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RESUMO

A presente investigacdo tem como objetivo principal construir conexdes entre os sentidos da
linguagem dos educadores de educacdo ambiental com relagdo ao manejo dos residuos sélidos
no espaco escolar e a forma como os alunos aprendem a pertenca planetaria. Para isso,
dividimos a dissertagdo em trés capitulos. No primeiro capitulo apresentamos a matriz tedrica
na qual prepondera a Biologia do Conhecer e a Biologia do Amor de Humberto Maturana
(1997, 1998, 2001), a partir dos conceitos que embasam a investigacdo: dominios de acéo,
acoplamento estrutural, autopoiese, linguagem, conversacfes, convivéncia, emocgdes. Do
ponto de vista da educagcdo ambiental, os tedricos que ancoram o estudo desenvolvido
dialogam com Maturana no aspecto do paradigma sistémico na educacdo ambiental: Gadotti
(2000), Vasconcellos (2001), Reigota (1999), Morin; Ciurana; Motta (2003), Carvalho (2006),
Leff (2001), Capra e Steindl-Rast (1990), Grin (1996). O segundo capitulo apresenta o
percurso metodoldgico apoiado na proposta de Moraes; Galiazzi (2007) que se efetiva pelo
processo de imersdo e impregnacao nos dados transcritos de grupos focais efetuados na escola
de ensino fundamental onde se deu a pesquisa: unitarizagdo e categorizagdo dos elementos
encontrados no corpus, analise através da qual procuramos responder a pergunta que constitui
0 problema e move a reflexdo: a linguagem em educacdo ambiental, da forma como trata a
questdo dos residuos sélidos no espaco escolar, possibilita aprender os sentidos de pertencer e
habitar? Buscando responder a pergunta, no terceiro capitulo, sdo apresentados a descricao e a
interpretacdo dos dados do corpus, analisando a linguagem da educacdo ambiental em seus
diversos dominios tendo duas categorias como marcadores: dominios de acdo e convivéncia
da educacdo ambiental que, através de subcategorias, descreve as acoes, interpreta o uso dos
termos e a legislacdo, analisa o discurso, 0s projetos e o cuidado com o ambiente escolar;
dominio das emogdes na conversacdo que analisa as emocBes de desalento, a negacdo do
outro, a responsabilidade, a aceitacdo do outro. O didlogo entre as categorias permite concluir
que, possivelmente, a educacdo ambiental no espaco escolar ndo construa nos alunos a
pertenca planetaria: os dominios de acdo na qual acontece a educacdo ambiental ndo os
perturbam, uma vez que nao ocorre a interacdo com os problemas ambientais do bairro e as
emoc0Oes que movem as acOes sdo de negacdo do outro e de desalento. Esse estudo discorre,
também, sobre a possibilidade de constituir uma educacdo ambiental sustentavel, que
comporte a responsabilidade e a aceitacdo do outro ao compartilhar e que configure, nos
sujeitos, a convivéncia e a construcdo da pertenca planetéria, através de ac¢des pedagogicas no
falar e no fazer, tais como: promover o conhecimento, a interacdo, a transformacéo e o
cuidado com o espago escolar e com o lugar onde moram, observando o bairro, cultivando
hortas, jardins e arvores, segregando e acondicionando adequadamente os residuos sélidos,
bem como provendo a minimizagdo de sua geracdo e destinagdo adequada de acordo com a
legislacao.

Palavras-chave: educagdo ambiental; linguagem; pertenca planetaria.



