora, ao mesmo tempo em
que a nega. “A escola poderia ser um laboratorio de a¢do-aprendizagem em vez de um
parlatorio de ligdes distantes™ (p. 258). Como fazer isto? Talvez, a resposta repouse, com
moderac¢do, em repensar e reformar a formagao dos professores.

Longe de pesar todos os problemas educacionais contemporaneos na mesma balanca
que a formagdo dos profissionais do ensino, ¢ preciso salientar que a macroestruturagao
educacional, na qual se inserem estes sujeitos, estd diretamente ligada as forcas verticais que
nao estdo preocupadas com a qualidade da formagao dos professores, mas em atender aos
requisitos mercadolégicos e as ideologias sociopoliticas que as sustém. E preciso, entdo,
compreender que “Em se tratando da profissio do professor, pode-se afirmar que a
constru¢do da sua imagem tem forte relacdo com as politicas educacionais formuladas e
implementadas, além do contexto socioecondmico e cultural que cerca a profissao.” (ENS,
GISI e EYNG, 2011, p. 311). Logo, formar professores estd diretamente associado a um
projeto macroestruturado para atender as expectativas desenhadas por um grupo seleto e
restrito de individuos, detentores de poderio e articulagdo politico-econdmica. Como
afirmado por Silva (2011, p. 19) “Enfim, esse trabalhador realiza uma fun¢do que, mesmo
ndo podendo ser considerada tipicamente capitalista, vem sendo submetida a uma logica

capitalista de racionalizacdo e organizacdo”.
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Pensar a formagao dos profissionais do ensino, portanto, ¢ situa-la no contexto em
que ¢ pensada, mas também ndo esquecer de formular para esta as proposituras que a
permitam avangar. Os processos formativos de professores nao podem esmorecer, nao podem
ser subservientes de uma politica educacional dependente, que mesmo carregando tracos e
elementos criticos e reflexivos, ainda sim estdo atreladas as bases que dao sustentaculo ao
sistema de governo que as criam e que as tentam operacionalizar. E, nesta operacionalizagao,
ainda as desmontam, as enfraquecem e as ridicularizam, como os ultimos anos tém
demonstrado. E para isto que se propde uma formagio critico-transformadora, atrelada e
fundamentada por uma perspectiva emancipatoria, reflexiva e socialmente comprometida, ou
seja, ¢ compreender o professor como “intelectual transformativo” (GIROUX, 1997, p. 71),

dotado de grande potencial para conceber processos educativos igualmente transformadores.

A concepgdo de formagdo de professores na perspectiva critica-
emancipadora busca construir a indissociabilidade de teoria e pratica na
praxis. Tal concep¢do entende a formagdo como atividade humana que
transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano,
sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater
estritamente utilitario. Contém as dimensdes do conhecer — da atividade
teorica — e do transformar — a atividade pratica—, numa indissociacdo entre
ambas: teoria e pratica (SILVA, 2011, p. 22)

Numa mirada a crise socioambiental e para a qual a formagao dos professores precisa
0 quanto antes buscar um caminho a percorrer, de modo a formar estes sujeitos para atuarem
por meio de uma praxis educativa socioambiental, como destaca Lobino (2013), vem a cena
a proposicao do ecoprofessor, ou professor ecoformador. Este ¢ um novo sujeito, revestido
de uma consciéncia critico-transformadora acerca de seu trabalho. Ndo mais um
disseminador de informagdes enciclopédicas, livrescas, panfletdrias, mas um criador de
possibilidades formativas outras, afetivas e efetivas, politizadas e ambientalmente
competentes e reflexivas. Este € um sujeito ensinante que vai além da cientificidade de suas
atitudes e posturas pedagogicas, abrindo-se a liberdade de inovar ndo apenas em nome das
necessidades de seu trabalho e do contexto em que € realizado, mas atento e consciente as
necessidades seculares socioambientais. Segundo Tiezze (1996, p. 137) “se perde assim um
pouco do rigor cientifico a favor de uma possivel maior criatividade no processo de
conhecimento”.

Nao que o rigor cientifico seja algo que desestimula a produgdo criativa, critico-

reflexiva, do trabalho pedagdgico deste professor, muito pelo contrario; no entanto, em face
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de algumas circunstancias, consegue ser impeditivo para o exercicio criativo de agdes
didatico-pedagdgicas que desconstruam homogeneidades, separatismos, unilateralidades e
siléncios nos espacos de aprendizagem. Aprender o mundo para nele atuar, para nele ser, para
nele viver e para o transformar requer processos didatico-pedagogicos outros, ecoeducadores
em sua origem e em seus desdobramentos, como frisa Soffiati (2008), movidos pela
construcdo coletiva, permanente e reflexiva da solidariedade, da participagdo, da criatividade,
da curiosidade, da problematizagdo, da divida e de outros elementos requisitados para a
“nova cidadania e nova educagao” (p. 60), nestes tempos de crise.

A cientificidade na pratica pedagdgica dos professores ndo ¢ um ingrediente de todo
negativo, uma vez que consegue descortinar para estes sujeitos muitas possibilidades que
antes eram vistas como impossibilidades, ao mergulharem em sua propria pratica como
objeto de pesquisa. No entanto, isto ndo ¢ suficiente para estes tempos. O professor deste
século carece sim da pesquisa como fator para desencadear essas outras formas de pensar-
agir, outra praxis em seu trabalhar, mas ¢ preciso também aprender a transformar isto em
intervengdo, ou seja, dentro de uma perspectiva de pesquisa-a¢cdo, como frisa Tozzoni-Reis
(2008), ¢ sobre criar critico-reflexivamente praticas outras que insurgem as homogeneidades,
abrindo espaco as heterogeneidades; ouvindo outras vozes, ao invés de cala-las; gerando
horizontalidades dialdgicas, ao invés de verticalidades centralizadoras.

No caso da criacdo desta outra praxis para o professor ecoformador, Figueiredo
(2007, p. 61) reforca a necessidade de uma “ecopraxis”, que ¢ “Reflexo dessa consciéncia
eco-relacional, eco-auto-relacional-refletida”. Numa aproximagdo as reflexdes de Lobino
(2013), esta praxis ¢ uma nova roupagem ao tratamento dos procedimentos e problematicas
pedagdgicas que ainda residem no trabalho dos professores, especialmente ao abordarem
tematicas como a Educacdo Ambiental, mas que também se estendem a temas como as
relacdes étnico-raciais, a diversidade de orientagdo sexual, o patriarcado e a violéncia contra
a mulher, diversidade de manifestacao religiosa e cultural, por exemplo. Esta praxis orienta-
se pela necessidade de congregar no trabalho pedagdgico dos professores, ou melhor, dos
ecoprofessores, como sugere Souza (2013), tematicas socioambientais que se orientam por
uma abordagem critico-transformadora em Educacdo Ambiental, transcendendo a
transmissao de conhecimentos estabelecidos como ecologicamente corretos e incorporando
a acdo e a experiéncia cotidiana como elementos basilares para formular as mudancas que

cada um, nds e o mundo precisa.
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Ecopraxis, inicialmente definida por Figueiredo (1999), se caracteriza por
ser uma praxis multidimensional, alicercada numa percepcao integral de
mundo, em toda sua amplitude e inteireza; uma praxis que, ao ser
ecorelacionada, tem como fundamento basico e essencial a inter-relacdo
harmonica entre os seres vivos e os considerados nao vivos. Traz como
principio as relagdes em uma perspectiva ecologica mais radical e ampla
(multidimensionada pela ecologia humana, ecologia interior ou psiquica,
ecologia social e ecologia natural ou da natureza). Uma ecopraxis ¢é
percebida na busca de uma relagdo equilibrada e solidaria do ser humano
com ele mesmo, com o outro, com a sociedade e com a natureza, da qual
ele faz parte; sendo uma pratica consciente de que fazemos parte, na teia de
relagdes inter-relacionadas e interatuantes (FIGUEIREDO, 2007, p. 61-62.
Grifo do autor.)

Ou seja, este professor ecoformador, apresentado como sujeito critico-transformador
que compreende seu trabalho pedagdgico como produtor de outras consciéncias
imaginadoras de outros mundos, move-se por meio de uma ecopraxis que intenta atingir a
ecocidadania, desde os espacos escolares aos espagos sociais ou em paralelo, uma vez que
nao hé uma limitagdo ao envolvimento daqueles que aprendem a lidar com os problemas que
os cercam enquanto desenvolvem esses olhares, atitudes, posturas e competéncias
socioambientais. E o ideal ¢ que ocorra em paralelismo, ou seja, um processo de ensino-
aprendizagem socioambiental que estimule os sujeitos aprendentes a se inserirem desde ja
como modificadores das condicionantes do mal-estar socioambiental a que estao submetidos.

De acordo com Guimardes (2001), a Educa¢do Ambiental, que intenta mergulhar
dentro dessas dimensionalidades e significagdes outras para a ecoformagdo dos sujeitos que
ensinam outros sujeitos, nao pode ser tratada como tema que vez por outra surge nas praticas
formativas e apenas destina-se a retratar a natureza como imagem coisificada e distanciada
do cotidiano dos individuos. Deste modo, o trabalho do professor ecoformador, ou do
ecoprofessor, ¢ romper com a transmissdo de conhecimentos e conteudos ‘“verdes”,
ecologicamente curricularizados como parte integrante de um processo educativo
socioambiental, mas que apresenta contradi¢des internas. De acordo com o autor, significa a
criacdo de espacgos de locucdo entre temas, experiéncias, informagdes, conteudos, atitudes,

valores e posturas por meio de um didlogo socioambientalmente situado e reflexivo.

No trabalho de conscientizagdo, € preciso estar claro que conscientizar ndo
¢ simplesmente transmitir valores “verdes” do educador para o educando;
essa ¢ uma logica da educacdo “tradicional”, ¢ na verdade possibilitar o
educando questionar criticamente os valores estabelecidos pela sociedade,
assim como os valores do préprio educador que esta trabalhando em sua
conscientizagdo e permitir que o educando construa conhecimentos e
critique valores a partir de sua realidade, o que ndo significa um papel
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neutro do educador, que negue os seus proprios valores em sua pratica, mas
que propicie ao educando confrontar criticamente diferentes valores em
busca de uma sintese pessoal que refletira em novas atitudes
(GUIMARAES, 2001, p. 93).

A complexidade do trabalho com Educa¢do Ambiental, que atenda a estes outros
movimentos contemporaneos em torno do tema, mas que também dizem respeito aos
processos e procedimentos educativos deste século, transcende a instrumentalidade e o
tecnicismo para criar um dialogo entre saberes cotidianos e saberes escolares® que permitam
aos individuos reconhecerem-se como coletividade imersa numa crise civilizatdria e como
potenciais transformadores deste cendrio, mesmo que em suas micro agdes cotidianas.
Lobino (2013) destaca que a praxis educativa que intenta ser socioambiental, trazendo a tona
discussdes permanentes e construcdes dialdogicas sobre questdes socioambientais, necessita
de amparo numa formagao que semeie isto nos professores para que eles possam igualmente
semear os alunos nas escolas, e estes o mundo.

Tal apontamento indica a necessidade de revisitar a formagao inicial dos professores.
Na contemporaneidade, os professores conhecem e reconhecem a fungao socioambiental de
seu trabalho? O tratamento da Educagcdo Ambiental por muito tempo ocorreu de modo
reducionista, em face ndo apenas da cristalizacdo curricular que se projeta nas praticas
escolares, mas em virtude de uma formagao inicial que igualmente a transformou em mais
um cliché pedagodgico, negando a ecoformacdo dos profissionais do ensino. Tendo como
parametro exatamente todo o cenario global e todas as mudangas socioambientais que
reforgam veementemente a necessidade de professores que se corresponsabilizem com as
comunidades onde atuam, mirando a ecoformacao para a ecocidadania de seus alunos, vé-se
a urgéncia em capacitar os professores como agentes de transformacdo, como sujeitos
pesquisadores-interventores nas realidades escolares e para além delas.

Tecnicamente, isto significa uma formacao centrada na mobilizagdo formativa de
atitudes, valores, competéncias e habilidades didatico-pedagdgicas para abordar as questdes
socioambientais de modo a atingir ndo apenas uma movimentac¢ao pontual dentro dos muros

da escola, mas a potencializacao da fun¢ao social da escola como ambiente promotor de

6 Sobre isto, Alves (2001) realiza uma problematiza¢do em torno do dentrofora das escolas, reconhecendo a
necessidade de que os espagos escolares e os espagos cotidianos dialoguem e com isto seja produzido um novo
“sentimento do mundo” (p. 1), a partir de outros “conhecimentossignificacoes” (FERRACO, SOARES e
ALVES, 2017, p. 15) que transcendem e se pdem para além das dicotomias que impregnam as praticas escolares
e formativas de professores. E preciso cogitar um didlogo de saberes que permita aqueles que vivenciam as
escolas e os cotidianos o reconhecimento de que estes espagos se entrecruzam, se completam e dialogam para
a produgdo de transformagdes necessarias a estes tempos.
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transformagao local a partir de agdes com viés comunitario; porém, € também necessario que
estes professores sintam-se pertencentes a um mundo que precisa deles para refazer-se, que
enxerguem sua posi¢cdo como estratégica na sociedade-mundo e utilizem disto para mobilizar
outras identidades e subjetividades ecologicas (CARVALHO, 2013). E apontar para a
necessidade de estes sujeitos enxergarem-se como sujeitos ecologicos, dotados de uma
consciéncia socioecologica ativa, que se inquieta e se envolve nas problematizagdes
contemporaneas acerca das questdes socioambientais, criando outros ritmos de vida
permeados pela compreensao do outro, pelo didlogo, pela solidariedade, pela diversidade e
pelo bem viver.

De acordo com Souza (2013), este professor que se reconhece e pensa-age como
sujeito ecologico “Fomenta esperangas de viver melhor, de felicidade, de justica e bem estar”
(p- 29). Como salienta Carvalho (2001), o sujeito ecoldgico formador, nomeado aqui como
professor ecoformador, ¢ inconformado com praticas que reduzem os potenciais critico-
reflexivos e transformadores que residem na Educagdo Ambiental; € um sujeito que investe
numa pratica escolar diferenciada, horizontal, constituida a partir de um didlogo de saberes
cotidianos e experienciais com saberes cientificos e escolares. Indo além, este professor vé-
se como agente descentralizador, projetando no espago escolar agdes que podem levar seus
alunos e a si mesmo a descobrirem as probleméaticas comunitarias sob o ponto de vista
cientifico e interventor, ou seja, pesquisando esta realidade circundante para transforma-la.
Afinal, é este o proposito da educagao deste século, como sugerem Morin, Ciurana e Motta
(2003).

Em resumo, o professor ecoformador ¢ um agente de transformacdo escolar-
comunitaria. Ele ¢ criativo, critico de si mesmo e dos componentes que cristalizam seu
trabalho educativo socioambiental; € solidario; ouve e trabalha com o outro, compreendendo-
0. Isto ndo o transforma em heroi, tampouco deve ser este o desejo deste sujeito. Como
salienta Carvalho (2013), o professor ¢ um sujeito mobilizador de subjetividades outras e
ocupa um lugar privilegiado e estratégico para isto, mas nem sempre consegue fazé-lo, dadas
as problematicas que ora atuam na produgdo de atrofiamentos ora podem potencializar seu
trabalho. Multiplas s3o as formas de acdo educativa socioambiental que viabilizam
subjetividades ecologicas que congreguem visdes de mundo que distorcem valores e atitudes
predatdrias para construir posturas ecoconviventes, harmonicas e saudaveis. Sugere-se que o
professor atinja isto ao percorrer por uma formacao inicial que o leve a compreender estes

elementos como essenciais ao seu trabalho.
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A ideia reformadora da formacdo inicial movida por tendéncia critico-
transformadora, ou critico-emancipatoria (SILVA, 2011), defendida por muitos estudiosos,
a partir da qual o professor ¢ apresentado como profissional reflexivo e dotado de uma
capacidade (auto)critica e (auto)organizacional transformadora (ALARCAO, 2001; SCHON,
1997), tende a definir parametros outros para a atuagdo profissional deste sujeito, passando
a transitar de uma formagao mecanica e que objetifica tematicas para mover-se no sentido de
levar este profissional a compreensao de suas a¢des como espago de mudanca e de liberdade
transformativa. Como destacado por Silva (2011), trata-se da formacgao destes profissionais
como intelectuais transformadores, que sejam capazes de pensar a pratica com singularidade
€ como espago para possibilitar a transformagdo dos sujeitos imersos nos movimentos de
aprendizagem. A formagdo inicial, portanto, ¢ pensada como momento de apropriagdo nao
apenas de saberes académicos, uma tradi¢ao e heranca académica, e das formas como estes
podem mover o ensino e a aprendizagem escolar, numa perspectiva aplicacionista, mas um
estagio da jornada profissional dos professores em que estes se reconhecem como capazes de
transformarem as realidades, buscando outras saidas, rumando a novas possibilidades a partir
de outras conjecturas epistemologicas critico-reflexivas.

Para Riojas (2006), a complexidade da questdo socioambiental sinaliza fortemente a
necessidade de que os espagos formativos, as universidades, revisem essa heranga e tradi¢ao
académica, repensando-a a luz dos objetos, cenarios, sujeitos € apontamentos
contemporaneos que indicam o qudo necessario € rever o paradigma cientifico e pedagdgico
que impera nos espacos de formagdo de professores. “Hoje essa instituicdo precisa com
urgéncia superar suas falhas e exercer seu papel social perante os problemas do mundo
contemporaneo. E ndo os ha em maior escala do que os problemas ambientais”
(GUIMARAES e INFORSATO, 2011, p. 56).

A realidade socioambiental atual ¢ complexa e desafiadora, criando intimeras
possibilidades investigativas e de mobilizacdo de conhecimentos outros dentro das
universidades que permitirdo novas saidas inovadoras e repostas ativas a crise. No entanto, ¢
preciso descoisificar as tematicas ambientais na instituicdes de ensino superior, sobretudo a
Educagao Ambiental, tecendo roteiros de ensino-aprendizagem profissional que encaminham
para a formagdo de professores ndo mais o enciclopedismo e o encartilhamento de boas
praticas e comportamentos, mas a constru¢do de outros elementos estruturantes de uma praxis
pedagdgica movida por conceituagdes, valores e ideias que transitam em contracorrente a

crise civilizatéria em curso (NOAL, 2003). Surgem outras saidas e propostas reformadoras,
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a partir de uma revisao e reinser¢do da Educacao Ambiental, sobretudo nas licenciaturas, as

quais ratificam o que Novo Villaverde (1999, p. 55) sugere, afirmando que:

[...] a Educacdo Ambiental universitaria coloca-se hoje, de forma
prioritaria, com o objetivo de revisar os modelos éticos, cientificos e
tecnologicos que regem as atuagdes humanas sobre o meio ambiente, a fim
de contribuir com a reorientacdo das politicas de investigacdo e
desenvolvimento utilizando modelos baseados na sustentabilidade.

Nem sempre estas saidas estdo tdo claras, em virtude de contextos escolares e
universitarios que variam conforme multiplos fatores que incidem direta ou indiretamente
sobre eles e que tendem a refor¢car uma dominancia cientifico-pedagogica, como destaca
Santos (2001), que ainda apregoam praticas incipientes em Educa¢do Ambiental, mas a
perspectiva do professor ecoformador surge em face do entendimento do quao necessario ¢
0 nao comodismo com as impossibilidades que estdo a inviabilizar e invisibilizar processos
ecoeducativos. E por isto que a formagdo dos professores precisa construir cientifica e
pedagogicamente nestes sujeitos ensinantes o comprometimento socioambiental que
responsabilize € mova este individuo como pesquisador-interventor, mudando a principio as
praticas socioambientais dentro da sala de aula, passando a escola e atingindo a comunidade.
E um caminho &rduo, pedregoso e, muitas vezes, desestimulante, mas as sementes de
esperanca nele semeadas na formacao inicial s6 morrerdo quando esgotadas todas as
possibilidades de negar as impossibilidades. Enquanto isto, este professor continua remando
em contracorrente, crendo nas utopias criticas que o constituem como sujeito ecoldgico,
movido por uma ecopraxis e identificando-se como agente critico-transformador na
sociedade-mundo em crise, através da Educacao Ambiental.

Ao atuar em cenarios educativos e inquerir o quao ecologicos estes podem tornar-se,
ndo apenas dentro de seus muros, mas também para além destes, os professores
ecoformadores vislumbram caminhos e alternativas multiplas para a realizagao disto. O que
os leva a pensar-agir dentro desses caminhos e alternativas de acao ecoeducativa € a formagao
inicial que percorrem. Se nessa formagdo a intencdo € levar estes sujeitos a posicionar-se
como sujeitos ecoldgicos formadores de outros sujeitos ecoldgicos, entdo estes profissionais
conseguem encontrar mecanismos distintos para atuar em realidades distintas, identificando
suas necessidades e relacionando-as as necessidades do tempo presente. Estes profissionais

mudam as escolas, conseguem subverter toda uma 16gica que predomina sobre o tratamento
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de certas questdes, como a socioambiental, e ressignificam o papel social comunitario das

escolas a partir de um trabalho pedagogico critico-transformador em sua esséncia.
Corroborando com as afirmacdes de Souza (2013), ¢ diante desses aportes tedrico-

reflexivos que se projeta ainda mais uma ecoformacao inicial dos professores para atuar nos

contextos escolares na formagao para a ecocidadania.

Urge a construgdo de uma formagao que capacite o professor a raciocinar
acerca da complexidade ambiental, buscando além da simples identificagéo
de problemas, buscando valorizar a sustentabilidade socioambiental,
incorporando a reflexdo sobre a unidade e a diversidade, gerando, assim,
estilos de vida, valorizando a sustentabilidade socioambiental, com
encaminhamentos metodologicos positivos que favoregam o trabalho em
equipe, a aprendizagem significativa, a solidariedade e a formacao de
condutas com vistas a mudanca de atitudes, a tomada de decisdo e
sustentabilidade, visando a preservacdo do meio ambiente e de seu entorno
(p- 29-30)

E premente repensar os caminhos trilhados pelos professores na formacdo inicial,
crendo que € nessa trajetoria que estes conseguem munir-se de elementos suficientes para
desvirtuar logicas que ndo favorecem consciéncias socioambientais e didlogos amplificados
entre escola e comunidade. Enquanto tema gerador provocador da ecoformagdo e da
ecocidadania, ¢ preciso rever o tratamento tedrico-pratico atribuido a Educagdo Ambiental
na formagdo dos profissionais do ensino, buscando, através disto, a confeccdo de
potencialidades outras, ainda ndo enxergadas ou negligenciadas, que rompam velhas
conjecturas e normas que solidificam a Educagdo Ambiental, ndo transformando-a em um
entrelugar formativo que permita ndo apenas o didlogo de saberes sociais e ambientais na
formagdo dos professores, mas num componente indispensdvel para a humanizagdao e

conscientizagdo ecoeducativa dos sujeitos que formam outros sujeitos.
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4 ECOFORMAR PROFESSORES DE GEOGRAFIA: interfaces, desafios e
possibilidades entre Educacio Ambiental e Geografia escolar

97

Ao compreendermos as tessituras que perfazem as nuances da dimensdo pedagogica
da Geografia, ¢ possivel verificar proximidade do objeto e dos objetivos deste campo com o
eixo formativo transversal Educagdo Ambiental, uma vez que ambas estdo em busca de
compreender as especificidades, dilemas e possibilidades emergentes nas tensdes e
(des)equilibrios entre sociedade e natureza. Estes itinerarios formativos se entretecem,
dialogam abertamente e, por intermédio disto, algumas proposi¢des que intentam a
ressignificagdo dos processos educativos sobressaem, na tentativa de provocar mudangas no
ensino e na aprendizagem para formar para a cidadania nos espacos escolares e académicos.

Os percursos formativos e investigativos que competem a formagao de professores de
Geografia vém assumindo, desde o processo de redemocratizagdo, com a promulgacao da
chamada Constituicdo Cidada de 1988, um panorama tecido por uma multiplicidade de
concepgoes, que enveredam pelas mais diversas tendéncias tedrico-reflexivas no campo da
educacao (TONINI, 2006). Como nos resgata historicamente Alarcdo (2001), este panorama
de multiplicidades foi provocado pela ampliagdo das pesquisas neste campo, cujos objetos
tém se diversificado ao sabor de movimentos epistemologicos e sociais, impulsionados por
teorias pedagodgicas, filosoficas, sociologicas, antropoldgicas, dentre outras, que descortinam
uma conjuntura de possibilidades para os processos e projetos educativos escolares e
universitarios. Gatti (2001) ressalta que este periodo, em que entra em ebulicao a produgao
cientifica sobre a formacao escolar e universitaria, fomenta e propulsiona ambientes cada vez
mais diversos de aprendizagem, levando em consideragdo a dinamicidade sociopolitica-
econOmica-informacional.

Nao seria diferente na formagdao de professores em Geografia, uma vez que esta
também passa a figurar entre objeto e cendrios para inumeras pesquisas — tal qual esta —,
acompanhando também uma ampliacdo progressiva de linhas de pesquisa que se
debrucassem sobre isto, especialmente no ambito de diversos programas de pds-graduagao
em Geografia e Educagdo por todo o pais. Estas passam a inquerir os processos didatico-
pedagbgicos escolares e académicos, as praticas, as concepcdes, os desafios e
(im)possibilidades para a educagdo geografica e passam também a indicar a necessidade de
mudangas epistemologicas, que dialoguem mais profundamente com as tendéncias e

movimentos contemporaneos que anunciam uma outra educagdo, um outro curriculo, uma



outra escola e uma outra formagdo (MENEZES ¢ KAERCHER, 2017). Contudo, para além
de uma persegui¢do a dados numéricos, indicativos estatisticos e percentuais que amostrem
0 progressivo aumento dos espacos para tal crescimento, hd uma necessidade maior de
mencionar avancos qualitativos, e mais além, caminhar rumo a desafios contemporaneos que
sobressaltam em face dos desafios seculares a educacdo, contribuindo e ampliando o debate
didatico-pedagogico e epistemoldgico em Geografia.

Neste capitulo, busca-se tecer aportes teorico-reflexivos e propositivos, centralmente,
para repensar ¢ defender a necessidade da Educacao Ambiental como caminho para uma
ecoformacdo de professores de Geografia, apontando elementos mobilizadores de
modificagdes qualitativas alinhadas a complexidade da problematica socioambiental
contemporanea ¢ a feitura de outros roteiros formativos avivados por valores, ideias e
imagindrios critico-transformadores. Assim também, ndo h& como invisibilizar as
possibilidades para processos pedagdgicos escolares em Geografia que frutificam dentro
deste movimento de ressignificacdo ecoformadora dos professores que pensam-agem,

transformam e intervém em diferentes realidades com o conhecimento geogréfico.

4.1 TRAVESSIAS CONTEMPORANEAS DA GEOGRAFIA ESCOLAR E O DIALOGO
COM A EDUCACAO AMBIENTAL

A Geografia, como qualquer area do conhecimento cientifico e que também possui
uma natureza pedagogica, uma vez que também ¢ projetada para a formacao bésica escolar,
passou e continua passando por modificacdes que acompanham os ritmos sociais € as
tendéncias educacionais em diferentes temporalidades, tal como a atual. Desde sua
institucionalizagdo, ao amadurecimento de suas linhas de atuacdo até os movimentos de
contracorrentes criticas e pos-criticas, como destacam Tonini (2006) e Menezes e Kaercher
(2017), a Geografia tem enveredado por caminhos multiplos, que t€ém levado este campo
cientifico a ressignificagdes igualmente multiplas, ao lhe revelar objetos e possibilidades
tedricas e metodologicas outras.

Na década de 1970, com o despontamento da Geografia Critica, passou-se a verificar
contradi¢des e hiatos no campo, entendendo que a sociedade progredia em diferentes frentes
de avango, porém muitos retrocessos salientavam a necessidade de um olhar geografico que
ndo fosse meramente quantitativista, como ocorrera com a Nova Geografia. Via-se a

necessidade de compreender camadas sociais mais finas, indo além dos percentuais e
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estatisticas, formulas matematicas, engessamento da realidade por meio de métodos que nao
dialogavam com os movimentos locais-globais que estavam produzindo outros ritmos
sociais, politicos, cientificos, ambientais € humanitarios.

A Nova Geografia, neopositivista em sua esséncia, ¢ o contraditério da Geografia
Critica, por seu posto esta ultima insurge ao distanciamento social e ao atendimento de
demandas aplicacionistas ditadas pelo mercado politico-econdmico, como salienta Lacoste
(1985). No campo educativo, a Nova Geografia ¢ compreendida como um dos movimentos
epistemologicos que ndo estava preocupado em criar condi¢des didatico-pedagodgicas para
que esta ciéncia assumisse um posto formador nas escolas, preocupando-se apenas com o
aplicacionismo e com o planejamento espacial, sobretudo o regional, institucionalmente
académico e empresarial. Em virtude da necessidade de um entendimento daquilo que hé por
tras dos planejamentos territoriais e arranjos regionais, ou seja, compreender a dinamicidade
dos fendmenos que engendram a necessidade dos planejamentos, dos dados estatisticos que
retratavam matematicamente a realidade, a Geografia Critica desponta como perspectiva do
pensamento geografico que direcionava-se as andlises sociais, descortinando as
descontinuidades, lacunas, possibilidades e desafios a sociedade do final do século XX.

Esta perspectiva, como frisa Tonini (2006), traz a preocupagao com o ensino de modo
mais efetivo, ao entender o papel e funcao social que reside no conhecimento geografico, que
passa a ser compreendido como conhecimento social. E isto também implicou o
desenvolvimento de outra visdo sobre a relacdo sociedade-natureza, uma vez que este
movimento ressignifica o olhar geografico sobre os processos catastroficos desencadeados a
partir de arranjos desarmodnicos entre sociedade e natureza. Muito embora, esta concepcao
ainda enxerga esses arranjos desarranjados e desequilibrados ndo como uma problematica
socioambiental, em que ¢ necessario revisitar valores sociais, principios éticos e elementos
humanitarios para construir outras cosmovisdes que caminhem noutro sentido e noutra
apropriacao da natureza.

A natureza e a sociedade ainda eram dimensdes compreendidas em separado, mesmo
percebendo o atrelamento de uma a outra, mas ainda a dimensao social era sobreposta, uma
vez que os fendmenos eram analisados sob a otica social, afastando uma compreensdo de
todo que esteja amarrada também a dimensao ambiental na anélise. “Assim, os elementos da
natureza deveriam ser estudados apenas como recursos para a sociedade. A Geografia nao
estd preocupada em examinar os processos naturais em si, mas a natureza como elemento a

a ser utilizado e apropriado pela sociedade” (TONINI, 2006, p. 68). Ou seja, mesmo
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entendendo a problemdtica ambiental e as catdstrofes sociais como também fruto de
descompassos entre sociedade e natureza, ainda nao havia um interesse da ciéncia geografica
em compreender os intersticios dessa relagdo ha muito desarmonizada e que ja vinha dando
indicios de um desgaste enorme e sinais de irreversibilidade.

Neste periodo, como destaca Jacobi (2003; 2005), o movimento ambientalista
também ganha forca em todo o mundo, denunciando muitos destes desgastes entre
humanidade e natureza, mesmo que ainda apontando para o preservacionismo e
conservacionismo natural como saidas Uinicas, ou seja, a intocabilidade da natureza, algo que
ndo era mais possivel dado o avango tecno-cientifico-humanitario, que neste mesmo periodo
inicia sua informatizagdo ¢ ampliacdo de redes de informagdo por todo o mundo, criando
outras frentes de avango e dominagdo predatdria da natureza. Como frisa Derani (2011), neste
mesmo tempo a Educagdo Ambiental passou a ser institucionalizada como tematica
necessaria a formagdo dos sujeitos sociais, mesmo que de forma reducionista e técnica,
orientando-se ainda por um paradigma conservador, movido pela preservacdo da natureza e
conservagao da biodiversidade e dos ecossistemas a todo custo. Era preciso ir mais além
disto, enxergando a natureza como organismo vivo, onde habitam os humanos, suas vontades
progressistas e seus anseios cientificos que precisam se reconciliar e se reinserir na natureza,
de forma racionalmente sensivel, consciente e afetiva, como declaram Gadotti (2001) e Fraga
(2016).

A projecdo desta abordagem geografica critica nas escolas se fazia sentir sobretudo
nos livros didaticos, um item considerado, no periodo em tela, indispensavel a pratica
pedagdgica escolar. Neste, natureza e sociedade eram explicadas em dimensoes separadas,
muito embora havia a sobreposicao muito bem demarcada, como salienta Vesentini (1989)
ao afirmar que o conhecimento geografico escolar se estruturava da seguinte forma: “o
espaco geografico como espago social, construido, pleno de lutas e conflitos sociais [...],
estudando a natureza enquanto recurso apropriado pelos homens e enquanto uma dimensao
da historia, da politica” (p. 36). Por outro lado, a Educa¢do Ambiental, ainda em debate e
ainda adentrando as salas de aula de forma timida e paulatina, muito embora houvesse um
destaque a sua necessidade nos processos formativos escolares e académicos (DERANI,
2011), nao evoluia a uma compreensao de problematicas socioambientais, ou seja, que
congregam sociedade e natureza como dimensdes indissocidveis € que precisavam ser

igualmente revisitadas e repensadas para gerar outras trajetorias de formacdo humana, de
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modo a garantir a continuidade da vida, para além dos moldes capitalistas. Era necessario
também outra Educagdo Ambiental.

E ¢ dentro destes movimentos cientificos e que se projetam como discursos
pedagogicos, tanto para a Geografia quanto para a Educagao Ambiental, que o mundo chega
ao fim do século XX preocupando-se com uma agenda global para o século XXI, de modo
que seja possivel transitar por ele revertendo os efeitos catastroficos da ja amplamente
anunciada crise socioecologica e civilizatéria. Logicamente, como argumenta Derani (2011),
no caso do Brasil estas mudancas acompanham proposi¢des politico-educacionais que
eclodem com a Constituicdo Cidada de 1988, criando caminhos alternativos outros ¢
enxergando os processos educativos ndo mais como instrucionais, mas como formativos para

o exercicio e reconhecimento da cidadania. Sobre este movimento, a autora destaca que:

Compreende-se, aqui, a educacdo como formagdo, um processo mais
abrangente e mais lento do que o da simples instru¢ao. Nesta concep¢ao, a
ética como fundamento da educacdo ambiental é algo que deve ser
evidenciado e seu sentido explicitado, pois se € certo que ndo ha educagio
sem valores, ¢ também evidente que, ao tratar-se da formacdo de
comportamentos perante o ambiente, o agir ambiental estd preenchido de
valores transformadores do comportamento cotidiano, sem o que, o ensino
se faz em mera aparéncia (DERANI, 2011, p. 44)

Como expressdo maxima das necessidades alarmantes para o século que estava as
portas, foi realizada na cidade do Rio de Janeiro, em 1992, a Conferéncia das Nac¢des Unidas
sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (CNUMAD), ou Ri0-92, ou ainda Cupula da Terra,
que estabeleceu um documento acordado entre 179 paises que ficou conhecido como Agenda
21 Global. Todos os paises que entraram em acordo com os termos coletivamente acertados
na conferéncia também se encarregaram de construir suas proprias agendas, de acordo com
as especificidades de suas realidades nacionais, assim como incentivariam a constru¢do de
outros documentos norteadores no ambito local que engajassem ainda mais as comunidades
e cidades no processo de producdo de acdes baseadas nos objetivos seculares discutidos.

No caso do Brasil, a Agenda 21 nacional possui 21 objetivos destacados, além de
outros documentos correlatos e norteadores de formagdao de comissdes e espacos de
socializagdo comunitaria, sobretudo escolar, enfocando a elaboragdo de outras agendas 21,
que envolvessem os desafios e possibilidades regionais e locais (BRASIL, 2000; 2007).
Dentre os objetivos tracados no documento nacional, vale ressaltar o compromisso com agoes

educativas que levassem informacao e conhecimento promotor da sustentabilidade em todo
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o territério nacional, valorizando as comunidades tradicionais, os ecossistemas ¢ sua
biodiversidade, o equilibrio ecoldgico e a relacdo com a sociedade. O destaque dado a isto,
nesta passagem, reflete a necessidade de enxergar o fato de o0 mundo compreender o século
XXI como decisivo a existéncia humana na Terra, sobretudo em face do alargamento das
consequéncias da crise socioambiental, que se fazia sentir em varios setores da sociedade-
mundo.

Com a virada do século e com ele a chegada de um novo milénio, 0 mundo assiste a
um crescente agito dos movimentos sociais em torno de pautas antes invisiveis aos olhos da
sociedade, movida pelo olhar e discurso da midia hegemonica e homogeneizadora. Faltava
consciéncia, faltava didlogo, faltava contestacdo dos modelos economicos e
comportamentais predatorios que ainda eram tratados como naturais, como parte do
progresso técnico almejado para o desenvolvimento do mundo. E € neste momento que outras
tendéncias vao sendo engendradas, outras visdes de mundo e outras ligdes de vivéncia, na
tentativa de abandonar a sobrevivéncia planetaria, vao sendo construidas no cerne destes
movimentos, criando as utopias criticas que furam os clichés pedagodgicos e criam as
alternativas para o Bem Viver.

Como frisa Gadotti (2001), essas tendéncias apontam para reformas educacionais que
ainda indicavam o quao descompassada da realidade estava a educagdo na virada secular e
com a chegada do novo milénio. A era planetaria era chegada, com ela a globalizacao dos
processos e dos fendmenos, movidos pela virtualiza¢do gradual da vida e do acesso amplo a
informagdo, ou seja, uma nova ordem mundial movida pela explosdo de mecanismos
informacionais tecnologicos, que passariam a mediar e ditar os ritmos cotidianos da vida. Em
contraponto, por mais significativos e maiores que fossem os avangos visiveis na sociedade-
mundo em ebulicdo efervescente em torno destes novos moldes, a degradagdo da vida dos
sujeitos, a periferizagdo, a desigualdade, a fome, eventos cataclismicos ambientais vao
servindo de indicadores de que por mais avangada que fosse, a sociedade global estava cheia
de contradi¢des capitalistas, produzidas por um modelo desenvolvimentista sem sentido e

predatorio, degradante e irracional, decadente e cruel.

O cenario esta dado: globaliza¢do provocada pelo avango da revolugéo
tecnologica, caracterizada pela internacionalizacdo da produgdo e pela
expansdo dos fluxos financeiros; regionalizagdo caracterizada pela
formagao de blocos econdmicos; fragmentacdo que divide globalizadores e
globalizados, centro e periferia, os que morrem de fome e os que morrem
pelo consumo excessivo de alimentos, rivalidades regionais, confrontos
politicos, étnicos e confessionais, terrorismo (GADOTTI, 2001, p. 82)
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Quanto a Geografia, tanto cientifica quanto escolar, no contexto da virada secular e
milenar, ha uma profusdao de vozes alardeando a necessidade de outra ciéncia e de outro
ensino escolar geografico. No final do século XX, desponta a Geografia Humanistica, como
frisa Tonini (2006), e esta traz consigo um olhar para além dos processos sociais e das
dualidades que constituiam o espaco geografico. A intengdo desta tendéncia ¢ visitar
reflexivamente os comportamentos, os valores, as percepgdes e representagdes humanas, dos
diferentes grupos sociais e, em consequéncia, da sociedade, para compreender como
acontecem os fendmenos sociais e ambientais, estes ndo mais compreendidos como
disjuntos, mas como indissociaveis. Uma vez entendendo que é por meio da cultura, enquanto
aporte historico-social definido por diferentes grupamentos sociais em organizagdes
societarias, em diferentes escalas, que o ser humano aprender a lidar com a natureza, como
salienta Reigota (2010), esta tendéncia geografica passa a conceber a ideia de que para ler,
interpretar e transformar o espago geografico ¢ preciso entender os elementos socioculturais
que movem as concepgoes e atitudes dos sujeitos.

Avangando a partir destes aportes, a Geografia passa, contemporaneamente, a
mergulhar em uma miriade de problematicas sob diferentes Oticas, mas destaca-se a questao
socioambiental contemporanea como uma de suas maiores preocupagdes atuais, na tentativa
de tornar-se um mecanismo de intervencao transformadora da realidade local-global aos
sujeitos que dela se apropriam. No mesmo ritmo, a Educagdo Ambiental, em consonancia
com a argumentagdo de Loureiro (2003; 2005), transita ao entendimento de que apenas
preservar e conservar a natureza, mantendo-a intocavel e distante, nao € mais possivel, frente
a todo o avango sociotécnico atingido pela sociedade-mundo. E preciso, entdo, criar
mecanismos de reequilibrio harmonico, de reinser¢do sensivel e consciente da sociedade na
natureza e vice-versa, de criagdo da participagdo socioambiental horizontalizada em
multiplas formas e escalas, de ecoconvivéncia, de ecocidadania e de ecoformacdo, como
destaca Gadotti (2001).

Para além das rotulagdes, tanto na Geografia quanto na Educagdo Ambiental, por
mais que se compreenda a necessidade de nomear as orientagdes tedrico-metodoldgicas que
trazem ambas até a contemporaneidade, compreende-se que estes campos cientificos, embora
o primeiro tenha uma natureza disciplinar e o segundo tenha uma natureza mais processual e
transversal, como destaca Loureiro (2005), passam a dialogar de modo mais profundo para

confeccao de outros roteiros de ensino-aprendizagem baseados numa cidadania ativa e numa
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reinterpretagdo da relacdo sociedade-natureza, que utilize como palavras-chaves termos que
nao caibam mais a uma educagao bancéria, transmissiva, acritica e apolitica, mas que busque
a transformacdo dos sujeitos para que estes transformem o mundo (FREIRE, 1992;
GADOTTIL 2001).

Refor¢a-se uma educacdo geografica e uma educagdo ambiental de conteudo
emancipatdrio e transformador, critico e reflexivo, que partilham e intentem provocar “as
alteracoes da atividade humana, vinculadas ao fazer educativo, impliquem mudangas
individuais e coletivas” (LOUREIRO, 2005, p. 1484), pois, segundo Morin (1999, p. 188)
“trata-se a0 mesmo tempo de mudar de vida e transformar o mundo, de revolucionar o
individuo e de unir a humanidade”. Com o adentrar de concepgdes tedrico-criticas em ambas
as areas de conhecimento destacadas, a relagdo entre elas torna-se mais evidente, ao passo
em que se compreende a necessidade de que as Ciéncias Humanas, onde localiza-se a
Geografia, passe a comprometer-se com a disseminacdo de conhecimento € com processos
formativos que ressocializam o ser humano, e consequentemente a sociedade, ao fazer com
que este compreenda-se € comprometa-se com o tempo em que vive € com as alteragdes
socioambientais nele ocorrentes, as quais alteram seus cotidianos e retiram as possibilidades
de viver bem. Aprofunda-se pedagogicamente o didlogo entre as Ciéncias Humanas ¢ a
Educagdao Ambiental a partir de tendéncias pedagogicas criticas, ganhando um destaque a
Geografia, em virtude de seu objeto de conhecimento centrar-se na compreensdo espacial,
que congrega elementos sociais e naturais, a partir dos quais a Educacdo Ambiental também
mobiliza seus processos de formacao.

A projecao contemporanea para a Geografia e para a Educacdo Ambiental apontam
para a necessidade da ecoformacgao, na qualidade de perspectiva que viabilize formas outras
de lidar com a vida, com as problematicas socioambientais em diferentes escalas e dimensoes
— individual e coletiva, subjetiva e intersubjetiva —, de modo que seja possivel idealizar
roteiros de praticas e experiéncias formativas emancipatérias e transformadoras,
compreendendo que ambas necessitam de um trabalho pedagdgico critico-transformador.
Para tanto, ¢ preciso compreender que a ecoformagdo nos aponta um caminho alternativo
para a formacdo socioambiental contemporanea em permanéncia, numa perspectiva de
educagdo permanente, ao passo em que a perplexidade com os desdobramentos da crise
socioecoldgica e civilizatéria contemporanea conduza a uma nova relacdo do ser humano
consigo mesmo, com o outro € com a Terra, entendendo-a como casa, como parte de sua

historia de vida e, portanto, ¢ preciso dela cuidar bem para vivé-la bem. “A tomada de
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consciéncia dessa realidade ¢ profundamente formadora. O meio ambiente forma tanto
quanto ele ¢ formado ou deformado” (GADOTTI, 2001, p. 91).

A ecoformacao surge como fio condutor para dialogos inovadores, para novas frentes
de avango do conhecimento e da formagao escolar, entre Geografia ¢ Educagao Ambiental,
ao propor que, diante do cendrio de crise, respostas inovadoras sejam dadas por meio dos
roteiros pedagdgicos contemporaneos, na busca por uma outra formagdo que incentive nao
apenas o contato ¢ a sensibilidade com questdes socioambientais, mas uma religacao critico-
transformadora com o ambiente, com a vida, movendo-se pelo sentimento, pensamento e
acao politica de mudanga e de inconformidade permanentes.

Num dialogo entre Leff (2009) e Jacobi (2015), a construgdo do conhecimento
socioambiental, por meio de aprendizagens socioambientais, demanda exatamente uma
descontinuidade com velhas conjecturas e praticas formativas, que em nada inspiram
experiéncias outras e significativas dos sujeitos com o conhecimento, para abrir caminho as
tendéncias que reforcam a necessidade da construcdo logico-afetiva e pratica da
ecocidadania, a qual s6 pode ser atingida por meio de processos didatico-pedagogicos
ecoformativos. Assim também, a ruptura com qualquer que seja a disjunc¢ao entre sociedade
e natureza, que acaba por se projetar nas estruturas que uniformizam a formagdo escolar e
académica, pondo de um lado os saberes sociais € de outro os saberes ambientais, € mais
distanciados ainda os saberes cotidianos e da experiéncia, ¢ possivel por intermédio da
roteirizagdo de uma Geografia que dialogue com a Educacdo Ambiental através da
ecoformacao.

Nao ¢ um convite para novas certezas, marcas € rugosidades de tendéncias ha muito
criticadas na educacao e que nao cabem a contemporaneidade, mas a producao de incertezas
inquietantes que reconstruam o projeto de civilidade com um alto teor humanistico e com
novas atitudes-posturas-reflexdes-saberes socioambientais para lidar com tempos

desafiadores, como argumenta Silva (2008, p. 102)

Em tempos de complexidade a melhor resposta ¢ a incerteza. Contudo, ¢
certo que os dilemas atuais exigem uma re-orientagdo da educacdo. Exigem,
igualmente, uma reflexdo permanente sobre os problemas socioambientais,
assim como uma revisdo do nosso projeto de civilidade. Logo, todo e
qualquer processo educativo e epistemologico que assuma a ineréncia da
incerteza e¢ da complexidade nas ac¢des humanas e nas relagdes
homem/natureza constituem, potencialmente, saidas a altura do desafio
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E diante destes apontamentos, de natureza interventiva e propositiva, que se articula
dialogicamente Geografia e Educacdo Ambiental, dentro de roteirizagdes pedagdgicas
contemporaneas, movendo novos sentidos e significados para a confeccdo de aprendizagens
socioambientais, ou seja, ecoformativas. Entretanto, para atingir estes roteiros, para
atravessar ao outro lado da margem, ¢ preciso intervir reflexiva e propositivamente na
formagao dos professores de Geografia, uma vez que nos moldes atuais a Educacdo
Ambiental, por mais que ocupe um lugar e tenha um sentido formativo, ainda ndo atingiu
uma proposta ecoformadora, em virtude da novidade desta tendéncia para a formagao dos
profissionais do ensino de Geografia. Mas ndo se trata apenas de um componente ou de um
campo especifico dentro da formacdo, mas pensar a formacao destes profissionais por um
viés socioambiental, entendendo-a como fruto de um didlogo amplo, cientifico e pedagogico,
humano e cidadao, entre aspectos e elementos sociais e ambientais dentro dos circuitos de
construcdo e atuagdo do professor-gedgrafo no espago geografico.

Se a intengdo € propor outras praticas e experiéncias formativas para as escolas, ¢
preciso na mesma medida propor outras praticas e experiéncias formativas nos cursos de
formacgdo de professores, neste caso os de Geografia, permitindo-os transitar a concepgdes
contemporaneas que apaguem de suas mentes as imagens e representagdes sobre a docéncia
escolar como campo de impossibilidades de mudar e de criar, de construir e de reinventar, de
acontecimentos outros e potentemente transformadores. E, portanto, necessério ecoformar os
professores de Geografia para que estes recriem de modo critico-transformador o trabalho
pedagdgico com a Educagdo Ambiental, na medida em que compreendem a fung¢do social
disto e o impacto secular do conhecimento que mobilizam e mediam para a ruptura com os
cenarios de crise e de devastacdo. A Geografia escolar pode e deve mudar pelas maos de
professores de Geografia ecoformados e ecoformadores.

Cabe, ainda, a defesa de uma Educacdo Ambiental que ocupe territério estratégico no
curriculo de Geografia, seja ele escolar ou seja ele académico. Em face dos aportes politicos
que ha muito indicam a necessidade da Educacao Ambiental como eixo formativo e tematica
mobilizadora de mudanga, ¢ preciso defender e salientar a importancia desta no curriculo da
Geografia, de modo que seja possivel conceber aportes didatico-pedagogicos entre Geografia
e Educacdo Ambiental inovadores. Para suplantar os reducionismos e caminhar a outras
tessituras pedagogicas contemporaneas, que visam humanizar, mobilizar agdo critico-
transformadora e subverter logicas enrizadas nas praticas sociais dos sujeitos e da

coletividade, ¢ necessario defender a Educacdo Ambiental na e para a Geografia.



107

4.2 UMA DEFESA DA EDUCACAO AMBIENTAL NO CURRICULO DE GEOGRAFIA

Assim como os movimentos epistemologicos e as diferentes tendéncias que
influenciaram a Geografia, tanto enquanto ciéncia como disciplina escolar, a formagao de
professores neste campo do saber cientifico-pedagogico também passou por mudancgas
temporais que trouxeram diferentes elementos e fragmentaram ainda mais os percursos de
formag¢ao — o curriculo, sobretudo. Refor¢ando o que Arroyo (2013) coloca, o curriculo se
constitui como forma-fungdo estruturante dos processos didatico-pedagdgicos formativos
escolares e académicos, dispondo de orientagdes teoricas e metodoldgicas para a promogao
das aprendizagens escolares e universitarias.

As diferentes orientagdes tedrico-metodolodgicas curriculares e formativas na
Geografia criaram um mosaico inconcluso de saberes que, numa primeira mirada, parecem
compor um todo, uma corporeidade homogénea. No entanto, isto ndo passa de uma falsa
visdo, uma vez que o curriculo é produzido verticalmente, onde saberes entram em disputas
territoriais, na tentativa de se sobreporem uns aos outros, numa indecisdo interminavel de
qual tem mais importancia e qual tem menos. E um agravante maior disto se faz sentir no
descolamento da realidade, como dito por Arroyo (2013), ao frisar que “os curriculos e os
livros didaticos sdao pensados como espagos de saberes, de conhecimentos e de concepgoes,
descolados de vivéncias da concretude social e politicas” (p. 76-77). Ha que se concordar
com Freire (1992), quando este traz a tona a experiéncia como conteido central de
aprendizagens socialmente situadas e significativas, ou seja, que ndo apenas informe e
discipline os individuos a partir do conhecimento escolar, mas os transforme em sujeitos de
conhecimento capazes de se autorreconhecerem como transformadores.

As diferentes momentaneidades curriculares, somadas a uma maior ou menor
discussdo curricular, atreladas aos avangos tedricos e metodologicos da ciéncia geografica,
produziram para o curriculo de Geografia uma profusdo de vozes didaticas e,
consequentemente, uma profusao de vozes formativas na formagao e profissionalizagao dos
professores, como destaca Miranda (2019). Cada tema da Geografia foi se afirmando e se
reafirmando ao sabor de movimentos epistémicos cientifico-pedagdgicos que iam ora
fazendo a Geografia escolar mais assimilativa e enciclopédica ora assumiam uma roupagem
mais critico-social e humanistica, como afirma Regalo (2005). E isto, com obviedade, ainda
perdura, uma vez que os professores se vinculam e assimilam seu trabalho pedagdgico em
Geografia de acordo com a corrente epistémica geografico-educativa que melhor representa

sua docéncia escolar.
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As concepgOes epistemologicas apresentadas pelo professor sdo
provenientes da sua afinidade com determinada corrente tedrica tanto da
Geografia quanto da Educagdo. De acordo com seus valores, sua visdo de
mundo, seus ideais, sua postura politica se assentarda em determinada
concepgdo epistemologica. Desse modo, todo professor esta apoiado em
uma epistemologia, mesmo que de forma subjacente, isto é, mesmo que nao
tenha clara consciéncia disso (MENEZES e KAERCHER, 2017, p. 146)

Para além de compreender as disputas curriculares em Geografia, ¢ preciso salientar
a necessidade de pensar uma disciplina escolar como um corpo, em que cada membro e cada
parte tem uma importincia e um papel a desempenhar, assim como na formagdo dos
professores também cada tema, transformado ou ndo em componente curricular — integrante
do perfil curricular dos cursos de formacao inicial —, tem um papel e uma importancia. Aqui,
defende-se a Educagdao Ambiental como tema e componente curricular na formacao dos
professores de Geografia e, em consequéncia disto, em suas praticas escolares. Mas também
se defende a Educagdo Ambiental como orientacdo articuladora de saberes sociais e
ambientais e tematica que avancga em dire¢do a uma formacgao socioambiental de professores
de Geografia.

Por um lado, enquanto tema, apresenta-se como eixo que atravessa um conjunto
estratégico de componentes curriculares/itinerarios de formacdao que permitem uma
compreensao do todo — o espaco geografico —, assim também como estimula a construgao de
aportes tedrico-reflexivos-pedagogicos para a mobilizagdo de conhecimentos e a tessitura de
saberes, assim como também apresenta-se noutras circunstancias e momentaneidades
formativas, onde residem praticas extensionistas, a pesquisa € programas € projetos que
favorecem outros circuitos e roteiros formativos; por outro lado, enquanto componente
curricular, pois mesmo compreendendo a natureza transversal da Educa¢do Ambiental, é
estratégico que haja na formacao dos professores de Geografia um momento especifico de
sua trajetoria de formagdo inicial no qual exista uma discussdao direcionada e propositiva,
fomentando didlogos entre ensino de Geografia e Educacdo Ambiental, situando estes
sujeitos ensinantes de seu papel enquanto formadores socioambientais enquanto formam-se
socioambientalmente.

Em concordancia com Rink (2014), ¢ preciso salientar a necessidade de posicionar
estrategicamente a Educagdo Ambiental, ou discussdes tedrico-praticas educativas que
enfocam o meio ambiente, na formacao dos professores, seja em que area do conhecimento

for. Esta necessidade se vincula diretamente com a importancia contemporanea em entender
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que a escola e as universidades, ambos enquanto espagos de formagao social e profissional,
constituem-se basilares para o tecer de outras amarragdes entre sociedade e natureza, mirando
o que Cavalcante (2005, p. 112) afirma ao apontar que “O trabalho com Educagdo Ambiental
deve partir do pressuposto de que existe um tensionamento na relagdo sociedade e ambiente,
e este tensionamento surge de relacdo de poder historicizadas, ndo naturalizadas e passiveis
de transformacdo”. Deste modo, convém repensar as roteirizagdes curriculares que formam
professores, a partir de um ponto de vista critico-transformador, de modo que os sujeitos que
as trilham compreendam-se ndo apenas como replicadores de conhecimentos ecoldgicos e
sensibilizadores ambientais.

Entende-se a necessidade de repensar as composi¢des curriculares, mas para isto ha
que se remontar aos etapismos e as producdes socio-historicas que permitiram a montagem
do “quebra-cabeca” curricular at¢ o momento atual, uma vez que o curriculo ¢, sendo, a
organizagdo de todo arcabougo de conhecimento obtido pela humanidade, ou parte dele,
enfocando as necessidades educativas de cada um dos momentos politico-econdmicos em
que ele ¢ produzido e posto em vigor. Nao ¢ uma ideia adequada. Uma discussdo sobre
curriculo demanda um esforgo teorico-reflexivo muito maior do que se pensa, como
argumenta Arroyo (2013), pois as forgas que produzem esta estrutura, ao passo em que a
criam, nela disputam, somando novos desafios, extinguindo outros, diminuindo temas ou, até
mesmo, extirpando todo um aporte tematico importante ao desenvolvimento humano e social
dos sujeitos que ensinam-aprendem nas escolas. E um debate profundo.

Porém, enfocando esta ultima afirmativa, em que estas forcas produtivas
verticalizadas, como argumentam Giroux e Simon (2013), entram em disputa predatoria por
espagos no curriculo, entendendo-o como via de acesso a massificacdo de ideologias
formadoras que movimentem préaticas escolares e universitarias que as reforcem, visualiza-
se a oportunidade para abrir caminhos e defender a Educacdo Ambiental na formacao de
professores de Geografia e em suas praticas escolares. Com a demanda crescente em torno
das causas socioambientais e da pressao dos movimentos ambientalistas em todo o mundo,
como aponta Derani (2011), a Educa¢do Ambiental ¢ posta como eixo formador
curricularmente previsto na formacao dos professores, sobretudo em face da promulgacao da
Politica Nacional de Educacao Ambiental, Lei n. 9795/1999, que instituiu este eixo como
necessario nao somente aos curriculos e praticas escolares e académicas, mas também aos

espacos ndo-formais de aprendizagem, como empresariais € publicos, onde ndo
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necessariamente hajam processos e procedimentos educadores, mas que seja necessaria uma
consciéncia ecologica a ser posta em pratica no ritmo cotidiano.

Além deste marco legal, de importante impacto para a Educacdo Ambiental no Brasil,
¢ preciso salientar também que os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e,
posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢ao Basica (BRASIL, 2013)
reforcaram categoricamente a Educacdo Ambiental como eixo formador para pensamento,

atitudes e praticas socioambientais. Este tltimo, assim a apresenta:

Educacdo Ambiental envolve o entendimento de uma educagdo cidada,
responsavel, critica, participativa, em que cada sujeito aprende com
conhecimentos cientificos € com o reconhecimento dos saberes
tradicionais, possibilitando a tomada de decisdes transformadoras, a partir
do meio ambiente natural ou construido no qual as pessoas se integram. A
Educacdo Ambiental avanca na constru¢do de uma cidadania responsavel
voltada para culturas de sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2013,
p. 535).

O entendimento da Educacdo Ambiental enquanto tema gerador para uma educacao
cidadd em muito se atrela com perspectivas atuais que t€ém demandado processos formativos
(no caso presente, ecoformativos) que orientem, des-reconstrutivamente, os sujeitos sociais
a assumirem um papel transformador frente as necessidades locais-globais destes tempos de
crise socioecolégica. E um entendimento importantissimo e que respalda, neste caso, a
necessidade de aportes contemporaneos para a Educacdo Ambiental, intentando transita-la
de praticas livrescas e glossarios de boas maneiras ambientais a uma verdadeira tomada de
consciéncia socioambiental e humanitaria urgente. Mesmo ndo sendo concebida como area
curricularmente disposta na qualidade de disciplina, como argumenta a Politica Nacional de
Educagdao Ambiental, este eixo transversal precisa ser claramente debatido e apontado, como
itinerario formativo permanente para a escolarizagdo dos sujeitos sociais. A Lei 9795/1999,
assim dispde sobre isto “Art. 20. A educacdo ambiental ¢ um componente essencial e
permanente da educagdo nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os
niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e ndo-formal” (BRASIL,
2015, p. 24).

Para os cursos de formacdo profissional, o mesmo dispositivo legal cria uma outra

demanda, instituindo que:
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Art. 10. A educacdo ambiental sera desenvolvida como uma pratica
educativa integrada, continua e permanente em todos os niveis e
modalidades do ensino formal.

§ lo A educagdo ambiental ndo deve ser implantada como disciplina
especifica no curriculo de ensino.

§ 20 Nos cursos de pds-graduacdo, extensao e nas areas voltadas ao aspecto
metodologico da educagdo ambiental, quando se fizer necessario, ¢
facultada a criacdo de disciplina especifica.

§ 30 Nos cursos de formagdo e especializacdo técnico-profissional, em
todos os niveis, deve ser incorporado contetido que trate da ética ambiental
das atividades profissionais a serem desenvolvidas (BRASIL, 2015, p. 27).

Deste modo, verifica-se que a Educagao Ambiental assume duas posi¢des formativas
bem distintas, porém complementares: uma de natureza tematica, assumindo uma roupagem
mais integradora e permeando distintos componentes do curriculo escolar, buscando o
dialogismo entre eles, ao fomentar didlogos a partir de questdes socioambientais por entre
seus contetidos especificos, mas propondo a convergéncia entre eles; outra de natureza
disciplinar, privilegiando um espago estratégico de mobilizacdo de valores éticos
socioambientais na formacdo profissional, em distintos niveis, em que os profissionais
compreendam seu papel, ao desenvolverem as competéncias e habilidades para lidar com tal
tematica (DERANI, 2011).

Como argumentam Lipai, Layarargues e Pedro (2007, p. 31), no caso da formacao
dos professores, ¢ preciso criar locus especifico, curricularmente previsto e de carater
obrigatorio, que permita aos professores o desenvolvimento de uma praxis pedagdgica em
Educacdo Ambiental alinhada ndo apenas aos aportes tedrico-metodologicos deste eixo
tematico formativo, mas também aos caminhos de aprendizagem pertencentes a cada area de

conhecimento:

Na formacao de professores € preciso reforcar o conteudo pedagdgico e
principalmente politico da educacdo ambiental incluindo conhecimentos
especificos sobre a praxis pedagdgica, no¢des sobre a legislagdo e gestdo
ambiental. Para tanto, se mostra interessante a inclusdo de disciplina
curricular obrigatéria com os referidos conteudos na formacao inicial de
professores (magistério, pedagogia e todas as licenciaturas).

Em uma aten¢do especifica dada a Geografia, a sua estruturacao curricular ao longo
dos tempos, verifica-se que hd uma aproximagdo fortemente engendrada com processos
educativos socioambientais, salientando a Educagdo Ambiental como eixo tematico

necessario a este componente curricular escolar. No caso da formagao de professores, ha uma
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igual aten¢do, porém mais reduzida, em virtude de outras disputas em jogo: disputas
cientificas internas as institui¢des formadoras ou, mais especificamente, aos departamentos
onde estes cursos de formacao se situam. Consoante Arroyo (2013) e Giroux ¢ MacLaren
(2013), as estruturas curriculares no ambito dos cursos de formagdo de professores, que se
traduzem em Projetos Pedagogicos de Curso — PPC e em perfis curriculares, sdo territorios
de micropoderes cientificos em constante disputa, uma vez que os formadores de professores
tendem a defender seus campos de atuacao de modo especifico, esquecendo da totalidade do
saber, o que resulta num mosaico inconcluso ¢ moido de conhecimentos que nao dialogam
para tornar-se saberes.

Para a formagdo dos professores de Geografia defende-se a Educagdo Ambiental
como uma das centralidades formativas. Isto ndo apenas em face da determinacao legal que
traz o peso disto para a formacao dos professores, como salientado por Lipai, Layarargues e
Pedro (2007), seja em que area de conhecimento for, mas pelo papel e importancia deste eixo
formativo na qualidade de agregador, ou seja, ¢ por meio deste eixo que hd na formacao dos
professores de Geografia uma tessitura pedagogica entre saberes sociais e saberes ambientais
— didlogo de saberes (LEFF, 2009) —, que tendem a ser dispostos de forma mecanica e
instrumental ao longo do percurso formativo, enfocando a dimensionalidade pedagdgica que
estes assumem para a formagdo socioambiental dos individuos imersos nas aprendizagens
geograficas escolares.

Nao que se queira privilegiar e territorializar a Educagdo Ambiental na Geografia,
mas € preciso destacar que ambos os objetos e objetivos destes campos de conhecimento em
muito se assemelham e tenta alcangar os mesmos movimentos de aprendizagem. Cavalcante
(2005) expressa categoricamente que a Educacdo Ambiental ndo ¢ um tema a ser
territorializado por nenhuma éarea de conhecimento cientifico especifico, mas estabelece
didlogos que possibilitam construgdes coletivas entre estas areas, a partir de multiplos vieses
sobre as questdes socioambientais. Entretanto, defender a Educagdo Ambiental como eixo
formador de grande papel na e para a Geografia € ressignificar o modo como esta area de
conhecimento mobiliza-se em torno das pautas socioambientais, sobretudo por constituir-se
como ciéncia dotada de grande capacidade cientifica e pedagdgica para a compreensao do
mundo contemporaneo e as tessituras entre sociedade e natureza que perfazem os fendmenos
nele ocorrentes.

Para tanto, intenta-se caminhar por entre praticas e experiéncias formativas que nao

apenas estimulem uma consciéncia socioambiental nestes sujeitos, mas uma dialogicidade
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entre cotidiano e sala de aula, entre comunidade e contetidos de ensino, que permitam ao
ensino de Geografia transitar de uma empoeirada fotografia da realidade para um conjunto
de conhecimentos que se comuniquem ¢ intervenham nas problemaéticas que se emaranham
as vidas de professores e alunos (RIVERA, 2012). Isto ¢, a Educagao Ambiental assume um
destaque politico na formagdo dos profissionais do ensino de Geografia, uma vez que os
mobiliza a compreender o contetido cidaddo dos saberes socioambientais em didlogo ao
longo de sua formagdo, concebendo estratégias, a partir de habilidades e competéncias
socioambientais, que os permita agir para transformar de dentro para fora das escolas,
mediando novas leituras socioambientalmente ativas de mundo, como salienta Loureiro
(2007), ao registrar a marca principal da Educacdo Ambiental, tenha ela a adjetivagdo que

for.

A sua marca principal esta em afirmar que, por ser uma pratica social como
tudo aquilo que se refere a criagdo humana na histéria, a educagdo
ambiental necessita vincular os processos ecoldgicos aos sociais na leitura
de mundo, na forma de intervir na realidade e de existir na natureza.
Reconhece, portanto, que nos relacionamos na natureza por mediagdes que
sdo sociais, ou seja, por meio de dimensdes que criamos na propria
dindmica de nossa espécie ¢ que nos formam ao longo da vida (cultura,
educacdo, classe social, institui¢cdes, familia, género, etnia, nacionalidade
etc.). Somos sinteses singulares de relagdes, unidade complexa que envolve
estrutura biolodgica, criagdo simbolica e a¢do transformadora da natureza (p.
60).

Significa propor e defender que a Educacdo Ambiental caminhe por entre a formacao
dos professores de Geografia ndo apenas ditando uma racionalidade socioambiental que
flerte com os conhecimentos fisico-naturais e sociais que compdem a aprendizagem
profissional destes sujeitos, mas prover para estes um entendimento de seu papel na qualidade
de ecoeducadores nos espacos escolares, atuando como agentes critico-transformadores nas
escolas. Trata-se de fazer com que o ensino de Geografia signifique mais do que apenas uma
panfletagem de informacdes geograficas, desconexas das realidades tanto dos professores
como dos alunos, mas um conhecimento enderecado e comprometido com as causas
socioambientais que afligem a vida das comunidades escolares, dentro e fora dos muros da
escola, produzindo o que Alarcdo (2001) nomeia de escola reflexiva.

Enquanto area de conhecimento que reconecta os sujeitos sociais com o espaco de
sua pratica cidada, estimulando-os ndo apenas a compreender-se e ver-se como parte dele,
mas a participar dele, como sugerem Souto, Fita e Fonfria (2015), a Geografia ocupa um

posto privilegiado na formacao cidada dos individuos sociais que se circunscrevem nas



114

aprendizagens escolares cotidianamente. Ao perceberem-se como parte deste movimento, os
professores de Geografia entendem a responsabilidade social e ambiental que carregam
consigo. Reforca-se ai, mais uma vez, a Educagdo Ambiental como eixo formativo na
formagdo destes profissionais, uma vez que crie neles e a partir deles o senso de
comprometimento socioambiental para uma aprendizagem ecocidada (LOUREIRO, 2003).

Nao negligenciando a técnica, afinal, segundo Derani (2011, p. 46) “Deve haver uma
¢ética de comportamento com o meio que deve estar presente no exercicio das profissoes,
portanto, a educacao ambiental deve entrar pela porta da ética, mesmo que aborde aspectos
técnicos”, mas ha que se propor também para a formacdo destes a mobilizacdo de uma
autocompreensdo como atores sociopoliticos-ambientais no cenario educacional do tempo
presente. Ou seja, a Educagdo Ambiental na formagao dos professores de Geografia ndo atua
somente enquanto campo de articulagdo entre os saberes inerentes ao fazer pedagogico
disciplinar deste campo, mas ao reconhecimento dos professores de si mesmos como agentes
capazes de furar as bolhas em que os sujeitos sociais estdo inseridos, ao ja nascerem dentro
de uma leitura-acdo de natureza midiatica e capitalista, para construir outros valores e outra
ética socioambiental ativa e cidada (GUVERICH, 2012).

No curriculo contemporaneo da licenciatura em Geografia ¢ preciso o aparecimento
da Educagdao Ambiental como componente curricular e também como parte das discussdes
presentes em outros componentes curriculares e em outros circuitos de formagao, a partir dos
quais exista a tessitura de saberes socioambientais, excluindo uma praticada disjungdo de
saberes sociais € ambientais, bem como a valorizagdo dos profissionais do ensino de
Geografia como agentes critico-transformadores locais-globais movidos praticas educativas
socioambientais que desconstruam o paradigma capitalista predatorio que impregna os
comportamentos e imaginarios sociais.

A proposicao da permanéncia da Educagdo Ambiental no curriculo de Geografia se
da ainda em um vazio tedrico-reflexivo enorme, uma vez que hd muito se tem notado um
trabalho pedagdgico geografico com este eixo tematico movido por um agir técnico e
instrumental, que ndo tem procurado para a Geografia escolar um cardter formador
socioambiental — isto pdde ser constatado na feitura do Estado da Questdo desta investigagao,
por exemplo — mesmo que assim ela se reconheca abertamente ao longo de sua trajetoria
cientifica e pedagodgica. Isto se reflete nas praticas escolares dos professores, nao apenas os
de Geografia, como um tratamento mecéanico da tematica, que ndo tem investido em

aprendizagens socioambientais e no resgate da vida comunitaria, a partir da problematizagao
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das realidades circunvizinhas as salas de aulas. Defende-se o ponto de vista de Giroux e
Simon (2013), ao reforcarem a necessidade de uma pedagogia critica, que materialize
praticas de contraponto as logicas que fazem da escola e dos professores meras engrenagens

sociais com pouca serventia social e pouco, ou quase nenhum, poder de transformacao.

Queremos intervir neste debate afirmando que a escola ¢ um territério de
luta e que a pedagogia ¢ uma forma de politica cultural. Em ambos os casos,
queremos defender o argumento de que as escolas sao formas sociais que
ampliam as capacidades humanas, a fim de habilitar as pessoas na formacao
de suas proprias subjetividades e a serem capazes de exercer poder com
vistas a transformas as condi¢des ideoldgicas e materiais de dominag@o em
praticas que promovam o fortalecimento do poder social e demonstrem as
possibilidades da democracia (GIROUX e SIMON, 2013, p. 109)

Esta defesa da Educagdo Ambiental no curriculo de Geografia, escolar e académico,
navega pela compreensao contemporanea da mobilizagdo critico-reflexiva dos sujeitos a se
reconhecerem como sujeitos do tempo presente, ndo mais como cidaddos movidos ao
cumprimento de deveres e que, minimamente, reconhegam seus direitos — muitas vezes
escondidos debaixo de mil camadas de deveres sociais embutidos em suas mentes
desarranjadas. Como destaca Arroyo (2013, p. 256) “Toda a pratica educativa adquire novas
significagcdes se reconhecidos os(as) educandos(as) como sujeitos ativos, afirmativos, de
direitos e ndo destinatarios agradecidos”. Esta provocagdo do autor deve estender-se a defesa
deste eixo tematico, que aqui move o olhar a formacao de profissionais e as praticas escolares
em Geografia, como itinerdrio através do qual € possivel e cabivel mobilizar o
reconhecimento dos professores como sujeitos socioambientais, ou ecologicos
(CARVALHO, 2001), que formam outro sujeitos socioambientais por meio de praticas
educativas que resgatam a dignidade do ser, do direito a vida e da afirmag¢ado dos lugares, dos
territorios e das culturas que representam estes individuos e coletivos em aprendizagem.

Como abordado por Guimaraes (2007), a Educa¢do Ambiental emerge como resposta
a compreensao de que existe um problema, ou um conjunto de problemas — problematica —,
que tem se agravado e afetado de forma determinante a vida das pessoas. Esta teméatica surge
como aposta social, politica e educacional para prover acdes interventivas que permitam o
reconhecimento da vida como direito fundamental e para que isto aconteca ¢ necessario o
cuidado com a natureza ao derredor de cada individuo e das coletividades sociais, local e
globalmente falando. A ruptura com as disjungdes, os separatismos, provocados pela

sociedade e ciéncia moderna, ¢ algo que os educadores deste século precisam buscar,



116

mergulhando na complexidade da questdo socioambiental contemporanea para entender-se
como educadores socioambientais que ndo sejam mediadores de conhecimento sem
comunica¢do com a realidade, mas passem a entender seu trabalho como fundador de uma

nova relacdo dos individuos/coletividade com a sociedade ¢ natureza.

Nessa relagdo (dialética/dialogica) entre individuo e a vida social € que se
constroi o processo de uma educacdo politica que forma individuos como
atores (sujeitos), aptos a atuarem coletivamente no processo de
transformacgdes sociais, em busca de uma nova sociedade ambientalmente
sustentavel. Nesse processo eles se transformam também, se educam, se
conscientizam. Individuos que se transformam atuando no processo de
transformagdes sociais, “tudo ao mesmo tempo agora” em uma abordagem
que busca a relagio (GUIMARAES, 2007, p. 89).

Para além de uma defesa da Educagdo Ambiental nos curriculos, uma vez que se
reconhece sua presenca, em virtude da obrigatoriedade legal imposta — e necessaria —, ¢
preciso reinventar os sentidos e significados atribuidos a esta. Como dito e como ¢ reafirmado
por Lobino (2013) e Souza (2013), ndo se trata de formar profissionais para inculcar modelos
comportamentais adequados, mas leva-los a compreensdo de como, por meio dos saberes que
os movem profissionalmente, estes podem tornar-se ecoprofessores, dotados de uma praxis
educativa socioambiental. Ecoformar os professores de Geografia ¢ uma necessidade urgente
destes tempos de travessias de crise. Significa reinterpretar o significado da Geografia para
a sociedade, desde a formagdo dos profissionais que lidam com este conhecimento até suas
praticas escolares.

E diante destas problematizagdes propositivas que faz-se imperativo olhar para os
arranjos curriculares contemporaneos € quais as projegdes para a Geografia, intentando
verificar em que momento as questdes ambientais sdo tangenciadas, incitando um didlogo
com a Educacdo Ambiental, ou ndo, enquanto uma presenca epistémica e pedagogica
necessaria e que soma forgas ao ensino de Geografia e a formacgao dos profissionais do ensino
desta disciplina para compor tessituras critico-transformadoras para e nestes tempos.
Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) tem papel central
na disposi¢do de elementos fundantes e estruturantes da Geografia escolar. E preciso atentar
nela, mais especificamente, para 0 modo como a Educacdo Ambiental aparece, se aparece
tdo claramente, e qual o posicionamento do campo frente as necessidades contemporaneas

que urgem por praticas educativas socioambientais.
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Fruto das orientacdes presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo
Basica (BRASIL, 2013) e de didlogos com a sociedade, com professores, alunos, gestores e
especialistas de diversas areas de conhecimento, a BNCC surge no contexto de mudancas
educativas no alvorar do final da segunda década do século XXI. Apesar de compreendé-la
como mais um esforco politico-ideologico que um documento orientador que, de fato, traga
contribui¢des inovadoras ao campo, a BNCC apresenta-se como curriculo enfocado em “altas
expectativas de aprendizagem” (BRASIL, 2017, p. 5) por intermédio do estabelecimento de
competéncias e habilidades a atingir em cada segmento formativo e em cada disciplina. Ou
seja, para cada componente sdo estabelecidas competéncias especificas, a partir de
competéncias gerais, que sdo mobilizadas a partir de trés estruturas que enfocam o
desenvolvimento das aprendizagens: unidades tematicas, objetos de conhecimento e
habilidades. Neste caso, as habilidades sao o fruto de todo o processo percorrido.

Nao que se queira aprofundar o olhar sobre o documento, mas ¢ importante
reconhecé-lo, antes de identificar nele os elementos que estreitam os lagos entre Geografia e
Educagao Ambiental. Isto ¢, ndo se trata de uma analise documental, mas um olhar para o
desenho curricular contemporaneo e como ele tem concebido um entrelugar para a Educacao
Ambiental e a Geografia, reconhecendo a importancia dos conhecimentos geograficos para
a mobilizagdo de praticas educativas que construam sujeitos socioambientalmente
conscientes.

A Geografia estd localizada na 4rea de Ciéncias Humanas. Nesta parte do documento,
ha alguns elementos importantes para a compreensdo da area e que em muito dialogam com

as questoes postas até entdo.

As Ciéncias Humanas devem, assim, estimular uma formacao ética,
elemento fundamental para a formacdo das novas geragoes, auxiliando os
alunos a construir um sentido de responsabilidade para valorizar: os
direitos humanos; o respeito ao ambiente e a prépria coletividade; o
fortalecimento de valores sociais, tais como a solidariedade, a
participacgio e o protagonismo voltados para o bem comum; e, sobretudo,
a preocupagdo com as desigualdades sociais (BRASIL, 2017, p. 354.
Grifos do documento)

Como primeira mirada, convém dizer o quanto as proposi¢des documentais alinham-
se as proposi¢des trazidas, sobretudo ao frisar a necessidade de construcdo de uma
responsabilidade voltada ao respeito com o ambiente e com a coletividade, alicer¢ando este

movimento no fortalecimento de valores sociais como a solidariedade, a participagdo e o
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protagonismo. Loureiro (2003), ao argumentar sobre as relacdes entre cidadania e meio
ambiente, destaca a importancia destes valores, e outros, como centrais para a formagao
socioambiental dos sujeitos sociais, dando um realce na participacao e no protagonismo. E ¢
necessario reafirmar a necessidade de que, em face do asseveramento da crise socioecolédgica,
a cidadania esteja alicer¢ada na participagdo e no protagonismo dos individuos, sobretudo
em seus locais de vida, mas mirando sua inser¢do como sujeitos globais.

Jacobi (2015) assinala fortemente o papel de praticas educativas, que também sao
praticas sociais, que estejam embebidas numa aprendizagem social voltada ao fortalecimento
da uma cidadania participativa e que estimule o protagonismo como pe¢a fundamental para
a busca pela resolugdo das problematicas que afligem as comunidades na qual os sujeitos
escolares estdo imersos. Por sua vez, Rivera (2012), ao enfocar a Geografia, também informa
que ¢ preciso criar para este componente curricular um sentido cidadao que reforce nao
apenas o arcabouco teorico e metodologico que leve os individuos ao reconhecimento da
cidadania — a objetificacdo da cidadania —, mas ao autorreconhecimento cidadao
transformador, através da insercdo participativa e do protagonismo nos cendrios da vida

cotidiana. Como destacado por Jacobi (2015, p. 350):

Trata-se da importancia dos cidaddos compreenderem a complexidade
envolvida nos processos € o desafio de ter uma atitude mais reflexiva e
atuante e, por conseguinte, se tornem mais responsaveis, cuidadosos e
engajados em processos colaborativos com o meio ambiente.

Noutra passagem do documento, onde estdo dispostas as competéncias especificas
para a area de Ciéncias Humanas no ensino fundamental, destaca-se o item 3 como sendo o
que mais direta e expressivamente traz um indicativo da rela¢do da area, na qual a Geografia
se insere, com a Educagdo Ambiental, porém ndo nomeando-a, entretanto, indo além de uma

abordagem puramente conservacionista ou preservacionista.

Identificar, comparar e explicar a intervencdo do ser humano na natureza e
na sociedade, exercitando a curiosidade e propondo ideias ¢ agdes que
contribuam para a transformacgdo espacial, social e cultural, de modo a
participar efetivamente das dinamicas da vida social (BRASIL, 2017, p.
357)

Interessante o comprometimento deste item em iniciar com trés objetivos muito bem
encadeados: identificar, comparar e explicar. Isto denota ndo apenas a acolhida de contetidos

que facam isso, através de recursos didaticos que cumprem com a fun¢do de socializar
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conteudos, como ¢ o caso do livro didatico, mas da espaco para que os professores, sobretudo
os de Geografia, criem ambientes propicios aos didlogos que estimulem a participagdo e o
protagonismo, na sala de aula e para além dela, encorajando a transformagao espacial, social
e cultural, a qual o item menciona.

Como aponta Lobino (2013) ¢ imprescindivel pensar uma pratica pedagdgica que crie
ambientes de didlogo sobre meio ambiente ndo apenas amarrado as concepgdes engessadas
e livrescas, mas construir mecanismos de ensino-aprendizagem que fomentam em todos os
seus envolvidos a inquerir, a problematizar ¢ a intervir na realidade que os cerca. E a isto que
se chama, até entdo, aprendizagem cidada e aprendizagem social, entendendo-as como
perspectivas complementares e convergentes. Para este século, ndo basta apenas olhar pelas
paginas dos livros, debater pelas paredes da sala de aula e da escola, ¢ preciso ir aonde o
problema esté4, entendendo-o e procurando maneiras de nele intervir. Se o que esta sendo
posto ¢ uma formacdo cidada, como hd muito ja preconizada pelos multiplos aportes
curriculares e legais que corporificam as praticas educativas nacionalmente, entdo que possa
ser esta feita por intermédio de aprendizagens que exercitam um didlogo profundo com a
realidade, nela se inserindo diretamente, como argumenta Rivera (2012).

No caso especifico da Geografia, adentrando o documento, € possivel verificar que,
diferentemente dos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), a BNCC nao
articula a Geografia com a Educa¢do Ambiental de modo claro, porém hd uma abertura
identificada e a partir da qual ¢ possivel mobilizar praticas educativas socioambientais. A
unidade tematica ‘“Natureza, ambiente e qualidade de vida” (BRASIL, 2017, p. 364) inclui
um conjunto de objetos de conhecimento e habilidades que dialogam diretamente com os
itens 6 e 7 das competéncias especificas do componente curricular de Geografia no ensino

fundamental, a saber:

6. Construir argumentos com base em informagodes geograficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia
socioambiental e o respeito & biodiversidade e ao outro, sem preconceitos
de qualquer natureza.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, propondo agdes sobre as questdes
socioambientais, com base em principios €ticos, democraticos, sustentaveis
e solidarios (BRASIL, 2017, p. 366)

Mesmo sem identificar claramente a Educacdo Ambiental como via de acesso as

possibilidades formativas que caminham para a promocgao desta consciéncia socioambiental
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mencionada, diante dos aportes do item 7 e das discussoes realizadas até entdo, ¢ possivel
compreender o qudo presente esta a tematica transversal nas competéncias especificas da
Geografia na BNCC e a importancia de que, nas praticas escolares, ela possa ser trazida a
tona com a for¢a necessaria para ecoformar. E claramente vé-se que estas duas competéncias
alinham-se com a ecoformacao, seja ela concebida como perspectiva orientadora das praticas
escolares quanto da formagao dos profissionais do ensino de Geografia, afinal para atender a
uma proposi¢cdo de ensino que possibilite a coletividade, a solidariedade, o respeito, a
autonomia, a responsabilidade, a flexibilidade, a resiliéncia e a determinagdo ¢ preciso
ecoformar os profissionais do ensino deste componente curricular, de modo que entendam
que ndo ¢ o bastante embutir conhecimentos ecologicamente enquadrados na cabega de seus
alunos, mas construir com eles e a partir das realidades destes, e sua propria, estes valores,
atitudes e habilidades que os permitam atingir a ecocidadania, também inserida e detectada
fortemente neste movimento.

Constatando o quanto estes itens oferecem caminhos para pensar possibilidades
formativas que caminham por entre perspectivas como a ecocidadania, Loureiro (2008, p.

76) tece a seguinte argumentagdo explicativa:

Ecocidadania/cidadania planetaria ¢ um conceito utilizado para expressar a
inser¢do da ética ecoldgica e seus desdobramentos no cotidiano, em um
contexto que possibilita a tomada de consciéncia individual e coletiva das
responsabilidades tanto locais e comunitarias quanto globais, tendo como
eixo central o respeito a vida e a defesa do direito a esta em um mundo sem
fronteiras geopoliticas. Nesse conceito, amplia-se o destaque ao sentimento
de pertencimento a humanidade e a um planeta tnico.

E bem visivel, a partir de Loureiro (2008), que os itens 6 ¢ 7 das competéncias
especificas de Geografia para o ensino fundamental na BNCC propdem que haja um trabalho
pedagdgico escolar que crie possibilidades para a formacdo socioambiental dos sujeitos
sociais a partir de uma roupagem ecocidadd, ou seja, a promog¢dao desta consciéncia
socioambiental, atrelada a defesa do direito a vida e a ruptura com preconceitos de quaisquer
origens, além do respeito com a biodiversidade planetaria. Verifica-se, portanto, o quanto
isto estd diretamente associado a mobilizagdo de praticas ecoeducativas no ensino de
Geografia. Como destacam Souto, Fita e Fonfria (2015), as praticas escolares necessitam de
ser essencialmente cidadads, socializadoras ndao apenas de conhecimentos livrescos,
panfletariamente distribuidos, ¢ preciso buscar o significado social e o sentido formativo

critico-transformador para aquilo que ¢ aprendido na escola, de modo a conceber para este
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século uma geracdo que ndo perpetue o desgaste planetario, mas aprenda a ecoconviver com
a Terra a partir do autorreconhecimento ecocidadao.

E necessario destacar que conforme o documento avanga por entre os niveis de
ensino, desenhando para eles as habilidades a alcancar a partir de cada unidade tematica e
objetos de conhecimento, as nogdes e conceitos vao tornando-se mais complexos, indicando
uma evolucdo na constru¢cdo do modo de pensar-agir geograficamente situado, a partir deste
aporte curricular. Na unidade tematica “Natureza, ambientes e qualidade de vida”, a cada
nivel de ensino percebe-se abertamente a necessidade da Educacao Ambiental para mobilizar
as praticas educativas socioambientais no ensino de Geografia. No entanto, a auséncia de um
debate acerca de como a Educacdo Ambiental articula-se ao processo de construg¢do destas
habilidades a partir da mencionada unidade tematica, ou outras, ¢ dos objetos de
conhecimento estabelecidos para esta dificulta o entendimento de como ¢ possivel ecoeducar
por meio da Geografia. Eis uma fragilidade do documento.

O enfoque conteudista, por mais que elementos provenientes de uma abordagem
critico-reflexiva estejam presentes, ¢ impeditivo de um aprofundamento maior e da busca
pelas possibilidades formativas socioambientais que atendam as competéncias especificas
trazidas até entdo. Neste caso, sem desenhar e estabelecer de forma mais nitida e direta um
dialogo com a Educagdo Ambiental, dificilmente os professores conseguirao vislumbrar um
processo ecoeducativo por entre os elementos que o documento aborda de modo tao firme e
propositivo. Para isto, reconhece-se a necessidade da ecoformagdo dos profissionais do
ensino de Geografia como caminho para que atinjam uma consciéncia pedagogica
socioambiental a partir do ensino desta disciplina na escola, indo além do alcance das
habilidades descritas como sendo o “ponto final” de cada unidade tematica e seus respectivos
objetos de conhecimento. E, neste ir além, ¢ imprescindivel reconhecer o ensino de Geografia
como espago de humanizagdo, de construcdo dialdgica de outras propostas e apostas
contemporaneas que adentram a emaranhada e desequilibrada relagdo humana com a
natureza para desconstruir as atitudes predatorias que ainda terminam por ser reforcadas nas
praticas pedagdgicas escolares.

O documento anuncia e estabelece a necessidade desta consciéncia, proclamada
socioambiental, mas ndo estimula um dialogo socioambiental para o ensino de Geografia, o
que deve inquietar os professores na busca por praticas ecoeducativas. Porém, estas
inquietagdes ndo nascem necessariamente do documento, mas do percurso formativo inicial

que encara e viabiliza didlogos para tais inquietacdes tedrico-praticas. Neste caso, sabendo
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que ha uma centralidade no alcance das habilidades, ndo importando tanto como estas serao
atingidas, os professores precisam estar cientes das potencialidades e possibilidades que
permitirdo com que tais habilidades sejam atingidas, suprindo as demandas do documento,
mas nao limitando o ensino-aprendizado em Geografia a apenas atingir metas, mas uma
busca por outro ser-estar no mundo ressignificado pelo conhecimento geografico construido
em cada etapa da jornada escolar.

Prosseguindo para a etapa do ensino médio, por mais que ndo se queira trazer
divisdes, mas acompanhando o ritmo da BNCC, verifica-se que nao ha um espago dedicado
a Geografia neste nivel de ensino. O que hé ¢ a formulagdo de um aglutinado de areas de

conhecimento que formam as chamadas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

A BNCC da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — integrada por
Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia — propde a ampliacdo ¢ o
aprofundamento das aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino
Fundamental, sempre orientada para uma formacao ética. Tal compromisso
educativo tem como base as ideias de justica, solidariedade, autonomia,
liberdade de pensamento ¢ de escolha, ou seja, a compreensdo € o
reconhecimento das diferencas, o respeito aos direitos humanos ¢ a
interculturalidade, e o combate aos preconceitos de qualquer natureza
(BRASIL, 2017, p. 561)

Ao longo do percurso de descricdo da area e dos elementos norteadores do

documento, encontra-se com bastante dificuldade algum tipo de didlogo pedagogicamente
situado e propositivo que possam trazer a tona a Educacdo Ambiental dentro do movimento
de constru¢do dos conhecimentos em Geografia. Isto se deve a auséncia de uma dedicacao
do documento, pelo menos na etapa do ensino médio, a esta area em especifico, mas também
as outras que a acompanham neste arranjo aglutinador, prejudicando um entendimento de
como a Educagdo Ambiental, por mais que seja encarada num movimento de transversalidade
dentro do curriculo, pode atingir diretamente o trabalho construtivo de conhecimento em
Geografia.

O atrofiamento curricular sofrido pela Geografia na BNCC em muito distorce as
potencialidades pedagdgicas exclusivamente dedicadas a esta disciplina, sobretudo pelo fato
de, na escola, 0o movimento de ensino-aprendizagem ainda ocorrer disciplinarmente e ndo em
conjuncao de areas de conhecimento que, por mais que dialoguem entre si em muitos
aspectos, ainda sim possuem uma identidade tnica e direcionada a formagao cidada dos
sujeitos sociais na escola de formas especificas. Isto, de acordo com Casagrande, Alonso e
Silva (2019), impacta diretamente os ritmos da formag@o dos professores, uma vez que estes

aprendem a lidar disciplinarmente com os conteudos de seu campo especifico de atuacdo,
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mas em face da reestrutura¢do curricular provocada pela BNCC, muitos destes campos
somem e sdo substituidos por areas de conhecimento, o que implicaria um trabalho
pedagogico interdisciplinar, mas na realidade isto ndo acontece.

Consoante Dourado e Oliveira (2018), a BNCC nasce do movimento reformista
neoliberal promovido por uma corrente ideoldgica politica que toma conta do Ministério da
Educacdo na época (2016-2017), que traz a tona um documento curricular que reforga
abertamente estes ideais, sobretudo em face da chamada Reforma do Ensino Médio (Lei
13.415/17) que, dentre outras medidas, estabelece a nao obrigatoriedade de disciplinas, como

a Geografia.

[...] a BNCC se apresenta como aliada na efetivagdo de propostas e
dindmicas curriculares que contribuem para a padronizagdo ¢
reducionismo curricular, com forte énfase em Lingua  Portuguesa
e Matematica, profundamente articulada a avaliacdo
estandardizada, desconsiderando a realidade nacional, as diretrizes
curriculares nacionais dos niveis da Educagdo Basica e as singularidades
das etapas e modalidades educativas (DOURADQ; OLIVEIRA, 2018, p.
44)

Em face disto, convém concordar com Arroyo (2013), que indica a inclinagdo
escancaradamente neoliberal que os instrumentos curriculares apresentam, ao atenderem as
proposicdes mercadologicas e prejudicarem todo o avango cientifico e pedagogico obtido nos
anos passados e recentes ao nascedouro destes corpos curriculares. A invisibilizacdo de
outros temas, ndo somente da Educacao Ambiental, ¢ algo que também atende aos requisitos
formativos que tecem a BNCC. Por mais que muito de seu conteido, como trazido
anteriormente, indique e reforce um trabalho pedagdgico que esteja alinhado as discussdes
epistemologicas e pedagogicas que giram em torno de perspectivas criticas e
transformadoras, como a ecoformagdo, ainda se posiciona para fora destas, apenas
tangenciando alguns dos elementos que as sustentam para ndo denunciar tao abertamente seu
carater neoliberalista e pulverizador de formas outras de ensinar-aprender.

Para isto, € necessario que a discussdes encaminhadas na formag¢ao dos professores,
sobretudo os de Geografia, especialmente em virtude deste arranjo atrofiador, estimule a
inconformidade com a depreciacdo das areas de conhecimento especificas, denunciando-a
como necessaria a formacdo humana e social na escola. Aos professores de Geografia
convém que, ndo somente o didlogo com a Educacdo Ambiental seja mantido e ampliado,
como defendido, mas que outros temas adentrem as tessituras que tecem as aprendizagens

profissionais e as praticas formativas que as mobilizam, criando uma formacao que assegure
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ndo apenas um atendimento das competéncias e habilidades descritas pela BNCC, mas que
os professores, em suas mil maneiras de fazer no cotidiano escolar (SARTI, 2008), consigam
driblar estes clichés, construindo as alternativas a partir de possibilidades pedagdgicas
inconformistas e critico-transformadoras. Assim, vem a cena a necessidade da ecoformacao

dos professores de Geografia.

4.3 ECOFORMACAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA: apontamentos interventivos,
possibilidades a alcangar

No alvorecer das necessidades e possibilidades educativas deste século, no século de
enfretamentos as incertezas e duvidas produzidas ao fim do século XX e que confrontaram a
ciéncia moderna e os modelos de vida baseados numa felicidade amalgamada ao consumo e
a condutas predatorias, como destaca Soffiati (2008), vé-se a ecoformagdo como alternativa
interventiva aos processos educadores, revendo concepgdes e construindo outras ideias-
reflexdes-saberes numa mirada humanitaria. Este ¢ um século decisivo, ou seja, se como
humanidade decidirmos progredir com uma visdo expansionista e prospectante da natureza
ou reinventamos a existéncia humana para novos pensamentos ¢ condutas
socioecologicamente forjados.

A Geografia ndo esta a parte disto, pelo contrario, esta mais inserida do que se possa
cogitar. Na transi¢do secular-milenar, entre os séculos XX e XXI, viu-se a necessidade de
repensar a Geografia escolar diante dos pardmetros e dos desejos socioeducacionais para a
chegada de novos desafios e de maiores incertezas, como destaca Rivera (2012). Desejos
estes, segundo Gadotti (2001), que ndo cabiam mais em pacotes de conhecimento, em
quebra-cabegas infindaveis, que ndo traziam aos professores um olhar mais aprofundando e
apropriado para o papel e func¢do social que estrategicamente ocupam na sociedade-mundo
do tempo presente. Guverich (2012) ressalta que a Geografia passa a ver-se inclusa neste
movimento de ressignificagdo das aprendizagens ao passo em que a problematiza¢do dos
moldes aceitos como veridicos e cientificamente respaldados vai ocorrendo, passando a
contestar suas formas de trabalho que em nada cooperavam com uma agenda de questdes
contemporaneas para o ensino de Geografia.

Dentre alguns dos elementos que compdem esta agenda, destaca-se o
desenvolvimento de habilidades e competéncias sociocriticas, do didlogo entre contetidos de
ensino e experiéncia/representacdes do cotidiano, consciéncia local-global, protagonismo

social, reconhecimento das dinamicas multiplas entre sociedade-natureza, valorizagao
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patrimonial so6cio-cultural, dentre outras, que pdem em relevo pautas geograficas
contemporaneas que descoisificam o saber geografico, contribuindo para uma visdo deste
como uno-multiplo a rearranjos critico-reflexivos nas composi¢des didaticas e metodologicas
que o permitem ser alcangado e mobilizado nas escolas. Chega o tempo em que os
professores sdo convidados a serem “cruzadores de fronteiras” (GUVERICH, 2012, p. 19).

Mas ainda ha muito a avangar, pois muitas destas pautas ndo adentraram as salas de
aula, como argumenta Rivera (2012), pois ha ainda a “permanéncia da geografia escolar
descritiva, cuja tarefa alfabetizadora ¢ pouco contundente na formagao do cidadao do século
XXTI” (p. 28). As propostas para uma Geografia escolar renovada parecem esbarrar ainda em
dois aspectos importantes: de um lado, a formacao dos professores, nos espagos institucionais
académicos, ainda ndo consegue dar conta da complexidade contemporanea, munido estes
sujeitos ensinantes de mecanismos capazes de ndo apenas os habilitar a transmitir
conhecimentos estanques, mas a contextualiza-los, aproxima-los dos sujeitos da
aprendizagem, criar espacos de locugao e agdo-intervengao entre cotidiano e sala de aula; de
outro lado, ainda as escolas nao dispdoem de suficientes condi¢des para tornar o ensino
inovador, mirando apenas a inser¢do indiscriminada das tecnologias como inovagdo, mas
sem quaisquer elementos que levem os professores e alunos a compreenderem a utilizagdo
destes multimeios como capazes de promover novas formas de protagonizar o espago social.

Acredita-se que, ao buscar solugdes e indicativos interventivos para o primeiro ponto,
que menciona diretamente a formagdo dos professores de Geografia, pode-se encaminhar
mudangas no segundo, mesmo com a opressao que se assenta sob a escola e o docente escolar,
na forma de inumeros problemas educacionais que por anos se arrastam. Como destaca
Miranda (2019), vé-se, portanto, a urgéncia em prover para os percursos formativos de
professores uma mirada contemporanea social, pautada na quebra dos siléncios historicos e
da subjugacdo a um trabalho pedagogico que ainda ndo atingiu o status pratico de formagao
cidada, apenas no plano tedrico. Significa a politizacdo dos professores de Geografia e,
consequentemente, das praticas de ensino, impregnadas de outras leituras de mundo,
circulantes e desengessadas, em que os professores ndo mais ensinem a Geografia, mas
ensinem com a Geografia a ler, interpretar, refletir, intervir e transformar o mundo (COUTO,
2010).

E tempo de inovar e avangar na Geografia escolar a partir das pautas contemporaneas
e questdes educativas do tempo presente, uma educagdo critico-transformadora, que

desconstrua imagindrios sociais destrutivos e individualistas, para abrir espago a imaginarios
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e atitudes revolucionarias, sob o ponto de vista socioambiental, sobretudo. E como ¢ possivel
isto fazer? Ora, ecoformando os professores de Geografia para que estes possam atuar como
pesquisadores-interventores em suas realidades de ensino, modificando verticalidades em
horizontalidades, modificando conteudos engessados em tematicas de interesse e relevancia
social, modificando uma Geografia da sala de aula para ser uma Geografia da vida dos

sujeitos sociais.

Neste contexto, a geografia escolar atualiza fundamentos e praticas para ser
coerente com o periodo de significativas mudancas e transformagdes que
afligem a humanidade. E uma oportunidade extraordinaria de proporcionar
outras alternativas pedagogicas e didaticas que podem facilitar o ensino e a
aprendizagem, onde professores e alunos possam assumir comportamentos
de lideranca e participacdo no desenvolvimento do conhecimento, ao
intervir diretamente na sua realidade vivida (RIVERA, 2012, p. 37)
Propositivamente, ecoformar requer uma revisitagdo aos roteiros curriculares

formativos de professores, que ainda transitam, de um lado, por entre blocos logicos de
conhecimentos estanques e sem significagdo pedagogica e relevancia social, disputados
territorialmente pelos formadores de professores; de outro lado, conhecimentos carregados
de uma pedagogia que se intitula critica, mas que ndo gera uma dialogicidade entre os
conhecimentos cientificos que fundamentam a docéncia escolar, inviabilizando a produgao
de uma praxis critico-transformadora nos professores, a qual seja permeada por uma
consciéncia socioambiental acerca de seu trabalho escolar.

Ecoformar ¢ também propor uma transi¢do paradigmatica para a formacdo dos
professores de Geografia, ndo apenas sob o ponto de vista do trabalho pedagdgico com a
Educagdao Ambiental — eixo formativo que estrutura uma ecoforma¢do em Geografia —, mas
lidar com uma humanizagao formativa que transponha a mera transmissao de conhecimentos
sociais e ambientais, trazendo a superficie visivel e palpavel aos professorandos uma
educacao afetiva, ou seja, solidéria, corresponsavel, aprendente de si e do outro como iguais.
Ou seja, nas palavras de Miranda (2019, p. 71), € mergulhar numa epistemologia formativa
que repense ‘“‘esta conduta de silenciamento e naturalizacdo dos privilégios sociais e
reestabelecer o posicionamento politico do educador na construcao do outro, dos educandos”.

Na formacgao dos professores de Geografia, como se propde, a Educacdo Ambiental
¢ o eixo ecoformativo que possibilita o didlogo entre o mosaico de saberes sociais €
ambientais que fazem parte da corporeidade disciplinar deste campo de conhecimento. Mas
indo além disto, a Educacdo Ambiental na formagao destes professores atua como proponente

de outra visao de mundo e concebe nestes e para estes o pertencimento ecocidaddo e uma
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visdo planetaria dos fendmenos socioambientais, que ¢ também local e inerente a vida dos
sujeitos geograficos, como discute Rivera (2012).

E uma oportunidade significativa nio apenas para compreender e construir estratégias
de inser¢do e participagdo social através das questdes ambientais locais-globais, mas de
mobilizar o sentimento de pertencimento a Terra, o estimulo a outras concepgdes e atitudes
frente a depredacdo da vida humana e a subserviéncia ao sistema sociopolitico-econdmico
capitalista, que retira os sonhos e a oportunidade de sonhar e realizar outros mundos.