ABSTRACT

The main purpose of this work is to build links between the senses of environmental
educators’ language , related to the management of solid waste at school, and the way in
which students learn about their belonging to this planet. For that, we divide the work in three
chapters. In the first chapter, we present the theoretical matrix, based on the Biology of
Knowing and the Biology of Love by Humberto Maturana (1997, 1998, 2001), from the
concepts which are the basis of this piece of research: action fields, structural coupling,
autopoiesis, language, conversations, living together, emotions. From the point of view of
environmental education, the theoreticians who anchor the study developed agree with
Maturana in the aspect of the systemic paradigm in environmental education: Gadotti (2000),
Vasconcellos (2001), Reigota (1999), Morin; Ciurana; Motta (2003), Carvalho (2006), Leff
(2001), Capra e Steindl-Rast (1990), Griin (1996). The second chapter presents the
methodological trajectory anchored in a proposal by Moraes; Galiazzi (2007) which becomes
effective by the process of immersion and impregnation in the transcriptions from focal
groups made at the primary school where this study took place: unitarianisation and
categorization of elements found in the corpus, analysis through which we tried to answer the
question that constitutes the problem and encourages reflection: Does language used in
environmental education, and the way in which it refers to solid waste at school, make
possible to learn the senses of belonging and inhabit? Trying to answer this question, in the
third chapter, we present a description and an interpretation of the data of the corpus,
analyzing the language used in environmental education in its various fields, and we note two
categories as markers: fields of action and coexistence of environmental education. Through
subcategories, actions are described, the use of terms and laws is interpreted, discourse is
analyzed, together with projects and care at school; domain of emotions in conversation which
analyses emotions of discouragement, negation of the other, responsibility, and acceptance of
the other. The dialogue among categories allows to conclude that, possibly, environmental
education at school dos not build in students the consciousness of their belonging to the
planet: the fields of action in which environmental education happens do not bother them, as
there is no interaction with the environmental problems of their neighborhood, and emotions
that lead to actions are those of negation of the other and discouragement. This study also
treats the possibility of constituting a sustainable environmental education, which can cope
with responsibility and acceptance of the other when sharing, constructing in subjects,
cohabitation and building of a planet belonging consciousness, through pedagogical actions in
talking and doing, as: promoting knowledge, interaction, transformation, and care of the
school , as well as of the place where they live, observing the neighborhood, cultivating
orchards, gardens, and trees, segregating and properly conditioning solid wastes, as well as
providing the minimization of their generation and adequate destination , according to law.

Key-words: environmental education; language; planet belonging.
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OS DOMINIOS DE ACAO DO PENSAR E CAMINHAR

“Na verdade, todo o mecanismo da gera¢do de nos mesmos — COMO
descritores e observadores — nos garante e nos explica que nosso
mundo, bem como o mundo que produzimos em NOSSO Ser com 0S
outros, serd precisamente essa mistura de regularidade e
mutabilidade, essa combinacéo de solidez e areias movedicas que é

tdo tipica da experiéncia humana quando a olhamos de perto”.
(MATURANA; VARELA, 2001, p. 263) [grifo dos autores].

Nas areias movedicas que possibilitam descrever o viver humano, permitir-me-ei, a
principio, falar na primeira pessoa, pois € ai que habita a subjetividade narrativa da historia
deste mestrado e da op¢do pela tematica: é a partir de mim que falo.

As historias sempre principiam muito antes de comecar.

Penso que a puncdo da inquieta busca do saber comecou ainda menina, no quinto ano
primario, antigo Programa de Admissdo ao Ginasial, ao tomar conhecimento da existéncia de
um espago muito maior que nosso Planeta. Na linguagem da Geografia da época, a Lua girava
em torno da Terra que, juntamente com outros oito planetas, girava em torno do Sol. A
representacdo do Sistema Solar me inquietava e desafiava a cada noite ao encostar a cabeca
no travesseiro: “O que faco eu aqui, em Sdo Sebastido do Cai, interior do estado do Rio
Grande do Sul? Por que nasci aqui e ndo noutro lugar? Para que nasci?” Sentia-me
desvinculada, ndo pertencendo ao lugar e a vida que, de alguma forma, havia escolhido para
mim.