Como destacam Souto, Fita e Fonfria (2015), por ser oportunizadora da construcao
mediada de identidades socioespaciais, a Geografia pode e deve contribuir ao despertar de
uma identidade terrena, planetaria, pautada no exercicio critico e transformador da
ecocidadania, que se volta ao rompimento de condi¢cdes e modos de vida atrelados a
massificacdo de mentalidades e comportamentos sociais ¢ ambientalmente fateis, nas quais
estdo embutidos o consumismo, o individualismo, o mérito, a competitividade, o lucro a todo
custo, e outros, como praticas naturalizadas do comportamento existencial humano.

Significa, do ponto de vista objetivo do processo, a oportunidade de criar alternativas
didatico-pedagogicas que problematizam e tematizam as questdes socioambientais, desde o
lugar de vida dos sujeitos — a casa, a rua, o bairro, a cidade —, mas caminhando em direcao a
globalidade dos fendomenos e de como, mesmo na microescala da a¢do de cada individuo
social, € possivel intervir neste emaranhado em crise e construir redes coletivas ativas; do
ponto de vista subjetivo, ¢ a oportunidade de desconstruir atitudes e posturas predatorias,
comportamentos nocivos a Terra, para fazer valer ndo s o pertencimento ao lugar e o direito
a vida, mas, numa projecao global, tornar possivel que professores e alunos se reconhegam
como cidadaos planetarios, ao elaborarem intersubjetivamente uma identidade terrena,
imaginando desde a sala de aula e lutando nos espagos sociais comunitarios por outro mundo

(ou outros mundos, o mundo dentro de cada um).

Agora a geografia escolar tem outra alternativa para desenvolver seu
trabalho alfabetizador em direcdo a consolida¢do da consciéncia ambiental
e geografica. O fato de reivindicar a vida didria e suas repercussdes na
elaboragdo da subjetividade, o permite considerar em sua atividade
formativa articular a explicagdo da realidade com as revelagdes subjetivas
dos significados que as pessoas manifestam ao ser interrogadas sobre as
condi¢Oes geograficas do lugar que habitam (RIVERA, 2012, p. 41).

Estes elementos objetivos e subjetivos, que entretecem Geografia escolar, Educacgao

Ambiental e a formacdo dos professores, alinham-se com as proposicdes ecoformadoras de
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Silva (2008), que ao beber das consideracdes de Pineau (2004), avanca em direcdo a
Educacdo Ambiental como campo de possibilidades para a realizagdo destas propostas
contemporaneas de formagao, que incitam uma transi¢do paradigmatica para a educagao, que

adere a uma cosmovisao revisitada e pos-critica da natureza, ao afirmar que

A educagdo para, no e pelo ambiente passa a ser um processo de
conscientizagdo sobre o papel que os ambientes biofisico e cultural jogam,
respectivamente e mutuamente, no processo de formagao do humano e do
ambiente natural e social. Ela se presta a uma leitura hermenéutica sobre a
ligacdo entre os individuos e seu ambiente (natural e social); sobre como
essa ligacdo influencia concretamente e simbolicamente as experiéncias de
cada um e, conseqiientemente, sobre como o individuo define sua relagdo
com o ambiente e como se torna humano nele, por ele e com ele (SILVA,
2008, p. 100)

Deste modo, como frisam Figueiredo (2007), ao defender a ideia da ecopraxis, e
Lobino (2013), ao argumentar em defesa da necessidade de uma praxis educativa
socioambiental competente e consciente, ha que se apontar interventivamente para a
ecoformacao dos professores de Geografia na qualidade de necessidade contemporanea para
percorrer outras trilhas e descortinar outras significagdes a Educacdo Ambiental,
possibilitando alternativas didatico-pedagogicas inovadoras e respostas embebidas em
utopias criticas que contribuam com o exercicio critico-transformador da ecocidadania para
enfrentamento da crise socioecologica contemporanea. Defende-se, assim, para uma
Geografia ecoformadora, na escola e nas instituicdes de formacdo profissional, e para a
Educagdao Ambiental sentidos formativos que estejam pautados numa perspectiva critica,
transformadora e emancipatoria (TOZZONI-REIS, 2008).

Sdo novas repostas a crise socioecoldgica e civilizatoria que emergem na e para a
formacao de professores de Geografia, criando outros olhares e outras praticas nos percursos
formativos, ndo mais descolados da realidade dos sujeitos — os protagonistas da
transformagao que a sociedade-mundo necessita —, mas entretecidos as demandas sociais
situadas nas coordenadas do mundo contemporaneo, de uma educagdo recivilizatoria, como
discute Morin (2000; 2003), que exista em fun¢cdo de uma glocalidade dos fendmenos
(NARDY e DEGASPERI, 2016), pautados em processos ecoeducativos que ressignifiquem
o ser humano e a natureza como dimensdes indissociaveis na historia da Terra (SOFFIATI,
2008; FRAGA, 2016).

E em face destes apontamentos propositivos e interventivos para a ecoformagio dos

professores de Geografia que se langa as sementes de esperanga para cogitar outros caminhos
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contemporaneos a trilhar, de modo a romper com uma formagao e com praticas escolares em
Geografia que ja ndo se alinham as expectativas e necessidades educacionais do tempo
presente. Deste modo, convém por em tela, reforcando estas proposituras, o professor de
Geografia que se espera com este processo € o que nele e a partir dele pode ser gerado para
construir estas alternativas didatico-pedagdgicas critico-transformadoras, indicadas enquanto

caminho a percorrer e objetivo a atingir.

4.3.1 Indo daqui para la na formacdo de professores de Geografia: tessituras
ecoformativas

Em face aos apontamentos trazidos até aqui, de natureza propositiva-interventiva,
convém permanecer ressaltando e enfocando a formagdo dos professores de Geografia
enquanto espaco politico-pedagdgico potencializador de outra agcdo educativa, agdo critico-
transformadora a partir da Educacdo Ambiental. O sentido do transitar daqui para 14 esta
circunscrito dentro de um movimento multirreferencial, o qual busca referéncias multiplas e
heterogéneas para fundamentar a necessidade de que o que aqui estd disposto permita a
confeccdo, a tecelagem critico-transformadora, de outra formagdo para os professores de
Geografia. Esta bricolagem cientifica (KINCHELOE e BERRY, 2007), que ¢ também
pedagogica em muitas de suas intencionalidades, adentra a complexidade do objeto, a
formacao de professores de Geografia e a Educacdo Ambiental, ndo para repetir os caminhos
percorridos, mas para compor novos enredos centrados em elementos que dantes ndo foram
observados, ou ignorados, ou invisibilizados. A ecoformacao ¢ um destes elementos.

Martins (2004; 2014) anuncia que os fendmenos educativos, por sua natureza
complexa, ndo podem ser observados numa linearidade cientifica que inexplora a
multidimensionalidade de elementos que os criam, os movem e os podem também
transforma-los. Isto significa compreender a formagcdo como um espago de multiplas
possibilidades transformadoras, ndo apenas como um momento instrucional-formativo —
centrado numa racionalidade técnica — que prioriza uma cientificidade esvaziada de
humanidade. De acordo com Martins (2014, p. 468) “A perspectiva multirreferencial se
propde a abordar os fendmenos sociais, mais especificamente, os relativos a educacdo, de
modo a estabelecer um novo “olhar”, um olhar mais plural sobre o “humano” [...]”, ou seja,
significa compreender os fendmenos educativos ndo apenas por meio de um viés cientifico

que explora elementos técnicos e estiticos, mas compreendé-los como situacionais,
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molhados de emocdo e humanidade e que precisam estar embebidos nisto, a partir das
proposicdes que emergem de uma abordagem multirreferencializada.

A ecoformagdo ¢ um componente que traduz um olhar multisituacional e
multirreferencial para processos formativos, especificamente aqueles que formam
profissionais do ensino, a partir de conhecimentos de origens multiplas, pautados numa
mobilizagdo critica e transformadora, encorpada por novos olhares e praticas humanas que
viabilizem este reencontro consigo mesmo, com o outro ¢ com a Terra. E uma abordagem
que explora mais a fundo os tramites educativos ocorrentes na formagao dos professores, por
meio de temas como a Educacdo Ambiental, viabilizando outras miradas a partir de si para o
outro e para o mundo, compreendendo a necessidade de produzir outras subjetividades que
nascem de um movimento intersubjetivo e que se materializam numa outra relacdo com o
mundo habitado por estas relagcdes. A Educacdo Ambiental sobressalta por meio da
ecoformacao, e vice-versa, por compreender ndo apenas a dimensao socioecoldgica embutida
¢ ambicionada nesta formagdo, mas por ser um eixo tematico que corporifica estas tessituras
ecoformativas desejadas para a educagao do século XXI. Para tanto, ha de se concordar com
as ponderagdes de Silva (2008), que delineia argumentativamente um panorama sobre a

Educacdo Ambiental desejada para que tais enredamentos contemporaneos sejam tecidos.

a educagdo ambiental deveria se engajar concretamente na transformagéo
dos comportamentos € na promog¢do de uma consciéncia sobre as
responsabilidades individuais e coletivas. Isso pressupde uma educagdo
para os valores, ndo no sentido de se inculcar e impor uma ética universal,
mas no sentido de um debate sobre os valores que melhor respondem ao
propoésito de uma humanidade que pretende reinventar sua relagdo com a
natureza e seu projeto de humanidade. Noutros termos, trata-se de educar
para o entendimento de que os problemas ambientais ndo sdo nem
necessarios, nem contingentes. Nao resultam, portanto, de acasos ou de
fatalidades, mas sim das escolhas éticas, estéticas, técnicas e cientificas que
a humanidade fez ao longo da historia (SILVA, 2008, p. 101).

Abalar a visdo estdtica para enxergar o0s processos, fendmenos, problemas
socioambientais e os sujeitos por eles afetados e também deles participes € o caminho para a
ressignificagdo e reinvenc¢do das praticas educativas, ndo mais no sentido de colocé-las a
favor de dispositivos educacionais que as podem, mas torna-las subversivas e confrontadoras
de 16gicas imperativas e verticais, acriticas e apoliticas. A ecoformacao tem se mostrado for¢a
pedagbgica que caminha no sentido de ndo apenas fortalecer a Educagdo Ambiental como
tematica que a mobilize e a situa nos tramites educativos, uma vez que se faz necessario um

eixo que a permita tornar-se conhecida e vivenciada, mas preocupada também em oferecer
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outros pressupostos tedricos e metodoldgicos que estimulem os sujeitos do ensino-
aprendizagem a trilhar outros caminhos de autodescoberta, de redescoberta criativa do
mundo e do outro e de descoberta transformadora de acdo possiveis para compor outras
formas de ser-estar na Terra.

A ecoformagdo nasce como perspectiva que anseia por outras “[...] relacdes
reciprocas entre pessoa-ambiente [...]” (PINEAU, 2004, p. 522), relacdes compostas por
outros valores e comportamentos ndo mais regidos pela monetarizagdo e precarizagdo da
vida, ambas compreendidas como dimensdes intrinsecas; como ressaltado por Acosta (2016),
a vida ¢ preciosa demais para ser respaldada por valores capitalistas que negam a liberdade e
a criatividade para embutir nela uma existéncia completamente obcecada pela manutencao
de forgas politico-econdmicas que a anula. O descosturar deste formato de vida parte da
costura cientifico-pedagogica de praticas educativas que formem sujeitos socioambientais
contemporaneos cientes e conscientes do valor de suas vidas no contexto da crise
socioecoldgica e do quanto estas podem cooperar para que haja um futuro ser-estar na Terra.

Transitar de um lado a outro, daqui para 14, na formagao dos professores ¢, antes de
quaisquer apontamentos, compreendé-la inacabada e em permanente construc¢ao individual-
coletiva, tal qual sdo os fendmenos e processos educativos (MARTINS, 2014). Os
apontamentos realizados para que esta transi¢ao paradigmatica na formagao dos professores
acontec¢a se dao no sentido e significado de que o modelo circunscrito em torno de elementos
centrados numa ciéncia moderna nao ddo conta da complexidade educativa contemporanea,
sendo urgente formular propostas plurais que estimulam corajosamente outros circuitos e
giros translacionais, que levem os sujeitos agentes participes destes a se moverem e serem
movidos por outras abordagens, atitudes, valores, comportamentos e visdes de mundo.

Isto, mediante as consideragdes de Silva (2011) e Roldao (2007), precisa acontecer a
partir de um olhar para o ato de ensinar, intrinseco ao professor. Este ato ndo pode ser findado
apenas dentro de uma unilateralidade esvaziada de intencionalidade e construgdo coletiva.
Ensinar ndo ¢ fim, ¢ meio, ¢ processo, ¢ complexo e, portanto, ¢ um ato para o qual os
professores devem ser formados a partir de uma formagao nao-instrucional, ndo-instrumental
ou meramente tecnicista, mas produtora de sujeitos mediadores capazes de criar e conduzir
situagdes de aprendizado do mundo a partir de leituras cotidianas, locais em sua origem
geografica, mas que se emaranham as leituras de um mundo que urge por outras existéncias.
Parte-se do entendimento do professor como sujeito social formador de outros sujeitos

sociais. Neste sentido, o ensinar ndo pode enfocar apenas uma dimensdo conteudista,
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centrada em conhecimentos estaques e irreconheciveis aos cotidianos dos que os ouvem ¢ 0s
tentam aprender, mas pautada numa dialogicidade vida-conhecimento, um saber-vida,
movido pela necessidade de construir didlogos entre o que se aprende a partir do ensinar por
intermédio das relagdes produzidas e constantemente refeitas dentro do plano social local-
global.

Os professores de Geografia sdo leitores-escritores do mundo, local-globalmente
situados, que conduzem propostas didatico-pedagdgicas circunscritas nesta concepgao
(MIRANDA, 2019). Os professores de Geografia também precisam ser enxergados como
autores cidadaos, (re)escritores de cidadania no espaco-mundo contemporaneo. No entanto,
estes precisam ser movidos a se autorreconhecerem e reconhecerem sua acao desta forma, a
partir de circuitos de formacao que os levem a tal ponto. A formagdo de professores de
Geografia, mesmo diante de anos de pesquisas que trazem outros apontamentos, ainda requer
um adentramento com maior vivacidade nestas tessituras critico-transformadoras. A
ecoformacdo emerge como elemento proponente disto. Os educadores-gedgrafos sio
portadores de conhecimento capaz de promover outras inteligibilidades e outras
conectividades entre sujeito-mundo, sociedade-natureza, guiadas por um tensionamento
critico-reflexivo-transformador do modelo social, politico e econdmico que os nega tal
capacidade.

Como propoe Rivera (2007, p. 39), “os pensamentos do professor devem estar
atrelados as alternativas pedagogicas a pOr em pratica para transformar a educagdo
geografica, devem ser também pertinentes as transformacdes dos protagonistas dos fatos”,
significa associar a constru¢ao desta maneira de pensar-agir a um desvio do ensinar Geografia
como finalidade educativa para operar mecanicamente o0 mundo de acordo com os conceitos
e orientacdes verticalizadas e comportamental e socialmente aceitas como corretas. Ensinar
Geografia requer mover leituras critico-transformadoras do mundo, local-globalmente,
frutificando outros comportamentos que respeitam a pluralidade do ser-estar na sociedade-
mundo. E isto, mais uma vez, volta-se a necessidade de ecoformar os professores de
Geografia.

Sao novos protagonismos que surgem em detrimento dos antagonismos sociais, 0s
quais ainda se projetam no plano educacional, oprimindo novas concepgdes e¢ abordagens
que anseiam por transformar. Ecoformar os professores de Geografia tém ligacao direta com
este fato: os professores sdo agentes de transformagdo socioeducacional. O trabalho destes

individuos ndo estd apenas amalgamado aos muros, paredes e utensilios escolares, mas se
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pde a servico de construir e enxergar o conhecimento como degrau que eleva os sujeitos
sociais a outros patamares de auto-hétero-ecorreconhecimento e atuagdo (PINEAU, 2004;
SILVA, 2008). Ou seja, os professores de Geografia sdo mobilizadores de outros leituras,
relagdes e acdes dos sujeitos sociais em escolarizagao, de modo que estes possibilitem a
transformagdo que a sociedade-mundo com urgéncia tem demandado. A crise, aqui
desprovida de adjetivagdes e sendo entendida em seu sentido mais amplo possivel, avanga
ainda mais quando se nega aos alunos outras visdes de mundo, a partir de suas localidades e
histérias de vida, desconstrutoras deste relacionamento obliquo com o mundo e
reconstrutoras dos sujeitos como capazes de problematizar, criar, intervir e transformar suas
realidades, protagonizando-as, mas projetando-se globalmente como individuos capazes de
verem o mundo com outros olhos que ndo mais os olhos de outrem, pois “[...] quem dorme
com os olhos dos outros, nao acorda a hora que quer” (VIDA, 2018, s/p).

Ecoformar professores de Geografia requer a producdo de outras atitudes de
aprendizagem, conforme os apontamentos de Gutiérrez e Prado (2013). Estas atitudes estdo
pautadas, no caso da formagdo de professores, numa ressignificacao profissional, voltando-
se a compreensao do carater humano que envolve o ensinar-aprender. A partir da Educacao
Ambiental, enquanto eixo ecoformativo, as atitudes de aprendizagem profissionais em
Geografia voltam-se, portanto, a construcdo de outras abordagens mais humanas e
aproximativas entre local-global e a vida dos sujeitos sociais imersos nos movimentos de
aprendizagem geografica. Também tais atitudes movem os professores a se situarem como
produtores de um conhecimento socioambientalmente capaz de transformar tanto os que
ensinam quanto os que aprendem, dentro de uma coletividade aprendente, uma comunidade
de aprendizagem.

Tais atitudes de aprendizagem também situam os professores acerca da importancia
do processo, agindo nele de forma ndo mecanica, mas permanentemente reflexiva. De acordo
com Mateiro (2003) e Silva (2011), o comprometimento reflexivo dos professores com seu
trabalho advém de uma formagao critico-emancipadora guiada pelo tecer destas atitudes de
aprendizagem, as quais transformam o processo em “[...] uma trajetdria que, embora
imprevisivel, é sempre vital, intencionada e produtiva” (GUTIERREZ e PRADO, 2013, p.
69). A busca permanente, ndo pelas certezas pedagogicas, mas por possibilidades que sirvam
de fundamento a potentes agdes critico-transformadoras, ¢ mobilizada por atitudes de
aprendizagem que criam o comprometimento critico-transformador socioambiental nos

professores de Geografia. Para tanto, Gutiérrez e Prado (2013) apresentam pontos de
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destaque implicados na mobilizagdo destas atitudes de aprendizagem, que dizem respeito ao
desenvolvimento das capacidades individuais, mas também coletivas, uma vez que se voltam

a produgao de outras relacionalidades com a sociedade-mundo.

. Implica romper moldes estereotipados, improdutivos e reprodutivos,
abrindo-se a horizontes que busquem o desenvolvimento do ser humano ¢
a transformacao social.

. Implica que o educador ou educadora, sem deixar de ser um
“ensinador” — ¢ um bom “ensinador” —, se preocupe ¢ saiba promover uma
aprendizagem com sentido voltado a formagao da cidadania ambiental na
sociedade planetaria.

o Implica a formagdo de uma consciéncia integradora e mobilizadora
“que vai além do individual ao coletivo, transformando os recursos internos
das pessoas em catalisadores de uma sinergia social transformadora”. (p.
70)

Estas atitudes de aprendizagem funcionam como engrenagens que fazem os
professores de Geografia em formagao a girarem em outros sentidos, buscarem outras rotas,
construirem outros roteiros, ao perceberem a capacidade que neles reside e que potentemente
pode elevar a Geografia a uma ciéncia e disciplina escolar critico-transformadora. O
envolvimento com a Educagdo Ambiental nesta trajetoria formativa inicial parte do conjunto
de ideia libertadoras da profissdo, ou seja, produzindo profissionais que compreendam o
ensino da Geografia como caminho para consciéncias libertas da opressao massificada na
sociedade-mundo. Ha de se concordar com uma frase emblematica mencionada por Tonini e
Kaercher (2015, p. 68), reconhecendo que “Sabemos que nossa graduagdo sempre serd
limitada”. Sim, ha muitas fragilidades e hiatos a desvelar, sobretudo em face do
asseveramento da crise, no que tange a perda da humanidade e ao irreconhecimento do outro
como semelhante, isso sem nem mencionar os comportamentos predatorios e antiecologicos
ainda vividos cotidianamente, inclusive pelos professores.

Nao ¢ facil recompor processos formativos, tentando enxerga-los com outras lentes
para, se possivel, nele atuar de outra forma. As praticas e experiéncias formativas dos sujeitos
que vivenciam os cursos de formacgdo de professores de Geografia estdo alinhadas as
expectativas de aprendizagem profissional que ultrapassam os limites do querer e fazer destes
individuos. E algo que, aparentemente, estd fora de alcance. No entanto, pensando
cotidianamente, na tentativa de recompor os cotidianos formativos como espago de
multiplicidade e horizontalidade, ¢ bem possivel imaginar e realizar propostas de formagao

de professores que transponham os engessados moldes burocratizados academicamente, de
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modo a ndo sucumbir sem tentar outras praticas e experiéncias que formem outros
professores de Geografia.

O pensamento espacial, um dos elementos centrais e um dos objetivos principais da
Geografia educadora, de acordo com Cavalcanti (2008), dentro das coordenadas da
sociedade-mundo contemporanea, requer ultrapassar a mera leitura espacializadora de
fendmenos e acontecimentos, geograficos ou ndo. E necessario munir-se de outros elementos,
como a planetariedade, a solidariedade, a afetividade, a coletividade, dentre outros ja
apontados e os quais Gutiérrez ¢ Prado (2013) nomeiam chaves pedagogicas para uma
educacdo do século XXI, entendendo o espaco como fruto de relagdes socioambientais em
desequilibrio continuo e a partir das quais o pensamento espacial, mobilizado pelos
professores de Geografia em sala de aula, pode provocar rupturas e outras tessituras. A
Educacdo Ambiental surte uma nova possibilidade de outras logicas socioespaciais no
ensinar-aprender Geografia, de modo a ndo apenas ler e agir espacialmente, mas refletir,
compreender, analisar, intervir e transformar o espago socioambientalmente a partir de outras
lentes (OSORIO, 2015). A Educagdo Ambiental atua na formacgdo dos professores de
Geografia como ecoformadora, movendo estes sujeitos a se posicionarem de modo a mover-
se pedagogicamente por utopias e ideias libertarias que compdem para a Geografia um
sentido e significado critico-transformador.

Para Gutiérrez e Prado (2013, p. 69), as atitudes de aprendizagem, contextualizadas
aqui na e para a formacgao de professores de Geografia, caminham por meio de palavras que
objetivam: “sentir, intuir, vibrar emocionalmente (emocionar)”, uma racionalidade molhada
de emocao, ndo mais a técnica fria e calculista, conteudista, mas aprender pelo sentir, pelo
viver, pelo ser e estar aqui, percorrendo o conhecimento espacial e construindo o pensar o
espaco geografico também por meio do que ¢ sentido, intuido, o que emociona; “imaginar,
inventar, criar e recriar’, um professor capaz de compor outros roteiros de ensino-
aprendizagem, que inquieta-se na busca da criacdo, da concepgdo de outras possibilidades
educativas que permitam imaginar outros mundos, a partir do mundo ao redor, do mundo
vivido e do mundo possivel de ser vivenciado; “relacionar e interligar-se, auto-organizar-se”,
um professor que compreende a necessidade da auto-organizacdo e da interligagdo como
elementos fundamentais para uma pratica de ensino de Geografia que permita experiéncias
geograficas significativas.

“Informar-se, comunicar-se, expressar-se”’, importantissimo aos professores de

Geografia, sobretudo na contemporaneidade, afinal dele é requerido um conhecimento de um
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mundo em permanente mudanga, mas que também urgencia a expressividade deste
conhecimento como catalizador de outras mudangas, de modo que seja possivel “localizar,
processar e utilizar a imensa quantidade de informagdes [...]”; “criticar, avaliar, sistematizar
e tomar decisdes”, ao passo em que se possibilita e se abre um caminho de aprendizagem
novo, este professor reconhece a necessidade de atentamente olhar para este processo com o
rigor necessdario, porém sem perder a emoc¢do do imprevisto; “pensar a totalidade
(holisticamente)”, a Geografia existe por isto, para pensar o todo, o mundo como um todo,
composto por fendmenos diversos, de origens e consequéncias multiplas, e ao professor
também isto ¢ pedido, mas ndo apenas sob o ponto de vista da ci€ncia, mas sob o ponto de
vista de que a pratica pedagdgica ¢ um todo e composta também por multiplos fendomenos,
os quais também lhe servem de componentes reflexivos e critico-transformadores para
desenhar e praticar outras possibilidades.

Estas atitudes de aprendizagem movem-se no sentido de possibilitar esta formacao
centrada noutras expectativas de aprendizagem profissional, a partir das quais ndo se perde
o rigor cientifico, mas se renuncia a unicamente compor a pratica de ensino pelo rigor
metodico-cientifico para esperancar e imaginar, dentro de uma perspectiva freiriana
(FREIRE, 1996), o quanto o conhecimento geografico pode ser libertador, transformador e
interventor. A ecoformacao, atuando por intermédio da Educacdo Ambiental, assegura para
a formagdo dos professores de Geografia a humanizacdo das praticas e experiéncias, mas
também do conhecimento na qualidade de engrenagem transformadora da realidade, da
construcdo de protagonismos locais-globais e da consciéncia socioambiental como fator
determinante para outro entendimento da Geografia como potencializadora do ser-estar
cidadao social, ambiental, politica, econdmica e humanamente movido pelo desejo de outro
mundo.

Ao mesmo tempo em que indicam a necessidade de repensar a formagdo dos
professores de Geografia, sobretudo pela indicagao de termos — as chaves pedagogicas — que
em muito faltam aos cursos de formagao, como argumenta Miranda (2019), estas atitudes de
aprendizagem acenam a importdncia de continuar sendo proposto para a formagdo
roteirizagdes que tomem por base a construgdo de alternativas e possibilidades que caminham
no sentido de fortalecer o papel instrutivo-humanizador do professor na sociedade-mundo
contemporanea. Ao mesmo tempo em que se percebe o quao necessario € nao abrir mao de
instruir, também se reconhece a necessidade de humanizar o ensino (MATEIRO, 2003;

SILVA, 2011). Esta humanizacdo perpassa por trajetorias formativas que igualmente tenham
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por base a humanizar os professores, ndo apenas elevar estes sujeitos a ingressar no mundo
do trabalho de posse de um diploma que os habilite ao exercicio de uma profissdo.

Tardif (2002) assinala a relevancia de se compreender o trabalho docente como um
oficio movido pela interatividade e reflexividade, como atitudes e elementos estruturantes de
uma acao sobre objetos que nao sdo técnicos € muito menos inertes. Ora “ensinar ¢ trabalhar
com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos” (p. 31). E, portanto, “a
docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo ¢ constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas
de relagdes humanas [...]” (p. 35). Para tanto, a ecoformacdo apregoa a formacao de
professores de Geografia a necessidade de ndo apenas construir ¢ mobilizar uma praxis
socioambiental, mas humana, permeada pela compreensdo do outro como participe das
relagdes que deflagram o ensinar-aprender. E de grande importincia reconhecer os
professores como humanos que promovem a humanizagao de outros semelhantes, a partir de
praticas que cooperam com o desenvolvimento dos individuos e da coletividade para além
de regramentos que os estereotipam e os normativizam, homogeneizando-os.

A construgdo individual-coletiva de um ensino-aprendizagem geografico centrado na
confeccdo desta consciéncia e protagonismo socioambiental local-global, quer seja na
formagao dos professores de Geografia quer seja nas escolas, perpassa pela ecoformacao
como perspectiva fundante de um relacionamento com a profissdao, com seu objeto e consigo
mesmo, com a agao por ela desempenhada, com os sujeitos que com ela se envolverdo e com
o mundo onde ela estd em acontecimento, visando a desconstru¢cdo do engessamento
unilateral, enfocando apenas o professor como agente central dos processos formativos,

abrindo-se a tripolaridade ecoformativa, como apontado por Silva (2008, p. 100).

Como campo tripolar, a ecoformagao reconceitua a educacdo nos termos de
uma relacdo complexa que ocorre no dmbito individual e no ambito das
trocas com as alteridades humanas e ndo humanas e com o ambiente natural
e social. Sendo assim, a ecoformacdo ndo pressupde o primado do
individuo, do social ou do ambiente natural, mas parte da idéia de que os
processos formativos constituem uma relagdo complexa e interdependente
do homem consigo mesmo, com os outros e com o ambiente.

Para (re)pensar a formagao dos professores de Geografia, sob a dtica ecoformativa
que ressignifique o papel da Educagdo Ambiental como eixo proponente de outros olhares e
outras praticas e experiéncias nesta trajetoria, ¢ preciso considerar que nao pensamento
espacial, ndo hd formagdo cidada, ndo had aprendizagem geografica sem que haja uma

correlacdo permanentemente reflexiva entre sociedade e natureza, ou ainda, entre o eu, o(s)



138

outro(s) e o mundo. Revela-se, portanto, o entendimento de que para ensinar-aprender
Geografia, assim como para formar professores atuantes nestes processos formativos e para
recompor o papel exercido por esta area disciplina na formacao escolar dos sujeitos sociais €
preciso confeccionar proposicoes didatico-pedagdgicas tecidas por meio da ecoformagao,
costurando de modo critico-transformador as relagdes entre os sujeitos e destes com o mundo,
em suas multiplas escalas de existéncia e resisténcia.

Apesar de estes apontamentos interventivos semearem esperangas que frutifiquem
outras possibilidades e alternativas a ecoformacao dos professores de Geografia, como dito,
¢ necessario verificar em que medida, que lugar, que concepgdes, que praticas e experiéncias
abarcam a Educacdo Ambiental nos cursos de formacdo de profissionais do ensino de
Geografia. E necessario descortinar a realidade em que os sujeitos formadores e formados
estdo circunscritos para entender como € possivel migrar, transitar e transformar a Educacao
Ambiental para ecoformar professores de Geografia comprometidos objetiva e
subjetivamente com um processo de ensino-aprendizagem critico-transformador, o qual
revalorize a vida, a natureza, a Terra, a comunidade, o lugar, os territérios e as culturas e
existéncias multiplas na sociedade-mundo contemporanea.

Se o que esta sendo posto sdo outras narrativas formativas, ou melhor, ecoformativas,
a partir das praticas e experiéncias em Educacdo Ambiental, crendo que assim € possivel
cogitar outras alternativas e possibilidades didatico-pedagdgicas a partir de giros
contemporaneos, entdo ¢ preciso compreender as narrativas que apontam que praticas e
experiéncias formativas em Educa¢do Ambiental estdo em acontecimento na formagao dos
professores de Geografia para que estes apontamentos interventivos tornem-se ndo apenas
palavras lancadas, reflexdes em alta voz, mas sementes semeadas no caminho formativo em

Geografia, gerando expectativas para possiveis rupturas e transigoes.



139

5 NARRATIVAS FORMATIVAS EM EDUCACAO AMBIENTAL NA
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

Neste capitulo estdo apresentados os dados referentes a realizagdo das entrevistas e
questionarios com os sujeitos imersos no trabalho formativo com Educacdo Ambiental na
formacgao de professores de Geografia. A partir de um olhar para a realidade, ¢ possivel tecer
olhares e questdes que tragam a tona a necessidade de rever os roteiros formativos que tém,
ou ndo, estruturado e possibilitado um trabalho formativo socioambiental na formacao dos
profissionais do ensino de Geografia. A analise dos dados obtidos por meio de entrevistas
abertas tematicas (APENDICE A), realizadas com os docentes formadores, e dos
questionarios on-line (APENDICE B), submetidos aos discentes, ambos sujeitos participes
do curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Pernambuco, ocorre a luz
da andlise de contetido, enquanto método analitico para desvelar a Educacdo Ambiental em
ocorréncia ¢ a Educacdo Ambiental que ¢ possivel e necessaria a formagao de professores
neste campo do saber.

Inicialmente, antes desta andlise, pretende-se langar um panorama acerca de quem
sd0 os sujeitos pesquisados, e participes voluntarios nesta investigagdo, e qual sua realidade
formativa, o curso, mirando o Projeto Pedagdgico do Curso — PPC como fonte de algumas
informagdes que completam o entendimento da realidade em tela. Porém, cabe ressaltar, que
nao consiste numa analise documental, apenas numa visao geral do funcionamento do curso,
de seu quadro atual e em que lugar esta situada a Educagdo Ambiental, dentro do perfil
curricular. Por conseguinte, tais andlises estdo alinhavadas por argumentos e proposi¢des que
emergem a partir da ecoformacgdo, que ndo € tratada como objeto a ser descortinado nesta
formagdo investigada, sobretudo nos dados analisados, mas como possibilidade critico-
transformadora que emerge por entre as entrelinhas das narrativas e apontamentos das
entrevistas e respostas obtidas por meio do questionario on-line, compondo, portanto, as
tessituras que consigam ndo somente lancar luzes por entre os dados, mas iluminar o caminho
para uma ecoformacao de professores de Geografia diante da complexa crise socioambiental

contemporanea.

5.1 CENARIO, SUJEITOS, DESAFIOS E ELEMENTOS METODOLOGICOS

Historicamente, a Universidade Federal de Pernambuco — UFPE tem se destacado

como importante centro de formagdo académica e desenvolvimento técnico-cientifico no
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norte-nordeste do Brasil. De acordo com informagdes coletadas em seu sitio eletronico’, a
UFPE foi implantada em 11 de agosto de 1946, numa integragdo entre escolas de nivel
superior que a precederam e se espalhavam por toda a capital pernambucana, o municipio de
Recife, na qual esta localizada. Antes mesmo de sua criagdo, a Faculdade de Filosofia do
Recife ja existia desde o inicio da mesma década em que foi fundada a universidade.

O curso de Geografia, conforme informagdes constantes no PPC e no sitio eletronico®
que comporta as informagdes de amplo acesso sobre o mesmo, data do ano de 1950, quatro
anos apos da fundagdo da UFPE e dez anos apds a criagdo da Faculdade de Filosofia do
Recife, a qual viria a tornar-se o atual Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas — CFCH, que
abriga o curso desde sua criacdo, ha 70 anos atras’.

Tendo passado por muitas transformacdes ao longo destas sete décadas, que também
seguem as tendéncias nacionais quanto ao proprio movimento da ciéncia no pais e as normas
que regulam o funcionamento do ensino superior — sobretudo as que competem a formacgao
de professores, como ¢ destacado nas informacdes obtidas —, o curso atualmente apresenta-
se dividido em dois segmentos formativos: a licenciatura, que possui maior quantidade de
alunos e turnos em funcionamento, ¢ o bacharelado. A expressividade da licenciatura levou
também a criag¢do do curso na modalidade a distancia, no ano de 2015.

Nota-se que, apesar dos esfor¢os em garantir o amplo acesso a informagdes sobre o
curso, sua estrutura e funcionamento de modo geral, o dominio eletronico apresenta-se
obsoleto, no sentido de que se vé necessario a atualizacdo de muitas informagdes, como o
perfil curricular do curso, por exemplo, que ainda traz nomenclaturas de disciplinas que ja
foram alteradas, bem como ha a falta de outros componentes que surgiram e ndo aparecem
no site.

Quanto aos aspectos, concepgdes e elementos formativos constantes no PPC do curso
de licenciatura em Geografia, o cenario investigado, destaca-se o alinhamento com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996), a
qual, com base em principios democraticos, institui, disciplina, regula e conceitua a educagao
nacional, cabendo entre estas as diretrizes para a formagao dos profissionais do ensino em

nivel superior. De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso, € possivel verificar tal

7 https://www.ufpe.br/institucional/historia, acessado em 5 de novembro de 2019 e 2020.

8 https://www.ufpe.br/geografia-licenciatura-cfch, acessado em 5 de novembro de 2020.

? Tendo sido criado em 4 de dezembro de 1950, o curso de Geografia completa no ano de 2020 seus 70 anos
de fundacao.



https://www.ufpe.br/institucional/historia
https://www.ufpe.br/geografia-licenciatura-cfch
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alinhamento e ainda tecer olhares além, que dizem respeito ao proprio movimento cientifico-

pedagdgico em torno da Geografia.

O curso pretende construir um perfil de educador - gedgrafo possuidor de
uma so6lida base de conhecimentos, capaz de atualizar-se numa area de
saber que lida com informagdes e habilidades que se renovam. Assim, esse
educador gedgrafo deve ser um professor que busque o conhecimento de
modo continuado, acompanhando as mudangas que ocorrem na sociedade
e na ciéncia ¢ que forme cidaddos capazes de compreender e atuar no
espaco em que vivem. A estruturagdo do curso objetiva preparar o futuro
docente para que se torne atuante na comunidade escolar, tanto no que se
refere a sua disciplina quanto aos temas transversais e, especialmente, no
que concerne a integragdo da escola com o lugar onde esté inserida. (UFPE,
2013, p. 8.)

Mediante os elementos destacados, ¢ possivel compreender que o curso se destina a
formar professores comprometidos e conscientes acerca das questdes geograficas — e ai
inserem-se as dimensionalidades circunscritas nestas — de seu tempo, trabalhando em prol
ndo apenas do desenvolvimento cientifico e pedagdgico, mas tendo como pardmetro também
o alcance da comunidade escolar e de seu entorno. De acordo com Couto (2010), trata-se de
uma leitura cientifico-pedagdgica e epistemologica que enxerga a Geografia nao mais como
desconectada da pratica social, enclausurando-se apenas num viés academicista e

burocratico, mas abrindo-se aos desafios e as necessidades em relevo na contemporaneidade.

Nesse sentido a geografia, entendida como uma ciéncia social, que estuda
o espaco construido pelo homem, a partir das relagdes que estes mantém
entre si € com a natureza, quer dizer, as questdes da sociedade, com uma
“visdo espacial”, é por exceléncia uma disciplina formativa, capaz de
instrumentalizar o aluno para que exerga de fato a sua cidadania (CALLAI,
2001, p. 134).

O Projeto Pedagogico do Curso destaca bem sua concepgdo de que o educador-
gedgrafo, nomenclatura também defendida por Pereira (1999), lida com a
contemporaneidade dos fatos que criam as narrativas escolares em Geografia, sobretudo pelo
fato de ser a Geografia uma disciplina escolar voltada a compreensdao das dindmicas
socioespaciais em diferentes escalas, o que requer permanente atualizagdo dos professores,
como também destaca o documento. E isto leva a olhar para as questdes ambientais como
também elemento central para o ensino de Geografia na atualidade, sobretudo pelo cenario
contemporaneo que implica a urgente preocupacao, conscientizagdo € mudanca humanitaria

em torno do tema.
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O PPC também destaca que os temas transversais, tal qual ¢ a Educagdo Ambiental,
faz parte da formagao oferecida pelo curso e também como parte integrante da acdo didatica
do professor dentro da comunidade escolar, mas estendendo-se a comunidade do entorno das
instituigdes escolares, num sentido extensionista, buscando o cotidiano extramuros como
palco formativo para a Geografia escolar, como destaca Couto (2010). Convém dizer que, a
principio, tal elemento indica a potencialidade da ecoformagao para a formacao oferecida a
estes professorandos, no sentido de que o protagonismo cidadao socioambiental, uma vez
neles nascendo e sendo engajado neste percurso de formagao, consegue também alcangar as
praticas escolares em Geografia e promover os didlogos entre escola e comunidade,
necessarios ao ensino como pratica social.

Pela expressividade historico-social do curso de Geografia da Universidade Federal
de Pernambuco, compreende-se que investiga-lo e, a partir disto, tecer miradas
contemporaneas que permitam avangos significativos quanto a formagao de professores neste
campo disciplinar, caminha ndo somente pelo entendimento deste cenario em especifico,
comprometendo-se exclusivamente com este, de modo a hipercontextualizar as proposi¢oes
que emergem a partir de didlogos contemporaneos entre Geografia e Educacdo Ambiental
por intermédio da ecoformagao. Intenta-se, sobretudo, alcangar quantos cenarios for possivel,
apartir do cendrio da UFPE, tendo em vista a projecao cientifica que esta possui, mas também
pelas limitagdes impostas pelos tempos atuais. E importante que se reafirme o carater e as
implicagdes pertencentes a pesquisa educacional, de acordo com Gatti (2001), pois mesmo
enfocando cendrios particulares, contextos especificos e subjetividades em transito nestes,
ainda assim € preciso compreender que tais investigagdes nutrem concepgoes € ideias que se
multiplicam em torno de mudancgas necessarias aos roteiros formativos, sejam eles escolares
ou académicos, tal qual esta pesquisa apresenta.

Ou seja, isto significa que os apontamentos propositivos-interventivos realizados
nesta investigagdo, assim como em tantas outras que enveredam pelos meandros dos
percursos formativos de professores e as praticas, sejam elas escolares ou académicas,
conseguem trazer a tona problematizagdes que impulsionam multiplos olhares e os convida
a olhar noutras diregdes critico-reflexivas-transformadoras. Neste movimento processual,
plural e polissémico (ARDOINO, 1998) encontram-se questionamentos que nos levam a
outras respostas complexas e contemporaneas, as quais sao pensadas dentro de limites
contextuais e institucionais, obviamente, mas permitem também a abertura de outras frentes

que rompem as trincheiras do conhecimento na formacao dos profissionais do ensino, como
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¢ o caso da presente investigacdao. Neste caso, mesmo enfocando um cenario impregnado de
subjetividades unicas e praticas igualmente impregnadas de contextualidade, é possivel
alcancar outros sujeitos e outros cenarios de formagao de professores através do que aqui ¢
levantado como ponto luminoso.

Desde fevereiro de 2020, o mundo convive com as incertezas provocadas pela
pandemia do novo coronavirus (SARS-CoV-2) e isto também afetou fortemente as
institui¢des de ensino, em todos os niveis e por todo o pais, acarretando reconfiguracdes
necessarias para o prosseguimento das atividades, inclusive de pesquisa, como esta. De
acordo com Schwarcz (2020), a pandemia afetou todas as areas de formas diferentes, mas as
instituicdes de ensino definitivamente tiveram um abalo consideravel, sobretudo por
precisarem se readaptar de forma rapida, até mesmo subita, a realidade pandémica. Assim
como a muitas outras investigagdes, esta também foi afetada por este cenario, for¢cando a
reducdo de muitas expectativas metodologicas, além da sobrecarga psicoldgica que todo este
cenario abrigou durante todos os meses. Deste modo, mesmo entendendo a relevancia em
investigar este cendrio e os sujeitos dele participes, os empecilhos provocados pela pandemia
embarreiraram muito o avango da investigacdo em novas frentes metodoldgicas, alcancando,
talvez, outros cenarios que pudessem fornecer mais subsidios e expusessem de modo ainda
mais ampliado as relagdes estabelecidas com a Educagdo Ambiental na formacdo de
professores de Geografia.

Para além do cendrio, ¢ preciso alinhava-lo aos sujeitos componentes deste. Num
mapeamento simples dos tltimos quatro anos de ofertas do componente curricular Educagao
Ambiental, foram encontrados trés docentes que ministraram este componente. Além disto,
também foram abrigados por esta investigacao alunos que estejam cursando, que cursaram o
componente ou que ja finalizaram o curso, hd no méximo dois anos, e que também tenham
cursado o mesmo componente curricular, ampliando a margem de busca por respostas e
elementos para a analise. No entanto, convém situar que componente curricular estd sendo
falado.

De modo geral, o curso de licenciatura em Geografia estd estruturado em
componentes curriculares obrigatorios de contetidos geograficos, componentes curriculares
obrigatorios de formacao pedagdgica geral, componentes curriculares obrigatdrios de pratica,
componentes curriculares obrigatorios de estagio curricular supervisionado, componentes

curriculares eletivos, conforme esquematizado no quadro abaixo.
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QUADRO 2 - COMPONENTES CURRICULARES DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

Componentes curriculares obrigatorios de
conteudos geograficos

Componentes curriculares obrigatorios de
formacao pedagégica geral

Componentes curriculares obrigatorios de
pratica

Componentes curriculares obrigatorios de
estagio curricular supervisionado

Componentes curriculares eletivos

DA UFPE

Introdugdo a Ciéncia Geografica
Fundamentos de Geologia e Petrografia
Fundamentos de Climatologia
Introdugdo a Geomorfologia
Biogeografia
Geografia da Populagdo
Geografia Agraria
Geografia Urbana
Geografia Industrial e dos Servigos
Climatologia Dinamica
Fundamentos de Pedologia e Edafologia
Leitura de Cartas Cartograficas
Geografia Econdémica ¢ do Mundo Atual
Geografia Regional do Brasil
Geografia Regional do Nordeste
Metodologia do Trabalho Cientifico
Introdugdo e Aplicagdes de Geotecnologias
Educagdo Ambiental
Trabalho de Conclusao de Curso
Fundamentos da Educagao
Gestdo Educacional e Gestao Escolar
Fundamentos Psicologicos da Educacao
Politicas Educacionais, Organizacdo e
Funcionamento da Escola Bésica
Pesquisa Aplicada ao Ensino de Geografia
Metodologia do Ensino da Geografia 1
Metodologia do Ensino da Geografia 2
Avaliagdo da Aprendizagem
Didatica
Fundamentos da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras
Estagio Curricular Supervisionado 1
Estagio Curricular Supervisionado 2
Estagio Curricular Supervisionado 3
Estagio Curricular Supervisionado 4
Estatistica Aplicada a Geografia
Geografia Politica
Formagao econdmica e territorial do Brasil
Antropologia Cultural 1
Geografia de Pernambuco
Fundamentos da Ecologia
Portugués Instrumental
Geomorfologia costeira
Agroecologia
Introdug@o a oceanografia
Geografia Cultual

Fonte: baseado no PPC do curso de Licenciatura em Geografia da UFPE. BOTELHO, 2020.

Dentro dos componentes curriculares obrigatorios de conteudos geogréficos, esta

situado o componente Educacdo Ambiental. Situd-lo dentro deste eixo ¢ significativo,

sobretudo em face dos apontamentos realizados até entao e em virtude do histdrico do curso,

que atribuia a tal componente um carater eletivo, de acordo com as informagoes

desatualizadas acerca do perfil curricular do curso oferecidas no dominio eletronico
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consultado. O reposicionamento deste componente curricular, que junto a outros
componentes, como Biogeografia, obrigatério, ¢ Fundamentos de Ecologia, eletivo,
compdem uma tessitura de debates mais incisivos acerca das questdes ambientais, porém ¢
valido afirmar que somente a Educacdo Ambiental consegue aglutinar os aspectos
pedagdgicos quanto historico-social-politico-econdmicos referentes as questdes ambientais,
buscando convergéncias com a Geografia e seu ensino. Tal reposicionamento do
componente, passando-o de eletivo a obrigatorio, compondo o rol de componentes de
conhecimento geografico, ilustra a preocupagao em pormenorizar o didlogo entre Geografia
e Educag¢dao Ambiental na formagao do educador-gedgrafo, alicercando o comprometimento
deste profissional do ensino que transita por este perfil curricular a envolver-se, construir e
materializar acdes em Educacdo Ambiental que estejam entrelacadas a Geografia.

De acordo com as informag¢des contidas no Projeto Pedagdgico do Curso, o
componente curricular Educacdo Ambiental possui uma carga horaria total de 90 horas e ¢
ofertada obrigatoriamente no 5° semestre do curso. Este componente, portanto, integra a
segunda metade da formacdo do educador-gedgrafo, quando este ja tem passado por outros
conhecimentos importantes & compreensao mais ampla das questdes sociais € ambientais que
dialogam para a constru¢do do raciocinio socioespacial do professor de Geografia. Além
disso, observa-se que outras discussoes necessitam de um debate especifico sobre a Educagao
Ambiental e as convergéncias com a Geografia, como € caso de componentes que se inserem
apos o semestre de oferta deste em destaque. Observa-se com certa clareza que o componente
curricular ocupa uma posicao estratégica na formacao dos professores de Geografia, pois esta
situado no “meio do caminho”, lidando com os conhecimentos pedagogicos e geograficos ja
trazidos pelos estudantes, assim como outros debates socioambientais que lhes acompanham
noutras atividades complementares, mas também lancando as bases para prosseguimento no
entender da importancia e dos didlogos que emergem entre estes dois campos de atuacao
profissional do professor.

Mas ¢ preciso compreender como tem acontecido tal componente, na materialidade
da formacao, por intermédio das narrativas e informagdes que seus sujeitos oferecem. Neste
caso, foram convidados a participar os docentes e discentes do curso de licenciatura em
Geografia que experienciaram o componente curricular ao longo dos ultimos quatro anos, ou
seja, tanto os docentes participes, por meio de entrevista aberta tematica (APENDICE A)

quanto os discentes participes, por meio de questionario on-line (APENDICE B),
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compreendem um intersticio de quatro anos de funcionamento do curso, os Ultimos quatro
anos que precedem esta investigagao.

Os docentes formadores investigados, apos a identificagdao destes dentro do periodo
em tela, totalizaram trés e todas do género feminino, sendo duas docentes do quadro de
efetivos, ou seja, docentes permanentes do Departamento de Ciéncias Geograficas — DCG, e
uma docente que atuou como substituta no periodo compreendido pela investigagdo. Num
primeiro olhar aproximativo, surpreende-se pela atuagdo massiva de docentes do género
feminino, o que pode trazer duas leituras distintas: primeiramente, percebe-se que docentes
do sexo masculino ndo t€m familiaridade com o trato tanto da tematica quanto do
componente curricular ou ndo possuem formagdo adequada para lidar com o mesmo,
sobretudo pelo departamento em tela ter mais docentes do género masculino que do género
feminino; secundariamente, percebe-se que as docentes apoderam-se mais do trato deste eixo
tematico e, consequentemente, deste componente curricular, em virtude de suas areas de
atuacdo e de sua formacao voltarem-se mais as questdes pedagdgico-ambientais.

Notadamente, a profissio docente no ensino superior tem sido majoritariamente
ocupada por homens, o que em muito influéncia também na auséncia de determinadas
discussodes, uma vez que o embrutecimento masculino, provocado por um estereotipo social
masculo, ¢ elemento impeditivo de certas posturas mais afetivas e mais intersubjetivas. A
martirizagdo historica do feminino, subjugando as mulheres ao patriarcado, atrelada a
infantilizagdo da docéncia, que impde as mulheres o ensino infantil devido ao instinto
“maternal” que este nivel de ensino aparenta necessitar, como resgata historicamente
(MATOS, 2010). Assim, na atuacdo feminina na docéncia no ensino superior ha também
muitos entraves, sobretudo pela maior reentrancia do género em areas das ci€éncias humanas
que nas areas das ciéncias fisicas, naturais e tecnologicas. Em face de uma discussdao mais
centrada no departamento em tela, e também no perfil curricular do curso, nos tltimos anos
tem ocorrido uma gradual transi¢do de um perfil de docentes com larga experiéncia
académica para docentes mais jovens e recém doutores, e grande parte sao mulheres. Um
exemplo disto esta em uma das investigadas. Mas a atuag@o docente feminina no componente
curricular, num periodo tdo longo, sem uma alternancia masculina, demonstra que a area
tematica de Educagdo Ambiental ainda € vista como area delegada as mulheres docentes no
departamento. E esta ¢ uma discussao a ser aprofundada através das falas das professoras.

No decorrer da andlise de suas narrativas, as docentes sdo tratadas pela letra “d”,

remetente ao termo empregado para referir-se a elas —docente — tendo cada uma a numeragao,
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de acordo com a ordem em que foram entrevistadas, ou seja, d!, para a primeira docente
entrevistada, d?, para a segunda, e d?, para a ultima entrevistada. Como ilustra o quadro 2, as
docentes possuem perfis distintos, de acordo com as informagdes coletadas em seus

respectivos Curriculos Lattes, e isto também fica mais evidente ao longo de suas narrativas.

QUADRO 3 - PERFIS DAS DOCENTES ENTREVISTADAS

Grande area: Ciéncias
Humanas / Area: Ciéncia
Politica / Subarea:
Gestdo do territorio.
Gamitied gm Casmanth Grande area: Qlen01as
Humanas / Area:
(1977-1980). ,
. . Geografia / Subarea:
Especialista em Pesquisa 2
n L Governanga ambiental.
nas Ciéncias Sociais
(1982) e em Capacitagéo Grande area: Ciéncias
de professores ¢ Sociais Aplicadas / Area:
d; Instrutores de Treina 36 anos Turisnfo / Subdrea: ’
(1992-1993). Mestrado o . )
Analise espacial do
em Geografia (1984- turismo
1988). Doutorado em ’
Ge,o grafia (1993-2002). Grande area: Ciéncias
Pos-doutorado (2013- .
2014) Humanas / Area:
’ Educagao / Subarea:
Educagdo Ambiental.
Grande area: Ciéncias
Sociais Aplicadas / Area:
Turismo.
Grande area: Ciéncias
Humanas / Area:
Geografia.
~ o Grande area: Ciéncias
Graduacdo em Ciéncias S o
2 Biologicas / Area:
Geograficas (2003- Eeologia
d 2007). Mestrado em 12 anos gla.
2 Geografia (2007-2009). . e
Grande area: Ciéncias
Doutorado em Geografia Biolégicas / Area:
(2009-2013). gieas :
Botanica.
Grande area: Ciéncias
Exatas e da Terra / Area:
Geociéncias.
Grande area: Ciéncias
Graduagdo em Geografia Humanas / Area:
(2005-2008). Mestrado Geografia.
ds em Geografia (2009- 2 anos
2011). Doutorado em Grande area: Ciéncias
Geografia (2013-2018). Humanas / Area:
Geografia / Subarea:
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Inovacao Tecnoldgica.

Grande area: Ciéncias
Humanas / Area:
Geografia / Subarea:
Geografia Regional.

Grande area: Ciéncias
Humanas / Area:
Geografia / Subarea:
Gestdo Ambiental.

Grande area: Ciéncias
Humanas / Area:
Educagédo / Subarea:
Ensino-Aprendizagem.

Grande area: Ciéncias
Humanas / Area:
Educagdo / Subarea:
Topicos Especificos de
Educagao.

Fonte: elaborado com base em informagdes coletadas na Plataforma Lattes'?. BOTELHO, 2020.

Como observado, os perfis das docentes participes da investigagdo sdo bastantes
distintos com relag¢do ao tempo de atuacdo no ensino superior, mas convergem na formacao
academia e em algumas 4reas de atuagdo. Todas sdo graduadas, mestres e doutoras em
Geografia, porém apenas a primeira docente, com maior tempo de atuagdo, possui o poOs-
doutorado. Quanto as areas de atuagdo, € necessario apontar para a auséncia da Educagao
Ambiental nos perfis das docentes d> e ds, que apesar de se envolverem e atuarem com
questdes ambientais, de modos distintos, ndo declaram em seus curriculos a atuagdo nesta
subarea. Apenas a docente d' destaca a Educacdo Ambiental como sendo uma de suas
subareas de atuacgdo, tanto no ensino, quanto na pesquisa e na extensao.

Convém situar temporalmente que a diferenciacdo de atuagcdo no ensino superior
entre as docentes equivale a mais de dez anos, o que nos conduz ao seguinte entendimento:
a docente d; tendo mais ampla atuacdo com a Educacao Ambiental no contexto da formagao
de professores, mas também em outros espagos que a permitiram atuar com este tema; ja a
docente d», apesar dos doze anos de experiéncia, no contexto do departamento em tela, ainda
¢ mais recente; enquanto isso, a docente d* atuou especificamente como professora substituta,
tendo apenas dois anos de experiéncia no ensino superior. Estas diferenciagdes contribuem

para um amplo leque de informacdes e experiéncias, evidenciando transformacgdes que

10 http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do?metodo=apresentar, acessado em 18 de novembro de
2020 para consulta aos dados atualizados das trés docentes pesquisadas.
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acompanham a pratica profissional destas docentes ao longo dos tempos, mas
especificamente tangencia as transformacdes do perfil e da pratica docente no ambito da
formagao de professores de Geografia da UFPE.

As diferentes temporalidades abarcadas pelas docentes participes da investigagao
demonstram dois elementos a serem debatidos mediante suas narrativas: de um lado, ha a
possibilidade de verificar a evolugdo do tratamento da Educagdo Ambiental na formagao de
professores de Geografia, tendo em vista as transformagdes critico-reflexivas tanto no ambito
do departamento em questdo quanto no cenario nacional-global, em torno das discussoes
sobre o tema; de outro lado, ha a possibilidade de compreender diferentes narrativas que
tecem tempos diferentes e sdo alimentados por diferentes concepgdes, ideias e experiéncias
que sdo traduzidas em praticas heterogéneas em Educagdo Ambiental e que tendem a
construir olhares diversificados sobre o eixo formativo na formagao dos professores de
Geografia.

Tais elementos sdo mais aprofundados mediante as narrativas apresentadas pelas
docentes. As narrativas giraram em torno de suas experiéncias, ideias, concepgoes,
tendéncias e questionamentos quanto a Educacdo Ambiental na formagdo de professores de
Geografia, através de entrevista aberta tematica, cujo tema ¢ este ultimo destacado. O item
em sequeéncia (5.2) tratara com maior profundidade as informacdes narradas pelas docentes,
sendo estas analisadas a partir da anélise de conteudo (BARDIN, 2011). Para a analise destas
narrativas, tem-se as seguintes categorias: desafios socioambientais contemporaneos,
necessidades educativas socioambientais e dialogos entre Educacdo Ambiental e ensino de
Geografia. Os elementos de andlise destas categorias surgem a partir das narrativas das
docentes, que apresentaram de formas distintas € com o uso que lhes ¢ comum de termos
inerentes as suas praticas, ideias, concepgdes e tendéncias acerca da Educacdo Ambiental na
formacao de professores de Geografia, ou seja, mesmo utilizando de termos diferenciados, a
partir das subjetividades exercidas nas narrativas, as docentes apresentam elementos que se
comunicam e se voltam a compreensao das categorias.

Quanto aos professorandos, os discentes do curso de licenciatura em Geografia,
houve o levantamento de exatas 25 respostas por meio de formulério eletronico com o uso
da plataforma Google Forms. Em virtude do cenario pandémico, ja descrito, foi inviavel
alcancar mais respondentes, apesar do extenso periodo em que o formulario esteve disponivel
para ser respondido. Entre os dias 1 e 31 de outubro de 2020, os alunos foram convidados a

participar da investigagdo, tendo acesso ao formuldrio através de compartilhamentos por
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meio de aplicativos de mensagens, redes sociais e nas salas de aula virtuais de docentes que
se dispuseram a notifica-los acerca da existéncia do formulario e reiteraram a participagdo
dos mesmos. Novamente, em virtude da pandemia enfrentada e dos desafios impostos por
esta, ¢ compreensivel a quantidade pequena de sujeitos que se dispuseram a responder,
sobretudo em face de questdes de cunho pessoal e também das questdes que envolvem
diretamente a carga de trabalho virtual e a adaptacdo ao modo de dar continuidade ao curso.
Mas, destaca-se que as respostas conseguem alinhavar-se as narrativas das docentes, o que
sera realizado apds a analise das respostas obtidas via formulario no item correspondente a
isto (5.3), permitindo o entendimento e langando olhares além para alcangar a ecoformacgao
como proposicao interventiva critico-transformadora para formar professores de Geografia.

Os perfis dos alunos respondentes podem ser descritos de modo simples, uma vez que
se trata de informacdes a nivel de aproximarmo-nos do entendimento de quem sdo estes
individuos!!. Das 25 respostas obtidas, grande parte foram de alunos que se declararam do
género masculino, num total de 15 respostas, € o outro grupo informou se identificar como
género feminino, num total de 10 respostas. A média de idade variou entre 18 e 55 anos.
Quanto ao semestre de ingresso no curso de licenciatura em Geografia, a grande maioria
informou ter ingressado em 2017 (16 respostas), enquanto outras pequenas parcelas de
respondentes informaram ter ingressado no ano de 2016 (4 respostas) e 2018 (5 respostas).
Ja o semestre cursado no momento da resposta ao formulario, os alunos informaram em sua
maioria estar cursando entre o 7° e 8°12 semestre do curso (12 respostas), ou seja, ja cursaram
o componente curricular Educagdo Ambiental; j& outra parcela informou estar cursando o 5°
semestre (5 respostas), que refere-se ao semestre de oferta regular e obrigatoria do
componente curricular Educacdo Ambiental, ou seja, estes alunos estdo cursando o
componente; ja um outro grupo de alunos informou terem acabado ou estar em fase de
finalizagdo do curso — o que compreende a confec¢do e apresentagdo do Trabalho de
Conclusdo de Curso — (8 respostas).

Tais respostas permitem tragar um perfil amplo de respondentes. Por um lado, ha os
alunos que ja cursaram o componente curricular, sendo que alguns destes estdo em fase de
conclusdo do curso dentro do semestre remoto (2020.3) e outros ja finalizaram ou estdo

apenas preparando a apresentacao de seus respectivos Trabalhos de Conclusdao de Curso

! Trata-se das respostas obtidas na parte I do formulario on-line (APENDICE C), que trata da identificagdo dos
respondentes.

12 Em virtude do semestre remoto e a readaptagdo das atividades para uma tentativa de concluir o calendario
académico, os alunos identificaram estarem cursando uma mescla dos dois semestres que correspondem ao ano
de 2020 (2020.1 e 2020.2), o qual foi ofertado como 2020.3.
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dentro deste mesmo semestre remoto; por outro lado, vé-se a participacao de alunos que estao
a cursar o componente curricular Educagdo Ambiental como respondentes, o que também
fornece um entendimento nao apenas do que estes tém desenvolvido nesta jornada formativa,
mas também com relagdo as expectativas quanto a Educagdo Ambiental e uma reflexao
analitica das praticas ocorrentes enquanto cursam o componente dentro deste cenario
pandémico.

Trazendo a tona os elementos que descrevem as experiéncias formativas dos
professorandos no tocante ao componente curricular Educacdo Ambiental, procura-se nao
apenas analisar como estes t€ém sido recepcionados e tem saido deste momento de sua
formagio, mas também lancar olhares para além disto, na busca por compreender as marcas'>
deixadas nestes sujeitos por meio de sua passagem por esta etapa. E possivel fazer inferéncias
nos resultados obtidos com o formulario on-line, as quais revelam uma Educacdo Ambiental
ndo apenas vinculada as praticas desempenhadas na formacao de professores, mas aquelas
que estes esperam realizar na medida em que assumam suas posi¢oes nas salas de aula mundo

afora.

5.2 NARRATIVAS DOCENTES EM EDUCACAO AMBIENTAL NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE GEOGRAFIA

A medida em que diferentes temporalidades formativas transitam na formagdo de
professores, € possivel verificar como diferentes praticas vao sendo nutridas por multiplas
ideias, concepgdes, tendéncias e outros giros epistémicos que conduzem distintas
possibilidades, olhares e movimentos na formag¢ao. As docentes entrevistadas, convidadas a
narrarem suas vivéncias e experiéncias formativas quanto a Educacdo Ambiental na
formacdo de professores de Geografia, demonstraram isto. Sdo diferentes ideias e
concepgdes, movidas por diferentes tendéncias, ocupantes de diferentes temporalidades
formativas que coexistem na formacao de professores, mas tendem a ndo serem tao similares,
sobretudo pela subjetividade que envolve o processo educativo, movido também por relagdes
educador-educando que se diversificam e que criam potencialidades para investiduras
diferenciadas, como também fica claro. A relacdo com a Educagdo Ambiental também ¢
explicitamente diferente, estando atrelada ndo apenas ao olhar especifico para a questdo
ambiental, mas para as questdes educacionais como um todo, mirando o cenario local-global

e o desafio contemporaneo de se formar professores neste.

13 “Quem educa marca o corpo do outro” (DOWBOR, 2008).
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“[...] o processo de aprendizagem € um processo interativo pelo qual ocorrem
transferéncias, para que o educando aprenda, acredita que seja capaz de criar significados, de
pensar, sonhar e desejar” (DOWBOR, 2008, p. 68), ou seja, aprender estd associado as
interacdes desenvolvidas para e neste ato, mas também refere-se as implicagdes vivenciadas
neste processo, o quio (in)fecundas podem ser. Na formagdo de professores, as interagdes
que movem as aprendizagens profissionais precisam ser criadas ¢ movidas de modo a
encorajar os professorandos a enxergarem-se como capazes de agir critico-reflexivamente
sobre as questdes que nutrem o trato das tematicas e conteudos que trabalhardo com seus
alunos, como ¢ o caso da questdo ambiental, mas também estimula-los a uma transicao de
olhar: descostura-se o olhar de aluno e costura-se o olhar do professor, do mediador de
processos, do agente de esperanga. Para isto, ndo se nega o sonhar, o esperancar, o vivenciar
de acdes didatico-pedagdgicas no ensino superior que permitam tais transi¢des
paradigmaticas, como ressalva Cunha (2005).

As narrativas das docentes suscitam elementos como estes, 0s quais permitem a
analise da Educa¢ao Ambiental na formagdo de professores de Geografia a partir de quatro
eixos analiticos que perpassam os relatos apresentados. Ressalta-se que os elementos que
permitem a analise destas categorias ora podem apresentar mais de uma narrativa
correspondente, permitindo homogeneizar as falas das docentes, uma vez que estas
apresentem similaridades em suas falas, ora podem apresentar uma Unica narrativa
correspondente a este, a partir de um tema exclusivamente abordado por uma das docentes
com o uso de um termo que introduza uma ideia por ela apenas anunciada, conforme
apontamentos de Bardin (2011). Para o autor, a “andlise categorial” (BARDIN, 2011, p. 36)
pode ser nutrida por itens que expressem a totalidade da mensagem que diz respeito a
categoria, ou “gaveta” (p. 37), numa tentativa de aglutinar as narrativas dos sujeitos, mesmo
que estes apresentem estes itens variados, conforme suas experiéncias proprias e as
subjetividades exercidas enquanto as narram, criando uma diversidade de elementos
importantes ao aprofundamento analitico deste eixo analitico utilizado como prisma para a
compreensdo das narrativas apresentadas. Neste caso, convém explicitar quais sejam estas

categorias, conforme viabiliza o quadro 4.

QUADRO 4 - CATEGORIAS DE ANALISE E DEFINICOES

. - Os enfrentamentos contemporaneos, do ponto de
Desafios socioambientais contemporaneos vista socioambiental, constituem-se desafios

amplamente vivenciados ndo somente pela ciéncia e
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educacdo, mas pela sociedade-mundo de modo geral.
O olhar para estes constitui-se pe¢a fundamental para
conducdo dos debates e praticas na formagdo de
professores de Geografia, com vista ao
encorajamento profissional que leve estes sujeitos a
assumirem posturas critico-transformadoras.
Na atualidade, os desafios que se apresentam
precisam vir acompanhados de possibilidades
critico-transformadoras que permitam 0
desenvolvimento de uma Educacdo Ambiental
Necessidades educativas socioambientais comprometida com a construgdo do bem viver neste
século, sendo esta a maior necessidade educativa
socioambiental posta. E preciso frisar que
necessidades educativas sempre existirdo, quando o
que esta sendo posto como horizonte sdo os desafios
socioambientais contemporaneos.
Nao hd como conceber praticas formativas em
Educagdo Ambiental, contextualizadas na formagéo
de professores de Geografia, sem prospectar e
viabilizar didlogos entre as duas dimensionalidades
postas em formacgdo no componente curricular em
Dialogos entre Educagdo Ambiental e ensino de tela: a propria Educacdo Ambiental, eixo formador
Geografia dinamizador e central no componente curricular, e o
ensino de Geografia, agdo didatico-pedagdgica
desempenhados pelos futuros professores em
formacdo e a partir do qual também a Educagdo
Ambiental ¢ movida, de modo a superar os desafios,
lidar com as necessidades e tecer novas praticas.
Fonte: BOTELHO, 2020.

As categorias também sdo pensadas como eixos que competem ao debate acerca da
ecoformacao de professores, tendo como parametro a compreensdo de que a Educagdo
Ambiental, mobilizada neste processo, precisa estar alinhada a estes eixos. Por isso, verifica-
se o didlogo entre cada categoria, evidenciando que uma ndo existe sem que haja o descortinar
da outra, sobretudo para um aprofundamento critico-transformador que permita a tessitura
de uma Educagdo Ambiental projetada e praticada na formagao de professores de Geografia
que atenda as necessidades, (des)caminhos e desafios deste século.

Estas categorias sdo pensadas como chaves pedagdgicas para a construcdo da
ecoformacao em Educacao Ambiental na formacgao de professores de Geografia, na qualidade
de proposta interventiva, contudo ¢ necessario destacar que, mesmo tendo isto em vista o
descortinar da Educacdo Ambiental em ocorréncia através da falas das docentes
entrevistadas, nao buscou-se revelar a ecoformacdo em si, mas dar vazdo aos elementos
empiricos que trazem a superficie os movimentos formativos socioambientais no ensino
superior em Geografia e a partir deles mover os didlogos necessarios para apontar noutra
direcdo. A ecoformacdo, portanto, emerge como tendéncia e poténcia propositiva — um corte

epistémico-pedagdgico contemporaneo, uma resposta e aposta inovadora frente aos cenarios
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e desafios atuais — que remete ao tecer de novas possibilidades e alternativas dentro do
trabalho com a Educacdo Ambiental na formagao dos professores de Geografia.

Necessario frisar que para cada categoria posta surgem elementos que as decifram e
desvelam, mediante as narrativas das docentes. Estes elementos permitem o aprofundamento
ndo somente das categorias, mas enseja um debate mais amplo sobre a formacdo de
professores de Geografia, pois o esforgo critico-reflexivo desta investigacdo é promover
esses giros contemporaneos a partir de miradas que fomentam novos olhares e praticas nos
percursos formativos, desdobrados a partir de tendéncias critico-transformadoras como ¢ a
ecoformacdo. Portanto, a andlise das categorias estard alinhavada as narrativas e aos
elementos que delas emanam, mas também ao tecer de uma nova colcha de retalhos para a

Educacdo Ambiental na formagao de professores de Geografia.

5.2.1 Desafios socioambientais contemporaneos

O século XXI trouxe consigo a problematica socioambiental como grande desafio
humanitario. Os desequilibrios provocados pela marcha progressista capitalista, em todo o
mundo, subjugaram a natureza a uma série de acdes degradadoras em nome do
desenvolvimentismo tecno-cientifico moderno. A no¢do de meio ambiente, fragilizada por
um discurso ecoldgico-sustentavel falso moralista, descolou-se das praticas sociais, como
frisa Jacobi (2015), resguardando a tal entendimento apenas a natureza como ecossistemas
florestais que distam dos grupamentos sociais modernos e “intocados” pela agao humana, e
mais distanciados do cotidiano dos sujeitos. No entanto, na contemporaneidade ha uma luta
para a desconstru¢do de que ideias como a sustentabilidade, o ecodesenvolvimento e a
ecoconvivéncia planetaria ndo estejam apenas atreladas a uma no¢ao de natureza distanciada
da vida das pessoas, construindo uma nog¢ao mais ampla de meio ambiente que se confunde
com a presenca do ser humano na natureza e da natureza no ser humano. Um movimento
dialogico e indissociavel pela existéncia na/da Terra.

Dentro dos percursos formativos compreendidos pelos movimentos ecoeducativos,
entende-se que os desafios socioambientais contemporaneos sao multiplos e estao cada mais
nitidos aos sujeitos sociais. Dentro dos tramites pedagogicos atuais, a Educagdo Ambiental
precisa assumir uma posigdo estratégica, embebida em um teor sociopolitico que costura
novos entendimentos baseados nestes desafios e, ao passo em que isto acontece, 0s sujeitos

apercebem-se da potente for¢a e da necessidade de uma consciéncia ecologica critico-
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transformadora que pode mudar a realidade local-global em que estdo inseridos. Como

pontuam Chaves e Farias (2005),

A consciéncia ecoldgica ndo nasce no vazio. Ela emerge, antes de tudo, de
uma realidade: a poluicdo, a fome, as desigualdades sociais, a interferéncia
do sistema econdmico no sistema ecoldgico, a deterioracdo da qualidade de
vida, a degradagdo do meio ambiente, a ocupagdo desordenada do espago
ambiental. Também, a consciéncia ecologica emerge, igualmente, no
contexto de uma nova consciéncia ética (p. 64).

Nao distantes dos percursos formativos de professores e da nogdo de meio ambiente
que neles ¢ posta em pratica, os desafios socioambientais contemporaneos devem atuar como
forca a construcdo desta consciéncia ecoldgica que movimente a praxis socioambiental,
destacada por Lobino (2013), a qual ndo foge ao entendimento de que o mundo
contemporaneo estd colapsando e as praticas educativas em Educacdo Ambiental precisam
munir os sujeitos sociais, e nestes incluem-se os professores, de uma leitura ativa e critico-
transformadora que os permita atuar nos cenarios cotidianos, pensando nas problematicas
que afligem diretamente suas vidas, mas mirando o cendrio global, a Terra enquanto patria e
bem comum (GADOTTI, 2001; MORIN e KERN, 2003).

Diante disto, as docentes narram alguns elementos que importam a compreensao de
como os desafios socioambientais contemporaneos precisam ser enxergados nos roteiros e
circuitos de formacao de professores de Geografia, mirando o enfrentamento a complexidade
da crise em curso e de um posicionamento estratégico-cidadao do professor de Geografia em
formagdo perante estes desafios que se interpdem a existéncia humana na Terra. Tais

elementos sdo explicitados a seguir, no quadro 5.

QUADRO 5 - ELEMENTOS DE ANALISE DA CATEGORIA DESAFIOS SOCIOAMBIENTAIS
CONTEMPORANEOS

~ CElementosdeandlise ~ Namativas correspondentes
ds: “O que se direciona muito mais com pontuais

praticas ecofriendly e com a evolucdo da discussao

acerca do pensamento ecologico, acerca da crise

socioambiental, que se destaca no século XXI, mas

que antecede a tudo isso, considerando as

transformagdes desencadeadas pela evolugdo do

Crise socioambiental proprio modelo capitalista de produgdo, que se
tornou dominante baseado em principios que

conduzem a acumulagdo; e por conduzirem a

acumulacgdo, estdo muito mais preocupados em

quanto de crescimento percentual eu vou ter no final

de cada ano, do que como eu posso desenvolver um

conjunto de relagdes, de praticas, de vivéncias que

possibilitem suprir minha necessidade sem privar as




Problematica socioambiental

Sociedade-natureza

futuras geragdes de também terem a possibilidade de
suprir as suas necessidades.

d;: “Entdo, observar esse contexto evolucionario da
discussdo € uma perspectiva muito interessante do
curso, ¢ uma maneira de nos mostrar que essa
discussdo tem data, na perspectiva de que nos nos
tornamos alertas pra crise socioambiental, mas
também ¢ uma maneira de nos lembrar que o
problema persiste”

di: “Entdo, pra mim, qualquer processo educativo
deve ser critico-reflexivo e, no caso, a gente
adjetivando essa educacdo, eu colocaria essas
questdes ambientais, com a problemadtica ambiental,
de modo geral, problemas, conflitos, ¢ até mesmo a
propria gestdo ambiental.”

da: “A gente tem vivido, assim, tempos bem
obscuros, que desestimulam muito o aluno de
graduacdo na sua formacdo e também problemas
ambientais, que por mais que esses problemas levem
a sociedade, os alunos, a quererem alguma mudanca,
mas acontece, eu acredito, uma onda geral de
desestimulo de tentar mudar algo, né?!. E
complicado, nos dias de hoje, questdes politicas,
econdmicas influenciam muita essa agao de nos seres
humanos, em prol do meio ambiente, de uma
educag@o voltada pra essas questdes.”

ds: “A Educagdo precisa ser ambiental, ela precisa
me preparar pra lidar com os meus desafios, ela
precisa me preparar para buscar solugdes pros
problemas que eu enfrento na minha microescala e
também precisa me preparar para estar alerta para
estas outras escalas maiores, que podem me oferecer
solugdes ou podem se sobrepor a minha escala
menor, criando desafios, tentando transpor modelos
que ndo se aplicam a minha realidade, tentando
impor solucdes que simplesmente eu nao posso
adotar, pois eu ndo tenho o capital para adotar, o
conhecimento para adotar ou a cultura ndo permite,
mas elas sdo entendidas como civilizadas, sdo
entendidas como mais evoluidas, porque se baseiam
nos pioneiros de um paradigma cientifico e
tecnologico de conhecimento.”

ds: “Eu preciso entender como que as escolhas
sociais se encadearam ao longo do tempo, de tal
forma a produzir uma sociedade predatoria, e eu
preciso entender que isso ndo € por natureza, que isso
nao ¢ uma auséncia de outras possibilidades, que ndo
¢ por que nao tem outro caminho vidvel, mas porque
o ser humano foi conduzido e desenhado para
escolher esse direcionamento, baseado num modelo
unico de felicidade, sucesso, que ¢ baseado no
consumo, que se norteia pelo ter em relagao ao ser.
Vocé avalia as pessoas por quanto dinheiro elas tém,
pela qualidade da casa onde elas vivem, pelo bairro
onde elas residem, um conjunto de elementos que
estdo para além do ser. Sdo para além de quanto
conhecimento vocé possui, de quanta generosidade
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vocé aplica, de como as suas relagdes sdo mais ou
menos equilibradas, mais ou menos justas. Vocé
baseia tudo no externo e nessa perspectiva vocé
constroi um entendimento que se norteia para o
consumo e normaliza conceitos, escolhas que foram
feitas anteriormente. Entdo, eu valido a importancia
da Educag@o Ambiental, mas valido que a Educagdo
seja ambiental, e ndo simplesmente um curso, uma
disciplina dentro de um curso, como o de Geografia,
que vai nos alertar para uma discusso.”
Fonte: BOTELHO, 2020.

E preciso salientar que, das trés docentes, a docente ds ¢ a que mais apresenta um
discurso politizado em torno dos desafios socioambientais contemporaneos, indicando sua
inclinagdo para leituras mais aprofundadas sobre estes que as demais docentes; no entanto,
as demais docentes apresentaram alguns elementos argumentativos em suas narrativas que
indicaram uma leitura do cenério atual local-global, porém nao com tanta énfase, sobretudo
politica, uma vez que a crise socioambiental, a problematica socioambiental e a relagao
sociedade-natureza sdo elementos fundamentados também por um debate no plano politico,
ao passo em que fundamenta e fomenta a necessidade de um dialogo politizado na formagao
de professores de Geografia. Estes desafios sdo politicos, a0 mesmo tempo em que sdao
existenciais, economicos € sociais, nao cabendo uma dissociacao entre estas dimensoes.

A docente d; salienta em sua narrativa a necessidade de que haja um resgate historico,
transportando a compreensdo da crise socioambiental e seus desdobramentos até o século
XXI, mas que isto ¢ insuficiente, caso ndo haja uma leitura critico-reflexiva dos impactos
desta crise nas vidas das pessoas, em suas praticas e vivéncias cotidianas do tempo presente
e das futuras geracdes. Tal apontamento conduz a enxergar que a crise socioambiental ¢ uma
crise das praticas, experiéncias e subjetividades no século XXI, que se desenrola através de
um processo socio-historico que desdgua na contemporaneidade com maior forca e que,
portanto, depende de um tragar entre passado-presente-futuro para langar olhares e praticas
outras que venham na contramao do aprofundamento desta crise. A partir disto, e também
como destacado por Lobino (2013), cré-se que a formagao de professores nao pode caminhar
pelo vazio socio-histérico, mas também nao pode deixar de projetar um futuro, afinal a
Educacdo Ambiental ndo lida apenas com uma temporalidade fixada, ela lida com um
espago-tempo em permanente dinamica, que urge pelo agendamento permanente de outras
consciéncias ecologicas atuantes.

Na formagao dos professores, ou melhor, dos ecoprofessores, como destaca Souza

(2013), o olhar para a crise socioambiental demanda estes movimentos de idas e vindas
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historicas que se projetam para o amanha, sempre mirando o dia depois de amanha, afinal
este talvez ndo venha a existir, caso o modelo societario-ambiental vigente perdure por mais
tempo. Os educadores tém um papel decisivo no processo de transformacao de ideias que
carregam consigo elementos de experiéncias e vivéncias que ainda conservam um teor
capitalista acumulador de bens e gerador do mal estar do século XXI, como a propria docente
d? frisa, caminhando numa itinerancia educativa socioambiental que vai de encontro a estes
valores tao arraigados na existéncia humana para dar lugar a novos valores regidos por nova
¢tica socioambiental, que bebe dessa ecoconvivéncia e do equilibrio reintegrador ser
humano-natureza (FRAGA, 2016).

A politizagdo da Educacdo Ambiental, a partir do debate acerca da crise
socioambiental, da problematica socioambiental e da relagdo sociedade-natureza na
formagdo dos professores de Geografia, perpassa pela compreensao de que € preciso formar
professores como agentes politicos, como cidadaos, capazes de discernir a complexidade da
teia societaria global contemporanea a partir dos didlogos com o lugar, com as praticas
cotidianas, com os cenarios da vida, com os participes do dia a dia dos bairros e cidades.

Como argumenta Gouvéa (2006, p. 165),

Para cumprir este papel, a educacdo ambiental deve envolver como objeto
proprio, o confronto com as estratégias de desenvolvimento e do processo
de globalizacdo, bem como comportar, nesta missdo, a dimensdo da
cidadania, da ética e da justiga. Nesse sentido, trabalhar com educagio
ambiental significa reunir ndo apenas a capacidade de superar desafios que
nos sao cotidianamente apresentados no mundo moderno, como também
esperar que seus militantes/defensores se reconhegam e ajam como
cidaddos, para também inspirar a construcdo/garantia desse processo em
seus educandos/aprendizes.

A Educacdo Ambiental ¢, sobretudo, um eixo de formacgao sociopolitica na formagao
dos professores de Geografia. Nao ha como negar isto. Tratar a crise socioambiental como
elemento crucial para o entendimento dos desafios socioambientais contemporaneos dentro
da Educag¢do Ambiental ¢ promover didlogos a respeito da vida, da cotidianidade, do eu-
politico do professor, do cidaddo que estd em preparagdo para formar outros cidaddos. E isto
requer o envolvimento do professor de Geografia com as causas socioambientais ndo apenas
pelo viés técnico da questdo, mas pelo viés pratico, solidario, intersubjetivo, fraterno e
ecoconvivente. A Educacdo Ambiental atua como propulsora de uma outra existéncia deste
professor, pautada pela consciéncia que este constroi ao longo de sua formagao,

reconhecendo a necessidade de subverter certas logicas, através do conhecimento geografico,
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para construir novas ideias, posturas e ldgicas horizontais e coletivas através do ensino de
Geografia, objeto e objetivo de suas agdes escolares. Como destaca Lobino (2013) trata-se
de uma reorientagdo, uma mudanca de direcdo, pois para assumir-se professor diante do
cenario contemporaneo, em que os desafios socioambientais descortinam uma realidade em
crise tdo aproximada do cotidiano dos individuos, faz-se necessario buscar repensar os
pressupostos educativos e sociopoliticos que sdo basilares para a atuacdo deste professor,
tendo como pano de fundo toda a conjuntura local-global em crise e que urgencia praticas
educativas outras.

Ainda de acordo com a docente ds, que salienta que mesmo o curso — referindo-se ao
componente curricular Educagdo Ambiental — tratando destas questdes socio-histdricas, mas
também apoiando-se em miradas e giros contemporaneos e futuros, ha uma permanéncia do
problema — da crise e da problematica socioambiental envolvidas numa relagao sociedade-
natureza catastrofica. Deste modo, percebe-se que a docente sinaliza a importancia tamanha
em continuar insistindo no mesmo assunto, reincidindo neste debate, tanto pela necessidade
de abordar os vieses que vao sendo construidos a partir de novos desdobramentos provocados
pelo aprofundamento da crise quanto pela inércia social e politica que ainda move o mundo
em direcdo a um colapso global. Na formacao de professores de Geografia, trilhar a Educacao
Ambiental € percorrer caminhos inesgotaveis de constru¢do de uma consciéncia
socioecoldgica em permanente movimento de vir a ser, a medida em que os desafios
socioambientais contemporaneos vao assumindo novos tracos e afetam a vida das pessoas de
variadas maneiras.

Convém ressaltar que a problematica socioambiental que ndo se confunde com a crise
socioambiental em si, pois esta primeira estaria enfocada mais especificamente no
asseveramento das tensdes entre ser humano e natureza, constituindo uma problematica de
ordem social e ambiental indissocidvel e inclusa nesta crise; ja a crise socioambiental, refere-
se ndo apenas a este emaranhado colapsado entre ser humano e natureza, mas a miriade de
outras questdes que perpassam a existéncia humana, os sistemas politico-sociais-economicos
que corporativizam e mercantilizam a vida em torno de uma ideia de globalizacdo e
desenvolvimentismo, como sinaliza Acosta (2016). A docente d», ao referir-se sobre a
problemadtica socioambiental, nos leva a olhar para a formagao de professores contemporanea
e para a sociedade na qual esté se insere com certo pesar pela “onda de desestimulo”, a qual

ela se refere.
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De fato, nos ultimos anos — mais especificamente nos ultimos dois anos — o Brasil e
o mundo assistiram a inumeros eventos que evidenciaram, na midia, o desgaste
socioambiental global e o desdém politico para o lidar com estas questdes. Tendo isto em
vista, nota-se, mais uma vez, o quao necessario € o teor politico da Educacao Ambiental que
atua como eixo formador de professores de Geografia, ndo apenas habilitando-os a estas
leituras simplistas e focadas no trabalho manual com tal tematica, mas numa ruptura com
esse desestimulo provocado pela inércia social e politica global diante do aprofundamento
da problematica socioambiental, acentuando os efeitos da crise socioambiental.

Contudo, tal narrativa da docente d> a0 mesmo tempo em que pontua esse desestimulo
educacional e social — ambos em sintonia — parece também indicar que pouco pode ser feito
para que se rompa com isto, criando ndo somente o entendimento de que a docente nao
vislumbre todo o poder critico-transformador da Educagao Ambiental na vida dos alunos que
forma, mas também de uma auséncia de postura politica da mesma no trato da Educagao
Ambiental que mobiliza na formacao de seus alunos. Talvez, seja uma leitura apressada e um
julgamento mesquinho, porém ¢ preciso expor que este ponto de vista acerca da narrativa da
docente d> nao esta atrelado apenas ao trecho que corresponde a problematica
socioambiental, mas a toda sua fala, como se vera mais adiante. Mesmo compreendendo que
nao se deve julgar a fala desta docente, sua postura e suas ideias, praticas e experiéncias
postas na narrativa, ainda assim ¢ preciso cogitar o quanto destes elementos também se fazem
presentes noutros circuitos formativos para além do cenério sob andlise. H4 inimeros outros
cursos de licenciatura em Geografia espalhados pais afora e que lidam de formas das mais
variadas com a Educa¢do Ambiental, alguns tendendo a instrumentaliza-la enquanto outros
tendendo a buscar nela um caminho formativo emancipatério quanto as questoes
socioambientais que tendem uma cidadania planetaria desde o professor.

Muitos e multiplos sdo os cendrios, 0s sujeitos, as praticas e as experiéncias que se
lancam na formacdo de professores, mas tal afirmativa da docente d> acende luz sobre tal
questao: estaria a Educacdo Ambiental na formagao de professores de Geografia contribuindo
para uma quebra com o desestimulo dos futuros professores quanto ao cendrio e as questdes
socioambientais? Logicamente, tal fato ndo estd apenas apegado a auséncia de politizagao
nos percursos formativos em Educagdo Ambiental, mas também a uma concepgao de
formagdo de professores somada a uma estrutura geral — quer seja ela curricular, quer seja
ela material — que pouco ou nio coopera para esta finalidade. De fato, ¢ uma discussdo que

precisa ser feita, ndo apenas no tocante a Educacdo Ambiental, mas num sentindo mais amplo
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da formagao dos professores de Geografia. O teor politico e social de qualquer discussiao que
se volta a compreensdo dos fendmenos socioambientais, que perpassam toda a pratica
profissional do professor de Geografia na escola, deve estar sempre em evidéncia na
formagdo destes profissionais do ensino, pois eles lidam com um conhecimento — o
geografico — que bebe diretamente de um debate sociopolitico e ambiental permanente sobre
o espago geografico, objeto do conhecimento com o qual este sujeito formador lida
(RIVERA, 2012).

Para, talvez, langar luzes sobre tal questdo e avangar numa direcao critico-reflexiva
que aprofunde o entendimento de qual Educagdo Ambiental a formagdo de professores de
Geografia necessita, a docente ds, ao abordar a problematica socioambiental e relacao
sociedade-natureza, a partir de um olhar bastante convidativo ao didlogo e a reflexdo, traz a
superficie questdes que sirvam como mecanismo para repensar e reposicionar a Educacao
Ambiental na formagao dos profissionais do ensino de Geografia como fortalecedora de um
ativismo sociopolitico ¢ ambiental que comunica-se amplamente com os desafios deste
século, de modo a reconfigurar a vida dos sujeitos nele imersos. De acordo com a narrativa
trazida pela docente, a Educagdo precisa ser ambiental, no sentido de que ela prepare os
sujeitos sociais para lidar com os desafios que estdo postos no ambiente em que vivem, em
seu espaco geografico, em seu lugar, em seu territdrio, em sua regido, em sua paisagem.

De fato, ha de se concordar com a mesma, porém € necessario ir mais além do
socioambientalismo, na verdade. E preciso conceber outras dimensionalidades para um
trabalho pedagogico que enviesa pela reconfiguragao atitudinal-comportamental dos sujeitos
sociais numa sociedade embebida em desafios socioambientais. A valorizacao da vida, dos
direitos humanos e dos direitos de todos os seres (GADOTTI, 2001) precisa fazer parte de
uma cultura que ndao ¢ hegemdnica, que ndo € parte uma totalidade que estd arraigada ao
capitalismo e as tendéncias ideoldgico-politicas neoliberais. Para Gutiérrez e Prado (2013) e
para Arroyo (2013) ndo hé educagdo que esteja subalternizada aos principios regentes desses
sistema-mundo excludente e desigual que consiga formar para a cidadania real, mas para uma
cidadania forjada e tolhida do autorreconhecimento e do conhecimento de mundo libertario
e comprometido com os desafios seculares. E uma cidadania minima, disfarcada e fajuta.

Do ponto de vista das mudangas educativas que os desafios deste século anunciam,
verifica-se a Educacdo Ambiental como caminho para uma formacgdo cada vez mais
comprometida com os desafios didrios enfrentados cotidianamente, com a vida comunitaria,

com as problematicas circundantes e que entremeiam a vida dos individuos e da coletividade
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comunitaria. Nao ha como falar de Educagdo Ambiental, ¢ muito menos de ensino de
Geografia, sem abordar tematicas de peso e relevancia comunitaria e, menos ainda, sem
comunicar-se com a vida dos sujeitos envolvidos neste processo didatico-pedagogico
socioambiental. Para a docente ds isto ¢ uma evidéncia a ser levada em considera¢ao na
formagao dos professores de Geografia ao trilharem o componente curricular Educagao
Ambiental, porém ultrapassando este pequeno momento de sua formagao. E perceptivel em
sua narrativa que a visao da docente ¢ possibilitar aos professores uma profunda formagao
socioambiental que dialoga permanentemente com as dindmicas espago-temporais passadas,
presentes e futuras, garantindo com que estes sujeitos formadores exercam uma pratica
pedagogica que se distancie de valores ciclicos no trato das questdes socioambientais —
valores que reforgam veementemente o sistema-mundo predatdrio — e fazendo com que estes
exercam, de fato, uma prética pedagogico-geografica critico-transformadora, que permita
viver para construir outro mundo.

Talvez resida ai a desmistificagdo ¢ a reorientagdo da Educagdo Ambiental na
formagdo dos professores de Geografia, rompendo com a apatia e com o desestimulo,
anunciado pela docente d», de modo que seja possivel direcionar a formagao dos professores
de Geografia a uma atuagdo socioambiental de cunho politico, um ativismo pedagogico que
caminha para a resolucao dos problemas reais enfrentados pelos estudantes de Geografia em
suas comunidades, em suas vidas. Rivera (2012) pontua fortemente tal posicionamento e
reforga que as tematicas no ensinar Geografia, neste século, precisam estar enderecadas e
entrelagadas a vida dos sujeitos. Arroyo (2013), abordando o protagonismo como chave para
reconfigurar ndo sé os curriculos, mas as praticas pedagogicas e a educagdo em si, sinaliza
que a vida dos sujeitos sociais em formacao, quer estejam eles nas escolas ou quer estejam
nas universidades, precisam alinhar-se com as propostas de ensino e dialogar amplamente
com as tematicas nelas presentes, de modo que haja uma dialogicidade entre o que se ensina
e o que se aprende, evitando os hiatos e o irreconhecimento do conhecimento. E necessario
identificar-se com o que ¢ aprendido.

No momento em que os professorandos passam a se identificar com o que aprendem
e a mobilizar estes conhecimentos na realidade em que atuam, tanto no ambito do curso, a
partir de propostas de pesquisa, de projetos de extensdo quanto nos estagios curriculares
supervisionados obrigatorios e nos nao obrigatorios, isto torna-se motivacional para que estes
sujeitos mediadores da aprendizagem geografica consigam se perceber como atuantes dentro

das comunidades escolares e extraescolares, na qualidade de agentes de transformacgao e ndo
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apenas numa ideia concebida de professor como sujeito que apenas tem a tarefa de ensinar.
O professor ndo apenas ensina, ele transforma realidades por meio do conhecimento,
fortalecendo os espagos em que atuam e os sujeitos que ali aprendem, de modo que consigam
superar as desigualdades sociais que os acomete, pensando, sobretudo, nas realidades em que
a democracia e a politica ndo passam de apenas ideias confusas e distopicas, além de cenarios
em que as problematicas sociais e ambientais se confundem amplamente com a vida da
comunidade. E nisto € necessario pensar as escolas como um territorio-lugar dotado de uma
capacidade de promover outras experiéncias, outras expectativas de vida, ao mover a luta
social por intermédio do conhecimento, como frisam Giroux e Simon (2013)

Deste modo, os desafios socioambientais contemporaneos, ancorados a crise
socioambiental, a uma problematica socioambiental que nela é fortemente sentida e que €
produzida por uma relacdo sociedade-natureza em constante jogo de forgas desequilibradas,
sempre pendendo para o antropocentrismo, constituem-se chaves para a formagdo de
professores que nao apenas ensinem a Geografia como mecanismo de manutencdo de uma
cidadania mutilada e a servi¢o do capital, mas que habilite-se a um ativismo didatico-
pedagogico em Geografia que esteja alicer¢ado e comprometido com os desafios que se
interpdem a qualidade de vida local-global.

Os professorandos em Geografia, neste sentido, passando pelo componente curricular
Educagdao Ambiental, por mais que estejam compreensivamente desestimulados, desestimulo
este que atua para reforcar os comportamentos e esquemas atitudinais a servigo do
capitalismo predatdrio, precisam ser encorajados ao compromisso com a sociedade-mundo
do tempo presente que urge por posturas didaticas e praticas pedagogicas que descosturem
estes idearios falidos e provocadores de faléncia, movendo os sujeitos sociais em situagao de
aprendizagem a assumirem outros posicionamentos, outros comportamentos, outras escolhas
e outras atitudes frente a um mundo repleto de desafios a serem vencidos. Esta ¢ uma
necessidade educativa contemporanea que se traveste do socioambientalismo, pois € basilar
para a atuacdo, producdo e mobilizacdo do conhecimento geografico um dialogo
reequilibrado, sensivel e ativo acerca da relagdo sociedade-natureza para buscar as solucdes

a problematica socioambiental e as possiveis saidas para a crise em andamento.

5.2.2 Necessidades educativas socioambientais

Dentro deste cendrio, em que os desafios socioambientais acirram a necessidade de

permanéncia do debate sobre a Educacdo Ambiental e de uma igual permanéncia na
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dinamizacao e recriagdo criativa de suas praticas, nas escolas e nos percursos formativos de
professores de Geografia, ha de se apontar as necessidades educativas que emergem e que
sinalizam a relevancia de prospectar novos olhares, caminhos e alternativas para formar
socioambientalmente. As necessidades educativas socioambientais multiplicam-se a medida
em que avancam os efeitos da crise socioambiental, ampliando os desafios a serem
perseguidos e compreendidos a luz de elementos critico-transformadores.

As docentes entrevistadas, mesmo possuindo diferentes, porém convergentes, pontos
de vista que assinalam os efeitos que todo este cenario causa a formagao dos professores de
Geografia também narram elementos que indicam que necessidades educativas emergem a
partir destes movimentos. Tais necessidades, apesar de ja ha muito conhecidas, chamam
atencdo nado apenas por indicarem um caminho possivel para compor o debate sobre a
Educacdo Ambiental na formacdo dos professores de Geografia, mas também se langam
como caminhos para promover outra formagao, reconfigurando o olhar sobre a questdo

socioambiental, que ¢ basilar para a formacao dos profissionais do ensino da Geografia.

QUADRO 6 - ELEMENTOS DE ANALISE DA CATEGORIA NECESSIDADES EDUCATIVAS
SOCIOAMBIENTAIS

di: “E ai, eu também entendo que esse processo, ele
pode ser dar, deve se dar no contexto de uma
metodologia interdisciplinar. Entdo, pra mim esse
contexto tem que ser interdisciplinar. Primeiro
porque eu entendo que a Educagdo Ambiental ela
precisa dar essa formacdo mais abrangente de
qualquer situagdo, de qualquer problema ou de
qualquer ambiente, de qualquer lugar. Entdo, se eu
preciso ter essa visdo abrangente, as relagdes que se
estabelecem, a propria complexidade que ¢ para o
entendimento de um determinado lugar, de um
determinado problema, entdo via
interdisciplinaridade, no sentido de
complementariedade, de interrelagdes. Entdo, uma
Interdisciplinaridade metodologia interdisciplinar ela se faz necessria pra
que as pessoas entendam esse contexto mais amplo.”

da: “No ensino superior, a gente trabalha ele
disciplinarmente, mas em varias disciplinas minhas,
independente de ser Educacdo Ambiental ou ndo, a
gente trabalha também temas da Educagdo
Ambiental, porque ¢ um tema que impacta qualquer
ser humano, qualquer aluno do ensino superior. Na
Geografia, que € o curso ao qual eu faco parte, a
Geografia ela tem essa base mais ligada
intrinsecamente com o meio ambiente. Com os
ecossistemas, com o que ta lhe afetando ali na cidade,
nas comunidades, porque o meio ambiente € muito
amplo nesse sentido.”




Reflexdo

Pratica

ds: “Ver, por exemplo, que na ultima década,
acredito que nos ultimos vinte anos, mulheres foram
chamadas para ensinar esse conteudo especifico que
¢ a Educagdo Ambiental, que foi elencado dentre um
conjunto de outras disciplinas, ¢ notorio, ¢
significativo, porque eu entendo que, enquanto
geografo, nds precisamos colocar esse ambiente
como sendo elemento, como sendo ponto chave de
reflexdo quando eu t6 estudando Geografia Urbana,
quando eu t6 estudando Geomorfologia, quando eu
to estudando Geografia Economica.”

di: “Porque a Educagdo Ambiental, necessariamente,
ela precisa levar a mudanca, muito no contexto da
acdo, da reflexdo e da acdo. O processo educativo
deveria também, de modo geral, mas as vezes a gente
sabe que muitas praticas ¢ muitos processos, ecles
ainda tém essa coisa da repeti¢do, da memorizag@o,
falta ainda mais da acdo, da agdo [inaudivel]. Eu vejo
a Educagdo Ambiental na formagdo de professores
de Geografia algo que ndo ¢ dificil de fazer, agora é
preciso que o professor esteja entendendo que aquilo
que ele esta falando e fazendo, ele necessariamente
devera estar recheado, além daquele contetido
basicamente, mas fazer com que o aluno reflita, com
que o aluno pense e que o aluno apresente atitudes
que possam levar a mudanca. Esse pra mim ¢ o
grande objetivo.”

d;: “E esta é a Educagdo Ambiental. Nao ¢é
simplesmente dizer “ah, hoje ¢ dia de reciclagem”,
que é importante, mas eu s6 comego a desenvolver
essa pratica de reciclar, quando eu entendo essa
conexdo. Eu me conecto com o local, eu me conecto
com o regional, eu me conecto com o nacional, eu
me conecto com o planetario. Eu percebo que mesmo
sendo uma tinica pessoa, eu tenho impacto. Um copo
que eu deixei de jogar fora ¢ um copo a menos nesse
meio ambiente, mas eu s6 consigo ter essa reflexdo,
quando eu tenho autoestima o bastante para entender
que eu como individuo importo pra coletividade. Se
eu ndo importo nem pra mim, como ¢ que eu posso
compreender a minha importdncia enquanto ente
social. A gente precisa regatar isso ¢ ndo sdo 60
horas, e ndo s3o cartazes, ndo é uma acdo em um dia,
¢ uma pratica evolutiva, revoluciondria,
transformadora que conecta vocé com vocé€ mesmo,
que conecta vocé com o seu local de origem, com a
sua comunidade, com a sociedade de maneira mais
ampla, e a partir destas conexdes se estabelece uma
nova maneira de viver, produzir e se reproduzir,
baseada numa escolha consciente e ndo na imposicao
de modelos que vém de fora.”

d>: “E na minha experiéncia, nesses ultimos quatro
anos, eu estou na UFPE, é recente, eu tenho
percebido uma vontade muito grande dos alunos em
ter uma formagdo mais concreta na Educagio
Ambiental. Uma formagdo que possibilite eles a
exercerem uma pratica em Educacdo Ambiental, ndo
ficar s6 na teoria, nos eventos politicos, do que
aconteceu historicamente, quais os problemas

165



166

ambientais que levaram as questdes atuais. Mas
muito mais do que isso eles sdo bastante criticos, os
alunos eles pedem, sabe, nos cobram indiretamente
nas suas argumentagdes, nas suas criticas durante as
aulas ndo s6 informagdes, mas eles nos cobram um
modelo de educagdo pro ensino superior que dé
ferramentas praticas pra eles exercerem isso junto
aos seus alunos. [...] Mas eu percebo, ¢ ja somando a
outras disciplinas que a gente ministra, como
metodologia do ensino de Geografia, eles sentem a
falta dessa pratica, do saber fazer, do saber pensar
uma aula que possibilite uma pratica que engaja o
aluno, que atraia o aluno pra o contexto ambiental
que a gente vive, pra compreender que o que ta ali
perto da sua casa, que o que acontece ali no seu
bairro.”
ds: “Eu sou geodgrafa, sou formada em licenciatura
em Geografia, tive a oportunidade de cursar a
disciplina Educagdo Ambiental e um dos atos dessa
disciplina era vocé ir pra campo, vocé ir para as
escolas atuar como professor por algumas horas e
produzir algumas dindmicas com os alunos de uma
determinada escola publica. Dinamicas que vao
versar sobre dia do indio, dia da arvore, dia da agua,
determinadas tematicas que se conectam com a ideia
do eco, que se conectam com a ideia da Educacdo
Ambiental como vem sendo trabalhada. E uma
questdo que sempre me impactou foi imaginar qual a
transformag@o que isto esta gerando. Fazer alguns
cartazes e conversar com aquelas criangas, conversar
Impacto com aqueles adolescentes por 1 ou 2 horas sobre a
importancia dos indigenas, a importancia dessa
cultura, a importancia da preservagdo, a importancia
da 4gua... em que medida isto realmente impacta a
vida daquelas pessoas, quando a gente eleva em
consideracdo comunidades que ndo tém agua
encanada, comunidades que nio t€m coleta de lixo,
comunidades que precisam desflorestar por que
precisam de madeira pra cozinhar? Em que medida
esse tipo de discurso, que ¢ muito pontual, nos
oferece a possibilidade de transformar esses nossos
alunos, e esses que serdo nossos alunos, e nos
permite criar a consciéncia como docentes de uma
pratica pedagdgica que seja consistente, consistente
com o0 ambiente que a gente vive?”
Fonte: BOTELHO, 2020.