Ainda assim, a adolescéncia trazia tempos felizes. O Cientifico® deu lugar & graduagéo
em Matematica que, por necessidade de insercdo no mercado de trabalho, me impus. Além de
me realizar pessoalmente, a responsabilidade profissional trouxe a pertenca ao transformar as
inquietudes da infancia na certeza de estar fazendo a minha parte na constru¢do de um mundo
melhor.

Passados mais de quarenta anos, o desafio de buscar sentido na existéncia encontrou
também, nos espelhos de muitos estudos, respostas para o coracdo inquieto da menina.
Vinculando o ensino da Matematica a Educacdo Ambiental, ressignifiquei ser professora.
Ensinar a cidadania planetaria através do campo do conhecimento que se fez minha vida

permitiu compreender que era possivel, sim, praticar a espiritualidade no cotidiano.

! A denominacéo Cientifico refere-se ao atual Ensino Médio.
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O sentido do viver humano vinculou-se em mim ao significado da existéncia do
planeta e da vida como um todo. Segundo Gadotti (2000), a percepcdo de pertencer a um
contexto mais amplo faz parte do ser humano desde a infancia. Sentir-se pertencer leva,
portanto, ao encantamento com o universo do qual faz parte. Isso, em mim, ficou latente

durante décadas.

A sensacdo de pertencer ao universo nao se inicia na idade adulta nem por um ato de
razdo. Desde a infancia, sentimo-nos ligados com algo que é muito maior que nds.
Desde crianca nos sentimos profundamente ligados ao universo e nos colocamos
diante dele num misto de espanto e respeito. E, durante toda a vida, buscamos
respostas ao que somos, de onde viemos, para onde vamos, enfim, qual o sentido da
nossa existéncia. E uma busca incessante e que jamais termina. A educagfo pode ter
um papel nesse processo se colocar questdes filosoficas fundamentais, mas também
se souber trabalhar ao lado do conhecimento essa nossa capacidade de nos encantar
com o universo (GADOTTI, 2000, p.77).

No entanto, um profundo engajamento e compromisso com a vida reivindicava mais.
Senti que o caminho do mestrado, a partir do espelho de mim mesma, que vivera boa parte da
vida alijada da pertenca, permitiria que a voz interior da experiéncia vivida ressoasse em
outros coragoes.

Movida por indagagdes encontrei, na Biologia do Conhecer e na Biologia do Amor de
Humberto Maturana, aquilo que ressoa como justificativa das a¢gbes humanas na pertenca: o
amor, pois “amar € aceitar o outro como legitimo outro na convivéncia” (MATURANA,
1998, p. 67).

A teoria pela qual optei para responder a pergunta de pesquisa langou-me numa outra
dimensdo de ser e a pesquisa passou a fazer sentido. Enfim, a menina inquieta em busca de
respostas se aquietou na percepcdo de que todas sdo provisorias; a mulher guerreira se
aquietou na constatacdo de que ndo é observadora de sua vida, sendo que a constrdi em seu
querer, em seu pensar, em sua palavra. A mulher/profissional/esposa/mée/avé fala agora de
um lugar que se constitui na consciéncia de seu papel de coconstrutora da realidade, pois, no
acoplamento com seu objeto de estudo, vive, na imersdo da pesquisa, a proposi¢do que cerca a
Biologia do Viver: ndo existe nenhum mundo a ser descoberto fora de nosso viver como
observador, isto €, nenhuma realidade independe do que fazemos ao nos referirmos a ela.

Pensar sobre essa realidade que, segundo Maturana, nada mais é do que a descri¢do
das experiéncias dos observadores — eu e 0s sujeitos da pesquisa — pois que Se expressa em
palavras, passou a constituir a forca motriz do cotidiano da pesquisa, sob o pano de fundo da
educacdo ambiental e da forma como os seres falam sobre ela e, ao falarem, constroem sua

relagdo com os residuos solidos.
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A partir de agora, as falas contemplardo outros interlocutores que colaboram e
constroem, de diversas formas e advindos de diferentes lugares, o pensar da autora; a terceira
pessoa contempla as muitas vozes que aqui ressoam, nas entrelinhas dessas reflexdes, a saber:
0s sujeitos da pesquisa; 0s pensadores cujas reflexdes deram consisténcia tedrica ao meu
pensar; minha orientadora e amiga, Eliana Maria do Sacramento Soares, que, com lucidez e
sabedoria, orientou este trabalho; os colegas mestrandos e nossos professores que, no fervor
das discussdes das aulas, permitiram que se abrissem comportas em mim, levando meu pensar
a alcar voos imprescindiveis na argumentacao.