Dentre as mais variadas necessidades educativas alinhadas a Educagao Ambiental
posicionada frente aos desafios emergentes, as docentes sinalizaram em suas narrativas
quatro elementos importantes e necessarios a formacao dos professores de Geografia, na
medida em que pensam em como este componente curricular contribui para formar estes
profissionais, mas também como este eixo temdtico pode ser encaminhado junto as praticas
pedagogicas em Geografia na educacao basica. De um lado, estas necessidades indicadas

soam como elementos ja presentes € que permeiam as praticas das docentes entrevistas,
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sobretudo das docentes d; e d2, mas de outro ha também o tom de dentncia e de indignagao,
assim como de expectativa por mudanca, vindo principalmente da docente d*.

Por outro lado, ¢ necessario salientar que ja sdo elementos fortemente presentes na
constru¢do do idedrio sobre a Educacdo Ambiental, quer seja na escola quer seja nas
universidades, como frisa Lobino (2013). Das escolas as universidades, e vice versa, a
Educacdo Ambiental tem sido amplamente debatida em torno da interdisciplinaridade — ou
do didlogo de saberes (LEFF, 2009; 2012) —, da reflexdo, da pratica — estas duas ultimas
compreendidas como elementos intrinsecos uma a outra, como sinalizam Nardi e Degaspery
(2016) — e do impacto, no sentido da pratica como produtora de um alcance impactante e
transformador em sua esséncia, levando em considera¢do ndo somente o tom positivo do
debate proposto para a Educacdo Ambiental na formagao, até aqui tecido, mas a articulagao
entre os elementos que compdem este eixo de analise.

Do ponto de vista dos processos pedagogicos contemporaneos, sobretudo os que
formam professores, estes elementos sdo indissocidveis para a confec¢do das propostas que
circulam nas trajetdrias formativas, sobretudo na elabora¢do e execucdo de projetos de
pesquisa e extensdo, dimensdes indissocidveis juntamente com o ensino. Contudo, frisando
ainda mais este ultimo, a extensdo, no tocante ao alcance dos espagos reais para além das
paredes das salas de aula nos cursos de formacgao de professores, estes elementos denunciam
que a Educagdo Ambiental na formagcdo em Geografia, dos que a ensinam nas escolas,
necessita voltar-se ao didlogo com a realidade, com as problematicas reais, munindo estes
sujeitos mediadores da aprendizagem geografica de uma consciéncia socioambiental, ou
socioecologica, que esteja alicercada aos desafios presentes na vida cotidiana e atrelados As
experiéncias dos sujeitos. Nao ha como vincular Educagdo Ambiental e ensino de Geografia,
na contemporaneidade, sem perpassar este didlogo pela experiéncia cotidiana, pelos desafios
locais e pelas problematicas que afetam diretamente a vida dos sujeitos aprendentes. Ou seja,
dentro de uma perspectiva relacional-dialdgica, que amplamente encontra correspondéncia
com uma perspectiva critico-transformadora, como frisado por Figueiredo (2007), este

posicionamento:

Explicita os fatores problematicos que indicam a conveniéncia de pensar
num outro modelo de Educacdo Ambiental, que foca as relagdes criticas e
transformadoras, entre seres humanos diferentes entre si, entre estes € a
cultura e entre estes e a natureza, num contexto ampliado de pesquisa-
intervencdo engajada (FIGUEIREDO, 2007, p. 65)
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Dentro do cenario das falas das docentes entrevistadas, a inclinagdo permanente a
reflexdo e a pratica, invadindo também um didlogo a respeito da interdisciplinaridade como
movimento necessario ¢ formativo e do impacto como alcance resultante do alinhamento
destes elementos, sugerem uma Educacao Ambiental de carater engajado e intervencionista,
que encontra amparo na extensdo. Curiosamente, apenas a docente d; apresenta em seu
curriculo Lattes projetos de extensdo e atuacdo profissional voltados ao exercicio da
Educagdao Ambiental no e para além do espago institucional académico, o que lhe da maior
subsidio para respaldar os indicativos apresentados. Por outro lado, o olhar inquieto e critico
das docentes d> e d; salientam que a Educagdo Ambiental que existe na formagdo dos
professores de Geografia carece de alinhar-se as expectativas contemporaneas, que
atravessam todo o campo educativo, no sentido de que os professores sdo vistos hoje como
mais do que apenas transmissores de conhecimentos, mas construtores de visdes de mundo
que coopera com a transformacao deste.

No decorrer das falas das docentes entrevistadas, a clareza com que a extensdo €
trazida a tona para abordar e alinhavar a Educa¢do Ambiental a formag¢ao dos professores de
Geografia chama atencdo pela importancia e a centralidade deste debate. Nao se trata apenas
de um componente disciplinar enclausurado numa teorizacdo, na decodificagdo e
conceituagdo da Educacdo Ambiental, mas amplificar o potencial e o alcance desta formagao
a partir de propostas de ensino, enviesados pela pesquisa-extensdo, que dialoguem
profundamente com a vida dos professorandos e com a sociedade na qual se inserem. Ou
seja, reforca-se o teor politico e cidaddo da Educacdo Ambiental na formagao em Geografia,
uma vez que este eixo nao habilita os futuros professores apenas a lidar com conceitos e
praticas em EA, mas lhe permite uma reconexao pessoal-social com a sociedade em que estdo
inseridos, formulando praticas pedagogicas que igualmente voltem-se a estes mesmos
pressupostos critico-transformadores, que os movem agora a uma cidadania com sentido,
uma cidadania socioambientalmente lida, forjada e experienciada em sua formacao
profissional.

O aparecimento da pesquisa-extensdo como movimento na Educacdo Ambiental no
ambito da formagao dos professores de Geografia atua como componente que eleva o nivel
do debate a respeito das praticas didatico-pedagdgicas no ensino superior a uma saida brusca
das informag¢des ambientais, que apresentam um teor despolitizado € um contetido esvaziado

de criticidade e potentemente transformador, para trazer a tona o processo educativo
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socioambiental que desvela a necessidade de atuagdo, participagdo, colaboragdo e critico-

transformagao, consoante a afirmativa de Jacobi, Tristdo e Franco (2009, p. 67).

As préaticas educativas ambientalmente sustentaveis nos apontam para
propostas pedagdgicas centradas na criticidade e na emancipacdo dos

\

sujeitos, com vistas a mudanga de comportamento e atitudes, ao
desenvolvimento da organizagdo social e da participagdo coletiva. Nessa
proposta de educacao reflexiva e engajada, centrada nos saberes e fazeres
construidos com e ndo para os sujeitos aprendentes e ensinantes, a educagio
ambiental difere substancialmente da informagdo ambiental. Esta ainda é
focada na elaboracdo e transmissdo de conteuidos descontextualizados e
“despolitizados”, no sentido de instaurar mudangas efetivas na realidade
através da tessitura de um conhecimento critico, intencionalmente
engajado.

A principio, a interdisciplinaridade surge como elemento nas falas das professoras. E
¢ sabido por elas, e por todos os que pesquisam-atuam em Educacdo Ambiental, que a
interdisciplinaridade ¢ um movimento necessario a efetividade e abrangéncia das praticas
educativas em EA. Por ter uma natureza transversal, movendo-se de formas diferentes e
dialdgicas entre os mais variados campos de conhecimento e de formacdo, a Educacdo
Ambiental assume o desafio de promover um didlogo de saberes, como propde Leff (2012),
o qual mobiliza uma complexidade inerente a todo e qualquer percurso interdisciplinar. De
acordo com este mesmo autor, ndo se trata de ambientalizar a discussdo dentro de cada area
de conhecimento que dialogue com a Educagcdo Ambiental, mas promover um conhecimento
novo a partir destes didlogos, sobretudo pela interrelagdo entre saber social e saber ambiental,
que sdo a base para a constituicao de processos educativos socioambientais, segundo Leff
(2009). Portanto, ndo se trata apenas de pdr em pauta os conteudos de cada drea e esperar que
isso baste, mas buscar as articulagdes que promovem uma consciéncia ecologica abrangente,
realistica e comprometida.

Como propoe Left (2012), o didlogo entre saber social e saber ambiental, os quais
estdo em plena circulagdo dentro da Geografia, construindo seu objeto de estudo, €
fundamental para uma Educagcdo Ambiental cuja finalidade ndo seja apenas ancorar os
sujeitos a responsabilidade de ndo causar danos aos ecossistemas, mas entender que danos
sao cometidos diariamente, como estes os afetam e como estes cenarios podem ser mudados.
As trés docentes parecem entrar num consenso quanto a efetividade da busca por
“interrelacdes” e uma “visdo abrangente”, como destaca a di; ja as docentes d> e dz parecem
buscar o dialogismo dentro dos componentes curriculares que compdem a trajetdria

formativa dos professores de Geografia, mirando a necessidade de que a Educagao
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Ambiental, apesar de ter uma roupagem disciplinar — como consolida a legislacdo competente
— necessita de uma abrangéncia maior, percorrendo outros temas que existem nos €ixos
tematicos tratados na formacao dos professores de Geografia.

Mencionando exemplos, as docentes d», de sua pratica, e ds, de seu olhar para a
formagao, ressaltam que a Educacdo Ambiental carece da interdisciplinaridade na formagao
dos professores, sobretudo por seu carater transversal, para que seja consolidada justamente
a abrangéncia de compreensdo e atuacdo do professor de Geografia como agente
socioambiental, uma vez que, de acordo com a d?, as relagdes sociais com/no meio ambiente
consolidam-se como peca basilar para o conhecimento geografico. Suertegaray (2003) traz
como contributo esta mesma perspectiva e afirmativa, assim como Mendonga (2001), ao
tecer apontamentos critico-argumentativos em favor de uma Geografia socioambiental. Ou
seja, para fazer, atuar e ensinar Geografia ndo ha como desvincular as dimensionalidades
social ¢ ambiental, quer seja curricularmente falando quer seja praticamente falando. E
preciso buscar a convergéncia, o didlogo, as intersec¢des permanentes entre estas duas
dimensdes, ancorando-as a uma igual busca por aportes didatico-pedagdgicos na formacao
de professores de Geografia, os quais estejam alicer¢cados a Educacdo Ambiental, enquanto
eixo de onde provém estes debates e praticas.

O entendimento que se tem destes pontos de vista caminham por dois sentidos: de um
lado, uma critica a disciplinaridade da Educa¢do Ambiental na formacao de professores, que
mesmo tendo indicativo legal, acaba limitando as potencialidades formativas inerentes a uma
formagao socioambiental de professores de Geografia, se apenas for encarada como mais
uma disciplina presente no corpo curricular que estrutura a trajetdria percorrida pelos
professorandos; de outro lado, uma igual critica a auséncia de um olhar e de uma reentrancia
acerca de um debate em torno de trés elementos fundamentais a formacao dos professores de
Geografia — educacio, sociedade e meio ambiente —, 0s quais necessitam perpassar os demais
componentes, na qualidade de discussdes e praticas que se alinhavam as urgéncia
contemporaneas quanto ao conhecimento geografico.

As sugestdes trazidas pela docente d; sdo um exemplo de como pode ocorrer uma
interdisciplinaridade formativa quanto a questdo socioambiental, levando em consideragdo
de que se trata de um curso de formacao de professores e a dimensao pedagogica precisa
estar sempre presente, ndo como uma sombra, mas como uma presenga epistémica real e
propositiva. A docente em questdo sinaliza que o ambiente precisa ser “ponto chave de

reflexdo” dentro de disciplinas como Geografia Urbana, Geomorfologia e Geografia
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Econdmica. Neste momento, cabe a indagagdo: hd como debater os contetidos programados
dentro destes componentes curriculares sem olhar para as questdes socioambientais e as
implicagdes pedagogicas disto para reflexdo-acao dos professores de Geografia?

Parte-se da ideia da Geografia socioambiental, em que a Geografia assume um debate
e uma pratica cientifico-pedagdgica aprofundada pela articulagdo dialdgica entre as
dimensdes sociais € ambientais, como ponto de proposi¢do para compreender e tentar
responder a tal questionamento. Ora, se a Geografia se ocupa das relagdes sociais ¢ das
implicagdes desta para com o meio ambiente, compreendendo este como fruto do conjunto
de existéncias humanas e ndo-humanas, sociais e naturais, como frisa Reigota (2010), ha de
se pensar que dentro de um componente, como os citados pela docente ds, tais debates sao
de extrema importancia ¢ necessidade, sempre mirando também a relevancia didatico-
pedagdgica para o conhecimento geografico na contemporaneidade, sobretudo.

Deste modo, ndo ha como conceber o estudo da cidade, em suas multiplas e mistas
formas e feigdes, sem que haja um aprofundamento em torno do quanto a questdo
socioambiental estd arraigada a formagdo, expansao e estrangulamento dos centros urbanos
na contemporaneidade; ndo hd como a Geomorfologia, ao apontar e analisar as formas de
relevo, desvincular-se da compreensdo de como estas feicdes geomorfoldgicas impactam a
vida das pessoas, sobretudo em face, mirando contextos urbanos, da ocupacao desordenada
de certas areas, por exemplo; e também nao ha como promover estudos sobre a Geografia
Econdmica sem que haja um compreensdo dos impactos socioecondmicos pretéritos e atuais
que desgastam e desequilibram os ecossistemas naturais as custas do desenvolvimentismo
capitalista. E, principalmente, ndo ha como desvincular nenhum destes debates propositivos
a formacao de um olhar didatico-pedagogico geografico perpassado pela presenga de uma
Educacdao Ambiental que critica e transforma a realidade socioespacial.

Porém, ¢ necessario cautela ao tecer tais afirmagdes. Acredita-se numa Geografia
socioambiental, em que os movimentos da sociedade implicam diretamente nas dindmicas
ambientais, e esta rompe com as disjuncdes dentro da Geografia que corporificam os
separatismos, por exemplo, entre Geografia Fisica e Geografia Humana, como salientado por
Mendonga (2001). Entretanto, nem todo conhecimento da Geografia Fisica e nem todo o
conhecimento da Geografia Humana pode ser rotulado como socioambiental, no entanto a
convergéncia entre estas duas dimensionalidades geograficas, através das problemaéticas
contemporaneas que salientam a necessidade de um novo olhar que emana das dindmicas

socioespaciais produzidas pela crise socioambiental em diferentes e complementares escalas,
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necessita do socioambientalismo geografico, € no caso da formacdo dos professores neste
campo, de um socioambientalismo didatico-pedagogico em Geografia que construa as bases
de um conhecimento geografico num mundo marcado por uma crise socioambiental a todo

vapor.

Na concepgao aqui defendida, um estudo elaborado em conformidade com
a geografia socioambiental deve emanar de problematicas em que situagdes
conflituosas, decorrentes da interacdo entre a sociedade e a natureza,
explicitem degradacdo de uma ou de ambas. A diversidade das
problematicas € que vai demandar um enfoque mais centrado na dimensao
natural ou mais na dimensao social, atentando sempre para o fato de que a
meta principal de tais estudos e a¢des vai na diregdo da busca de solucgdes
do problema, e que este devera ser abordado a partir da interagdo entre estas
duas componentes da realidade (MENDONCA, 2001, p. 124).

Parte-se do principio de que, na atualidade, a forca com que a crise socioambiental
atinge a sociedade-mundo ¢ tanta que ndo ha como ignora-la a ponto de nao buscar saidas
formativas, mirando a educa¢do como caminho e alternativa possivel, que ndo sejam
socioambientais. Em Geografia, a busca por estes didlogos ampliados pelo
socioambientalismo perpassam pela reentrancia das problematicas reais, que afetam
diretamente o cotidiano experienciado pelos sujeitos sociais, € no caso da formagao dos
professores neste campo disciplinar € necessario que o exercicio didatico e pedagogico deste
socioambientalismo mova os professores ao engajamento profissional critico-transformador,
profundamente necessario ao exercicio da profissdo professor neste século.

A interdisciplinaridade, portanto, aparece como caminho para promover na formagao
dos professores, como assinalam as entrevistadas, estes didlogos mais amplos e estes olhares
mais atentos e mais envolvidos com os desafios do tempo presente. Nao tratar mais a
Educacdo Ambiental como uma momentaneidade formativa, tampouco um compilado de
informagdes ambientais, mas como um movimento mais amplo e mais aprofundado em
varios momentos da formacao destes profissionais do ensino de Geografia, significa o anseio
por construir conexdes socioambientais formativas que envolvam os professores no
tratamento, via pesquisa-extensdo, de problematicas reais e numa formagao cidada que esta
ligada ndo somente ao entendimento do conhecimento geografico, social e ambiental, mas
na contribuicdo deste para a transformagao socioambiental ambicionada e que desafia estes
professores em formacao.

No campo da reflexdo, as docentes di e d; contribuem com falas muito importantes e

que elevam o debate até aqui feito, sobretudo por reafirmarem a necessidade da
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ressignificagdo do papel desempenhado pela Educacdo Ambiental como eixo formativo
presente na formacao dos professores de Geografia. E esta ressignificacdo ndo ¢ um presente,
nao ¢ uma dadiva, ¢ uma construcao individual-coletiva entre docentes e professorandos que
¢ feita de forma permanente nos cursos de formacao de professores, de modo a diminuir o
arranhar da superficie e aprofundando o modo como sao tratadas certas tematicas. A docente
d' da o indicativo basilar para introduzir a fala da docente d3, curiosamente. Primeiramente,
a d' ressalta a necessidade da “mudanga”, mas que isto s6 pode acontecer com base na
reflexdo e na acdo, fugindo a modelos didatico-pedagdgicos cujos elementos centrais se dao
a partir da “repeti¢do” e “memoriza¢do”, como a mesma cita; posteriormente, a d* eleva a
discussdo a um nivel sociopolitico, em que o engajamento e protagonismo do professor de
Geografia ¢ visivelmente detectado como peca fundamental, superando a obsolescéncia de
praticas formativas no ensino superior que ainda trazem consigo rancos de uma Educacao
Ambiental pouquissimo efetiva e nada critico-transformadora.

Visivelmente, as duas docentes entram em plena concordancia a respeito da
necessidade e da importancia da reflexdo como estrado para a mudanga e para a
ressignificagdo do tratamento dado a Educacdo Ambiental, quer seja no ensino superior quer
seja na educagdo basica. E isto também implica num debate sobre que perspectiva
educacional nutre a necessidade da reflexdo sobre as problemadticas socioambientais na
formacgao dos professores e na formagdo escolar, uma vez que a fala de ambas contempla as
duas instancias. Ambas estao falando de uma educagdo centrada na mudanga, mudanga
proveniente de um movimento reflexivo, critico e transformador, cujo proposito € a atuacao
dos individuos e o reconhecimento da/na coletividade social como agentes dessa mudanga.

A reflexdo, portanto, surge como elemento que rompe com uma racionalidade
técnico-instrumental com a qual os professores ainda lidam, em muitos dos circuitos
formativos percorridos por estes. O olhar e o lidar técnico do professor com relagdo ao seu
trabalho pedagogico, que instrumentaliza os conteudos obtidos ao longo de sua formacao, ¢
uma heranga cartesiana e obsoleta que ainda perdura nos cursos de formacao de professores.
A pratica ¢ forjada por elementos externos e supervaloriza uma hierarquizagao de saberes, a
qual pde no topo da ordem de prioridades e maior esfor¢o pedagdgico o saber cientifico, ou
seja, o ensinar o conteudo da ciéncia. A auséncia de relacionalidade entre estes saberes
inviabiliza um movimento reflexivo, o qual, segundo Schon (1997), ¢ necessario para
promover uma articulagdo entre o saber a ser ensinado, proveniente da ciéncia, o saber

pedagdgico, que forja o carater didatico-pedagogico por tras da ciéncia, e o saber da acao
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pedagdgica, que permite a viabilizagdo e o didlogo entre os dois primeiros, centrados na
constru¢ao de um processo em que o professor alcance o aluno com metodologias de ensino
que favoreca a aprendizagem.

Dentro da otica das docentes, a reflexdo assume o papel de desconstruir essa
operacionalizacdo instrumental e juntamente as praticas obsoletas que ndo condizem com o
real papel da Educagdo Ambiental na formacdo e na acdo didatico-pedagogica dos
professores de Geografia. A docente d* deixa muito mais claro o que se quer dizer com esta

discussao, quando faz a seguinte afirmacao:

A gente precisa regatar isso ¢ ndo sao 60 horas, ¢ ndo sdo cartazes, ndo ¢é
uma agdo em um dia, é uma pratica evolutiva, revolucionaria,
transformadora que conecta vocé com vocé mesmo, que conecta vocé
com o seu local de origem, com a sua comunidade, com a sociedade de
maneira mais ampla, e a partir destas conexdes se estabelece uma nova
maneira de viver, produzir e se reproduzir baseada numa escolha consciente
e ndo na imposi¢do de modelos que vém de fora. (Trecho da narrativa do
docente d>. BOTELHO, 2020. Grifo nosso.)

Significa apontar que a reflexao atua como um elemento catalizador de uma mudanga
que encontra o professor em sua formacao inicial e se multiplica em suas praticas escolares,
tanto na formagdo como apos esta. A reflexdo ¢ um elemento importante para a Educacao
Ambiental na formagao dos professores, pois o conteido socioambiental com a qual a mesma
lida requer uma conexao do sujeito com o mundo, trocando as lentes com que este o enxerga,
passando de uma apatia ou uma observacdo emudecida para um protagonismo
sociopedagdgico que 1€, interpreta, dialoga, ensina e transforma o mundo em que atua, como
destaca Lobino (2013). A formagdo socioambiental em Geografia, movida ndo apenas pela
presenca de um Unico componente curricular que desempenhe este papel, precisa estar
embebida num movimento de articulagao pedagogica destes saberes sociais € ambientais para
a construc¢ao de uma consciéncia mais ampla, que ndo enxergue a realidade socioespacial de
modo bifurcado, de um lado social e de outro ambiental.

A reflexdo ¢ um fio condutor que move as articulagdes entre as dimensionalidades
formativas que entram em jogo na formacao dos professores de Geografia, evitando que estas
entrem em disputa. Notoriamente, por muitas disputas curriculares, alguns saberes se
sobrepdem aos outros e isso prejudica uma formagdo mais ampla que atenda as necessidades
do mundo contemporaneo, uma vez que tende a hierarquizar os saberes, privilegiando o

espaco ¢ a relevancia de uns frente aos outros. E preciso compreender, portanto, mediante os
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elementos trazidos pelas docentes, desde o movimento de interdisciplinaridade até o
indicativo da reflexdo, que na formac¢do dos professores de Geografia hd uma centralidade
em conceber a Geografia, evitando que a balanga esteja em desequilibrio e permitindo o
didlogo entre os componentes curriculares que compdem as trajetérias percorridas pelos
professorandos. E a reflexdo atua na qualidade de ndo somente alinhavar essas
dimensionalidades, mas também de dar sentido e significado ao que o professor esta fazendo
em sua formagao, ao que ele esta pensando e como o pensa e, por meio disto, como ele pode
agir, tal qual salienta a docente ds.

Na medida em que os professores refletem sobre o que fazem, sobre o que os permite
este fazer, entendem o processo de ensino-aprendizagem e os elementos que norteiam as
possibilidades nele existentes hd uma desconstrucdo de praticas que ja ficaram para tras, ou
seja, praticas que ndo ligam o individuo que as percorrem a realidade na qual estdo imersos,
desvinculando-o de um protagonismo baseado no entendimento multidimensional (social,
politico, ambiental, humanitério) que tece o espago de sua vida. Como dito pela docente ds,
ndo se trata de “cartazes”, que sao feitos apenas em dias marcados no calendario escolar
como aqueles em que havera uma sensibilizagdo ambiental, que também entra em declinio
na Educagdo Ambiental, como pontuam Nardy e Degasperi (2016). Isto ¢, a reflexdo na agao
e a a¢ao reflexiva, como ponderam Schon (1997) e Tardif (2000), possibilita ao professor
esse didlogo amplo e realista, que ndo se poe a servigo de uma desorienta¢do do individuo,
mas lhe norteia na busca por uma consciéncia sensivel e uma sensibilidade consciente no/do
processo.

E em Educagdo Ambiental, nesta formacdo socioambiental de professores de
Geografia, a reflexdo mostra-se como elemento que forja uma ligacdo direta com as
expectativas de aprendizagem contemporaneas, em que o sujeito discerne e atua no mundo,
intimamente associadas a uma sociedade em crise que urge por uma mudanc¢a. Mudanga,
como destaca o inicio da narrativa da docente d*, que so € possivel por meio da reflexdo e da
acdo, ou seja, da reflexdo na/da pratica. Esta ltima, pde-se em permanente didlogo com a
primeira, sendo compreendidas como dimensdes ndo disjuntas, mas em constante dialogismo
formativo em Educa¢do Ambiental, estando esta também compreendida como movimento
maior para além de um componente curricular.

A prética, elemento que entra no circuito de analise alinhavado a reflexdo, ¢
mencionada mais diretamente pela docente dz, como centralidade de sua fala, apesar de esta

mesma dar indicios de que esta ndo se desvincula da reflexdo, porém ndo mencionando
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diretamente este vinculo indissociavel. Ja as docentes d; ¢ d3 realizam esta articulacdo entre
reflexdo e praticas em suas narrativas, apesar de apontarem mais centralmente a reflexao. O
que se busca compreender ¢ que o processo formativo socioambiental dos professores de
Geografia ndo esta centrado so na reflexao, numa teorizagao vazia, € nem sé na pratica, numa
acdo vazia, mas numa dialogicidade teoria-pratica que também encontra o ensino-pesquisa-
extensdo, presente também nas camadas que compdem as narrativas das docentes
entrevistadas, como sustentaculo para esta formagao outra, significativa e cidada, ou melhor,
ecocidada.

Deste modo, ¢ preciso que se diga que os movimentos entre teoria e pratica em
Educacdo Ambiental produzem nao somente um dialogismo teérico-pratico socioambiental,
articulando saberes sociais e ambientais, mas constroi uma cidadania docente ou uma
docéncia cidada que esta envolvida no protagonismo socioambiental, como destaca Souza
(2013). Noutros termos, vem a tona o ecoprofessor ou o professor ecoformador, ambos se
confundem, mesmo que os termos ndo sejam tdo semelhantes. Para além dos termos, as
narrativas das trés docentes anunciam indicios suficientes para compor uma tessitura critico-
transformadora em Educacdo Ambiental no ambito da licenciatura em Geografia que
transpOe os limites curriculares, aprisionados dentro de l6gicas ainda academicistas, para
gerar uma comunicag¢ao direta com as necessidades educativas ambientais contemporaneas e
a superagdo dos desafios socioambientais que os tém gerados.

A docente d* se comunica com a narrativa das docentes d; e d3 ao anunciar a pratica
em sua fala. No entanto, ¢ preciso compreender o que a esta quer dizer com o que traz em
sua fala. A docente enfatiza bastante a necessidade da pratica e do quanto os alunos cobram,
mesmo que indiretamente, isto, € ndo somente no componente curricular Educagdo
Ambiental. Mais uma vez, frisando o que a docente d; assinala, 60h/a sdo insuficientes para
dar conta de tamanha complexidade, o que ¢ superado por um movimento interdisciplinar
formativo no ensino superior, que vai além dos compartimentos incomunicaveis e gera este
dialogo movido por uma reflexao sobre a pratica e uma pratica reflexiva a partir do ensino-
pesquisa-extensao.

A docente d; afirma que os alunos sentem a falta de “ferramentas praticas” e, apesar
da ndo concordancia com o termo ferramenta — que passa uma ideia muito técnica —, nao se
pode negar que a docente esteja totalmente errada. Em muitos aspectos da formacao dos
professores, a pratica ¢ um elemento pouco compreendido pelos docentes, que optam mais

pela teorizacdo que pelo praticar, relegando aos estagios curriculares supervisionados este
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atributo, o que claramente ¢ errado. Mesmo com a previsdo de uma carga horaria pratica em
muitos dos componentes curriculares presentes na trajetéria de formagao dos professorando,
ainda ndo se compreende o suficiente o papel da pratica e de sua articulacdo com a teoria
para muito mais do que a fixagdo de conhecimentos, mas uma atuacdo critico-reflexiva
pedagdgica dentro destes componentes.

Como argumenta Schon (1997), os professores precisam entender o papel da teoria e
a dimensao pratica por tras de cada um destes conhecimento que compdem o todo, o saber a
ser ensinado. Mas nao se deve negar que o praticar e, a medida em que se pratica, o refletir
no praticar coopera para a fixagdo deste saber a ser ensinado e cria uma relagdo muito mais
nitida entre conhecimento cientifico e conhecimento pedagogico. A pratica ¢ um componente
indispensavel para a realizacdo de um projeto de formacdo que ndo se ponha para fora da
realidade e nisto, novamente, desponta o ensino-pesquisa-extensao como proposicao
emergente que possibilita esta articulacdo dialogica entre teoria e pratica na formagao dos
professores.

Lobino (2013), definindo os percursos de uma praxis ambiental, ou socioambiental,
como pontua Figueiredo (2007) — dentro de uma perspectiva eco-relacional —, pontuam a
relacdo teoria-pratica como basilar para uma Educagdo Ambiental critica-transformadora e
dialdgica que se pde a servico ndo apenas de disseminar conhecimentos ambientais, mas de
se comunicar multidimensionalmente com a sociedade, atuando nela, estando nela,
reinserindo os sujeitos nela. E dentro do movimento de efetivacdo de uma outra visdo e leitura
dos processos formativos em Geografia, especificamente na licenciatura, hd uma urgéncia
em buscar estes caminhos para a confec¢do desta forma de conceber o socioambientalismo
geografico, pontuado por Mendonca (2001), como estruturante dessa formagao
ressignificada e ressignificadora, ao passo em que se constitui cidada, tedrico-pratica, critico-
transformadora e dialogica.

Portanto, as ferramentas praticas, mencionadas pela docente d> cabem, mas ndo como
receitas prontas, como estruturas a serem reproduzidas, mas como um “saber fazer, saber
pensar”’, como a mesma pontua em sua fala. Este saber-fazer, saber-pensar estdo plenamente
de acordo com a necessidade deste estreitamento e entendimento da relagao teoria-pratica na
formacao dos professores de Geografia. Os saberes profissionais, como pontua Tardif (2002),
sdo produzidos dentro deste circuito de indissociabiliadades entre teoria e pratica, mas
também, como ressalta Cunha (2005), entre ensino-pesquisa-extensdo enquanto dimensdes

fundantes de qualquer formacdo que ambiciona uma profissionaliza¢do ampla e antenada aos
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desafios e percalcos profissionais. As ferramentas, portanto, sdo fruto de um conhecimento
teorico entendido e em comunicagdo com um conhecimento pratica experimentado na
formacgao, fugindo aos modelos de replicacao de agdes formativa em Educacdo Ambiental.

E quando a docente d» anuncia que também ha uma cobranca por um modelo de
educacdo para o ensino superior, voltado ao fornecimento destas ferramentas — na verdade,
construcao —, talvez seja este o0 modelo do qual esta se falando. No entanto, convém dizer
que pelo teor de sua narrativa, talvez nao seja este o modelo colocado por ela. Apesar disto,
por nao especificar diretamente com exemplificagdes, abre-se espaco para dialogar com os
elementos da narrativa da docente, entendendo que se trata sim de um modelo de educagio
para o ensino superior, porém um modelo a ser confeccionado & muitas maos, sobretudo
daqueles que percorrem diretamente as trajetdrias de ensino-pesquisa-extensao, mobilizando
esta relacdo teoria-pratica e construindo as ferramentas praticas individuais-coletivas como
produto de todo este processo.

Cré-se que ai habita uma relagao direta com o que a docente d3 nomeia por impacto.
Impactar a formacdo e na formacdo, o que de certo modo estd ligado a mudanga que a
Educacdo Ambiental traz em si para a formagdo e na pratica dos professores de Geografia,
como pontua a docente di, e dentro deste processo de construgdo de um modelo de educacao
que municia os professorandos de ferramentas praticas, construidas ao sabor deste
movimento, como assinala a docente d2. Em toda a extensdo de sua narrativa, a docente d?
deixa muito clara a necessidade de um educar socioambiental que perpassa a formacao dos
professores de modo completo, articulado e que cria condi¢des para construir outras praticas
de/em formacao, a partir ndo somente de conhecimentos técnicos pré-estabelecidos, mas da
construgdo de uma relacdo outra com conhecimentos contidos na experiéncia destes
individuos ao longo de toda sua formagdo inicial. O componente curricular Educagdo
Ambiental, mesmo com sua limita¢do de carga horaria e constituindo um fragmento dentro
do mosaico formativo, o qual ambicionamos tornar um todo bem menos fragmentado e muito
mais dialogico, se espraia como uma compreensao formativa, ou melhor ecoformativa, desde
entao.

Este impacto esta diretamente associado a uma fuga de uma Educacdo Ambiental que
cumpre qualquer papel formativo, menos formar socioambientalmente, quer seja no ensino
superior quer seja na educacao basica. Professores e alunos que ndo sdo impactados pelo que
fazem e, em consequéncia, ndo impactam as comunidades em que atuam e vivem ndo

conseguem frutificar dentro de uma otica pedagdgica socioambientalmente ativa, mas se
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colocam numa situacao de passividade frente as circunstancias circunscritas nas praticas.
Quando as praticas ndo estdo atreladas as experiéncias, estdo soltas e pulverizadas, sem
vinculo e sem sentido, como destaca a docente d; ao longo de sua narrativa, ¢ isto que
acontece com a Educacao Ambiental. Como destaca Jacobi (2015), a Educacao Ambiental
que ndo se comunica com a realidade, que se abstém de construir uma postura ativa e
participante da realidade, ndo viabiliza uma formacao que realmente leve o sujeito a mudanga
e, consequentemente, torna-se um compilado de praticas livrescas e panfletarias.

A Educagao Ambiental dos cartazes, das maquetes, do dia disso e dia daquilo ¢
obsoleta, ¢ mintscula perante um mundo que tem urgéncia por um outro olhar, por uma outra
pratica social, em que o meio ambiente ndo seja uma imagem de natureza distanciada da vida
cotidiana, mas algo fortemente presente e que necessita encontrar nas praticas sociais
cotidianas a busca por um equilibrio, uma reinser¢do harmonica (REIGOTA, 2010; 2012).
Estas praticas, somadas a outras, tendem a trazer o “cinismo”, afirmado por Layarargues
(2008), da Educagdo Ambiental, pois sdo reducionistas e estdo amalgamadas a uma
pretenciosa ludicidade disfarcada de desmobilizagao politico-social dentro da escola. Dentro
disto, verifica-se que ha uma disseminacdo de um comportamentalismo socioambiental
aceitavel, mantendo certos pardmetros e ideias em funcionamento e que atendam ao
capitalismo vigente, enquanto uma reflexdo maior, mais atrelada a vida e ao contexto em que
ela ocorrce, ndo acontece e ndo transforma os individuos em participes de uma luta que ¢
politica, social, econdmica e humanitaria na busca por alternativas reais, ndo meramente
imaginaveis como uma realidade idealizada.

Isto implica numa nova representagdao ou reconhecimento da pratica social cotidiana
como espago para impacto, mas ndo um impacto negativo, como que fadados a gerar mais e
mais problematicas socioambientais no espaco imediato experimentado. Implica reorganizar
as ideias e entender que a pratica social cotidiana ¢ espago para gerar impactos positivos,
transformadores, que cumprem com as necessidades do tempo presente e que se pdoem para
fora dos repetitivos ciclos viciosos e capitalistas que servem apenas para o fracasso
socioambiental e a perda da qualidade de vida, como destacam Acosta (2016) e Sezyshta
(2018). O impacto gerado pelos professores na aprendizagem de seus alunos estd diretamente
associado a forma como sdo/foram impactados em sua formacdo inicial. Deste modo,
impactar a formacao inicial € vista como necessidade educativa socioambiental, do mesmo

modo como ¢ preciso impactar a Educacdo Ambiental em ocorréncias nas escolas, mas
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fazendo-a pelas maos de professores impactados e critico-transformadores, como pontuam
Tozzoni-Reis (2008) e Lobino (2013).

Ao se referir as dinamicas que pouco ou nao impactam e aqueles que tanto as
mobilizam, os professores, tanto os que transitam momentaneamente por elas, os alunos, a
docente d* suscita uma discussdo que tem sido realizada hé bastante tempo. Como destaca
Soffiati (2008), por exemplo, no cerne dos debates sobre Educagdo Ambiental estd a
necessidade de revisitar e rever de que modo sdo concebidas as praticas, muitas das quais
ainda sd3o conduzidas apenas como veiculo de informagdo ambiental, ndo promovendo
articulagdes e didlogos que possibilitam uma consciéncia socioambiental e que esteja ligada
a experiéncia vivida pelos sujeitos sociais em formacgao, tanto professores quanto alunos.
Neste caso, ha também uma comunicagdo com a narrativa anterior da docente d», a qual
menciona as ferramentas praticas como uma necessidade detectada pelos alunos do curso de
licenciatura em Geografia.

E necessario salientar, entdo, que os questionamentos, para os quais a investigagdo
busca tecer algumas respostas, levantados pela docente d; ao fim de sua fala, reverbera como
sendo um caminho pelo qual € possivel atingir, e ndo somente detectar, o impacto das praticas
em Educagdo Ambiental no ensino superior, sobretudo na formacdo de professores. As
ferramentas praticas que precisam ser construidas dentro deste processo de formacao tedrico-
pratica, que ¢ interdisciplinar e que busca impactar os sujeitos, S30 0S mecanismos para
dindmicas outras, rompendo com as velhas conjecturas que tém movido as dindmicas
obsoletas apontadas pela entrevistada. No caso, novas dindmicas sdo movidas por novas
ferramentas praticas que nao sao roteirizadas e pré-estabelecidas para serem reproduzidas
pelos professorandos, mas se tornam elementos para uma docéncia livre, estimulada pelo
didlogo permanente entre teoria e pratica, envolvida no ensino-pesquisa-extensdo como
basilar para sua constituicdo (LOBINO, 2013).

Trata-se, portanto, de pensar uma pratica pedagdgica socioambiental em Geografia
movida por uma postura educativa ambiental alinhada com as necessidades educativas
socioambientais que sdo evidentes e extremamente necessarias a docéncia contemporanea.
Este ¢ o maior impacto que pode ser gerado na formagao dos professores para este tempo e
também o maior desafio que se constitui como caminho a ser trilhado. Impactar a formacao
de professores de Geografia ¢ promover uma ruptura com um modelo educativo cartesiano,
centrado na auséncia de didlogos entre os componentes curriculares que estdo estabelecidos

como caminho de aprendizagem. Ou melhor, ¢ pensar um caminho de aprendizagem baseado
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na dialogicidade entre as dimensdes que compdem a formacgao tedrico-pratica do professor
de Geografia a partir de uma Otica pedagogica libertdria, comunicativa, critico-
transformadora. A Educagdo Ambiental ocupa um lugar forte neste movimento de
ressignificagdo formativa, mas ela ndo pode estar detida a apenas uma momentaneidade, um
conjunto de dinamicas vazias e sem sentido aos professores.

Para impactar, os professores precisam ser impactados. A formagdo que lhes ¢
oferecida carece de mergulhar nos intersticios sociais, nos fendmenos em permanente
dinamica no espaco geografico, estimulando um pensar didatico-pedagogico embebido nas
questdes que desafiam a humanidade a buscar uma rota de retorno a si e a reconfigurar sua
existéncia. Os movimentos interdisciplinares, dialogando por entre saberes sociais e
ambientais, promovendo uma relacdo ressignificadora entre teoria e pratica e estabelecendo
a partir disto o ensino-pesquisa-extensdo como a base da formacdo profissional e
socioambiental dos professores de Geografia sdo os ingredientes ecoformativos capazes de
gerar nao apenas este outro olhar, mas a permanéncia na busca por outras praticas formativas
no ensino superior, movidas pelo desejo de ecoformar e atravessando as impossibilidades
que cercam a formacgao de professores neste tempo.

Talvez seja a isto que a docente d3 nomeie como sendo “pratica pedagdgica
consistente”, ou seja, uma pratica que vai além do explorado e fracassado uso de recursos
didaticos ludicos que se disfarcam de um engano formativo, transitando a uma
ressignificagdo destes elementos para uma pratica que desconstroi a visdo que os individuos
tém sobre a realidade e a relacdo que estes estabelecem com ela. Trata-se de mover a
formacgao de professores por meio de uma otica critico-emancipatoria que escapa de aspectos
pragmaticos e neotécnicos, tracos de uma racionalidade técnica, para buscar a
indissociabilidade entre teoria e pratica como eixo norteador da formacao e da atuacdo do
professor, estabelecendo uma dialogicidade entre experiéncia, conhecimento e transformacao
dos sujeitos no processo educativo socioambiental (SILVA, 2008; LOBINO, 2013).

Entdo, entende-se que a interdisciplinaridade, dentro da formacao dos professores, €
um movimento que busca a interligacdo e a partilha entre os componentes curriculares, mas
ao mesmo tempo também estimula um olhar além da Educacdo Ambiental como
componente, enxergando-a e exercitando-a como movimento educativo que esta presente a
todo momento do formar professores de Geografia, uma vez que o conteudo central que move
a sua pratica ¢ socioambiental e ndo se pode dissociar as dimensdes que estdo imbricadas na

construcao do olhar geografico para a realidade, pois este ¢ tanto social quanto ¢ ambiental;
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na mesma medida, a pratica e a reflexdo emergem como indissociaveis para conduzir este
caminho de aprendizagem interdisciplinar, pois ndo basta que haja uma comunicagido e um
reconhecimento dos diferentes saberes, ¢ preciso nao sobrepor uns aos outros, buscando um
dialogismo entre eles e isto vem por intermédio de um pratica reflexiva ou de uma reflexao
na pratica, entendendo os elementos socioambientais que estdo em jogo na construgdo do
saber geografico e como este potencializa o impacto; por ultimo, o impacto ¢ fruto de uma
teoria-pratica em pleno dialogismo pratico-reflexivo, constituindo um percurso de
aprendizagem profissional docente em Geografia que busca através da relagdo entre a
Educacdo Ambiental ¢ o ensino de Geografia alcancar as realidades dos individuos e os
conduzir a uma outra identificagdo-comunicacao-participacao nestes espacos, que seja esta

de natureza critico-transformadora.

5.3.3 Dialogos entre Educacio Ambiental e ensino de Geografia

Em consonancia com os didlogos tecidos até aqui, tendo como ponto de partida os
elementos norteadores que amparam a pratica em Educagdo Ambiental, no cenario real e no
campo das possibilidades para a ecoformagao, destaca-se a necessidade de ampliar o olhar
para o objeto em especifico da a¢do docente em Geografia: o ensino desta disciplina. As
relagdes multiplas estabelecidas entre a Geografia escolar e a Educacdo Ambiental transitam
por um campo de incertezas, uma vez que, como destacam as entrevistadas, ainda perduram
praticas obsoletas que em nada cooperam para a concretizagdo de um trabalho pedagogico
que esteja pautado nos principios norteadores e desafiadores que encabecam a educagdo no
século XXI, como destacam Morin, Ciurana e Motta (2003).

Neste ponto da jornada, acredita-se que € preciso convergir para um dialogismo
critico-transformador entre o ensino de Geografia e a Educagdo Ambiental ndo apenas no
sentido de fortalecer a Geografia como componente curricular da educacao basica ou atribuir
as praticas de ensino nesta disciplina alguma dinamicidade de cunho socioambiental. Vai
além disto, transpde isto. Significa atribuir & Geografia o status de ciéncia escolar critica e
transformadora, ou seja, ndo apenas um compilado de conteudos engessados e
mecanicamente comunicados aos sujeitos escolares, mas um conjunto de conhecimentos
sociais e ambientais em plena identificagdo com as experiéncias cotidianas dos sujeitos em
seus multiplos circuitos de vida, seja ele no espago real seja ele no espago virtual — ou na

intersec¢do de ambos —, construindo praticas que estimulam os que ensinam-aprendem
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(professores e alunos) a mergulhar nas problematicas que cercam suas vidas, buscando
alternativas para lidar com elas de modo que seja possivel enfrenta-las e combate-las.

As docentes entrevistadas esbocam alguns elementos para que se possa construir estas
relagdes entre estas dimensdes intimamente imbricadas na formagdo dos professores de
Geografia. E sdo estes elementos que tendem a revelar o teor das praticas, que nao
necessariamente estdo envolvidas neste, por talvez serem alguns destes indicativos mais uma
idealizagdo que uma realidade de sala de aula das docentes. Mas para compor os roteiros
educativos socioambientais ideais € preciso entender os que estdo sendo movidos até entao,

na busca por um ir além destes.

QUADRO 7 - ELEMENTOS DE ANALISE DA CATEGORIA DIALOGOS ENTRE EDUCACAO AMBIENTAL E
ENSINO DE GEOGRAFIA

di: “No caso da formacdo de professores de
Geografia, eu entendo que esse processo ele ja
acontece, sem necessariamente estar dizendo: ‘olha,
isso ¢ Educagdo Ambiental!’. Porque pra gente
exemplificar esses processos as praticas sdo
importantes, ou através de projetos de extensdo,
através de uma outra proposta de atividade, de agéo,
do fazer ela vai acontecer. E, no caso da Geografia,
pela visdo interdisciplinar que a Geografia nos
oferece, entdo acho que esse processo
necessariamente ele estd presente, ele ¢ presente.
Mas vejo também a necessidade de se alertar as
pessoas para isso. Porque, por exemplo, eu estou
trabalhando com Geografia Urbana e estou vendo

Extensio uma determinada questdo dentro da Geografia
Urbana, sei 14, uma expansdo da cidade, uma
ocupagdo irregular e ai eu vou vendo
necessariamente, entdo, falar de tudo. Eu vou falar
das questdes sociais, eu vou falar das questdes
politicas que envolvem aquilo, eu vou falar das
questdes ecologicas que envolvem aquilo, as
questdes culturais...”

d>: “Na Educagdo Ambiental, a gente tenta despertar
nos alunos do ensino superior a necessidade de sair
do usual, sair das praticas que ndo atraem, que sdo
pouco criativas, das praticas que ndo ligam os alunos
a comunidade também, porque a gente sabe ainda ha
muito isolamento dentro do ambiente escolar, pouca
integracdo de projetos.”
d;: “Eu acredito nessa educagdo, porque essa
educacdo me conecta comigo, foi o que me inspirou
a ser professora, em primeira instdncia. Mudar e abrir
a perspectiva de que outros seres humanos pegassem
Desafios o seu melhor e superassem com seu melhor os
desafios que eles tém. E esses desafios sdo
ambientais. Eles sdo ambientais, porque estdo dentro
de casa, estdo dentro do bairro, estdo dentro da
cidade, estdo no acesso e na falta de acesso, no fluxo
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e na falta de fluxo, no dinheiro e na auséncia do
dinheiro. Eles sdo nossos e se a gente ndo prepara
essa nova geragdo pra entender isso e pra mudar as
escolhas, a gente vai continuar consumindo muito
mais rapido do que temos possibilidade de reproduzir
¢ simplesmente alheios, porque ainda estamos
baseados naquele entendimento do século XX, que o
planeta ¢ grande demais e que a gente pode usar tudo,
porque sempre vai ter.”
d>: “Nas minhas disciplinas de Educacdo Ambiental,
a gente debate a questio do sujeito ecoldgico. E
sempre um debate inicial que eu trago pra eles, pra
incitar neles a reflexao de que a gente ndo tem que s
levantar uma bandeira aqui ou ali sobre o meio
ambiente, ndo ¢ isso. A gente precisa também
comecgar a partir do individuo, do eu, enquanto
membro de uma sociedade, entdo eu sempre trago
esse debate inicial dessa questdo do sujeito ecologico
e sempre tentando fazer essa ligacdo do sujeito,
enquanto membro dessa sociedade, e da
responsabilidade dele enquanto professor. Entao, vao
se somando essas responsabilidades. Eu sujeito, eu
membro da sociedade, participante daquela
sociedade, as corresponsabilidades, e eu futuro
) . professor em formacdo, que vou ser um
Cidadania influenciador de mentes, um influenciado de seres
humanos, de pessoas”.

ds: “Essa Educacgdo que precisa ser ambiental, ela me
atrai, ela me conecta, ¢ uma educagdo que me
possibilita entender o wvalor, a qualidade, a
importancia do saber do meu local, do ambiente que
eu partilho, e a partir disso tomar decisdes sobre o
que devo ou ndo, sobre o que eu quero ou nio, sobre
o0 que ¢ importante ou ndo adotar de outros mundos,
de outras realidades que ndo sdo a minha; me
possibilita aceitar sem estagnar, me possibilita
entender e, portanto, escolher, tomar decisdes. E
muito triste quando a gente vai ver nos livros de
Geografia exemplos de semiarido e colocam terras
que estdo muito distantes daquela que, muitas vezes,
nossos alunos vivem dentro delas”.
Fonte: BOTELHO, 2020.

De modo geral, as docentes mergulharam nao somente em suas praticas, mas teceram
a partir delas um olhar para além da sala de aula, buscando conectar-se com os propdsitos
que fundamentam a Educagdo Ambiental na formacdo de professores de Geografia. Ao
elencarem, de modo direto ou nas entrelinhas de suas narrativas, a extensdo, os desafios e a
cidadania como elementos, verifica-se que ha um alinhamento com o que fora discutido nas
categorias anteriores € que as docentes t€ém um raciocinio focado, mesmo que de modos e
pontos de vista diferentes, na constru¢do de um processo educativo socioambiental bem

estruturado e coerente com suas posturas frente a sua atuacdo na formagao dos professores.
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E isto claramente também se traduz na detectavel necessidade que as docentes tém de ir além
dos muros da universidade, de buscar na realidade extramuros as potencialidades formativas
que encaminham roteiros de mudanga nas praticas pedagdgicas universitarias e escolares,
uma vez que estas primeiras impactam os mobilizadores destas ultimas. A extensao, portanto,
aparece como um caminho para tal.