O problema que instiga esta pesquisa emerge como um caminhar possivel, diante de
tantas possibilidades que os campos do conhecimento humano suscitam como desafio a
construcdo de um pensar reflexivo. A decisdo pela educacdo ambiental (EA), fundamentada
em convicgles éticas da pesquisadora, encontrou no estudo dos residuos sélidos o desafio de
langar o olhar sobre uma realidade muitas vezes dissimulada no cotidiano escolar observado:
a EA, no aspecto do manejo dos residuos solidos se resumia a dois aspectos: solicitacdes aos
alunos no sentido de os acondicionarem devidamente e campanhas de coleta seletiva de
material reciclavel — pet, latinhas, jornais — que, vendido, revertia em beneficios aos alunos.

Durante uma década, essa realidade, observada e pensada pela pesquisadora de um
lugar empirico, desafiava a uma reflexdo sistematizada e amparada no didlogo com a teoria.
As observacdes, imbuidas de escuta atenta, resultaram em questionamentos, primeiras
possibilidades de uma relacdo entre a linguagem dos educadores, colegas de caminhada, e as
atitudes dos alunos com relacdo ao manejo de residuos solidos, denominados por todos de
lixo: por que, se tanto se fala e se faz em EA, os alunos ndo jogam o lixo na lixeira, atitude
mais basica que deles se espera? De que adianta falar, falar, se o aluno faz sempre o contrario
do que Ihe é solicitado? Por que as atitudes dos alunos com relacdo ao lixo incomodam tanto
o0s educadores?

O mergulho no projeto de dissertacdo permitiu o alinhavo de possiveis respostas e a
justificativa de estudar a EA referenciada nos residuos sélidos: o lixo? é o elemento que
constitui a proposta mais evidente e constante da EA nas escolas. Nestas, se faz coleta de
material reciclavel, se enunciam discursos de cuidado com o meio ambiente tendo 0 manejo
do lixo como elemento fundamental. O lixo é legitimado no espaco escolar como

representante da EA. No senso comum da EA, educar para o meio ambiente é cuidar do lixo.

2 Apesar de inadequada no sentido conceitual, a expresséo lixo é usada constantemente nas escolas. Para os fins
deste texto, usaremos o termo lixo sempre que for referenciado as falas dos sujeitos para designar residuos
solidos no sentido proposto pela legislacéo.
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Assim, esse elemento que atravessa o cotidiano de todas as pessoas evidencia as contradi¢des
do espago escolar no sentido de que o que se ensina ndo redunda em aspectos educativos, isto
é, ndo perturba os alunos no sentido do aprender, fato que evidencia a crise de sentidos que a
escola vive atualmente.

Nesse contexto, a questdo se cerca de um considerdvel desafio reflexivo: residuos
solidos s&o elementos residuais do viver humano, pois resultam do descarte de embalagens e
produtos necessarios para prover a subsisténcia. Retirados da natureza, a ela retornam sob a
forma de lixo, causando problemas de poluicdo que, aliados a outros fatores, geram a crise
ambiental que vivemos.

Portanto, o problema se encontra numa especificidade sistémica: a questdo do manejo
de residuos solidos no espaco escolar insere-se na EA; esta, por sua vez, contextualiza-se
numa sociedade historicamente construida no fazer e pensar humanos. Entdo, pensar o
contexto espaco-temporal do qual o problema emerge, pressupfe pensar 0 contexto
paradigmédtico, no sentido do caminhar histérico humano desde a modernidade, e
epistemoldgico, na construcdo do saber ambiental. Maturana (1998) considera que reflexdes
de carater epistemologico sdo consequéncia de perguntas que se faz pela validade de nosso
conhecer. Assim, os saberes da EA se constituem como derivados de ambiguidades que, em si
mesmas, configuram visdes de mundo presentes nos sujeitos que a constroem, no espago de
seu ser e de seu conhecer. Portanto, emergem na pesquisa realizada.

Um complexo encadeamento de relagdes caracteriza a questdo ambiental. Qualquer
meio de comunicacdo informa, em tempo real, a grave crise que assola o Planeta: catastrofes
climaticas, paisagens depredadas, inUmeras espécies animais e vegetais extintas a cada hora.
Outros fatores da tensdo socioambiental contribuem para a perda de qualidade de vida do
homem: a persisténcia da pobreza generalizada, as crescentes disparidades na distribuigdo da
renda, o rapido crescimento populacional e as mudangas em sua distribuicdo, a negacdo da
democracia, a violagdo dos direitos humanos, o aumento de conflitos de natureza étnica e
religiosa. Entretanto até mesmo a Constituicdo Federal garante o direito a um meio ambiente

equilibrado, ao afirmar, no artigo 225:

Todos tém direito a0 meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso
comum do povo e essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder Publico
e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras
geracdes (BRASIL, 1988)°,

® Disponivel em: <http://www.amperj.org.br/store/legislacao/constituicao/crfb.pdf.> Acesso em 07 de maio
2010.


http://www.amperj.org.br/store/legislacao/constituicao/crfb.pdf

18

Destes problemas citados, é dificil avaliar onde comeca um e termina outro,
interligados que estdo na trama social, econémica e politica que caracteriza a sociedade de

Nosso tempo:

[...] séo resultado de modos de pensar, de valores e préticas utilizados nos ambitos
social, econdmico e politico que colocaram o mundo em um processo de
deterioragdo insustentavel. Portanto, ndo se deve apenas encarar os problemas que
serdo propostos, mas, sobretudo, trata-se de comecar a pensar corretamente para
perceber a relacdo existente entre os problemas e admitir a necessidade de tragar
nova trajetéria fundamentada nos valores da sustentabilidade. Essa necessidade
torna a educacdo a chave para criar um futuro sustentavel (UNESCO, 1999, p. 23).

O cenério contemporaneo é marcado pela constatacdo de que atravessamos uma crise
que se ramifica em crise de valores, de ideologias, de ética, de paradigmas. Generalizada
como crise da cultura ocidental pode ser demarcada por trés “grandes crises”: a crise dos
alimentos, a crise do fim da energia barata, a crise marcada pelas transformacdes globais no
clima (ORR apud GRUN, 1996, p. 60). Esta Gltima, entdo, catalisa a crise ambiental ou
ecoldgica que, segundo Griin (1996), daria guarida a todas as outras crises.

Nesse contexto explicativo, a crise da escola é, também, uma crise ambiental, pois é
crise dos sujeitos que nela convivem e do meio que os abriga. Vivendo essa crise, educandos
e educadores dela fazem parte e a fertilizam com seu fazer e seu pensar. Entretanto, o cenario
educativo pode se constituir em terreno fértil para promover a solidariedade através da
conscientizacdo de que a natureza ndo é somente um conjunto de recursos a serem utilizados
pelo homem para seu bem estar. Mas como construir essa conscientizagdo, se até mesmo a
legitimagdo da escola como “espago de ensinar” vem sendo vista com reservas no contexto
dessa crise?