Ja tendo amplamente destacado a pratica como elemento fundamental para a
Educagao Ambiental no ensino superior, as docentes deixam mais explicito, sobretudo na
narrativa da docente d', que a extensdo ¢ um mecanismo que fundamenta e mobiliza na
formagao dos professores de Geografia este outro olhar para a Educacdo Ambiental,
entendendo-a como processo meio e nao como objeto fim. Noutros termos, verifica-se que a
extensdo, como um dos principios basilares das praticas pedagdgicas universitarias, estrutura
a trajetoria de formacgao dos professores de modo ndo apenas a dar conta de uma carga horaria
pratica, mas a possibilitar uma comunicacdo deste sujeito em formagao com a realidade para
além da sala de aula do curso de licenciatura; de outro lado, verifica-se também que esta
extensdo assume o papel de viabilizar um outro olhar para os desdobramentos no ensinar
Geografia a partir da Educagdo Ambiental, entendendo o quanto a Geografia estd
intimamente associada a um processo e¢ a procedimentos educativos que sdo de natureza
socioambiental e que outros caminhos emergem a partir desse mecanismo de didlogo
universitario-escolar na formacao dos professores de Geografia.

O professor-gedgrafo, como aponta Pereira (1999), precisa entrar em contato com a
realidade, se relacionar com ela e a partir desta experiéncia construir os caminhos de
formagao que lhe permitirdo nao se tornar um profissional do ensino que apenas verbaliza o
que aprendeu na sala de aula da universidade, mas se reconhece como um sujeito capaz de
produzir conhecimento na escola e de refletir-agir sobre sua propria pratica, como argumenta
Garcia (2012). A inser¢do comunitaria ¢ um dos elementos cruciais para uma leitura mais
aprofundada e para a constru¢do da praxis educativa contemporanea, como sugere Imbernén
(2011), uma vez que a construgdo desta ultima ndo pode ocorrer apenas dentro de uma
excessiva teorizacdo sobre a realidade e nenhuma incursdo nela. O professor de Geografia
carece desta aproximacao ativa com a realidade para além da universidade e isto ndo pode
restringir-se apenas as momentaneidades formativas, compreendidas como componentes
curriculares — o caso dos estagios supervisionados, por exemplo —, que ficam retidas a

algumas etapas do ciclo de formacgao profissional.
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A extensdo surge como um veiculo, a partir das falas das entrevistadas, que permite
a constru¢do da pratica e das ferramentas praticas, at¢ aqui bastante pontuadas nas narrativas
delas. O entendimento da extensao como um mecanismo de formagao para além das paredes
e muros da universidade diz muito sobre o entendimento de que pratica as docentes estao se
remetendo, quando abordaram a pratica como elemento importantissimo para a Educacao
Ambiental na formac¢do dos professores de Geografia. A extensdo ndo significa somente o
praticar, o ato da acdo, mas também se norteia pelas atividades de pesquisa e ensino, que se
somam indissociavelmente a esta para compor o tripé formativo académico e que € essencial
para uma formacdo docente completa, em suas multiplas dimensionalidades (CUNHA,
2005).

Noutros termos, a extensdo emerge como um elemento nas falas das docentes,
especialmente a docente d', que permite um dialogismo na formac¢do dos professores de
Geografia, ao conectar os conhecimentos que aparecem fragmentados na trajetoria formativa
percorrida pelos professorandos e que podem ser mais bem explorados e entendidos dentro
de uma prética extensionista. Para a Educacdo Ambiental o efeito ¢ de interrelagdo, como ja
fora dito pela docente di, possibilitando que os conhecimentos tratados como desconexos
possam entrar em dialogo critico-reflexivo e ativo por intermédio da extensdo, permitindo
ndo somente o contato com a realidade dentro de uma oOtica cientifica, ou puramente
geografica, mas também pedagogica, educativa. Ou seja, ao explorar a extensdo como
mecanismo que viabiliza um caminho de formacdo criativo e de fomento a uma praxis
educativa socioambiental diversificada, também viabiliza a transformac¢ao do ensinar
Geografia pelas maos de professores transformados ao sabor de movimentos e didlogos entre
a teoria e a pratica, congregando os conhecimentos sociais € ambientais presentes na
trajetoria percorrida por estes e atribuindo-os também o olhar didatico-pedagogico em
Geografia.

E assim sdo criadas as possibilidades de formacao do ecoprofessor, segundo Souza
(2013), mirando a inser¢do comunitaria para além dos muros das universidades como sendo
um foco da Educa¢do Ambiental dentro da formacao dos professores de Geografia. Mas, para
tal, ndo basta trata-la como componente curricular e limitar-se as 60h/a dedicadas a ele, mas
encara-la como processo que perpassa toda a formagao dos professores em Geografia, uma
vez que esta €, sobretudo, de natureza socioambiental e, para tanto, se requer uma formacao
socioambiental que se comunica com a realidade extramuros das universidades, atingindo as

problemadticas reais que se assentam sobre a pratica pedagdgica dos professores, levando-os
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ao autorreconhecimento transformador que potencializa a confec¢do de projetos, como
sugerido pela docente d?, capazes de modificar a Educagdo Ambiental em ocorréncia nas
escolas. E este ¢ um bom caminho para conceber uma trajetoria ecoformativa em Geografia.

Este movimento de formacao anunciado pelas professoras ¢ também um elemento
importante para a desconstrucdo e superagdo dos desafios, como ¢ narrado pela docente d>.
Ja entendido que a Educacdo Ambiental na formag¢do dos professores precisa
necessariamente carregar consigo uma compreensao sobre os desafios socioambientais
contemporaneos, agora emerge um outro entendimento necessario sobre os desafios,
entendendo-os como problematicas que circundam as praticas pedagogicas dos professores
de Geografia na atualidade, entrincheirando-as, mas a0 mesmo tempo aparecem como uma
forga potencializadora de transformagdo. E a narrativa politizada e antenada aos desafios
socioambientais contemporaneos da docente ds; sugere isto de modo contundente.

Os desafios sao ambientais. Na atualidade, como destacado por Soffiati (2008), as
antropossociedades enfrentam o dilema macroestruturante de uma crise ambiental em pleno
curso e em pleno colapso. Para Leff (2009), o desafio maior para a sociedade global atual ¢
uma ideia de sociedade que impera como sendo predatoria, consumista ¢ assentada sobre um
incalculdvel e inesgotavel poco de riquezas ambientais. Mudar as cabecas, leva-las a um
outro olhar e outra pratica, como a docente d; afirma, ¢ o desafio majoritario da atuacao dos
professores neste século, e destacam-se os professores de Geografia nesta tarefa
transformadora. A Geografia, como argumentado por Couto (2010), ocupa papel
importantissimo para a transformagdo das praticas sociais, entendendo que o espago €
constituido, feito e refeito, por meio destas e ndo ha como dissociar a dimensao humana do
espaco. De igual modo, ndo se pode negar a presenca da natureza nas praticas sociais. O ser
humano estd na natureza, o espago geografico ¢ produto das interrelagdes entre estas duas
dimensdes. A partir da compreensdo das praticas que estdo imbricadas neste processo €
possivel desconstruir imagindrios e discursos que corroboram praticas sociais degradantes.

Provocar a catarse nas representagdes socioespaciais circunscritas na produgdo e
mobilizagdo das praticas sociais, como reafirma Couto (2010), é determinante para uma
reconfiguragdo da relagdo ser humano-natureza e, portanto, viabiliza o empoderamento
socioambiental capaz de retirar da geracdo atual o entendimento da natureza como objeto
consumivel e refém da predacao antropica. Neste caso, as praticas pedagdgicas em Geografia,
seja nas escolas seja nas universidades, precisam estar disponiveis a uma igual catarse, ao

mesmo tempo em que viabiliza com que esta atinja os sujeitos que delas fazem parte,
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levando-os ndo somente a um esclarecimento e problematizagdo sobre a percepcao da crise
socioambiental em diferentes escalas, mas a uma postura ativa, critica e transformadora, que
se envolve e protagoniza a mudanga, como as docentes entrevistadas também ja t€m
apontado.

Os desafios de dentro de casa, da rua, do bairro, da cidade e dai para escalas maiores
confunde-se com o que discutem Callai e Moraes (2017). Estes desafios sdo contribuintes de
uma transformag¢ao no ensinar Geografia que ndo somente depende de uma problematizagao
a partir do cotidiano, da experiéncia que o faz, estacionada na teorizagao sobre a realidade,
como ¢ o caso da formagdo dos professores, ou de uma conteudizagdo das experiéncias
sociais cotidianas, no caso das escolas. E preciso ir além e transformar os professores,
enquanto agentes de esperanca, em autores de praticas de ensino de Geografia que se
comunicam com a vida, com os desafios contidos nela e com as potencialidades que residem
na forca de mudanca que os sujeitos inscritos nessas realidades possuem (RIVERA, 2012).
Mais uma vez, os elementos nos trazem a ecoformag¢ao como proposicao didatico-pedagdgica
critico-transformadora na formacdo dos professores de Geografia, encorajando-os a ir além
dos clichés, dos lugares-comuns formativos, encabegando uma mudanca que inicia dentro
das trajetorias de formagao e atinge a formacgao social-escolar contemporanea.

Cabe ser dito, portanto, que a narrativa da docente d aponta na direcdo dos desafios
nao como impedimentos a concretizagdo de uma Geografia critico-transformadora, que se ¢
possivel atingir a partir da Educagao Ambiental, mas sdo componentes de um encorajamento
e de um protagonismo didatico-pedagogico em Geografia que vai em busca de outras jogadas
e outros miradas para compor novos roteiros avivados pelo desejo de mudar enquanto ainda
¢ possivel, de formar um nova geragao de professores e de alunos, nas escolas, que sejam
capazes de mudar o mundo em que vivem, mudar suas representacdes e, consequentemente,
suas praticas sociais cotidianas, da micro a macro escala. E cabe mais ainda ser articulada tal
narrativa as narrativas acerca da extensao, proferidas pelas docentes di e d». Logicamente,
estes desafios engatilham e sdo constituintes das acdes extensionistas formadoras de outras
consciéncias em transito na formagdo contemporanea de professores de Geografia, que
requer outras ferramentas praticas para lidar com o ensino desta disciplina nas escolas, mas
também requer outras perspectivas para amparar percursos formativos de professores para
além do prescrito, do ja realizado e do que, notadamente, ndo tem dado certo.

Estes desafios desafiam a formagdo dos professores a buscar outras Oticas para

enxergar o que ¢ possivel ser feito para mudar, para provocar mudanga em si e no outro. A
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Educacdo Ambiental na formagdo dos professores de Geografia ¢ um componente ¢ uma
trajetoria de transformacdo, de articulagdo e de interrelagdo, de interdisciplinaridade e de
criacdo de outras ferramentas que transformam igualmente o ensino de Geografia. Isto esta
bem claro até entdo. Neste caso, a extensdo ¢ provocada pelos desafios ambientais que
emergem neste cendrio de crise e problematica socioambiental para partir em dire¢ao a outros
roteiros de formagdo que deem conta da complexidade socioambiental contemporanea. E ai
esta um indicador ecoformativo para a formacdao dos professores de Geografia. Se ¢
necessario trilhar uma outra confeccao de praticas e a extensao ¢ o veiculo para isto, abrindo
trilhas na formacdo para uma inser¢do comunitaria dos professores de Geografia, e neste
movimento a Educacdo Ambiental assume um importante e destacado papel de propiciar
estes dialogos, articulagdes e mudangas, entdo a ecoformacio aponta nesta mesma dire¢dao
para frisar a necessidade de formar professores de Geografia como agentes socioambientais,
agentes de transformacao e de esperanga para esta e para as futuras geragdes.

Basilares para provocar e construir a cidadania dos professores de Geografia, e nao
somente a cidadania como destino e finalidade do ensinar Geografia, a extensao e os desafios
nos levam as narrativas das docentes d? e d* acerca da cidadania. Cabe nao ser um debate que
vai exaurir o conceito de cidadania, afinal ndo € este o propdsito, mas o entendimento de que
as narrativas das docentes se encaminham para provocar que o ensino de Geografia forma
cidaddos, mas a cidadania que se requer perante o0 mundo contemporaneo ¢ outra, € aquela
avivada pela necessidade de agir, de falar, de problematizar e de intervir na realidade,
assumindo um posicionamento critico-transformador inconformado.

A cidadania emerge como elemento dentro desta categoria nao por acaso, mas por ser
um conectivo entre a Educacdo Ambiental e o ensino de Geografia, sem sombra de duvidas.
J&4 hd um amplo debate sobre o quanto a Educagdo Ambiental provoca outras relagdes entre
a cidadania e o meio ambiente (LOUREIRO, 2003), assim como ha também um amplo debate
percorrido sobre o ensino de Geografia e sua profunda e densa contribuicdo a formacao
cidada nas escolas (CALLAI e MORAES, 2017). Mas aqui trata-se de compreender que as
docentes d* e d* provocam elementos importantes para alinhavar ainda mais a Educagao
Ambiental ao ensino de Geografia, tais como: sujeito ecoldgico, responsabilidade, educacao
e saber local. Sao quatro pontos importantes a serem destacados nas narrativas das docentes
e que permitem trilhar ndo sé as praticas por elas desempenhadas, mas também o
entendimento que estas tém sobre as necessidades que residem dentro da relacdo entre o

ensinar Geografia e o movimento educativo socioambiental intrinseco a este.
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Se por um lado, as docentes expressam, ambas, a forte presenca de uma formacao
cidada como pauta para praticas em Educa¢do Ambiental, por outro ¢ preciso salientar que
essas praticas ocorrem dentro da formagao dos professores, ou seja, ha de se discutir a
formagdo cidadd dos profissionais do ensino de Geografia. Como visto, a inser¢ao
comunitaria, que aqui dialoga com o uso da expressdo “saber local”, pela docente d?,
expressando sua posicdo de que o professor de Geografia ndo ¢ somente aquele que
encaminha praticas de ensino com vista a cidadania, mas ¢ um professor cidadado
comprometido com os desafios de uma formagao cidada no contexto dos desafios que se
apresentam neste cotidiano, de onde emana o saber local.

Tuan (1983) ja deixava explicita que a intimidade com o lugar, as multiplas relagdes
estabelecidas a partir das experiéncias que se desenham no espago imediato da vida, sdo
capazes de produzir estas representagdes, e estas produzem as praticas, que por seu posto se
tornam saberes que potentemente transformam todo o ciclo elencado até aqui, como também
argumenta Couto (2010). Neste caso, o lugar apresenta-se como ndao somente um conceito
construido e que municia o professor de Geografia de um mecanismo para a construcao de
representacdes € praticas sociais outras, mas também ¢ possivel mover por meio dele a
mudanga, a transformacao cidada que sustenta o ensinar Geografia e a Educacdo Ambiental
destes tempos. Tudo comeca pela experiéncia com o lugar. E dai para escalas maiores, tanto
de pensamento quanto de a¢do, uma vez que estes sujeitos da aprendizagem — reconhecidos
como professores e alunos — se reconhecem dentro da sociedade-mundo como protagonistas
e, assim, reconhecem a planetariedade de sua cidadania.

Para lidar com os desafios que sdo meus, seus e nossos, como destacou a docente d*,
¢ preciso iniciar uma incursdo pela experiéncia da vida cotidiana no lugar, nas comunidades,
nos bairros, nas cidades. E a Geografia esta ai para promover estes circuitos de aprendizagem
que oportunizam ndo somente um entendimento técnico e conceitual, dentro de uma
perspectiva conteudista, mas uma compreensao de si, do outro e da cidadania como base para
a construcao de outros mundos possiveis, como assinala Acosta (2016). Este saber local
tende, portanto, a potencializar relagdes critico-transformadoras entre Geografia e Educacao
Ambiental, ou uma perspectiva educativa socioambiental a Geografia, que impulsionam a
cidadania a patamares mais elevados e a novos roteiros possiveis para as praticas pedagogicas
do tempo presente, tempo de buscar o Bem Viver.

Isto nos conduz a pensar que a geragdo da responsabilidade, que ¢ frisada pela docente

d?, esta ai para nos revelar que se trata de uma cidadania comprometida com as problematicas
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reais e ndo somente aquelas que estdo agrilhoadas aos livros didaticos, as praticas obsoletas,
mas sobretudo as que permeiam a vida. Somam-se, de acordo com a narrativa da mesma, as
responsabilidades do professor em ser um membro participante desta sociedade e também
um futuro professor em formagdo. Mas cabe salientar a necessidade de perceber e
compreender isto como dimensdes intimamente associadas. Nao hé exercicio profissional
docente, sobretudo em Geografia, sem o autorreconhecimento cidaddao, sem o
autorreconhecimento como membro participe de uma sociedade e do papel fundamental
exercido pelo professor na construgdo de outras sociedades possiveis.

Garcia (2012) salienta que o professor ¢ um sujeito cidadao dotado de uma capacidade
de reconhecer sua pratica pedagdgica como instrumento de transformag¢ao da sociedade na
qual ele est4 inserido, ao passo em que ele estd transformando futuras geracdes desde os
movimentos dentro da sala de aula. Lobino (2013) também destaca o quanto as praticas
pedagbgicas socioambientais, exercidas por professores cuja praxis ¢ reconhecida como
socioambiental, devem potencializar o compromisso social do professor como “influenciador
de mentes”, como destaca a docente d>. Neste caso, convém salientar que o exercicio
didatico-pedagdgico do professor de Geografia ¢ amplamente socioambiental, no sentido de
reconectar a si mesmo ¢ os sujeitos que com ele aprendem a ler-intervir-mudar o mundo, e
isto estd atrelado ao seu reconhecimento proprio como parte de uma sociedade local-global
cujo impacto de suas praticas pode ser determinante de mudangas.

Portanto, a formagao dos professores de Geografia carece de caminhar dentro destes
pressupostos elencados, reinserindo os professorandos como sujeitos criticos e
transformadores, conscientes da necessidade de criar estratégias que construam a nog¢ao de
responsabilidade de modo coletivo e horizontal, pois sdo todos parte da mesma sociedade,
vivendo sob as mesmas pressdes socioambientais cotidianas (LOUREIRO, 2003). E isto
conecta-se com a necessidade de rever e mudar as decisdes e escolhas socioambientais
cotidianas, como frisa a narrativa da docente d3, movimentos que influenciam diretamente
na tomada de uma outra consciéncia cidada capaz de atuar na sociedade-mundo de modo
transformador. Neste caso, volta-se a repetir a necessidade de que seja tanto o ensino de
Geografia quanto a Educacdo Ambiental, postos em didlogo, reconhecidos como critico-
transformadores. E habitam ai tessituras capazes de compor tramacgdes inovadoras que
fundamentam o socioambientalismo inerente as praticas pedagdgicas no ensino de Geografia,

tanto nos cursos de formagao inicial quanto nas salas de aula das escolas.
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Nao ha como tratar dos desafios que nutrem as praticas extensionistas na formagao
dos professores de Geografia sem que isto ndo tenha um forte rebatimento na construgdo de
uma postura e consciéncia profissional cidada. A cidadania comega no professor € ndo ¢ um
objeto que lhe seja oferecido pela formagao na licenciatura, mas uma construgdo que se faz
e se refaz ao sabor das praticas pedagogicas socioambientais que vao sendo tecidas no chao
da formacao dos profissionais cidaddos do ensino de Geografia e se comunicam com a
experiéncia e autorreconhecimento social deste. A extensao e os desafios que se amontoam
e denunciam problematicas diversas, escancarando a profundidade e a complexidade do
ensinar-aprender hoje, precisam mobilizar a cidadania do profissional do ensino de
Geografia, apercebendo-se este de sua fungdo social como influenciador de mentes, como
argumentado pela docente d2, mas também como transformador destas, no sentido de que os
sujeitos imersos nas praticas cidadds socioambientais, movidas por professores-cidadaos,
cuja praxis ¢ socioambiental, tal qual apontado por Lobino (2013), sdo influenciados a uma
transformagao consciente das praticas sociais desde os desafios de seus cotidianos.

Isto conecta-se com outro elemento, presente na narrativa da docente dz. O sujeito
ecoldgico ¢ este individuo profundamente comprometido com suas responsabilidades
socioambientais frente ao mundo em que esta existindo. Ele é consciente de que sua atuago
tem impactos severos na sociedade e, portanto, ele estd intensamente envolvido numa
reflexdo-acdo permanentes sobre as dimensionalidades que interceptam a vida, tais como a
politica, a economia, meio ambiente, satide e outros eixos que sdo fundamentais ao exercicio
da cidadania do sujeito ecologico. Carvalho (2011) pondera profundamente sobre todo o
ideario ecologico que move este sujeito, € estas dimensionalidades estdo intimamente
envolvidas no viver-fazer deste. Na formagao dos professores, tornar-se sujeito ecoldgico €
reconhecer a cidadania como socioambiental, na qual as praticas sociais revestem-se de um
ambientalismo movido por um senso de justiga ambiental que tem como cendrio o cotidiano,
as experiéncias e o proprio bem-estar social individual-coletivo.

Nao ¢ mais uma adjetivacao a atuagcao docente em Geografia, dentre tantas outras que
a permeiam, tampouco outro direcionamento que pretender inchar a formacgdo dos
profissionais do ensino desta 4rea de conhecimento. E uma necessidade destacada. O
professor de Geografia ¢ um cidaddo socioambiental, ¢ um sujeito ecoldgico, ancorado na
percepgao-compreensao critico-transformadora da sociedade-mundo como elemento central
para tessitura de aportes didéticos e praticas pedagogicas que consigam romper com um

ensino que frustra, castra e poda o protagonismo socioambiental do aluno. E isto também nos
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cursos de licenciatura. Esta ideia ndo se apresenta apenas como direcionamento ao mover de
uma ecoeducagdo no ensino de Geografia dentro das escolas; anterior a isto, a formagao dos
professores de Geografia precisa alinhar-se e somar-se a este ideario, uma vez que nao basta
formar professores para ensinar a Geografia, ¢ preciso formar para que estes ensinem com a
Geografia como ¢ possivel mudar o mundo (COUTO, 2010). O professor de Geografia é um
agente de transformacao e isto estd bem claro, tanto do ponto de vista das falas das docentes,
até este ponto, quanto da interpretagao destas, baseando-se nao somente numa incursao pelas
praticas, mas nas possibilidades e miradas que estas narrativas engendram.

A educagdo, portanto, como ultimo elemento, destacado na narrativa da docente ds,
sobressalta para informar-nos o caminho através do qual € possivel atingir tudo o que fora
trilhado até aqui. Rever os roteiros no ensino superior, rever as praticas que formam os
professores nas licenciaturas em Geografia, em especifico a licenciatura em Geografia da
UFPE, requer um mergulho no que esta sendo feito, ou seja, nos percursos educativos até
entdo trilhados, mas também requer uma profunda reflexao sobre este cenario, reflexdo esta
que as proprias entrevistadas fazem. E nitido que as docentes ndo se debrugaram
completamente, ao longo de toda as narrativas apresentadas até este ponto, sobre suas praticas
docentes formadoras, pois estas preferiram refletir mais sobre elas que descrevé-las.

Dentro do movimento de entrevista livre, desprovido de um roteiro estruturado ou
semi-estruturado, as entrevistadas sentiram-se mais confortaveis para proclamar elementos
que perfazem a educagdo superior, no que tange a Educacdo Ambiental na formagao dos
professores de Geografia. O ensino superior carece de tessituras critico-transformadoras que
vém a superficie somente com um movimento de reflexdo sobre as praticas que o fazem. A
educac¢do, de modo geral, necessita deste movimento. A educagao ¢ veiculo de mudanga, de
transformagdo, de outra cidadania, de outra convergéncia entre saberes sociais e ambientais,
de outro ensino de Geografia e de outra Educacdo Ambiental, mas € preciso rever os roteiros,
vasculhar as memorias, refletir sobre elas e, entdo, chegar ao ponto de proferir aquilo que ¢
possivel e aquilo que ¢ imaginado como caminho de transformacgao.

E diante destes elementos que as respostas emergem, mas respostas que nao se tornem
verdades absolutas, mas provisorias, intermitentes € um vir a ser em permanéncia. A
formacdo dos professores de Geografia, profissionais cidadaos do ensino de Geografia,
comprometidos com os desafios socioambientais € com as necessidades educativas deste
século, movidos a pensar-agir de modo critico e transformador por entre os aportes didatico-

pedagbgicos que os fazem, tém o potencial de mover a educacdo a outro nivel, tornando-a
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ndo veiculo de uma permanéncia e de uma letargia dos sujeitos frente a todo o caos e aos
riscos desta sociedade-mundo, mas uma educacdo que enxerga outros mundos, estimulando
o Bem Viver e, a partir dele, movimentos ecoeducativos que reconectam os sujeitos a vida,
a humanidade, a sociedade como palco de um protagonismo cidaddo socioambiental
transformador. E os professores de Geografia, sejam os docentes escolares ou os docentes
universitarios, t€m um papel basilar nesta trajetoria.

As interpretagdes e articulagdes critico-reflexivas feitas por entre as narrativas das
docentes ndo somente iluminam ainda mais a necessidade da ecoformacao como orientacao
e proposicao critico-transformadora para os professores de Geografia do século XXI, mas
denunciam a obsolescéncia das praticas formativas em Educagdo Ambiental que ainda
existem, limitando toda uma formacao possivel para os professorandos em Geografia que
estdo a trilhar ndo apenas o componente curricular onde estes debates sao mobilizados de
modo mais direto, mas ao longo de todo o ciclo de formagao profissional percorrido. Recorre-
se a interdisciplinaridade, a extensdo, a pratica, a reflexao, aos desafios, a cidadania e a outros
elementos mencionados como fundamentais para as licenciaturas em Geografia, e nao
somente a que estd em acontecimento na UFPE, uma vez que se trata de elementos
fundamentais para quaisquer cursos de formagdo inicial de professores de Geografia e,
portanto, sdo elementos centrais de um debate que transborda limites institucionais
estabelecidos metodologicamente para esta investigagao.

Dito isto, percebe-se ndo so o contributo fundamental das docentes no desvelamento
e no entendimento das priticas em ocorréncia, mas também um olhar além disto,
compreendendo as reflexdes postas por estas e que giram em torno dos desafios
socioambientais e das necessidades educativas que perfazem a educagdo superior e a
educagdo basica neste século e que potencializam outros didlogos entre o ensino de Geografia
e a Educacdo Ambiental. Mas ¢ preciso também averiguar o outro lado, que por mais que
tenha sido contemplado em alguns pontos das narrativas, ndo foram suficientemente expostos
e que, com obviedade, podem igualmente contribuir para uma compreensao sobre a Educagao
Ambiental em ocorréncia na formagao dos professores de Geografia da UFPE, mas também
elucidar outros elementos que nos conectem a poténcia da utopia critica e ideia critico-

transformadora que ¢ a ecoformacao dos profissionais do ensino de Geografia.
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5.3 O OLHAR DOS DISCENTES SOBRE EDUCACAO AMBIENTAL NA FORMACAO
DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Transbordando o componente curricular, algo que fora inicialmente cogitado como
unico caminho ecoformativo possivel na formagao de professores de Geografia, as narrativas
das docentes vao mais além na busca por movimentos educativos socioambientais que
derivam de uma presenca da Educacdo Ambiental de modo a subverter as mesmices que a
apequenam nas trajetérias de formacdo e nas praticas escolares, afinal estas estdo
intimamente associadas. No entanto, o questionario on-line (APENDICE B), aplicado aos
estudantes do curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Pernambuco,
revela um cendrio, tanto dentro quanto para além do componente curricular — mediante
inferéncias interpretativas —, que denunciam a nao s a existéncia de pratica formativas
obsoletas, mas também caréncias formativas em Geografia que inviabilizam todos os
elementos definidos e defendidos até aqui.

Numa mirada inicial, as respostas obtidas — por mais que, reconhecidamente, tenham
sido pouquissimas — ndo se apresentam como contraponto as narrativas das docentes
entrevistadas, mas conseguem trazer a tona a realidade da forma¢do em Educacdo Ambiental,
algo que as docentes talvez tenham tentado realizar, mas nao de forma direta, preferindo
trazer mais reflexdes e elementos que estdo por tras de suas praticas que descrever aquilo que
tém realizado ao longo dos ultimos anos. Se, por um lado, observa-se que a liberdade de fala
garantiu um alinhamento com as proposigdes ecoformativas despertadas por esta
investigacdo a formagdo dos professores de Geografia, por outro observa-se que um roteiro
mais estruturado, talvez, pudesse captar alguns elementos mais denunciativos. No entanto,
isto também revela o aprisionamento das docentes entrevistadas a modelos metodologicos
mais diretivos, mais delineados, ao invés de se abrirem a um movimento de narrativa livre
centrada numa tematica, mas que consegue ser um espago nao apenas de entrevista, mas de
escuta de aprendizagem ao pesquisador e de conversa informativa para ambos os lados.

Para além de detectar fragilidades da investigagdo — ao fazer uma incursao autocritica
—, € necessario apontar que o percurso da pesquisa consegue ser satisfatério em muitos
elementos. E o questionario aplicado aos professorandos, mesmo com todos os percalgos
encontrados dentro do cendrio pandémico, conseguiu revelar elementos que aprofundam as
discussoes realizadas até aqui e continuam apontando para a necessidade de ecoformar no

ensino superior, na licenciatura em Geografia.
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Anteriormente, ja fora apresentado o perfil dos sujeitos respondentes (5.1), incluindo
docentes e discentes. Neste momento, nos debrugaremos sobre o segundo e terceiro bloco do
questionario, os quais versam, respectivamente sobre a Educagdo Ambiental no ensino de
Geografia, que contém duas questdes de multipla escolha, e praticas formativas em Educagao
Ambiental no curso de licenciatura em Geografia, composto por seis questdes. Pela
quantidade de respostas e pela maioria das questdes serem de multipla escolha, optou-se por
mostrar os dados em formato de quadros. Em algumas questdes, ha alguns registros de fala
obtidos por meio de marcagdo na opgdo “outros”’, em alguma questdo, ou justificativa a
alguma opg¢do marcada. A analise segue a estruturagao dos blocos do questionario, abragcando
os dois eixos que abarcam as respostas obtidas, dando continuidade ao método de analise de

conteudo (BARDIN, 2011).

5.3.1 Educa¢ido Ambiental no ensino de Geografia

J& tendo destacado amplamente a relacdo que ha entre a Educacdo Ambiental e o
ensino de Geografia, no campo histérico-pedagdgico e no campo das proposi¢des
contemporaneas que emergem a partir do contexto atual, convém que sejamos diretos na

exposicao dos dados da primeira questao que compoe este bloco.

QUADRO 8 - CONCEPCOES DE EDUCACAO AMBIENTAL ENTENDIDAS PELOS
PROFESSORANDOS EM GEOGRAFIA

disciplinatéria-moralista, que orienta sua pratica
para “mudangas de comportamentos”
ambientalmente inadequados, identificada também

como “adestramento ambiental”
ingénua-imobilista, que se pauta fundamentalmente
pela “contemplagao” da natureza, centrando o 2

processo educativo na sensibilizacdo ambiental;

ativista-imediatista, que supervaloriza a agdo
imediata sobre o ambiente, substituindo o processo 2
de acdo-reflexdo-acao pelo ativismo ambientalista;

conteudista-racionalista, que orienta o processo
educativo para a transmissdo de conhecimentos
técnicos cientificos sobre o ambiente, considerando
que essa transmissao/assimilagdo tem como
conseqiiéncia uma relagdo mais adequada dos
sujeitos com o ambiente;
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critica-transformadora, que concebe a educacéo
ambiental como um processo politico de
apropriagdo critica e reflexiva de conhecimentos,
atitudes, valores e comportamentos que tém como
objetivo a construgdo de uma sociedade sustentavel
nas dimensdes ambiental e social.

Fonte: BOTELHO, 2020

20

Esta questdo trouxe como pando de fundo as contribui¢cdes de Tozzoni-Reis (2008),
quando as defini¢des a respeito das diferentes tendéncias que compdem o movimento socio-
histérico de construgcdo da Educacao Ambiental e que coexistem nas praticas pedagogicas de
variadas maneiras, sobretudo orientadas por arcabougos metodologicos que as denunciam de
forma mais explicita. No ensino superior, de acordo com os apontamentos de Tozzoni-Reis
(2001), as diferentes tendéncias precisam ser exploradas ndo como um manual ou um “campo
minado”, ou seja, onde se por os pés e onde ndo se por os pés, mas como um leque de
possibilidades para compreensdao da dinamicidade que envolve as questdes ambientais no
campo pedagdgico.

Notoriamente, a tendéncia critico-transformadora — que também orienta esta
investigacdo — possui um elevado numero de respostas obtidas. O que surpreende, porém
leva a uma dupla interpretacdo: de um lado, os alunos, ao terem lido a definicdo desta
tendéncia, podem ter se identificado com ela, preferindo-a majoritariamente, assim como
acontece com a tendéncia conteudista-racionalista, que apesar das 8§ respostas obtidas, figura
em segundo plano; por outro lado, observa-se que os alunos tém uma expectativa pela
tendéncia critico-transformadora, apo6s lerem sua definicdo na op¢do da questdo, indicando
sua inclinagdo pessoal como professor de Geografia e acenando para uma necessidade
formativa no ambito do curso de licenciatura que trilham ou trilharam, abrindo uma brecha
para o debate.

Como a questao refere-se a concepc¢do dos estudantes sobre os processos educativos
socioambientais, claramente vé-se que os mesmos se inclinam para a ultima opg¢do por
compreenderem que esta ¢ o melhor caminho para ser trilhado em Educagdo Ambiental, mas
que ndo necessariamente seja o caminho a partir do qual eles tenham sido formados para lidar
com tais praticas socioambientais em Geografia, ou melhor, entendendo a Geografia como
uma ciéncia e disciplina escolar socioambiental. Tendo como parametro as narrativas das
docentes entrevistadas, percebe-se que ha uma profusdo de tendéncias em acontecimento nas
praticas formativas. Em varios momentos, sente-se uma forte presenga da tendéncia

conteudista-racionalista, principalmente nas docentes di € d2, mas também ha uma presenca
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declaradamente critico-transformadora na docente d;. Mas hd também elementos de outras
tendéncias, porém nao houve nenhum que delatasse a tendéncia disciplinatoria-moralista nos
percursos de formagao.

Se por um lado observa-se uma racionalizacao técnica das questdes ambientais no
ensino superior, sobretudo nas licenciaturas, e em especifico a Geografia, por outro também
¢ possivel constatar que hd uma sensibilidade e consciéncia humanitaria quanto as questdes
ambientais. Entendendo que a Geografia tem um curriculo a lidar, e nele estao circunscritos
os conteudos basilares da formagdo do pensamento geografico nos professores e alunos, ¢
compreensivel que haja uma certa racionalizagdo das questdes ambientais, porém destaca-se
que a dimensdao humana, sensivel-consciente, ndo se perca neste caminhar por entre a
formagdo socioambiental universitaria e escolar. O que ndo se pode perder de vista, sobretudo
tomando como base a identificacdo destes estudantes com a tendéncia critico-
transformadora, € que no ensino superior as questdes que envolvem a relagdo ser humano-
natureza ndo podem permear apenas uma intelectualidade racionalista, ou seja, uma
transmissao mecanica e acritica de conteudos ambientais que sirvam como base para praticas
educativas ambientais.

E preciso ir além. Nas reflexdes realizadas, destacando a docente ds, especificamente,
fica mais nitido o quanto pesa sobre a formagao de professores o entendimento de processos
e procedimentos educativos socioambientais para além de blocos logicos, requerendo a
reflexdo e a politizagdo destes sujeitos formadores — chamados de educadores ambientais por
Tozzoni-Reis (2001) — como estratégia didatico-pedagogica que aviva ndo somente o debate
sobre a Educacdo Ambiental no ensinar-aprender em Geografia hoje, mas cria outras
alternativas que encaminham outros roteiros capazes de dar conta de uma formacao que se
comunica amplamente com os desafios socioambientais e necessidades educativas neste
século. Afinal, como frisa a referida autora “A Educagdo Ambiental exige duas dimensoes
para andlise: a dimensdo epistemologica ¢ a dimensdo pedagogica. Isso porque exige
reflexdes acerca da problematica ambiental e da Educacao” (TOZZONI-REIS, 2001, p. 36).
Significa, afinal, constatar que as praticas educativas socioambientais que estdo e devem
acontecer por meio do ensinar Geografia na contemporaneidade ndo se limita apenas a uma
tendéncia que valoriza a conteudizagdao da questao socioambiental e, consequentemente, da
crise socioambiental, mas um aprofundamento disto em torno da experiéncia, da vida e das
multiplas dimensionalidades que estdo justapostas neste processo e que sdo capazes de

iluminar possibilidades de transformacao.
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A preferéncia majoritaria dos estudantes pela tendéncia critico-transformadora
reafirma o compromisso da formacdo de professores de Geografia em reconhecer suas
praticas para além do apostilamento ambiental e do encartilhamento de praticas exitosas no
ensino de Geografia. Esta tltima, por seu posto, refere-se a permanéncia de um peso sobre o
dominio da pratica, entendendo-a como produto ou subproduto de um rigoroso processo de
adocdo de modelos didaticos que conseguem atingir resultados “satisfatorios”, do ponto de
vista quantitativo, de aprendizagem. Rivera (2012) pondera que estes modelos nado
conseguem mais dar conta do modo como hoje a Geografia ¢ pensada para a escola, apesar
das fronteiras e omissoes curriculares impostas. As boas praticas movidas por boas maneiras,
que compreendem um adestramento ambiental e uma imposi¢do de como pensar-agir,
ambientalmente falando, acabam tornando-se referenciais para compor estes roteiros
engessados e que amesquinham um ensino que se pauta na constru¢do, na significagdo da
aprendizagem e na transformacao do sujeito.

Para tanto, atentar para esta identificagdo dos professorandos com tal tendéncia e, ao
mesmo tempo, conferir se os roteiros de ensino-aprendizagem no ensino superior conseguem
dar conta desta expectativa e identificagdo tedrico-conceitual ¢ um apontamento necessario
e que, potencialmente, abre caminho para pensar numa proposta ecoformativa na licenciatura
em Geografia. Ecoformar ¢, sobretudo, mover-se a partir de uma identificagdo com outras
propostas, desafiando-se a partir de outros temas, outros olhares, outras reflexdes e outras
préticas que precisam existir, dando conta da complexidade educativa contemporanea.

Se € necessario atentar para estas identificagdes dos estudantes com alguma tendéncia
que define parametros para compreensao dos processos educativos socioambientais, por
outros ¢ preciso verifica, ainda sob o ponto de vista dos mesmos, quais as possibilidades que
emergem a partir da Educagdo Ambiental no ensino-aprendizagem geografico, tal como

revela o quadro 8.

QUADRO 9 - CONTRIBUICOES DA EDUCACAO AMBIENTAL AO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM GEOGRAFICO

Oportuniza um debate sobre a desarmonia socio- 7
historica entre sociedade-natureza
Desconstroi valores, atitudes e pensamentos 3
predatorios e materialistas
Valoriza a comunidade, o pertencimento, o senso de 3
justica ambiental
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Aponta para a necessidade de outro modelo de
desenvolvimento, pautado na ecoconvivéncia e na 15
valorizagdo da vida

Colabora com o combate a desigualdade social, ao

A 10
compreender as dindmicas entre homem e natureza

Cria alternativas para outras existéncias no mundo, que
oportunizam um dialogo socioambiental integrador, 20
consciente e humanizador

Fonte: BOTELHO, 2020.

E perceptivel o alinhamento dos estudantes nas escolhas das contribui¢des da
Educacdo Ambiental ao ensino de Geografia com a tendéncia que encabegou o “ranking” na
questdo anterior, na qual a tendéncia critico-transformadora foi a mais selecionada. Por ser
uma questao também de multipla escolha, os estudantes optaram por se identificar mais com
as trés ultimas alternativas, que dialogam profundamente com esta tendéncia. As trés
primeiras alternativas, apesar de terem um equilibrio entre 7 e 8 selecdes, também estao
circunscritas entre a tendéncia conteudista-racionalista e critico-transformada, que sdo as
mais basilares presentes no curso de licenciatura em Geografia da UFPE, mediante os
elementos trazidos nas narrativas das docentes, mas também se constituem como as
tendéncias mais fortes na contemporaneidade.

Curiosamente, as tendéncias que ndo apresentaram elementos mais fortemente
presentes na segunda questdo foram as menos selecionadas na questdo anterior, o que
demonstra um alinhamento maior dos estudantes com concepcdes e contribuicdes da
Educacdao Ambiental a Geografia que apontam para um olhar-pensar-agir mais critico, mais
ativo e menos agrilhoado a elementos que criam barreiras formativas e impedem um
movimento muito mais dindmico e de mudanga, como bem pontuaram as docentes d; e ds.
Percebe-se, entdo, que a critica trazida pela docente d; também acompanha as escolhas do
estudantes nesta segunda questdo, uma vez que 0s mesmos assumem uma roupagem para as
praticas desdobradas a partir deste didlogo entre EA e ensino de Geografia como uma
oportunidade para desconstruir praticas pontuais, livrescas e que conteudizam ao maximo as
questdes ambientais, além de amarra-las as discussdes sobre estas a datas comemorativas no
calendéario escolar ou praticas sensibilizadoras que enfraquecem o teor e o potencial
formativo critico-reflexivo e politizador da Educagao Ambiental.

Mais uma vez, € preciso salientar que este bloco de questdes trata da identificagdao

pessoal dos estudantes e ndo daquilo que eles tiveram contato ao longo do curso, mas também
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ndo ¢ excluida tal possibilidade. A selecdo em maior numero destas trés ultimas alternativas,
sobretudo desta ultima, apresenta a necessidade da ecoformagdo como orientagdo
interventiva e propositiva nas trajetdrias formativas delineadas para que os professores de
Geografia percorram. Ora, ¢ observavel que os estudantes indicam que ha nao s6 uma
contribuicdo, mas outras mais e que estas dialogam entre si para a tessitura de praticas
enviesadas pela mudanca, pelo rompimento com a acriticidade e a apolitizacdo educativa
ambiental, tantos nas praticas no ensino superior quanto nas praticas na educagao basica. Ha
uma eminente necessidade de criar alternativas para outras existéncias no mundo, conforme
os mesmos destacam em suas escolhas, entdo a formacdo inicial precisa comegar a
desenvolver roteiros de ensino-aprendizagem académicos que valorizem outros saberes e
outras existéncias, em detrimento de apenas uma cientificidade que esvazia as praticas
formativas em Educacdo Ambiental de wuma humanidade socioambiental, do
desenvolvimento de uma cidadania socioambiental nos professores de Geografia.

De acordo com Lobino (2013), a constru¢ao horizontalmente mediada e orientada de
uma praxis pedagdgica socioambiental estd intimamente associada a estes trés pontos
destacados pelos estudantes respondentes. Interpreta-se a sele¢do destas alternativas nao
somente como preferéncias dos estudantes, mas uma leitura profunda sobre o que esta por
trads do ensinar e aprender Geografia hoje. Do ponto de vista de Guverich (2012), o debate
epistemologico-didatico em Geografia na contemporaneidade esta abarcado por estas
concepgdes que se movem a partir do apontamento de outro modelo societario, desde as
praticas pedagogicas, na colaboragdo ao combate das desigualdades sociais e nesta criacdo
criativa e humanistica de alternativas para outras existéncias no mundo. A Geografia escolar
do tempo presente requer estes principios norteadores ndo apenas como ideias que
permanecem no “limbo” do pensar do professor, mas que componham seu agir, e isto inicia

na formacao inicial.

Se desejamos capturar aulas de geografia em movimento, desenvolvidas em
escolas em movimento, seguramente devemos ter em conta as multiplas
dindmicas das sociedades e culturas em que ditas praticas escolares se
inscrevem, também elas em permanente transformagdo. Entdo, nos
docentes, mais do que reprodutores-transmissores de contetidos, nos
encontramos na direcao de realizar uma didatica que tenha vinculos entre a
solidariedade politica e cultural com o campo da pedagogia critica
(GUVERICH, 2012, p. 19).
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Indo mais além dos argumentos apresentados pela autora acima, € preciso situar o
ensino da Geografia, dentro do debate epistemoldgico e didtico-pedagodgico no mundo atual,
dentro do campo de um pensar-agir critico-transformador, que estd mais além da critica, pois
ambiciona uma ac¢do local-global criticamente pronta para transformar os espacos de
vivéncia, as circunstancias experienciais e existenciais na vida dos sujeitos e da coletividade
e desta escala mais aproximada para escalas mais amplas, reconhecendo a planetariedade das
acoes no lugar de vida. Neste caso, a Educacdo Ambiental, mediante também as
contribuicdes selecionadas em maior numero pelos professorandos, indica um caminho
préspero para a proliferagdo de praticas pedagdgicas em Geografia que estejam alicercadas
neste movimento dindmico, neste movimento de concretizacdo de uma outra jornada de
ensino-aprendizagem marcada pela criticidade transformadora.

A Educacdo Ambiental apresenta outras intimeras contribui¢des a Geografia, mas
sobretudo compreende-se que a maior delas ¢ a ressignificacdo da Geografia, do ponto de
vista didatico-pedagogico no mundo contemporaneo, como aporte de conhecimentos
transformadores, capazes de levar aqueles que tanto a ensinam quanto a aprendem a elevar-
se da miopia socioambiental ou de uma conformidade silenciosa e acritica a protagonizagao
comunitaria, as experiéncias transformadoras e a outras formas de ser-estar no mundo, que
cooperem com a mudanca (RIVERA, 2012). Mudanga esta muito bem sublinhada nas
narrativas das docentes, sobretudo as d; e d3, e também ansiada pelos estudantes em suas
respostas a segunda questao.

Este processo ¢ movido ndo somente pela Educacdo Ambiental, cabe salientar.
Conforme destaca Salles (2017), ecoformar ¢, sobretudo, promover justica, os direitos, a paz
e a cidadania e isto perpassa a Educacdo Ambiental contemporanea, mas também adentra
outros eixos tematicos que igualmente devem ser valorizados na formacdo dos professores
de Geografia. Ha de se destacar que também ndo se trata apenas de um componente curricular
que dé€ conta destes elementos, afinal ¢ impossivel, como sugerido pela docente ds, que se dé
conta de toda uma vastiddo formativa socioambiental em uma carga horaria que se restringe
a 60 horas/aula — apesar de o componente curricular em questao ter um total de 90 horas/aula
ao todo. Trata-se de um projeto de formacao, ou melhor, de ecoformacgao de professores, no
qual a orientacdo fundante ¢ a cidadania docente em Geografia, pautada numa oOtica
socioambientalista politizada e critico-transformadora. O autorreconhecimento da fungao e
da pratica social do professor de Geografia advém também deste trilhar, mobilizado nao

somente por debates geograficos permeados por contetidos e Oticas cientifico-pedagdgicas,
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mas um olhar social (re)feito sob as lentes de uma experiéncia profissional docente em
constru¢do que se valoriza e se constitui como mecanismo de transformacao social local-
global, comunitaria-mundial, como trata Girotto (2017).

Portanto, neste bloco de questdes, percebe-se que o entendimento dos estudantes esta
mais direcionado a uma leitura aprofundada sobre a Educagdo Ambiental e sobre seus
rebatimentos ao ensino de Geografia, que € objeto da acdo do professor de Geografia. Mudar
os sentidos, adentrar outros terrenos de concepgao e transitar para novas ideias que insurgem
a ideias que ndo conseguem mais abarcar a complexidade das problematicas que costuram a
crise socioambiental hoje ¢ um imperativo e percebe-se a abertura destes professorando a
isto, mas necessitamos entender como as praticas tém produzido isto nestes sujeitos
ensinantes de Geografia. Serd que héd alguma correspondéncia entre o que eles consideram
como sendo o ideal didlogo entre estes dois eixos que perfazem o trabalho pedagogico deles

e as praticas formativas com as quais se relacionam na materialidade da formacao inicial?

5.3.2 Praticas formativas em Educacdo Ambiental no curso de licenciatura em
Geografia

Neste bloco de quatro questdes, os professorandos foram convidados a responder
sobre elementos que constituem e sao perceptiveis aos mesmos quanto as praticas formativas
desempenhadas pelos docentes formadores e pelos estudantes experimentadas no que tange
ao componente curricular Educagdo Ambiental, mas que permitem inferéncias para além
deste. E um bloco mais avaliativo, que indica a satisfacio dos professorandos quanto as
experiéncias que estes vivenciaram no ambito do componente curricular Educagdo
Ambiental, mas que traduzem uma insatisfacdo maior quanto ao debate socioambiental na
licenciatura em Geografia e os rebatimentos pedagdgicos deste.

Num primeiro momento, os estudantes indicaram em qual semestre cursaram o
componente curricular. Vale lembrar que este componente ¢ ofertado como obrigatdrio no 5°
semestre letivo da licenciatura em Geografia da UFPE, mas os alunos de outros semestres
podem cursar livremente, o que também ¢ detectado como ponto negativo. Por envolver uma
tematica que necessita de certos aprofundamentos de ordem histdrica, geografica, filosofica
e sociologica, dentro da formacdo dos professores de Geografia, alunos de semestres
anteriores ao periodo de oferta do componente talvez ndo tenham a maturidade cientifica e

pedagogica para lidar com o debate mais aprofundado da Educagdo Ambiental, mas também
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dos rebatimentos que esta possibilita ao ensino de Geografia e em outras ramificacdes que
provém deste processo, como o reconhecimento cidadado, por exemplo.

Cré-se que, mesmo entendendo a necessidade do componente curricular — como a
legislacao assim fundamenta —, a Educagdo Ambiental na formacao dos profissionais do
ensino de Geografia estd para além de um componente que atende ao perfil curricular do
curso, pois trata-se de uma tematica que precisa ser notoria e aprofundada ao logo de toda a
trajetdria, ndo somente nominando-a, mas envolvendo-a como processo critico e
transformador que viabiliza didlogos entre os saberes sociais e saberes ambientais dentro de
um plano pedagogico critico-transformador. As docentes entrevistadas, sobretudo as
docentes d; e d3, deixam isso mais explicito em suas narrativas, abrindo um horizonte maior
para compreender que a ecoformag¢do ndo se restringe apenas a um componente curricular,
afinal este ndo conseguiria dar conta deste movimento — utilizando o termo frisado por
Guverich (2012) anteriormente —, mas concretiza-se por toda a trajetdria delineada pelo perfil
curricular do curso e para além dele, sobretudo pelas praticas de pesquisa e de extensdo, que
viabilizam ndo somente o contato com outras tendéncias tedrico-metodoldgicas, mas um
convencimento da necessidade de praticas outras para a Geografia académica e escolar.

Em sua maioria, os estudantes indicaram ter cursado o componente curricular no
semestre de oferta regular do mesmo (5° semestre), mas outros respondentes também
indicaram estarem cursando o componente em pleno primeiro semestre do curso ou estarem
no semestre adequado para cursa-lo — uma vez que o questionario foi submetido aos
estudantes no periodo em que o componente estava em oferta, algo que também elucidou a
docente d» em seu relato. Para esta questdo, o debate mais importante a ser feito € o
entendimento de que cada componente curricular dentro de um perfil curricular, que deve ser
visto como uma trajetoria de aprendizagem profissional, precisa ser cursado dentro de seu
respectivo periodo de oferta regular, salvo as exce¢des para componentes eletivos — e que
ainda assim demandam certa cautela, em virtude da complexidade do que for tratado neste.

E um debate necessario, pois se de um lado os estudantes apressam-se para cumprir
a carga hordria total do curso, entre disciplina obrigatorias, eletivas e atividades
complementares'¥, por outro é necessario que os docentes tenham o entendimento do
percurso dos professorando por entre os semestres letivos e por entre as habilidades e

competéncias que vao sendo construidas em cada um destes, habilitando-os a progredir

14 De acordo com o PPC do curso, a licenciatura em Geografia tem um total de 3.170 horas, divididas entre
2.610 horas em componentes curriculares obrigatorios, 360 horas de componentes curriculares eletivos e 200
horas de atividades complementares.
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progressivamente por cada um deles até o final do curso. E uma disputa que deixa clara a
necessidade de clareza formativa aos estudantes e de empenho dos docentes para que estes
nao cumpram o curso de forma aligeirada e, no fim, ndo consigam atingir um perfil de egresso
condizente com as expetativas tragadas e estruturadas para tal finalidade.

No quadro 9 estdo contidas as respostas dadas a segunda questdo que compde este
bloco do questionario. Esta questio vincula-se ao entendimento que os estudantes tém acerca
da importancia das praticas formativas em EA na formacgdo dos professores de Geografia,
podendo selecionar mais de uma das alternativas listadas. Esta ¢ uma questao importante e
fundamental para o entendimento do papel e do lugar da Educagdo Ambiental no curso de
licenciatura que forma professores de Geografia, uma vez que no trata especificamente do
componente curricular em si, mas da vazao ao entendimento da formagdo como um todo,
entendendo que as praticas formativas que versam a tematica Educagdo Ambiental ndo estao
restritas apenas ao componente que tem seu nome. De igual modo, as alternativas foram
construidas também para ser possivel visualizar outras duas dimensionalidades que
interceptam a importancia das praticas, transformando-as ndo somente na detec¢do de uma
consciéncia sobre a formacao a partir do olhar dos alunos. O uso proposital de verbos no
infinitivo d4 margem para compor também os objetivos da Educacdo Ambiental e das
praticas que dela procedem na formacao dos profissionais do ensino de Geografia, mas
também se constituem como chaves pedagogicas que fornecem elementos para a mobilizagao

critico-transformadora da EA na trajetoria formativa em Geografia.

QUADRO 10 - IMPORTANCIA DAS PRATICAS FORMATIVAS EM EDUCACAO AMBIENTAL NA
FORMACAO DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Formar professores comprometidos com

. . . 15
processos educativos socioambientais
Habilitar professores para construir projetos
didatico-pedagégicos em Educagdo Ambiental 10
Repensar e criar formas alternativas para ensinar 3

Geografia na contemporaneidade

Transformar os professores de Geografia em
ecoeducadores, que transformem as 6
comunidades e as escolas em que trabalham

Fomentar a pesquisa e a intervencdo nas
realidades distintas, a partir da problematizagdo 15
socioambiental

Oferecer aos professores informagdes sobre a
natureza a serem transmitidas aos alunos nas 7
escolas
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Ditar comportamentos ambientais para serem
repassados aos alunos nas aulas de Geografia

Reconhecer os professores de Geografia como
detentores de competéncias e habilidades 8
socioambientais critico-transformadoras

Fonte: BOTELHO, 2020.

As respostas selecionadas pelos estudantes demonstram um grau de aproximacgao
inconfundivelmente elevado com a proposta desta investigacdo. O desvelamento da
ecoformacao como perspectiva orientadora e propositiva de roteiros didatico-pedagogicos
outros para a Educacdo Ambiental na formagdo de professores de Geografia aqui se faz
notdrio, sobretudo pelo fato de as alternativas 1, 2, 3, 5 e 8 serem as mais selecionadas pelos
estudantes, as quais assentam-se sobre os aportes tedricos, tecidos nesta investigagdo, que
abrem caminhos para compor estas novas tessituras para formar professores de Geografia na
contemporaneidade.

Na verdade, a maioria destas alternativas, excetuando as alternativas 6 ¢ 7, conseguem
corresponder as duas tendéncias mais assinaladas pelos estudantes, na primeira questdao do
segundo bloco do questionario, as quais igualmente sdo partilhadas pelas docentes
entrevistadas em suas narrativas. As alternativas excetuadas utilizam de um olhar mais
técnico, que diz respeito a uma racionalidade que instrumentaliza a EA na formagao dos
professores e corporifica praticas sem uma logica critica e transformadora, como pontua
Lobino (2013). A partir dos elementos suscitados por Figueiredo (2007), dentro de sua
perspectiva ecorrelacional, também ¢ possivel compreender que as alternativas que mais se
alinham as tendéncias criticas, transformadoras, politizadas em Educacdo Ambiental sdo
aquelas que mais desafiam os professorandos e os docentes do ensino superior a buscar outro
olhar, outro ponto de partida e outras conjecturas para mover as praticas formativas
socioambientais, ou seja, que promovem uma dialogicidade de saberes sociais e ambientais
nos circuitos formativos.

O alinhamento dessas escolhas com as escolhas anteriores demonstra que hd uma
consciéncia palpavel dos discentes de graduag¢do sobre o que eles compreendem por
movimento formativo dentro de um idedrio que consiga subverter a obsolescéncia
paradigmatica que ainda impera na formacao de professores em Geografia. Demonstra
també&m uma preocupagao com seu exercicio profissional compromissado com as assertivas
que indicam uma maior aproximacdo do sujeito-professor com a realidade socioambiental
que afeta a vida de seus alunos nas escolas e que necessita de uma postura ativa, investigativa,

problematizadora e transformadora perante esse cendrio, como a quinta assertiva da questao
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propde. Alinhada a isto, a primeira assertiva ¢ a mais basilar da questdo, pois ela traz o
comprometimento educativo socioambiental dos professores como elemento fundante da
formagdo, mas também da pratica profissional.

Nao se pode perder de vista que a formacao prepara o profissional do ensino para
lidar com um exercicio profissional educativo e, portanto, estas assertivas, por mais que
sejam dirigidas a formac¢ao, também ndo estdo excluidas do chdo da atividade profissional
dos professores de Geografia. As assertivas mais selecionadas sdo aquelas que mais
conseguem revelar que formacao € preciso ser oferecida aos professorandos em Geografia,
partindo do ponto de vista socioambiental — que estimula a dialogicidade entre saberes sociais
e ambientais —. A terceira assertiva traz consigo uma contribuicdo de igual peso para o
entendimento da questdo: a necessidade de repensar e criar outras alternativas ao ensino de
Geografia. E aqui, novamente, ¢ pontuado o papel da EA nesta ressignificagdo criativa, pois
ndo estimula somente uma revisitagao a partir de outros aportes teoricos, mas a criacao de
outros roteiros e possibilidades que fagam florescer as praticas de ensino de Geografia dentro
das disputas, riscos, desafios e potencialidades que emergem na contemporaneidade.

Pelo visto, a0 marcarem a terceira alternativa, os estudantes sentem que ha essa
necessidade de promover estas outras formas de pensar-agir em Geografia, criando estes
roteiros avivados e compreendendo que a Educagdo Ambiental oferece espaco e aportes para
que isto acontega. A identificagdo com a necessidade de repensar e criar estas outras
alternativas para o ensino de Geografia caminha lado a lado com as ponderagdes de Guverich
(2012), que indica o quanto as praticas de ensino em Geografia precisam esquadrinhar o
mundo contemporaneo e a complexidade que o faz, percorrendo itinerario de formagado que
vai desde o lugar da vida e da vida do lugar ao lugar no mundo, no sentido local-global de
existir, resistir e mudar. Gutiérrez e Prado (2013), partindo da ecopedagogia e da cidadania
planetaria, fortalecem um debate que instiga uma roupagem que, de fato, contribua com a
mudanga que cada um de nds precisa ser e fazer no mundo e isto perpassa as praticas de
ensino e pela aprendizagem profissional que existem dentro das coordenadas do mundo em
crise.

Por outro lado, ha um contraponto nesta analise, que talvez ndo seja um contraponto
negativo, porém indica certas permanéncias no sentido e no significado da Educacdo
Ambiental na formagdo de professores de Geografia. A docente d, também destacou isto em
sua fala, exemplificando a partir do que a mesma tem desenvolvido ao longo de sua jornada

como docente no ensino superior que atua no componente curricular e na formag¢do em
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Geografia que transborda este ultimo. Por muito tempo, houve um convencimento de que os
projetos didatico-pedagdgicos seriam uma melhor forma de trabalho com temas transversais,
como ¢ encarada a Educagao Ambiental no curriculo da educagdo basica e no ensino superior.
Na década de 1990 e no inicio dos anos 2000, a pedagogia de projetos ganhou uma forga
poderosa nas escolas e semeou nos professores uma profusa confusio sobre o trabalho por
meio de projetos didatico-pedagogicos.

Confusa, sobretudo, por ndo haver um entendimento do que ¢ um projeto, desde o
ponto de vista metodologico até o ponto de vista formativo, ou seja, o contributo deste para
a formacao escolar. Nos cursos de licenciatura, os projetos didatico-pedagdgicos sdo ainda
uma marca do trabalho com a Educagdo Ambiental, porém ¢ preciso que haja uma clareza
mais demarcada sobre o que sdo estes projetos e o impacto destes para ndo somente o0 espaco
intramuros da escola, mas que haja um alcance para além deste, como destacou a narrativa
da docente d*. Nao ha nenhuma controvérsia entre as assertivas mais apontadas pelos alunos
e esta, que figura na quarta posicao entre as mais marcadas, porém acredita-se que o olhar
para a construcdo de projetos desde a formagdo inicial a escola volta-se para o
comprometimento socioambiental dos professores, o repensar e criar de outras alternativas
de ensino-aprendizagem, mas sobretudo estd intimamente associada com a pesquisa
interventiva como pressuposto para a feitura destas propostas.

Neste caso, ndo hé erro algum em apostar na pedagogia de projetos ainda nos dias de
hoje, mas ¢ necessario ndo a fazer murchar sob uma 6tica operacional, ou seja, que nao esta
cautelosamente preocupada com uma formacdo académica e escolar que consigam se
comunicar com a realidade, aprender dela e nela, transformando-a ao nela intervir.
Argumenta-se a respeito a uma pesquisa-acao, como propde Tozzoni-Reis (2008), que vai
cooperar com a transformagdo da vida do sujeito para que ele, neste mesmo movimento,
transforme o cendrio em que estd inserido. A extensdo e a pratica, que emergiram nas
narrativas das docentes entrevistadas, mais especificamente as docentes di; e ds, sdo
elementos cruciais para enxergar que a feitura de projetos didatico-pedagdgicos nao estd mais
agrilhoada a necessidade de promover para a formagao, seja ela académica ou escolar, uma
ludicidade esvaziada da constru¢do do eu como agente transformador ou a uma
conteudizacdo ambiental que transforma o ensinar-aprender a partir da Educacdo Ambiental
em um compilado de informagdes mecanicamente transmitidas.

Entdo, neste caso, as assertivas 2 e 5 complementam-se, ndo s6 no sentido de

complementariedade da ideia, mas no sentido de reconstruir a visdo sobre os projetos
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didatico-pedagdgicos dentro desta Otica intervencionista-transformadora, que ¢ uma parte
consideravel do que se espera da reentrancia da pesquisa-a¢do na formagao e nas escolas. Em
quinto lugar, a oitava e ultima assertiva figura também entre as alternativas mais
selecionadas. E acredita-se que seja a que consegue abragar as demais assertivas de modo
integrador, pois a formacdo de professores de Geografia requer este reconhecimento dos
agentes de ensino como detentores destas competéncias e habilidades que sdo de natureza
socioambiental critico-transformadora. A partir deste reconhecimento, que vem tanto por
parte daqueles que mobilizam estas praticas formativas quanto o autorreconhecimento dos
professorandos, ¢ possivel compor estas outras ideias que fundamentam as mudangas que
precisam fazer parte da formagdo de professores de Geografia na contemporaneidade e
integram também a a¢do didatico-pedagdgica escolar destes.

De modo geral, ¢ possivel perceber que os professorandos em Geografia concebem a
importancia das praticas formativas em EA na formagao para além um de olhar tecnicista e
mecanico, conseguindo promover para esta formag¢ao um entendimento de que as tais praticas
que os formam precisam pautar-se em interesses contemporaneos que deem subsidios critico-
transformadores a estes, € nao mais praticas que os fornegcam mais do mesmo ou que nao
cooperem a superacao dos desafios socioambientais € um atendimento das necessidades
educativas que sdo também compromisso da Geografia. As tais assertivas mais assinaladas,
as cinco mais indicadas, podem, entdo, ser tomadas como objetivos e chaves pedagdgicas
para a formagdo de professores de Geografia dentro de uma o6tica socioambiental. De um
lado, estdo os anseios desta formagdo, de outro, estdo os elementos que tanto estruturam
enquanto abrem portas para outras possibilidades que ainda ndo foram vislumbradas, mas
que existem e esperam ser descobertas para serem mobilizadas.

Neste caso, convém dizer que ndo se trata de uma questdo que buscou averiguar o
indice de qualidade das préticas formativas em Educacdo Ambiental ou que tratou de uma
diagnose sobre estas praticas, mas trouxe a superficie o contributo de que formar professores
de Geografia na atualidade vai além de praticas formativas académicas que continuam
estimulando praticas escolares caricatas, como as que a docente d* se referiu em sua narrativa.
Trata-se de dar corpo € movimento a um processo formativo de professores de Geografia que
esteja amplamente comprometido com os desafios socioambientais € com as necessidades
educativas, ao passo em que possibilita este (auto)reconhecimento dos profissionais do
ensino de Geografia como detentores de habilidades e competéncias socioambientais critico-

transformadoras, que se alinham também ao fomento da pesquisa interventiva como
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mecanismo viabilizador do repensar e do criar outras alternativas e possibilidades para o
ensinar Geografia, cabendo nisto a habilitagdo destes mesmos professores como sujeitos
criativos que criam estratégias de ensino-aprendizagem baseadas em projetos didatico-
pedagogicos que consigam associar todas estas dimensionalidades, ou parte delas, para um
maior aproveitamento possivel e aprofundamento da formagao cidada socioambiental de si e
do outro.

Na terceira questao deste segundo bloco do questionario, ha um contraponto a questao
anterior. Isso acontece nao para fazer uma quebra ao que ja vinha sendo respondido pelos
professorandos deste o bloco anterior, mas por entender a suficiéncia de informagdes que
fora pretendida ser alcangada e que, num olhar avaliativo, assim foi possivel. Esta questao
trata do indice de satisfagao dos estudantes quanto as experiéncias que vivenciaram no ambito
do componente curricular Educagao Ambiental. Aqui houve uma preocupagdo maior em nao
trazer tanta abrangéncia para a formacdo como um todo, como no caso da questdo anterior,
mas enfocar o componente curricular, uma vez que nem todos os respondentes teriam
caminhado o suficiente para fornecer subsidios mais aprofundados sobre a formagao de modo
geral. No entanto, todos os respondentes conseguiriam trazer um contributo sobre as praticas
e experiéncias formativas no ambito do componente ¢ iniciamos por uma questao de escolha
unica, na qual os discentes do curso indicariam se as experiéncias que tiveram, ou estao
tendo, foram péssimas, ruins, razoaveis, boas, 6timas, excelentes ou nao consigo classificar,
no caso de indecisdo, como demonstrado no quadro 10.

QUADRO 11 - CLASSIFICACAO DAS EXPERIENCIAS NO AMBITO DO COMPONENTE
CURRICULAR EDUCACAO AMBIENTAL

o meEE (1)
Otimas 16% (4)

Ll 28% (7)
Razoaveis 32% (8)

Ruins 8% (2)

Péssimas 8% (2)

Nao consigo classificar 4% (1)

Fonte: BOTELHO, 2020.

As experiéncias dos discentes sao entendidas aqui como um reflexo das praticas
formativas manifestas pelos docentes no ambito do componente curricular em tela. Estas

experiéncias estdo sempre associadas a um grau de satisfagdo e, portanto, este foi o melhor
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termOometro para compreender como o componente curricular tem podido contribuir com a
formacgao destes profissionais do ensino de Geografia e no que ¢ possivel caminhar, tendo
como parametro as questdes anteriores € posteriores a esta questdo. Tal questdo, portanto,
constitui o entremeio, de modo que seja possivel visualizar o componente curricular ndo
apenas por uma Otima teodrico-reflexiva, mas adotando uma espécie de “termdometro” para
que se chegue a um aprofundamento qualitativo da Educagdo Ambiental na formacao dos
professores de Geografia, tendo este espaco avaliativo como medidor para isto. Para tanto,
foi também dado espago (ndo obrigatério) aos estudantes para que apresentassem uma
justificativa a sua resposta, o que também trouxe elementos importantes para desvelar o que
esta por tras das indicagdes feitas.

Observa-se uma concentragdo de 60% das respostas — somados os indices — entre as
alternativas “boas” e “razodveis”, esta Ultima podendo ser interpretada como regulares.
Apesar de as docentes terem trazido poucos elementos descritivos sobre as praticas que
desempenham ao longo destes ultimos tempos, toda a narrativa contemplou inimeros pontos
de convergéncia com o que os alunos também assinalaram no questionario, todavia este olhar
avaliativo expresso na forma de praticas boas e razodveis parece ndo dialogar tanto com o
que as docentes apresentaram em suas falas. Se, por um lado, as docentes nao descreveram
suas praticas, fornecendo detalhes de como acontece o dia a dia no trabalho com a Educagao
Ambiental, levando em consideragdo outros eixos de formagdo que nao apenas o
componente, por outro ¢ possivel perceber que ha uma relativa insatisfacdo dos alunos com
o desempenho docente neste componente, sobretudo por haver esta alta taxa de respostas que
deixam clara a regularidade das praticas.

Talvez, a auséncia de inovagdo didatico-pedagdgica e criatividade docente somadas
também ha uma ndo horizontalidade transversal da Educacdo Ambiental na formacao dos
professores de Geografia tenham construido este cenario de insatisfacdo declarada. A docente
di ndo expds elementos suficientes para entender os meandros de seu trabalho, porém as
docentes d» e d3 reforgaram o trabalho com materiais de leitura, aulas de campo, atividades
que conseguem explorar multiplos campos oferecidos pela Educacdo Ambiental a Geografia.
Ressalta-se, no entanto, que a docente d; ¢ a mais critica de todas, talvez por seu tempo de
experiéncia docente ser menor e o folego de trabalho ser maior, fazendo com que a mesma
tenha este posicionamento politico ainda mais vivido e consiga leva-lo a sala de aula, porém
isto ndo ¢ determinante de uma pratica que consiga traduzir toda a potencialidade da EA na

formacao em Geografia, sobretudo se levarmos em consideracao que esta ndo lida com a 4rea
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de pesquisa-extensdo em Educagdo Ambiental, conforme dados coletados de seu curriculo
Lattes (quadro 3).

Sao muitas coisas a considerar quanto a concentragdo de respostas dentro de duas
faixas que registram expressivamente a insatisfagao dos estudantes quanto ao componente.
No entanto, algumas justificativas apresentadas podem permitir uma interpretacdo mais clara.
Por ndo terem se identificado, as respostas dos discentes serdo acompanhadas de resposta 1
a resposta 4, seguindo a ordem na qual aparecem no questionario, e serdo expostas tal qual

foram submetidas.

Resposta 1 - A disciplina abordou tematicas importantes de maneira rasa
ndo possibilitando uma experiéncia agradavel e ndo obtendo tanta
relevancia para nossa formacao e uso desse conhecimento futuramente em
sala de aula;

Resposta 2 - a Professora poderia ter explorado mais as tematicas que
envolver a Educagdo Ambiental e ndo sé se basear em oficinas;

Resposta 3 - Pelo lado positivo, vi na disciplina alguns contetdos
teoricos/historicos sobre o desenvolvimento da preocupacdo da sociedade
com o meio ambiente, porém as demais competéncia que a disciplina
poderia desenvolver deixou a desejar;

Resposta 4 - Toda discussdo tida na disciplina foi reducionista, uma vez
que nos condicionou a ministrar oficinas tendo como eixo central a
educacdo ambiental, sem qualquer preparo ou embasamento critico-
reflexivo sobre a mesma, ou sobre a realidade da escola que fossemos
aplicar a oficina. Ainda assim, nos foi pedido para transformar a
experiéncia em formato de banner de papel (o que demonstra consciéncia
ambiental limitada), para sermos avaliados e, posteriormente, termos notas
atribuidas a uma experiéncia sensivel (ou que assim deveria ter sido).

As justificativas apresentadas por estes quatro estudantes elucidam com clareza
alguns elementos que ja estdo inclusos nesta discussdo. Um ponto forte dos quatro relatos
acima ¢ a presenca do termo oficina, no plural ou singular, e todas as mengdes feitas a ele
aparentam uma indignag¢do ou insatisfacdo com o modo com isto foi mobilizado no ambito
do componente. Aparecendo associado as respostas 2 e 4, o trabalho com oficinas foi um dos
pontos de destaque da narrativa d?, que chegou a esclarecer que realizou aula de campo na
qual os estudantes foram levados a mobilizar as tais oficinas, certamente fruto de um caminho
metodologico tragado pela docente dentro de seu planejamento. Para elucidar isto, convém

buscar o trecho da entrevista no qual a docente exp0s.

Eu tenho buscado muitas metodologias que ajudem os alunos, na Educagéo
Ambiental, a pensar esse tema ¢ eu tenho, eu acredito, que a gente tem tido
algum sucesso. Assim, eles t€ém saido muito satisfeitos com as praticas de
oficinas e ai, a cada semestre que eu ministro essa disciplina, eu tento dar



213

uma nova roupagem, trazendo pra uma nova experiéncia, uma nova pratica
na formacdo desse aluno. Eu iniciei no ano de 2019/18, eu acredito, eu
ministrei pela primeira vez essa disciplina e os alunos realizaram oficinas
de Educa¢ao Ambiental numa escola durante a aula de campo. Entdo, veja,
o desafio de fazer uma oficina j& ¢ gigante e a gente ainda deu essa
incumbéncia de eles realizarem numa escola, em um municipio que era
percurso da aula de campo, ¢ foi uma experiéncia que eles, no momento,
relataram pra gente que nunca tiveram (Trecho da entrevista com a docente
d>. BOTELHO, 2020).

Talvez, nao haja correlagdo entre estes estudantes com a docente dz, € ndo ha como
identificar isto de forma mais direta. Porém, possivelmente, exista alguma ligacao entre a
experiéncia mencionada por eles e a descricao da docente em sua narrativa. A mesma destaca
sua satisfagdo com este modo de trabalhar a Educacdo Ambiental e frisa que isto faz parte
das metodologias que ela busca para tal proposito; entretanto, os estudantes destacam que as
oficinas, por serem um ponto focal no componente, ndo conseguem abrir espago suficiente
para a reflexdo, para embasamento critico-reflexivo, como a resposta 4 expoe, e inviabiliza
também o trato de outras temadticas que estejam ligada a Educagdo Ambiental. Ou seja, as
oficinas tendem, na visdo dos estudantes, a tornar o componente mecanico, girando em torno
apenas de um elemento operacional que dara a aprovagao dos estudantes no componente,
mas nao ha um trabalho que destaque as oficinas para além de uma operacionalidade,
enxergando elementos criticos e reflexivos que elevam o pensar-agir destes professorandos
sobre a Educagao Ambiental.

Isto estaria intimamente ligado a discussdo sobre projetos didatico-pedagogicos feita
anteriormente, na questao 2 deste bloco, e também ressalta elementos da narrativa da docente
ds, sobre praticas caricatas e obsoletas em Educacao Ambiental, sobre as quais também houve
uma discussdo. Ao que parece estas oficinas, privilegiando a avaliagdo dos estudantes, que
sdo os protagonistas deste momento da investigacdo, sdo praticas trabalhadas de forma
obsoleta, mas em si elas ndo sdao de todo negativas. As respostas, sobretudo a resposta 4,
deixaram claras que a auséncia deste pensar, deste trabalho em torno de aportes tedrico-
reflexivos que guiem os estudantes a confeccdo e execucdo de oficinas de modo a
conseguirem perceber a relevancia disto em sua formagdo e pratica profissional, torna a
forma de lidar com este enfoque metodologico uma incognita formativa, ao invés de abrir
caminhos para possiblidades outras.

O problema nao estd nos projetos, nas oficinas, vale frisar, estd no modo como isto é
trabalhado na formacdo e como os professorandos enxergam estes elementos teodrica e

praticamente. A insercdo do olhar dos professorandos aqui ressalta a necessidade de
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encaminhar roteiros oxigenados na formagdo dos professores de Geografia, sobretudo pela
urgéncia educativa socioambiental global, em face do asseveramento da crise socioecologica
e a grande insercdo e compromisso que a Geografia tem perante este cenario. Significa
reiterar que o trabalho didatico-pedagogico no ensino superior em Educagdo Ambiental e,
mais especificamente, na formacdo de professores, aqui os de Geografia, carece de uma
reinvengdo criativa que ndo extingue elementos metodoldgicos ja conhecidos, como os
projetos e oficinas, mas os reinventa a partir de outras miradas e concepgdes, descongelando-
os dentro de um movimento de ensinar-aprender que dialoga profundamente com a
complexidade do lugar-mundo contemporaneo, como frisa Rivera (2012). A Geografia nao
pode permanecer estatica as transformacdes socioespaciais contemporaneas, tampouco
alheia as necessidades didatico-pedagdgicas desenhadas por este cenario — sobretudo o

1> — e outros que ainda estio a se desenhar, mas ja anunciam seu prenuncio. Os

atua
professores em formagao hoje precisam estar em contato com uma formagao que rompa com
um angulo de visao agudo sobre a Educacdo Ambiental.

A resposta 1 fornece um olhar preocupante e que dialoga com a discussdo feita
anteriormente. Uma aprendizagem rasa forma professores rasos, descompromissados, nao
por falta de interesse, mas por uma incompreensdo do que seja a Educacdo Ambiental, de
fato, em todas as suas dimensionalidades. Certamente, € preciso frisar que um componente
curricular ndo daria conta disto, somente uma formag¢ao socioambientalmente comprometida
e engajada conseguiria fazer com os professorandos assumissem um papel social e ambiental
forte o suficiente para ndo serem rasos no trato deste eixo transversal em sua pratica
pedagdgica escolar em Geografia. A preocupagdo maior desta investigagdo, portanto, emerge
em fornecer subsidios para ndo denunciar a obsolescéncia com que a Educacdo Ambiental
ainda ¢ tratada na formacdo dos profissionais do ensino da Geografia, mas escancarar
vertentes, possibilidades e outras trajetdria que trazem a tona possibilidades critico-
transformadoras para o ensino superior e, portanto, ressiginificando a Educacdo Ambiental
como mecanismo de aprendizagem social, de ecocidadania e de protagonismo
socioambiental dos professores na sociedade-mundo contemporanea.

A resposta 1 da indicios de que ha uma insatisfacdo com as praticas formativas, de
que elas precisam ser mudadas ao sabor dos elementos que, ao longo do questionario, ficam
evidentes. Os alunos t€ém consciéncia da Educacdo Ambiental como um mecanismo de

transformag¢do da Geografia (vide questdo anterior), mas isso parece nao estar sendo ouvido

15 Referéncia a crise pandémica e sanitaria provocada pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2).
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o suficiente para ser registrado e executado no ambito da formagao. Como parte do processo
de formacao, e elemento crucial para a estruturacao deste caminhar em aprendizagem, como
pontuam Gutiérrez ¢ Prado (2013), o dialogo ¢ mecanismo central para as tessituras de
formacgao. Os professorandos precisam ser convidados a também incluir-se como agentes de
feitura das praticas pedagogicas no ensino superior, entendendo que, mesmo com a
autonomia docente tendo que ser respeitada no campo do planejamento e execu¢do, ha
também que existir uma reciprocidade e uma identificacdo entre aquele que ensina e aquele
que aprende (DOWBOR, 2008). E esta reciprocidade encaminha roteiros de ensino-
aprendizagem académicos que potentemente formam professores ndo rasos, mas
compromissados e engajados, ao perceberem-se como parte do que aprendem
profissionalmente e também como participes diretos da mobilizagdo formativa que os acolhe
nesta trajetoria.

Ainda no trato e aprofundamento de certas tematicas, que poderiam ser mais bem
abordadas, de acordo com as respostas, verifica-se que a resposta 3 frisa e pontua algo
importante. Ao longo de toda a trajetdria de pesquisas em Educagdo Ambiental, evidencia-
se que ha um peso enorme na discussdo sobre os aportes e a trajetoria socio-historica
percorrida pela tematica. Isto ndo € um ponto negativo, pelo contrario, € necessario entender
por onde trilhou a tematica e até onde mais podemos avangar neste debate necessario e vital.
Mas o peso dado a isto, sobretudo na formagdo de professores, ¢ extremamente elevado.
Muitas vezes, a Educagdo Ambiental ¢ muito mais entendida como um movimento marcado
por inumeras conferéncias internacionais e eventos que viabilizaram o aprofundamento e
demarcagio da area, que um tema que oferece muito além de aportes historicos. E um tema
de urgéncia pedagdgica e que fornece aqueles que o mobilizam muito acima de um
conhecimento de tratados e acordos feitos nestas reunides, mas uma religagao cidada com o
espaco da vida, de modo critico e, potencialmente, transformador.

Nao que entender os processos € procedimentos historicos que engajaram o debate
acerca da Educa¢do Ambiental seja um fator limitante de certos avangos a formagdo em
Geografia, mas ndo € o bastante. A docente d; frisou isto em momentos de sua fala, sobretudo
pelo entendimento politico e social que a mesma tem da temética, que em muito tangencia
os aportes de Lobino (2013) e Souza (2013), ao frisar que ndo basta aprisionar a tematica a
histéria dela, afinal isso estd em todo lugar de modo acessivel para leitura e conhecimento de
todos os que se interessarem em compreender os intersticios das discussdes e processos

socio-historicos que fundamentam a Educagdo Ambiental. E preciso olhar além e ¢ preciso
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movimentar outras tematicas que compdem a Educagdo Ambiental e alicergar isto a formacao
profissional dos professores de Geografia, de modo a conceber para esta formag¢ao nao apenas
um olhar ambientalmente criativo, por meio de oficinas e projetos, mas um reconhecimento
aprofundado do papel e relevancia social e ambiental do professor de Geografia frente a todo
o desenrolar contemporaneo da crise socioecoldgica. E tornar os professores de Geografia
ecoformadores de ecocidadaos, agentes de esperanca, agentes de Bem Viver. Uma tarefa que
vai além do conhecimento histérico da tematica, pois explora fronteiras ainda a desbravar.

Estes sdo pontos de destaque destas quatro respostas. Ha outros, porém cré-se que
isso levaria a um aprofundamento da critica feita pelos estudantes e um julgamento — um
olhar critico mais minucioso —, que ndo € o proposito aqui. Destacar a insatisfagdo dos
mesmos perante tais praticas e desvelar alguns elementos que possivelmente levaram a isto,
traz a tona ainda mais a importancia da Educacdo Ambiental para a formacao de professores
de Geografia. H4 um entendimento nitido disto, ha uma consciéncia em movimento por parte
dos estudantes, mas ha pouca movimentagao para que haja uma efetivagdo de didlogos entre
as expectativas dos professorandos com as praticas formativas desempenhadas pelos
docentes formadores. E esta questdo evidencia, sobretudo, a necessidade do didlogo como
mecanismo basilar para a aprendizagem profissional em Geografia no tempo do hoje, na
urgéncia do agora.

Claramente, as respostas obtidas neste questionario ndo podem ser generalizadas e
servir de parametro para um julgamento amplo da licenciatura em Geografia da UFPE,
tampouco da Educagdo Ambiental em ocorréncia na formacao de professores de Geografia
na atualidade. Afinal, o propdsito, reiterando, nao € fazer julgamento, mas buscar encontrar
o que leva a tais apontamentos, questionamentos e afirmagdes e através disso alcangar
roteiros de ruga destes labirintos. Trata-se de promover outras perspectivas, outros olhares
ainda ndo vistos, outras ideias ainda ndo pensadas, outras palavras ainda ndo ditas. A
ecoformacao emerge dentro destas perspectivas a olhar, a pensar e a dizer, e aqui a dizemos.
Por mais que as respostas elucidem que hd um descontentamento parcial com relagao as
praticas no ambito do componente e que apenas alguns destes respondentes preferiram se
justificar, podemos inferir que o componente curricular, mas também toda a Educagdo
Ambiental que ocorre na formacao de professores de Geografia, ainda precisa avancar dentro
de outros sentidos e significados.

Convém sinalizar que mesmo havendo, de um lado, uma narrativa que vé

positivamente a Educacdo Ambiental na trajetoria de formacdo dos professorandos, por
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outros ha indicativos negativos e isto nao ¢ algo incomum, pelo contrario, ¢ mais comum do
que aparenta ser. Sempre haverd desequilibrios entre o que se espera de um caminho
formativo, o que tem que ser oferecido nele e o que € possivel ser oferecido. Sdo trés
dimensdes que acabam ndo entrando em um equilibrio e os diferentes sujeitos da formagao
o sentem de modos distintos. Os docentes agem mediante o que conseguem atingir dentro
das possibilidades que existem para o trabalho didatico-pedagdgico no ensino superior € 0s
discentes acabam enxergando isto ou nao, afinal ndo ha como estes terem uma visao do todo
sem que haja uma insercao dialdgica destes alunos no curso, podendo refletir e propor sobre
aquilo que os levard a uma formacdo mais completa. Outro elemento importante e que
potencializa uma formag¢ao mais humana e humanizadora, permeada pelos elementos que sdo
basilares ao posicionamento, (auto)reconhecimento e protagonismo cidadao do professor de
Geografia, ¢ a inser¢do deste sujeito em formacgdo nos didlogos que transitam e que
confeccionam esta formacao. Trata-se de uma escuta ativa, de um olhar atento e que se
compromete a conduzir um alinhamento entre o que ¢ necessario e o que ¢ possivel fazer
para formar professores e elevar qualitativamente a satisfacdo de ambos os sujeitos imersos
neste processo.

Na questdo seguinte, as consideragdes e contribuigdes de Gutiérrez e Prado (2013)
sao de fundamental importancia. As atitudes de aprendizagem funcionam nao somente como
um “termometro” de aprendizagem, elucidando qualitativamente como o processo contribui
para a formacgdo, mas também funcionam como elementos norteadores para a mediacao
pedagdgica na formacao de professores, estabelecendo critérios e varidveis para a trajetoria
a percorrer e clarificando o quanto os sujeitos imersos neste processo educativo estdo
conscientes do mesmo. Funcionam também como mecanismos de aprofundamento em
relagdo a questdo anterior, uma vez que as atitudes de aprendizagem possibilitam averiguar
0 quanto as praticas formativas conseguiram impactar, mobilizar e transformar os sujeitos
em aprendizagem profissional inscritos nesta trajetoria.

Estar consciente, estar aberto e sentir-se parte da trajetoria possibilita o
desenvolvimento de atitudes de aprendizagem das mais variadas possiveis. Isso € retrato nao
apenas de uma formagao critico-transformadora, que aqui ¢ o horizonte a ser desbravado e
encorajado, mas ¢ uma necessidade formativa eminente, uma vez que a formagdo de
professores carece de proporcionar € munir os sujeitos aprendizes da profissdo o maior
nimero possivel de elementos tedrico-praticos, os quais podem ser medidos pelas atitudes de

aprendizagem desenvolvidas atreladas as especificidades de cada campo de formagao. Vale
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lembrar, também, que estas atitudes de aprendizagem ndo sdo um reflexo exclusivo do
componente curricular em tela, mas também reflexo de todo o percurso formativo alcangado
até o momento de cursar tal disciplina. Ou seja, elas sdo um reflexo ainda maior do percurso
de formagao, de modo geral, algumas delas tendendo a ser intensificadas e aprofundadas em
alguns componentes em relacdo a outros, porém a tendéncia ¢ que as atitudes de
aprendizagem sejam tanto um reflexo da formagdo percorrida até entdo quanto do
aprofundamento e constru¢do de novas atitudes nesta etapa do percurso formativo.

QUADRO 12: ATITUDES DE APRENDIZAGEM DESENVOLVIDAS NO COMPONENTE
CURRICULAR EDUCACAO AMBIENTAL

Construi conhecimentos voltados a analise critica da relagao
. 44% (11)
sociedade-natureza
Tomei consciéncia acerca dos processos pedagogicos e do 32% (8)
papel do professor para a Educagdo Ambiental ’
Entendi os pressupostos, tendéncias e aspectos da Educagao
. 32% (8)
Ambiental
Senti-me interessado(a) pela Educacdo Ambiental 40% (10)
Entendi as possibilidades interventivas a partir da Educagao
. 36% (9)
Ambiental
Compreendi o papel da Educacdo Ambiental como necessaria
~ . .. 44% (11)
para a formacao de sujeitos sociais
Aprendi a construir projetos de Educagdo Ambiental 28% (7)
Me reconheci como sujeito pesquisador e interventor a partir 12% (3)
da Educacdo Ambiental ¢
Aprendi a lidar criativamente com solugdes para a Educagdo
; 16% (4)
Ambiental
Explorei possibilidades e alternativas para a humanizagao das
" ~ . 36% (9)
praticas em Educagdo Ambiental
Nao desenvolvi nenhuma destas atitudes de aprendizagem
listadas 12% Q)

Fonte: BOTELHO, 2020.

Talvez, numa leitura apressada acerca das atitudes de aprendizagem, haja um certo
reconhecimento destas como sendo habilidades e competéncias. Isto ndo pode ser totalmente
negado, mas entende-se que as atitudes sdo elementos subjetivos do/no processo do aprender
e, portanto, nao podem ser amplamente confundidas com as habilidades e competéncias, uma
vez que estas ultimas sdo estipuladas e delimitadas dentro do percurso, ou seja, hd um inicio
e um fim e dentro deste devem ser atingidas determinadas habilidades e competéncias. As
atitudes de aprendizagem partem da subjetividade em movimento somadas aos movimentos
da pratica em ocorréncia na formag¢do, fluindo em direcdo a construcdo de habilidades e
competéncias de modo mais claro, mais aberto e mais dialdgico, ao invés de algo pré-

estabelecido e determinante. As atitudes de aprendizagem descritas nesta questdo nao sao
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determinantes, mas um recorte a partir dos proposi¢des estabelecidas e reconhecidas sobre a
Educacdo Ambiental na formagdo dos professores, tomando por base todo o aporte tedrico
desenvolvido até aqui, em conjunto com adaptacdes feitas a partir de Gutiérrez e Prado
(2013), que criam para o processo educativo um olhar mais humano, enxergando-o como
caminho, (inter)subjetivo, no qual as atitudes de aprendizagem aparecem como elementos
vitais para “desenvolver as proprias capacidades” (p. 69).

Quanto aos resultados obtidos nesta questdo, mostram-se, novamente, desafiadores
aos processos educativos socioambientais na formagao dos professores de Geografia, no que
diz respeito ao componente curricular especifico, mas que também se estende a formagao de
modo mais amplo, uma vez que as atitudes acompanham os sujeitos para além do momento
formativo em questdo. Num primeiro bloco analitico, estdo as atitudes de aprendizagem que
obtiveram uma porcentagem que varia entre 44% e 40% de selegdes, o que equivale a uma
variagdo entre 11 e 10 respostas. Vale lembrar que se trata de uma questdo de multipla
escolha, por buscar a subjetividade dos respondentes e na qual a pessoalidade, mediante a
satisfacdo somada ao entendimento, reconhecimento e consciéncia sobre a Educacao
Ambiental e a Geografia falariam mais alto. Neste primeiro bloco, observa-se que hd um
alinhamento entre interesse, constru¢do e compreensdo da Educagdo Ambiental para a
formacdo de sujeitos sociais através de conhecimentos voltados a anélise critica da relacao
sociedade-natureza, que ¢ um pilar formativo basilar para a formagdo dos professores de
Geografia.

Neste quesito, avalia-se que o primeiro bloco reflete que os estudantes desenvolveram
0 minimo apds trilharem, ou trilhando, o componente curricular. H4 um entendimento de que
o sentir-se interessado, somado a compreensao da necessidade da Educacao Ambiental e dos
conhecimentos que viabilizam um olhar critico acerca da relagdo sociedade-natureza na
formacao dos sujeitos sociais ¢ fundante para que se perceba o quanto a Educacdo Ambiental
¢ importante para a formagdo de professores, sobretudo os de Geografia. E necessario que
todos os professores precisam se envolver com a formacao de sujeitos sociais engajados nas
causas socioambientais contemporaneas e, de algum modo, através dos conhecimentos
pertinentes a cada drea de conhecimento, possibilitar com que os individuos que transitam
por entre estas praticas percebam-se como agentes de transformagd@o no mundo em crise. Os
professores de Geografia sdo fundamentais neste processo, uma vez que o conhecimento
mobilizado e mediado por estes ¢ de cunho essencialmente social e ambiental e atrela-se ao

cotidiano dos individuos (COUTO, 2010; RIVERA, 2012).
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A Geografia ¢ essencialmente socioambiental, como afirma Mendonga (2001), uma
vez que se da na interface dialdégica permanente entre sociedade e natureza, construindo o
que ¢ chamado de espago geografico. A Educagdo Ambiental apresenta-se como eixo
tematico que cria no professor o encorajamento e engajamento critico-reflexivo e criativo, o
protagonismo cotidiano e interventivo, a partir da aproximag¢ao do sujeito com seu lugar de
vida e sua inser¢ao no mundo como agente ativo e capaz de transformar, ndo apenas de
destruir, consumir ¢ fadado ao mal-estar deste século. Entdo, neste primeiro bloco sao
ressaltadas as atitudes de aprendizagem que revelam a essencialidade da Educagao Ambiental
na formacao dos professores de Geografia e indica que, subjetivamente falando, estes tém
conseguido trilhar o componente ¢ a trajetoria de formacao de modo a construirem este olhar
sobre a fundamentalidade do eixo tematico.

No segundo bloco de respostas obtidas, estdo as atitudes de aprendizagem que
obtiveram uma variacdo entre 36% e 28% de selec¢des, equivalendo a uma variacao entre 9 e
7 respostas, respectivamente. Desta vez, percebe-se que as atitudes sdo mais aprofundadas
em torno dos propositos que marcam o trabalho com a Educacdo Ambiental, de acordo com
apontamentos de Tozzoni-Reis (2001). Trata-se de ir além do reconhecimento e do interesse
pelo tema, mas de tomar consciéncia dos processos pedagogicos e do papel do professor,
entendendo os pressupostos, as tendéncias e os aspectos relacionados a Educacao Ambiental
e, a partir disto, entendendo também as possibilidades de intervengdao que emergem dentro
desta tomada de consciéncia, sobretudo com relagdo aos possiveis didlogos e articulacdes
com o ensino de Geografia, aprendendo a lidar com a confecgdo de projetos dentro de uma
pratica pedagbgica socioambiental. E, perante este circuito do entender ao agir, humanizar
as praticas em Educacdo Ambiental. S3o muitos elementos articulados, mas estes
entendimentos, tomada de consciéncia, exploragdo de possiblidades e aprendizado revelam
que alguns dos estudantes conseguiram ir um pouco mais além no componente curricular.

Neste bloco, convém dialogar com as consideragdes realizadas por Tozzoni-Reis

(2001), que afirma:

Os educadores ambientais t€ém o papel de mediar a interagdo dos sujeitos
com seu meio natural e social; para exercer esse papel, conhecimentos vivos
e concretos tornam-se instrumentos educativos. A educacdo sistematizada
tem papel socio-cultural relevante e indissociavel as praticas sociais. Esta
sistematizacdo, porém, ndo obedece a logica formal - racional - mas a
sistematizagdo de conhecimentos, valores e atitudes de conteudos culturais
ambientais, sociais e politicos que contribuam para a constru¢do nao sé6 de
uma relacdo mais equilibrada entre o0 homem e a natureza, mas também de
uma relagdo equilibrada entre os homens. Assim, os conhecimentos
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técnico-cientificos sobre os processos ambientais s6 tém sentido como
contetidos educativos da Educacdo Ambiental se ligados de forma
indissocidvel aos significados humanos e sociais desses processos (p. 42).

A sistematizacdo, a qual a autora se refere, aproxima-se da elaboracdo de propostas
didatico-pedagogicas de cunho interventivo, como descrito numa das atitudes de
aprendizagem deste bloco, assim como na elaboracao de projetos. Mas a autora destaca que
ndo ¢ o bastante, uma vez que esta sistematizacdo nao pode apartar-se das praticas sociais e
da (re)construgcdo de sentidos e significados que viabilizam uma outra relagdo entre seres
humanos e natureza. O que nos traz a necessidade de que se entenda a pedagogia por tras da
Educagdao Ambiental e ndo somente uma operacionalizagdo da mesma, tendo como
parametro as agdes formativas. Ou seja, cabe ressaltar que estas atitudes de aprendizagem,
menos apontadas em relagdo ao primeiro bloco de atitudes, revelam que a pratica precisa
estar alicer¢ada numa tomada de consciéncia que entenda os pressupostos, tendéncias e
aspectos da Educagdo Ambiental, de modo a nao repetir um discurso obsoleto, mas criar
dentro deste circuito de aprendizado uma criatividade que se comunica amplamente com as
problematicas socioambientais que podem ser inclusas dentro dos movimentos de ensinar-
aprender Geografia, promovendo outros olhares sobre a realidade geografica dos que estdo
circunscritos e desenvolvendo este movimento (GUVERICH, 2012).

Noutros termos, aplica-se novamente a discussao sobre projetos. Nao ¢ um problema,
nao ¢ algo negativo, mas € preciso clareza suficiente para ndo reproduzir nesta abordagem
uma tecnificagdo dos projetos pedagogicos, que deveriam ser um estimulante mais direto da
reinser¢do social e de construgcdo de outras praticas cidadas por professores e alunos, na
educagdo basica e no ensino superior. A Educacdo Ambiental ¢ um instrumento educativo
que ndo visa a disciplinarizagdo, mas coopera com a mudanga € com a autoavaliagdo
individual-coletiva cidada, implicando na transformagdo das praticas sociais cotidianas e
numa outra relagdo com o planeta (PADILHA et a/, 2011). Os professores de Geografia, que
conseguem desenvolver estas atitudes de aprendizagem, certamente evoluem para além da
fundamentalidade e/ou essencialidade do trabalho com este eixo, mas conseguem frutificar
dentro de sua formagao uma sapiéncia didatico-pedagogica que reelabora e fundamenta outra
visdo sobre a Educa¢do Ambiental e orienta-se pela busca do entender, sobretudo, para
realizar e agir.

Ou seja, ao entender os pressupostos, tendéncias e aspectos relacionados a Educagao
Ambiental e as possibilidades interventivas que surgem dentro deste entendimento, ¢ possivel

agir por meio de praticas (trans)formadoras que ndo apenas flertem com a cotidianidade para
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além das paredes dos espagos pedagdgicos escolares e universitarios, mas que dialogue com
as reais problematicas que sobressaltam na leitura critico-reflexiva do espago geografico e
que crie as possibilidades interventivas, os projetos, para a busca desta inser¢ao
socioambiental. Por mais que sejam atitudes de aprendizagem fundamentadas no percurso de
formacao inicial, que ¢ essencialmente académico-universitario, ndo ha como desvincular a
escola da compreensdo do que significam estas atitudes de aprendizagem selecionadas pelos
professorandos em Geografia. E um dialogo multiplo que trafega entre universidade e escola,
entre ciéncia e cotidiano e entre o eu e o mundo, uma vez que estes sujeitos, por conseguinte,
conseguem adentrar no campo do reconhecimento de sua pratica como fundamental para
reequilibrio socioambiental planetario, desde o lugar da vida.

E dentro de tudo isto, que ¢ extremamente cabivel e necessario para a Educacao
Ambiental na formacdo dos professores de Geografia, ainda hd espaco para explorar
possibilidades de humanizacao das praticas. Algo que ndo ¢ somente basilar, uma vez que o
ensinar-aprender € um processo humano, vital e permanente, como frisam Gutiérrez e Prado
(2013), mas um desafio extremamente relevante a ser alcancado pela educagao em tempos
de crise. A humanizacdo do ensino perpassa pela necessidade do didlogo, que estd
fundamentado e atrelado a este entender para agir nas praticas pedagogicas, e, portanto, a
insercdo do outro como participe dos movimentos que perfazem estas acdes ndo pode ser
puramente técnica — como quem recebe o conhecimento —, mas sim como quem produz os
conhecimentos dentro de seu cotidiano, abracando-o e reinserindo-se nele como agente,
como cidaddo. Explorar a humaniza¢do das praticas em Educagdo Ambiental na formagao
dos professores de Geografia trata-se de ndo banalizar o cotidiano do outro ou tratd-lo apenas
como recurso para mover as estratégias elaboradas, mas como ponto de partida para a
transformagao mutua.

As préaticas formativas no ensino superior precisam mover os professorandos de
forma humanitaria, pois a agao didatica dos professores ¢ essencialmente humana e ndo ha
como distorcer a fungao social da docéncia na sociedade contemporanea. Os professores sao
agentes socioeducacionais basilares para a constru¢do do mundo possivel, a partir do mundo
real vivido e das experiéncias que o fazem. Para a Geografia e para a Educacdo Ambiental,
e no encontro destas como potencializadoras da transformagdo existencial na sociedade
contemporanea, o teor humano ¢ crucial para ndo perder o prumo e o entendimento
primordial de que a natureza em n6s ¢ humana e ela precisa continuar a existir tal qual eu

existo na sociedade. Noutros termos, como pondera Fraga (2016), ¢ um dialogo entre o eu e
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o mundo que s ¢ possivel a partir de uma otica formativa humana, que nao formaliza e
padroniza os sujeitos, mas leva em consideracdo a necessidade de que a transformacao
socioambiental cidada, desde o cotidiano do lugar da vida até os espagos globais onde esta
cidadania também existe e reside, ¢ um reencontro e reequilibrio harmoénico existencial
humano na natureza.

Deste modo, convém salientar que a abordagem humanizadora nas praticas
pedagogicas interventivas, sobretudo por meio de um angulo de visdo a partir da pedagogia
de projetos que ainda ¢ forte no trabalho com a Educagdo Ambiental, emerge como atitude
de aprendizagem mais desafiadora até aqui, pois mexe ndo apenas com conteudos e
conhecimentos que langam as bases do trabalho pedagogico em Geografia, mas explora um
outro olhar para além da mecanicidade dos processos e procedimentos criados no e para os
cenarios do ensinar Geografia. Isto ¢, humanizar as praticas de ensino de Geografia, tendo
como pardmetro a inser¢do permanente de um trabalho educativo socioambiental, enfoca a
necessidade de que o professor assuma uma postura ndo apenas de sujeito que ensina o outro
a lidar com o mundo, do ponto de vista técnico, mas media uma aprendizagem que leva este
outro — o aluno — a mover-se no mundo de outras maneiras — multiplas, em virtude da
multiplicidade de subjetividades que existem nestas maneiras.

As docentes entrevistadas, com excecao da docente d3, pouco ou ndo frisaram isto.
Entende-se que a docéncia ¢ um trabalho permanente e permeado de humanidade e nao pode
fugir deste pressuposto essencial, portanto as praticas pedagogicas que visam a formagao
cidada ndo podem necessariamente escapar desta rota. Estas precisam ser elaboradas levando
em consideracdo a humanidade do processo, dos que estardo imersos nesta sucessdo de
momentos que compordo um todo, um caminho de aprendizagem. O proprio
desenvolvimento de atitudes de aprendizagem ndo pode ser enfocado apenas em aspectos
técnicos, como a constru¢do de projetos, de possibilidades interventivas, mas precisa estar
atento e forte a humanizag¢do que perpassa a confeccdo deste caminhar em aprendizagem
socioambiental. Estas ideias ficam muito mais claras no trecho final — e emocionado — da

narrativa apresentada pela docente d°.

Eu acredito nessa educagdo, porque essa educagdo me conecta comigo, foi
0 que me inspirou a ser professora, em primeira instancia. Mudar e abrir a
perspectiva de que outros seres humanos pegassem o seu melhor e
superassem com seu melhor os desafios que eles tém. E esses desafios sdo
ambientais. Eles sdo ambientais, porque estdo dentro de casa, estdo dentro
do bairro, estdo dentro da cidade, estdo no acesso e na falta de acesso, no
fluxo e na falta de fluxo, no dinheiro e na auséncia do dinheiro. Eles sdo
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nossos e se a gente ndo prepara essa nova geragao pra entender isso e pra
mudar as escolhas, a gente vai continuar consumindo muito mais rapido do
que temos possibilidade de reproduzir e simplesmente alheios, porque
ainda estamos baseados naquele entendimento do século XX, que o planeta
¢ grande demais e que a gente pode usar tudo, porque sempre vai ter. Mas
de onde eu so6 tiro e ndo reponho, um dia acaba, pode ndo ser na minha
geragdo, mas pode ser na geracdo dos filhos de alguém e nas geracdes
futuras. Eu sou consigo refletir sobre isso quando eu estou conectado,
quando eu primeiro cresci nesse entendimento do que ¢ o individuo, do que
¢ a comunidade, do que ¢ a sociedade, de quem sou eu nesse local tdo
conectado com esse mundo global. E ai eu comeco a questionar decisodes
que foram apresentadas como certas, inequivocas, modelos Unicos de
felicidade e de sucesso, € comego a colocar a minha prépria escolha, a
minha propria solugdo e conceito de felicidade e sucesso pra minha vida. E
eu espero, se a gente desenvolver essas praticas e essa capacidade de
reflexdo, se ndo melhor, pelo menos tendo consciéncia do pior de maneira
mais critica ¢ muito mais conectada (Trecho da entrevista com a docente
ds. BOTELHO, 2020).

O ultimo bloco de respostas selecionadas pelos respondentes corresponde aquelas que
variam entre 16% e 12%, ou seja, entre 4 ¢ 3 selecdes, respectivamente. Sao atitudes de
aprendizagem mais aprofundadas e que ndo sdo tdo essenciais para lidar com a Educagdo
Ambiental, porém nao sao descartaveis. Numa leitura critica, acredita-se que em parte as
duas atitudes de aprendizagem, uma vez que a ultima opg¢do corresponde ao nao
desenvolvimento de nenhuma das atitudes apresentadas, podem estar vinculadas a
compreensdo do bloco anterior € nele também podem estar incluidas. Entretanto, por serem
muito mais especificas, tratando do autorreconhecimento da pesquisa e da intervengao, por
meio destas, e ndo somente de projeto, assim como da criatividade em Educacdo Ambiental.

Sao atitudes que expressam um pouco mais de subjetividade, uma vez que nem todos
os estudantes conseguem desenvolver uma familiaridade ou uma aproximag¢do maior com
este eixo tematico, apesar de reconhecerem sua fundamentalidade. Talvez, os estudantes que
tenham marcado estas duas op¢des sejam aqueles que ja tenham tido um contato mais amplo
para além do componente curricular, ou seja, em atividades extracurriculares, na iniciagao
cientifica ou na iniciagdo a docéncia, em projetos de extensdo, que carregam consigo o
potencial de trazer muito mais profundidade a constru¢cdo de determinadas atitudes de
aprendizagem na formagdo de professores. Quanto maior a inser¢do em atividades que
conectem este sujeito com mecanismos de reflexdo-acdo-reflexdo mais atitudes de
aprendizagem conseguem desenvolver, com maior autonomia, liberdade, interesse e

criatividade. E ¢ sabido que nem todo os alunos conseguem participar destas atividades por
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uma infinidade de fatores, a comecar pela limitagdo de vagas que possibilitam o acesso a
programas de iniciagdo cientifica e a docéncia, ou educacdo tutorial, dentre outros.

De modo geral, estas atitudes expressam, em variados niveis de profundidade, que o
componente curricular tem conseguido dar conta de uma formacao que traz aos estudantes
um desenvolvimento consciente do que vem a ser a Educagdo Ambiental, sua essencialidade
e a dinamicidade didatico-pedagogica, interventiva e humanizadora, que pode ser
desmembrada a partir disto. Infelizmente, esta ¢ uma questdo que ndo consegue retratar
fielmente a realidade, por ter um teor tao subjetivo, mas consegue indicar que ainda ha algo
mais a ser trilhado na formagao de professores de Geografia. Ainda ha uma profundidade a
ser dada as praticas que formam professores e ndo somente aquelas que sdo mobilizadas no
componente curricular Educagdo Ambiental, mas em toda a formagao, a partir do ensino-
pesquisa-extensdo, que ¢ um desafio gigantesco a formacgao de professores.

As docentes entrevistadas trazem a pratica, a extensdo e outros elementos que
denunciam a necessidade de desenvolver certas atitudes, conhecimentos, habilidades e
competéncias para lidar com uma préatica educativa que seja socioambiental em Geografia,
mas ha uma burocracia que entrincheira possibilidades formativas, as quais ndo conseguem
ser atingidas em apenas uma carga horaria de 60 horas/aula. E preciso configurar as
engrenagens da formag¢do em Geografia para girar noutro sentido, que ndo aquele pré-
estabelecido e isolados uns dos outros, isto ¢, significa unir as engrenagens do ensino, da
pesquisa e da extensdo universitaria para formar professores socioambientalmente ativos,
conscientes, protagonistas € humanos, sujeitos que reconhecam e tomem posse de uma praxis
educativa socioambiental, nos termos de Lobino (2013), que ndo estd ligada apenas a um
componente em especifico, mas a um projeto de formagao. Ou melhor, de ecoformacao.

Partindo para a questdo que seguinte, chegamos a quinta questdo do questiondrio.
Nela, os respondentes foram convidados a responder “sim” ou “ndo” para a seguinte
pergunta: em sua avaliacdo do componente curricular, ap6s té-lo cursado, vocé conseguiu
compreender a importancia e a necessidade de didlogos entre Educacdo Ambiental e ensino
de Geografia para a formacio de sujeitos sociais? E uma questio simples, mas que também
vem acompanhada de um pedido de justificativa, caso os estudantes tenham marcado a opg¢ao
“ndo”. Foram obtidas 22 respostas para a op¢do “sim”, que corresponde a 88% dos
respondentes, enquanto a op¢ao “nao” obteve apenas 3 respostas, contando com 12% do total
de respondentes. Neste caso, observa-se que hd, de modo geral, um alinhamento com tudo o

que os discentes responderam até entdo, pois, num olhar avaliativo sobre as respostas obtidas,
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os valores e percentuais obtidos ao longo do questiondrio indicaram que os professorando
tém conseguido desenvolver um raciocinio critico-reflexivo sobre a Educagdo Ambiental e
que isto, de algum modo, tem conseguido dialogar com o objeto de trabalho dos professores
de Geografia em formagao, que € o ensino deste campo disciplinar.

No entanto, convém que entendamos o outro lado das respostas obtidas, uma vez que
os trés respondentes para a segunda opg¢do, a menos selecionada, apresentaram o porqué de
sua resposta. Tais respostas serao exibidas na ordem em que aparecem no questionario e

expostas na integra.

Resposta 1 - A disciplina ndo abordou as dimensdes pedagogicas;
Resposta 2 - A partir da experiéncia negativa neste componente curricular,
identifiquei a importancia do didlogo da educacao ambiental e o ensino de
geografia;

Resposta 3 - Em nenhum momento foi feito um dialogo entre educagdo
ambiental e ensino de geografia. Basicamente a consciéncia de que estamos
formando sujeitos sociais é construida por ndés mesmo em outras
disciplinas, mas ndo em educagdo ambiental.

Apesar de a op¢ao “ndo” estar muito abaixo da op¢do com maior niumero de respostas,
convém que se possa prospectar alguns olhares e propor algumas ideias que, talvez, iluminem
alguns pontos escuros da formagdo em Geografia. A primeira resposta obtida revela que
houve, no caso especifico deste estudante, uma auséncia das dimensdes pedagogicas no
componente curricular. Isto preocupa, pois mesmo que os estudantes tenham marcado a
op¢do “sim” em maior nimero, ainda assim ndo revela que todos tenham realmente
conseguido compreender as dimensionalidades que envolvem o trabalho com Educagdo
Ambiental e os didlogos suscitados a partir do encontro com a Geografia escolar na formagao
dos professores. Pontua-se a inviabilidade de ausentar o debate sobre este eixo tematico em
um componente curricular que deve ter por base a orientagdo, esclarecimento e
aprofundamento reflexivo e rizomatico — possibilidades que emergem a partir das multiplas
relagdes a serem tecidas no processo — de natureza pedagogica para a Educacdo Ambiental,
ou seja, ndo € um componente de natureza técnica, ¢ um componente que situa o professor
em formagdo de que toda a sua jornada de profissionalizagdo ¢ socioambiental e que
implicagdes isto traz ao processo de ensino-aprendizagem escolar.

O debate pedagogico ¢ extremamente rico e de elevada necessidade para a Educagao
Ambiental, uma vez que se trata de uma perspectiva educativa, de um eixo de formacgao, de

uma tematica em movimento continuo por entre pedagogias. Entender estas pedagogias que
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estdo por tras da Educagdo Ambiental € promover uma compreensiao ndo somente de aspectos
mecanicos que oportunizam a mobilizacdo da acdo, mas compreender principalmente os
significados e sentidos que estdo em jogo e que potentemente podem forjar um trabalho
didatico-pedagogico muito mais critico e transformador. Tozzoni-Reis (2001) esclarece que
a pedagogia por tras da Educagdo Ambiental tem multiplas vertentes, mas ndo se trata de
internalizar todas elas — as tendéncias que conduzem os segmentos da EA —, mas provocar o
debate, a critica, a des-reconstru¢ao acerca do trabalho educativo para o meio ambiente na
contemporaneidade. Que pedagogia melhor responde a necessidade da Educagdo Ambiental,
de seus aportes e praticas, na educacdo nos tempos de crise? Este debate ndo somente cria
condi¢des para que os professorandos entendam que a Educa¢do Ambiental ndo é um
compilado de praticas a serem postas em a¢do, mas um eixo que existe para transforma-los
em agentes de mudanca no mundo e quais praticas podem ser construidas a partir destas
ideias, que diretamente se conectam ao ensino de Geografia.

Noutras palavras, ndo ¢ um debate puramente pedagogico, mas um resgate de ideias,
concepgoes, tendéncias e movimentos que colaboram com uma compreensao situada nos
termos e tempos da contemporaneidade para um mover da Educacdo Ambiental no sentido
em que ela precisa caminhar por entre as agdes formativas em Geografia, na escola e na
universidade. Gadotti (2001), ao tratar da pedagogia da Terra como orientagdo ao
entendimento e constru¢do de uma agenda para o século XXI e para a Educacdo Ambiental
dentro deste tempo, indica que a discussdo pedagogica tem um papel basilar para o entender
da Educagcdo Ambiental, no sentido da contribuicdo que permite o avanco das praticas,
transformando-as permanentemente, tecendo-as num movimento critico-reflexivo continuo,
afinal o debate pedagodgico isto torna possivel.

Na sequéncia, duas outras respostas dadas sdo bem semelhantes, trazendo como
centralidade o fato de que a disciplina, no olhar destes estudantes, ndo conseguiu construir
um didlogo entre o ensino de Geografia e a Educacdo Ambiental. A ultima resposta
acrescenta que isto foi construido noutro momento da jornada, noutros componentes
curriculares. Tem-se como pressuposto que o trabalho pedagogico do professor de Geografia
volta-se essencialmente ao ensino desta area de conhecimento, isto podendo ser feito a partir
de maultiplos olhares e praticas, aproximando outros eixos tematicos e perspectivas
educativas, como a Educagdo Ambiental. A centralidade da formagdo em Geografia ¢
também viabilizar ao professor em formag¢do uma base consistente e viavel para que este

trabalho pedagdgico consiga atingir seu proposito fundamental: a formacao cidada.
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Estas duas respostas parecem destoar disto, sinalizando que o componente curricular
estd tdo enfocado na Educacdo Ambiental, como se a mesma fosse uma disciplina a ser
trabalhada com os alunos nas escolas, que ndo ha a criagdo de didlogos entre o objeto de acao
didatico-pedagogica do professor de Geografia e este eixo temdatico. Como até aqui foi
exposto, a Educacdo Ambiental ndo € uma coisa a ser oferecida, um conjunto de conteudos
e boas praticas ambientais, mas um conhecimento que esta intimamente associado aos demais
campos cientificos, como frisa Leff (2012), e se atrela a eles por meio da dimensao
socioambiental que estes conseguem carregar consigo € mobilizar por meio dos conceitos €
temas que lhes sdo intrinsecos. No caso da Geografia, entende-se que este campo cientifico
¢ essencialmente social tanto quanto é ambiental, construindo a compreensao de seu objeto
de conhecimento dentro de um dialogismo entre estas duas esferas. Da mesma forma, ao ser
trabalhada nas escolas, a Geografia assume-se novamente como disciplina que enfoca
aspectos fisico-naturais e aspectos sociais multiplos, mas devendo aborda-los de modo
articulado, dialético, critico e reflexivo.

A grande questdo a ser entendida aqui é que o componente curricular Educacdo
Ambiental tem o papel fundamental de ndo apenas trazer o contato destes professores em
formagao com o eixo tematico, de modo que consigam confeccionar uma operacionalidade
pratica para este, mas pOor em relevo o fato de que para ensinar-aprender Geografia nenhum
elemento, seja social ou natural, pode ser visto isoladamente. Noutras palavras, a Geografia
escolar trata dos fendmenos socioespaciais, construindo os conceitos que servem de lente de
aumento para a compreensdo destes e entendendo-os como fruto da constante relagdo
sociedade-natureza, que entra em colapso por diversas vezes € em variados momentos
histéricos, inclusive no futuro (VESENTINI, 2008; COUTO, 2010; RIVERA, 2012). E cabe
as discussdes e a mobilizacdo tedrico-pratica, neste componente curricular, suscitar uma
leitura mais ampla do que significa a Educa¢do Ambiental na formacdo de professores de
Geografia. A missao a ser cumprida pela Educacdo Ambiental na formacgdo inicial de
professores de Geografia ¢ mover o didlogo entre os saberes sociais € ambientais postos nesta
formacao, articulando-os as possibilidades de ensino geografico.

Deste modo, abster-se tanto de um debate de cunho pedagdgico quanto das
articulagdes possiveis entre o ensinar-aprender Geografia e a Educacdo Ambiental emergem
como problemadticas a serem superadas na formacao dos profissionais do ensino de Geografia
na contemporaneidade. Sdo olhares que devem ser lancados nos roteiros das praticas

formativas no ensino superior ndo com um olhar avaliativo-inquisidor, mas como proposicao
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que ultrapassa fronteiras institucionais, indo além da UFPE, alcancando outras institui¢des e
outras licenciaturas em Geografia, onde problemas similares podem existir e,
consequentemente, os aportes aqui revelados podem servir de mecanismo transformador.
Trata-se de compreender a Educacdo Ambiental para além de uma instrumentalizagdo
pratica, mas concebé-la como um meio para mudar a visdo dos professores sobre si mesmo,
sobre sua pratica e sobre o mundo em que atuam na formag¢ao de outros individuos sociais.
E uma tarefa que transcende o componente curricular, obviamente, € o intuito ¢ este mesmo,
uma vez que a formagao ¢ composta de muitos outros componentes, além de outras atividades
que potencialmente favorecem uma formac¢do muito mais amplificada, realistica, cidada e
critico-transformadora.

A ultima questdo diz respeito a um olhar ainda mais subjetivo dos estudantes acerca
das praticas formativas no ambito do componente curricular Educacdo Ambiental. Trata-se
de termos e expressdes que conseguem expressar ou definir algumas das percepgdes,
interesses, questoes, ideias e sentimentos que perpassaram a trajetoria dos estudantes por
entre as praticas formativas que os alcancaram neste componente. Conforme amostrado no
quadro 12, a questdo tentou ser o mais aberta possivel, de modo que os estudantes
identificassem tantos termos e expressdes que trazem uma positividade quanto uma
negatividade. Sendo assim, os alunos puderam marcar quantas opgdes quisessem, mas nao

lhes foi pedido que justificassem o uso das mesmas.

QUADRO 13 - TERMOS E EXPRESSOES QUE DEFINEM AS ACOES PEDAGOGICAS NO
COMPONENTE CURRICULAR EDUCACAO AMBIENTAL

didlogo C56% (14)
afetividade 16% (4)
compreensao do outro 24% (6)
problematizagéo 60% (15)
criatividade 32% (8)
reconhecimento de outros saberes 36% (9)
reflexdo sobre temas 52% (13)
intersubjetividade 16% (4)
dinamismo 36% (9)
interatividade 28% (7)
espontaneidade 16% (4)
horizontalidade 20% (5)
emotividade 8% (2)
auséncia de afeto 16% (4)




230

nao-dialogo 16% (4)
incompreensao do outro 12% (3)
irreconhecimento de outros saberes 12% (3)
inconcordancia 4% (1)
obrigatoriedade 20% (5)
silenciamento 8% (2)
distanciamento 20% (5)

auséncia de problematizacao 20% (5)
verticalidade 20% (5)

Fonte: BOTELHO, 2020.

Esta ¢ uma questdo que muito mais se dirige a0 modo como os alunos que transitam
ou transitaram este componente curricular se sentem e reconhecem o processo € o0s
procedimentos didatico-pedagogicos adotados e, portanto, ndo cabe uma avaliagdo critica das
respostas obtidas, mas langar novos olhares acerca das praticas nos circuitos formativos no
ensino superior, sobretudo dentro do componente curricular Educagdo Ambiental na
formagao de professores de Geografia. Até entdo, tem sido dita e reiterada a importancia de
uma formacdo humana e humanizadora aos professores que ensinam Geografia, ao
reconhecimento e protagonismo cidaddo, mediante o componente e os didlogos
socioambientais que residem nesta trajetoria de formag¢do como um todo. No caso desta
questdo, sdo apontados elementos que sdo basilares para a concretizacao deste processo, o
qual nomeia-se ecoformagdo nesta investigacao, mas também sao lancados como base para
um existir profissional docente, nas universidades e escolas, que permitam outras
possibilidades e potencialidades, baseadas nos desafios socioambientais e nas necessidades
educativas contemporaneas.

Esta ultima questdo atrela-se a todo o questionario e alinha-se as entrevistas das
docentes, no sentido de que as op¢des dadas se somam como fatores que incidem sobre a
formagdo de professores de forma a mové-la de forma critica e transformadora. Melhor
dizendo, ndo ha como conceber um projeto de formacao de professores sem que haja didlogo,
afetividade, espontaneidade, dinamicidade, interatividade, horizontalidade, dentre outros
elementos que conseguem envolver os participes no/do processo de ensino-aprendizagem
profissional, criando muito mais do que um espago de producdo hieraerquizada e de
competi¢ao cientifica, mas um espaco de existéncia coletiva e de construcao de
possibilidades compartilhadas, criativas, sociopedagogicas e transformadoras (SILVA, 2011;

LOBINO, 2013).
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Entende-se também que estes elementos sdo basilares para um trabalho pedagogico
em Geografia, que tenha como pano de fundo o socioambientalismo que emana do
autorreconheicmento e protagonismo profissional-cidaddo, dentro dos tempos de crise atuais.
Conceber uma educagao critico-transformadora, como ressalta Padilha et a/ (2011), que lanca
os individuos como ecocidaddos, cidaddos planetarios, atores no espago-tempo do mundo
contemporaneo, requer uma formacdo embasada pelos elementos apontados nesta questio,
sobretudo os que foram mais apontados como aspectos positivos pelos estudantes. Acredita-
se que, mesmo com o olhar critico dos estudantes ao longo do questiondrio, as agdes
pedagogicas dos docentes formadores tém conseguido, ainda que ndo em sua totalidade,
trazer a superficie muitos mais aspectos positivos que negativos.

Observa-se que para os estudantes nao faltou didlogo (56%), problematizacao (60%)
e reflexdo sobre temas (52%), somados ao dinamismo (36%), ao reconhecimento de outros
saberes (36%), a criatividade (32%) e a interatividade (28%). S3o as opgdes mais
selecionadas pelos estudantes nesta questdo, que tanto deu margem a aspectos positivos
quanto negativos, mas felizmente os positivos destacam-se e possibilitam um olhar além
nesta trajetoria de formag¢do em Geografia. A ecoformagdo, enquanto propositura aqui
estabelecida, estd alicergada nestes elementos. Ela centra-se em chaves pedagogicas e na
construgdo de atitudes de aprendizagem que ndo apenas consigam dar conta de um contetido
socioambiental, embora ndo o despreze, mas de um conjunto maior que esta diretamente
relacionado a vida daqueles que estdo em formacao, a cidadania e a existéncia e resisténcia
na sociedade-mundo contemporanea. Para tal, viver dialogicamente, problematizando o
mundo, refletindo sobre os temas pertinentes a ele, executando as agdes com dinamismo,
com reconhecimento de outros saberes, com criatividade e interatividade sdo a marca de uma
trajetoria ecoformativa

Nao significa que esta questdo revela que ha uma ecoformagdo em andamento no
ambito do componente curricular Educacdo Ambiental, mas conduz ao entendimento de que
ha elementos para que isto aconteca, porém falta maior e melhor aprofundamento de certas
questdes que também perpassam este processo, como a problematizacdo pedagdgica e o
didlogo com o ensino de Geografia, que no olhar dos estudantes ainda ¢ uma falta. Por
situarmos este debate propositivo aos formadores e formandos em Geografia estamos
diretamente vinculando este debate dentro da propria forma como a Geografia é concebida

na licenciatura, como ela tem mobilizado os professores em formagao e como os docentes
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formadores enxergam e viabilizam as agdes pedagogicas que potencializam, ou ndo, o
socioambientalismo cidaddo e o protagonismo destes sujeitos na sociedade-mundo em crise.

Trata-se de conduzir a Geografia por roteiros humanizados, quer seja nas escolas quer
seja nas institui¢cdes de ensino superior, entendendo que somente por meios destes roteiros ¢
que sera alcancada uma cidadania que consiga dialogar amplamente com as questdes e
desafios deste século. Como apontado por Guverich (2012), a Geografia escolar que situa-se
nas coordenadas do mundo contemporaneo necessita ser, sobretudo, humana e dialogar com
os aspectos humanos inerentes a vida daqueles que ensinam-aprendem, € o viver em
equilibrio com o ambiente — o Bem Viver — € tratado aqui como um mecanismo que torna a
Geografia ndo apenas um conjunto de conhecimentos engessados e incomunicaveis com a
vida das pessoas, mas um conhecimento vivo e circulante no cotidiano dos que ensinam-
aprendem. E este cotidiano, esta vida em movimento e de agdo cidada, ¢ substancialmente
socioambiental, pois os sujeitos existem dentro da interface entre sociedade e natureza e nao
ha como desvincula-lo desta realidade, ou isola-lo apenas na sociedade, esquecendo que a
natureza faz também parte dela, como pondera Reigota (2010).

O viver estd circunscrito na natureza e reinserir os sujeitos aprendizes da profissdo de
professor de Geografia e este promovendo a reinser¢ao de seus alunos no espaco da vida, de
modo critico-transformador, possibilita a mudanca que potentemente d4 uma nova
oportunidade de relacdo com o planeta. Portanto, tratar a formagdo dos professores de
Geografia, dentro do componente curricular em questdo quanto noutros € no circuito
formativo de modo geral, movendo-se a partir dos aportes positivos revelados como um
quadro analitico dos estudantes sobre as acdes pedagdgicas, mas também como
essencialidade para formar profissionais do ensino de Geografia, da a for¢a necessaria para
que seja produzida uma Geografia que cada vez mais comunique-se com a vida, ndo apenas
comunicando-a; uma Geografia que permita uma reinser¢do dialogica, critica e
transformadora do sujeito no mundo, ndo uma inser¢ao emudecida e apolitica; uma Geografia
comprometida com as causas deste tempo, com a cidadania desde os espagos de formagao
profissional e desde o exercicio cientifico, ao invés de enderegar apenas a escola tal
pressuposto. Trata-se de reformular roteiros de formacgdo para que estes consigam se
identificar com os desafios socioambientais e as necessidades educativa contemporaneas.

Docentes e professorandos descortinam aqui mais do que um componente curricular,
por entre narrativas e alternativas, mas colaboram com a ecoformac¢do, evidenciando a

necessidade de que seja a licenciatura em Geografia um palco de possibilidade para outras
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existéncias, outras cidadanias, outras lentes para ver e outras consciéncias para interpretar e
agir-ser no mundo. E tais proposigdes alvoram-se como bandeira a formagao, sdo hasteadas
bem alto para que todos consigam enxergar que ha outros mecanismos que propiciam
tessituras critico-transformadora no ensino superior ¢ ha uma necessidade de a partir deles
compor estes outros formatos para ensinar-aprender Geografia nas universidades e escolas.
O dialogo, a problematizacdo, a reflexdo sobre os temas, o dinamismo, a criatividade e a
interatividade sdo elementos basilares aos percursos formativas, as agcdes que o fazem e as
experiéncias nele vividas, mas também sdao componentes de um outro existir profissional-
cidaddo e, sobretudo, emergem como componentes para uma outra Geografia, uma Geografia
comprometida com este tempo, uma Geografia ecocida e ecoformadora.

Quanto aos aspectos outros, nao mencionados até entao, cabe a reflexdo sobre aqueles
que negativamente foram apontados e que fique a esperanca de que ¢ possivel continuar
progredindo e promovendo a¢des pedagogicas cada vez mais enfocadas nas questdes que
perpassam o exister-ser na sociedade-mundo em crise socioambiental em curso. Os
professores de Geografia, pela natureza do conhecimento que trazem consigo nesta formacao
— mirando, por exemplo, o perfil curricular da licenciatura em Geografia da UFPE — | sdo
grandes responsaveis por cooperar com as mudancas que podem transformar uma cidadania
apatica e hegemoénica em um protagonismo sociopolitico local-global, que reinsere-se na
natureza por meio de uma razdo sensivel, de uma existéncia emocionada e inquieta na busca
pelo Bem Viver (ACOSTA, 2016). Cabe continuar na atitude de aprendizagem da esperanga
de que ainda ha muito a ser trilhado e que esta investigag¢do abre um circuito de proposigdes,
desde os pressupostos tedricos até as andlises dos dados aqui expostos, que fortalecem a
formacgao de professores de Geografia numa perspectiva socioambiental na qual a Educagao
Ambiental ¢ articulada como um eixo ecoformativo e basilar para atender as expectativas,

necessidades, desafios e esperancas neste século de incertezas.



234

6 CONSIDERACOES FINAIS

Tampouco um caminho tragado, nem uma alternativa construida. Ha que
construi-los.
— Alberto Flores Galindo

Nao ha como encerrar os caminhos aqui tragados, tampouco construir uma alternativa
que va servir de “pedra fundamental” a mudanga, em meio a crise socioambiental, que
percorreu esta investigagdo ndo s6 como uma preocupagdo, mas também como cendrio de
oportunidade de recuperagao da humanidade na e para a formagao dos professores e para as
praticas escolares em Geografia. Vivemos um periodo decisivo da historia terrena, no qual
nossas escolhas nos levardo adiante, garantindo um futuro, ¢ nele dias melhores, ou
extinguiré as possibilidades de um amanha. Nao ¢ uma fala pessimista, mas real.

Nesta investigacdo, um mergulho por entre os sonhos, expectativas e esperangas do
pesquisador — este que vos falaescreve — permitiu uma reconstru¢do do caminho tragado,
abrindo outras portas e janelas, de uma casa nova, erguida e transformada nesta tese. A
ecoformacao despontou como uma bandeira tremulante a defender, ndo como um caminho
rigorosamente a ser seguido, mas como uma proposicao desafiante, uma urgéncia em meio
ao caos, um despertar em meio as dores. A luta pela educagdo, sobretudo a educacao publica,
comega no desbravar das perspectivas, no sonhar de outras ideias, no imaginar de utopias e
no querer de outras pedagogias. Como trata Flores Galindo (1989), trata-se de um reencontro
com a utopia, com os sonhos, com as esperangas € com nossos novos caminhos, que jamais
se encerram ao serem trilhados.

Iniciei esta investigacao abrindo um pouco do que me trouxe até aqui, aprofundei em
direcdo aos elementos e aspectos metodologicos, que estao alinhados a problematica, aos
objetivos e a algumas afirmativas e apontamentos esperancosos, ou melhor, critico-
transformadores. Esta pesquisa ndo buscou trazer nenhuma resposta, tampouco certezas
absolutas e criticas avaliativas, além de compilados teéricos impositivos ou descri¢des
extensas e pretenciosas, mas buscou ser um caminho sem predeterminacdes € sem
predeterminar coisa alguma. O objeto em tela, a Educagdo Ambiental na formagdo de
professores de Geografia, ¢ inacabado, pois estd inserido dentro de um processo que o
macroestrutura — a Educacdo — que estd em permanente mudanga, mudanga esta movida
justamente pelo desbravamento pedagdgico, o qual me propus a realizar.

Trata-se de uma investiga¢dao que abre trilhas para se pensar em elementos que ainda

nao foram evidenciados no rol de investigacdes que nos trazem até aqui, como o Estado da
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Questdo, no capitulo 2, revelou. Ainda h4 a permanéncia de uma dominancia técnica em
Educacdo Ambiental, que se passa por um conjunto de praticas sensibilizadoras e esvaziadas
de um teor sociopolitico-humanitario que permita a mudanga, de fato. Partimos do
compreender os desdobramentos formativos em Educacdo Ambiental em acontecimento na
formagao inicial de professores de Geografia, indicando possibilidades e alternativas critico-
transformadoras para a ecoformacdo, mais centralmente, atrelando esta intengdo-mor a um
caminho a ser percorrido dentro de outros objetivos, mais especificos, que sdo: argumentar
acerca dos desafios socioambientais e necessidades educativas contemporaneas; entender as
interfaces dialogicas e as possibilidades entre a Educacdo Ambiental ¢ a formacdo de
professores de Geografia; revelar os desdobramentos formativos promovidos em Educagio
Ambiental na licenciatura em Geografia; propor interfaces ecoformativas entre a Educacao
Ambiental e a formagao dos profissionais do ensino de Geografia.

Acredito que tenhamos conseguido atingir tais objetivos, averiguando o cenario
investigado, por intermédio das entrevistas abertas realizadas com as docentes e
questionarios on-line submetidos aos professorandos da Universidade Federal de
Pernambuco, no ano de 2020. Mas nao somente por intermédio desta coleta de informacgdes
empiricas, mas sobretudo pelos aportes teéricos e documentais trazidos ao debate e que
cooperaram com o desvelar de outras Geografias cientifico-pedagdgicas e outra Educagao
Ambiental, que sai de um campo meramente procedimental para tornar-se um tema de
urgéncia e ampla relevancia humanitaria. Todos estes elementos voltaram-se a responder a
seguinte indagacdo central: que desdobramentos formativos em Educacdo Ambiental estdo
em acontecimento e sdo possiveis para a formacao inicial de professores de Geografia?

Por um tempo, imaginei e cri que estes desdobramentos formativos se tratavam de
uma exaustiva descricdo das praticas e experiéncias, ndo somente no cenario investigado e
por meio dos elementos coletados com os sujeitos nele existentes, mas noutros cenarios e
com outros sujeitos. Entretanto, em face da crise pandémica ao longo de praticamente todo
o ano de 2020, muitas das possibilidades se tornaram escassas, além do temor que durante
um bom tempo atormentou parte de meus pensamentos e paralisou a produgdo deste
manuscrito e de outros, que estavam em andamento. Foi um periodo dificil para o0 mundo
inteiro, sobretudo pela incerteza e pela magnitude do perigo, que nos obrigou até mesmo a
nos afastarmos uns dos outros, isolando-nos do convivio com pessoas amadas e queridas, que
nos dao tanto suporte e nos estimulam a seguir na jornada. E, somado a isto, convém

mencionar toda a descrenga governamental na ciéncia e na educagdo, sobretudo em varios
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discursos contrarios as universidades publicas e, mais diretamente, aos cursos de Ciéncias
Humanas, tratados como inuteis. Todo o negacionismo até aqui custou milhares de mortes,
milhares de contaminados e um gargalo histérico na sociedade brasileira, onde a
desigualdade socioambiental — econdmica, sanitaria, educacional e politica — foi escancarada.

Todo este cendrio trouxe a tona indignagdo, além de problemas ao prosseguimento
desta investigacdo, inviabilizando uma maior projecdo e alcance de dados que pudesse
fundamentar em maior quantidade tudo que inicialmente foi desejado. No entanto, creio que
foi possivel fazer muito mais do que o esperado, sobretudo pela descrenga e desmotivagao
pessoal em conseguir entregar um resultado ao final deste curso de doutoramento. E, neste
caminho, me deparar com outras ideias e utopias critico-transformadoras, como o Bem Viver,
foi crucial para recuperar ndo somente a autoestima em pesquisa, mas impulsionar um
conjunto de proposicdes e afirmagdes, mediante os desafios socioambientais e as
necessidades educativas contemporaneas.

Os dados coletados foram reveladores de que hd uma Educacdo Ambiental a ser
questionada na formacdo dos professores de Geografia, no ambito do ensino superior, ou
seja, na formacdo inicial destes profissionais do ensino. Trata-se ndo de uma Educagdo
Ambiental defeituosa, mas da auséncia de um conjunto de praticas e experiéncias que
garantam uma formagdo socioambiental aos professores de Geografia, tendo em vista que
este campo disciplinar €, sobretudo, fruto de convergéncias permanentes e dialdgicas entre
saberes sociais e saberes ambientais. Trata-se, entdo, de romper os reducionismos, 0s
separatismos, a conteudizagdo ambiental e as pratica obsoletas, para promover a ecoformagao
como horizonte a formagdao dos professores de Geografia, investindo no protagonismo
critico-transformador e cidadao dentro das problematicas entre sociedade-natureza destes
profissionais.

Significa que, centralmente, a compreensdo dos desdobramentos formativos nos
conduziu a ndo somente um inventario de praticas e experiéncias, mas muito além disto,
levando a compor uma tessitura critico-transformadora proposta como necessidade a
formagao de professores em Geografia e como esperanga para que, por intermédio desta
investigagdo, outras propostas possam ser realizadas, permeadas pelo aprofundamento de
ideias, que também ficard em aberto aqui, levando em consideragdo a continuidade do
caminhar em pesquisa, o qual assumo. Ou seja, ndo encerro por aqui.

Quanto as incursdes tedricas, aos elementos que nos trazem até tal ponto de partida-

chegada, acredito e considero que foi possivel dar respostas também a problematica e aos
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objetivos tracados. O levantar destas ideias utdpicas, destas proposi¢gdes que nascem com um
sentido critico-transformador e destes percursos que abrem rotas a outros roteiros fazem desta
investigacdo ndo somente um marco € conquista pessoal, mas uma conquista a Geografia,
sobretudo aquela que forma professores-gedgrafos no mundo contemporaneo, em que o
conhecimento geografico se faz tdo necessario. Enquanto tese a ser defendida, ¢ necessario
apontar que a ecoformagdo aviva os sentidos e os significados da Educacdo Ambiental na
formagao dos professores de Geografia, nao apenas como componente curricular, dentro de
um perfil tragado em um Projeto Pedagogico de Curso, mas como um processo que leva a
constru¢do de uma formagao socioambiental em Geografia, que municia estes professores
nao somente de conhecimentos ecolégico-geograficos, capazes de serem transmitidos, mas
principalmente volta-se a promover aos professorandos a cidadania, a funcdo social e
ambiental de seu trabalho perante a crise socioecoldgica atual e uma insercdo educativa na
sociedade contemporanea, que busca a mudanga, a conscientiza¢io e o protagonismo como
elementos para outras agdes didatico-pedagdgicas escolares, mas que também necessitar
habitar o ensino superior.

E, sobretudo, recupera a humanidade dos professores como sentido-sendo para mover
outras acgdes didatico-pedagdgicas na Geografia escolar, entendendo que os processos
formativos no ensino superior precisam també&m ser compostos de elementos e aspectos que
humanizam o trabalho dos professores, ndo somente enxergando-o como mecanismo de
escolarizagdo e manutencao de um ciclismo de ideias que estejam a favor do capitalismo que
gera o desenvolvimento as avessas neste século. Nao que se ponha todo o peso resolutivo na
formacgao dos professores de Geografia, entendendo que h4 inimeras problematicas que estao
para além das maos e dos conhecimentos destes profissionais, mas esta pesquisa coopera com
uma proposta clara e coerente com os dias atuais, nos quais ¢ preciso alterar praticas
pedagogicas pontuais e livrescas, rumando em dire¢do a um alcance realistico, critico e
transformador dos sujeitos do ensino-aprendizagem universitario e escolar.

E o que vira? Mergulando numa pessoalidade — em primeira pessoa — que perpassa
todo o trabalho, afirmo a necessidade de comunica e publicizar tais ideias para que outroas
as possam viver, seja por intermédio de artigos cientificos, fruto de recortes desta
investigacdo e de outras inquietacdes e ideias que aqui nao puderam ser tao aprofundadas,
seja por intermédio de falas, palestras, minicursos, oficinas, ou seja, espacos em que seja
possivel falar sobre as crencas aqui transformadas em tessituras que constroem outras

roupagens para ensinaraprender Geografia no mundo contemporidneo, desde as
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universidades até os espagos escolares e comunitarios. A tese impde limitagdes — de ordem
técnica, emocional, psicoldgica e fisica —, mas o que fazer depois dela, com ela e por meio
dela, dira muito a muitos e semeara a ecoformacao em Geografia noutros terrenos, abrindo
outras portas e janelas, como dito anteriormente.

Por fim, pontua-se que ainda ¢ possivel mudar e esta tese ¢ a prova disto, pois a
mudan¢a comecou em mim, desde as primeiras linhas até estas tiltimas, mesmo em meio a
todo o caos e toda a contracorrente que me imobilizou durante os ultimos tempos. Mas aqui
estamos, argumentando em favor de uma ecoformagdo para os professores de Geografia,
acreditando que a Educagdo Ambiental é um eixo que consegue mover isto, que consegue
girar as engrenagens noutros sentidos, no sentido da justi¢a social e ambiental, no sentido da
redescoberta da humanidade e criatividade transformadora pedagogica em Geografia, no
sentido de outras miradas e giros contemporaneos que urgem ser ouvidos e serem postos
como proposta aos roteiros de formagdo. As praticas e experiéncias formativas dos docentes
e discentes nos cursos de licenciatura em Geografia podem ser outras, podem estar investidas
de solidariedade, dialogo, alteridade, compromisso, corresponsabilidade, planetariedade,
afetividade, e outros elementos elencandos nesta investigacdo, que nao somente constituem-
se como chaves pedagoégicas que humanizam e recriam possibilidades formativas, mas
sobretudo sdo chaves para imaginar e atuar em favor de outro mundo, enquanto ainda temos

este nosso e enquanto ainda temos chances, ainda que minimas, de fazer algo a mais por ele.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista com os docentes formadores

Convite e preAmbulo explicativo

Prezado(a) professor(a), convido-o a cordialmente a participar desta entrevista, que se destina
a coleta de informagdes para realizacdo da pesquisa de Tese de Doutorado, intitulada
“Ecoformacdo no ensino superior: tessituras critico-transformadoras para a formacao de
professores de Geografia”, desenvolvida no ambito do Programa de Pds-graduacdo em
Geografia - PPGEO. Intentando compreender como as praticas e experiéncias formativas em
Educacdo Ambiental sdo mobilizadas pelos docentes formadores e vivenciadas pelos
discentes no ambito da formagao inicial de professores de Geografia.

Tal procedimento destina-se a vossa senhoria, em virtude do atendimento do critério de
selecdo de sujeitos a serem investigados disposto na presente investigacdo, a saber: docentes
formadores que ministram/ministraram o componente curricular, previsto no perfil curricular
do curso, Educagao Ambiental nos ultimos 4 anos (2017-2020).

Sua colaboragdo ¢ de suma importancia, pois contribuird consideravelmente com a
concretizagao deste estudo. Por se tratar de um estudo cientifico, ¢ indispensavel que as
respostas sejam as mais fidedignas possiveis, ndo havendo, porém, necessidade de
identificacao.

Agradeco desde ja sua disponibilidade e participagao.
Termo de consentimento livre e esclarecido

Concordo em participar, voluntariamente, do estudo Ecoformag¢do em educagdo ambiental
no ensino superior. tessituras critico-transformadoras para a formagdo de professores de
Geografia, que tem como objetivo compreender como as praticas e experiéncias formativas
em Educacdo Ambiental estio em acontecimento na formagdo inicial de professores de
Geografia, indicando seus desdobramentos, possibilidades e alternativas ecoformativas para
a formacao cidada.

Tal investigacdo volta-se a construir outros sentidos e significados para a Educacdo
Ambiental no ambito da formacao de professores de Geografia, por meio da proposi¢ao de
tessituras critico-transformadoras que emergem a partir da ecoformagdo. Como parte da
investigacao destina-se a mergulhar nos cenarios e narrativas da licenciatura em Geografia,
sua participagdo ¢ de grande relevancia para este estudo.

Concordo também e estou ciente de que as informagdes serdo utilizadas nesta Tese de
Doutorado e em futuras publicacdes, respeitando o anonimato e o sigilo das respostas de
cunho pessoal.

Roteiro de entrevista aberta tematica

Prezado(a) professor(a), este roteiro indica o tema proposto para a realizagdo da entrevista
aberta, conduzindo sua narrativa. Considere-se a vontade para discorrer livremente acerca de
qualquer desta. Conforme apontamentos metodologicos de Minayo (2009), o entrevistador,
de acordo com a necessidade de aprofundamento de sua fala e para guiar a entrevista, podera
intervir quando for necessario, fazendo questionamentos que surjam em virtude de sua
narrativa. Sinta-se convidado a narrar abertamente suas concepgoes e ideias, acerca do tema
proposto, rememorando as praticas realizadas e como elas se alinham a estas concepgdes e
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vivéncias no ambito da Educacdo Ambiental mobilizada na formagdo de professores de
Geografia.

E de grande importancia para esta investigacdo que vossa senhoria possa sentir-se a vontade
a abordar e discorrer como queira.

Tema da entrevista: Educa¢do Ambiental na formacgdo de professores de Geografia
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APENDICE B — Roteiro de questionario on-line

QUESTIONARIO

Prezado(a) colaborador(a), convido-o a cordialmente a responder este questionario, que se
destina a coleta de informagdes para realizagao da pesquisa de Tese de Doutorado, intitulada
“Praticas e experiéncias formativas em Educa¢do Ambiental na formagdo de professores de
Geografia”, desenvolvida no ambito do Programa de Pos-graduacao em Geografia - PPGEO.
Intentando compreender como as praticas e experiéncias formativas em Educagdo Ambiental
sao mobilizadas pelos docentes formadores e vivenciadas pelos alunos no ambito da
formacao inicial de professores de Geografia, tal procedimento esta sendo encaminhado para
participacao dos alunos do curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de
Pernambuco — UFPE, os quais se enquadrem nos seguintes critérios listados:

e Estar regularmente matriculado em algum dos turnos do curso de licenciatura em

Geografia ou ser estudante egresso, por um periodo de, no méaximo, dois anos;
e Ter cursado o componente curricular Educagdo Ambiental;

Sua colaboragdo ¢ de suma importancia, pois contribuira consideravelmente com a
concretizagao deste estudo. Por se tratar de um estudo cientifico, ¢ indispensavel que as
respostas sejam as mais fidedignas possiveis, ndo havendo, porém, necessidade de
identificacao.

Agradeco desde j4 a sua disponibilidade e contribuigao.
I. Identificaciao

1. Género:

2. Idade:

3. Ano de ingresso no curso de Licenciatura em Geografia
4. Que semestre esta cursando atualmente?

I1. Educacio Ambiental e ensino de Geografia

Esta etapa do questionario, visa compreender quais concepgdes € percepcdes dos alunos do
curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Pernambuco sobre a
importancia da Educacdo Ambiental para o ensino de Geografia

1. As concepgdes de Educacdo Ambiental indicam duas tendéncias macroestruturantes deste
eixo tematico: adaptadoras-reprodutoras, que visa a adaptacao do individuo ao modelo de
sociedade vigente, entendendo a questdo ambiental, mas ndo contrapondo-se ao modelo de
desenvolvimento em curso; transformadoras, que visam a transformacao da compreensao e
das atitudes dos individuos para lidar com a questdo ambiental, de modo a se posicionarem
em contrapartida ao modelo desenvolvimentista imposto. Partindo disto, Tozzoni-Reis
(2008, p. 157-158) destaca cinco concepcdes de Educacdo Ambiental a partir destes dois
eixos. Qual destas se alinha a sua forma de entender processos educativos socioambientais?
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( ) disciplinatoria-moralista, que orienta sua pratica para “mudancas de comportamentos”
ambientalmente inadequados, identificada também como “adestramento ambiental”;

( ) ingénua-imobilista, que se pauta fundamentalmente pela “contemplacdo” da natureza,
centrando o processo educativo na sensibilizagdo ambiental;

() ativista-imediatista, que supervaloriza a acdo imediata sobre o ambiente, substituindo o
processo de agdo-reflexdo-acao pelo ativismo ambientalista;

( ) conteudista-racionalista, que orienta o processo educativo para a transmissdo de
conhecimentos técnicos cientificos sobre o ambiente, considerando que essa
transmissdo/assimilagdo tem como conseqiiéncia uma relagdo mais adequada dos sujeitos
com o ambiente;

( ) critica-transformadora, que concebe a educagdo ambiental como um processo politico
de apropriagao critica e reflexiva de conhecimentos, atitudes, valores € comportamentos que
tém como objetivo a constru¢do de uma sociedade sustentdvel nas dimensdes ambiental e
social.

2. Quanto ao ensino de Geografia, que contribui¢ao(s) a Educagdo Ambiental possibilita para
o ensino-aprendizagem geografico? (marcar mais de uma alternativa)

( ) Oportuniza um debate sobre a desarmonia sécio-historica entre sociedade-natureza;

( ) Desconstroi valores, atitudes e pensamentos predatorios € materialistas;

( ) Valoriza a comunidade, o pertencimento, o senso de justica ambiental;

( ) Aponta para a necessidade de outro modelo de desenvolvimento, pautado na
ecoconvivéncia e na valorizagao da vida;

() Colabora com o combate a desigualdade social, ao compreender as dindmicas entre
homem e natureza;

() Cria alternativas para outras existéncias no mundo, que oportunizam um dialogo
socioambiental integrador, consciente e humanizador;

( ) Outra? Indique:

III. Praticas formativas em Educacdo Ambiental no curso de Licenciatura em
Geografia.

Esta etapa do questiondrio visa compreender os desdobramentos da Educagdo Ambiental, na
qualidade de componente curricular, no ambito da formagao de professores de Geografia
oferecida pela UFPE, enfocando as atitudes de aprendizagem (GUTIERREZ e PRADO,
2013) desenvolvidas por estes alunos e as percepgdes e experiéncias a partir das agdes
pedagdgicas dos docentes formadores que ministraram tal componente cursado.

1. Em que semestre vocé cursou o componente curricular Educacdo Ambiental?

2. Na formagao dos professores de Geografia, qual a importancia de haver a mobilizagao de
praticas formativas em Educagdao Ambiental? (marcar mais de uma alternativa)

() Formar professores comprometidos com processos educativos socioambientais;

( ) Habilitar professores para construir projetos didatico-pedagogicos em Educacao
Ambiental;

( ) Repensar e criar formas alternativas para ensinar Geografia na contemporaneidade;
() Transformar os professores de Geografia em ecoeducadores, que transformem as
comunidades e as escolas em que trabalham;



258

( ) Fomentar a pesquisa ¢ a interveng¢ao nas realidades distintas, a partir da problematizagao
socioambiental;

() Oferecer aos professores informagdes sobre a natureza a serem transmitidas aos alunos
nas escolas;

( ) Ditar comportamentos ambientais para serem repassados aos alunos nas aulas de
Geografia;

( ) Reconhecer os professores de Geografia como detentores de competéncias e habilidades
socioambientais critico-transformadoras

( ) Outro? Indique:

3. De modo geral, como classificaria suas experiéncias no ambito do componente curricular
Educacdo Ambiental em sua formagao?

( ) Excelentes

( ) Otimas

( ) Boas

( ) Razoaveis

( ) Ruins

( ) Péssimas

( ) Nao consigo classificar

Se quiser, use o espaco abaixo para justificar sua reposta.

4. Assinale a(s) expressao(s) que melhor definem suas atitudes de aprendizagem
desenvolvidas no ambito deste componente curricular. (marcar mais de uma alternativa)

( ) Construi conhecimentos voltados a analise critica da relagao sociedade-natureza;

( ) Tomei consciéncia acerca dos processos pedagdgicos e do papel do professor para a
Educacao Ambiental;

( ) Entendi os pressupostos, tendéncias e aspectos da Educacdo Ambiental;

( ) Senti-me interessado(a) pela Educacdo Ambiental;

() Entendi as possibilidades interventivas a partir da Educa¢ao Ambiental;

( ) Compreendi o papel da Educacao Ambiental como necessaria para a formacao de sujeitos
sociais;

( ) Aprendi a construir projetos de Educacdo Ambiental;

() Me reconheci como sujeito pesquisador e interventor a partir da Educacdo Ambiental;

( ) Aprendi a lidar criativamente com solucdes para a Educacdo Ambiental;

( ) Explorei possibilidades e alternativas para a humanizagdo das praticas em Educagao
Ambiental;

( ) Nao desenvolvi nenhuma destas atitudes de aprendizagem listadas;

( ) Outra:

5. Em sua avaliagao do componente curricular, apds té-lo cursado, vocé conseguiu
compreender a importancia e a necessidade de didlogos entre Educacdo Ambiental e ensino

de Geografia para a formacao de sujeitos sociais?

( ) Sim
( )Nao

Caso tenha respondido “ndo”, poderia justificar resumidamente o porqué?
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6. Quanto as agdes pedagodgicas dos docentes formadores que ministraram o componente
curricular Educagdo Ambiental cursado, que termo(s) e/ou expressao(s) melhor as definem?
(marcar mais de uma alternativa)

( ) didlogo
() afetividade

( ) compreensao do outro

( ) problematizacao

() criatividade

( ) reconhecimento de outros saberes
() reflexdo sobre temas

() intersubjetividade

( ) dinamismo

( ) interatividade

( ) espontaneidade

( ) horizontalidade

( ) emotividade

( ) auséncia de afeto

( ) ndo-didlogo

( ) incompreensao do outro

() irreconhecimento de outros saberes
( ) inconcordancia

( ) obrigatoriedade

() silenciamento

() distanciamento

( ) auséncia de problematizagao

() verticalidade

( ) Outros:
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