Da amplitude de questionamentos que cercam o problema de pesquisa derivou a opg¢ao
tedrica que, imersa no paradigma sistémico, acolhe desde pensadores como Morin® e
Vasconcellos — nas reflexdes que dao conta da epistemologia complexa do paradigma do
problema — até os estudiosos que o cercam do ponto de vista da conceituacdo: Grin,
Carvalho, Leff, Gadotti. Em se tratando da especificidade da questdo dos residuos sélidos,
adotamos Mandelli e as referéncias da legislacéo da area.

Considerando, no entanto, que o problema emerge do viver cotidiano de seres

humanos constituidos de uma corporeidade desde a qual atuam e através da qual se expressam

* 0 ano de publicacéo dessas obras seré referenciado ao longo do texto.
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pela linguagem, Humberto Maturana possibilitou o didlogo de maior envergadura tedrica a
partir da Biologia do Conhecer®.

Do ponto de vista da base tedrica, a decisdo tomada € vista como um caminhar
possivel, uma vez que, ao construir o dialogo com a obra de Maturana, abrimos mao de uma
gama consideravel de possiblidades. O seu olhar de bidlogo sobre as relages humanas
permitiu constituir as reflexdes, norteadas pelo problema de pesquisa, a partir dos sujeitos que
configuram a EA na escola: A linguagem em educagdo ambiental, da forma como trata a
questdo dos residuos sélidos no espaco escolar, possibilita construir os sentidos de pertencer e
habitar?

Pensando no problema de pesquisa, partimos da hipdtese de que a linguagem da
educacdo ambiental, em relacdo ao tratamento de residuos solidos, pode possibilitar, ou néo,
no educando a construcdo do sentido da pertenca planetaria, caso os dominios de
convivéncias, acles, projetos e conversacdes desenvolvidas pelos educadores sejam
configurados no &mbito da educacdo sustentéavel.

As reflexdes foram motivadas por dominios da acdo® a partir dos quais se pensa este
caminhar: o desafio profundo de, reconhecendo a profundidade sisttémica do problema de
pesquisa, colocar a autora sua objetividade entre parénteses e se incluir no fendmeno
observado, como observadora na linguagem; o encontro com aforismos constantemente
usados como base da obra de Maturana que, na sua simplicidade, refletem a sabedoria da
prépria vida na sua amplitude: conhecer é viver, e viver é conhecer; tudo o que é dito é dito
por um observador (MATURANA, 1997).

Pretendendo refletir sobre a pertenca planetaria como constitutiva do ser humano no
espaco especifico educacional da EA, a presente reflexdo insere-se num campo mais amplo da
educacdo para a pertinéncia, para 0s saberes necessarios. A EA, enquanto pratica ativista e
ndo refletida, prescinde de fundamentos epistemoldgicos que a justifiquem. Estudar os
residuos sdlidos no contexto escolar, como elemento cognitivo de interagdo com o viver e

como objeto de responsabilidade para com 0 meio ambiente, concretiza pressupostos

> A Biologia do Conhecer ¢ uma explicacdo do que é o viver e, a0 mesmo tempo, uma explicagdo da
fenomenologia observada no constante vir-a-ser dos seres vivos no dominio de sua existéncia. Enquanto uma
reflexdo sobre o conhecer, sobre o conhecimento, é uma epistemologia. Enquanto uma reflexdo sobre nossa
experiéncia com outros na linguagem, é também uma reflexo sobre as relagdes humanas em geral, e sobre a
linguagem e a cognicdo em particular (Magro, C; Paredes. V., 2001). No decorrer do texto esse conceito sera
aprofundado.

® Dominios de acdo se constituem no viver dos seres humanos a partir de sua especificidade como seres
linguajantes, em situacfes de convivéncia que configuram interagdes recorrentes: “somos o que somos em
congruéncia com nosso meio e que NOssO meio é como é em congruéncia conosco” (MATURANA, 1998, p. 63)
[grifo do autor]. Voltaremos a esse conceito no decorrer do texto onde sera constantemente empregado.
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educacionais da cidadania e da coeréncia responsavel que a crise ambiental exige de cada um,
particularmente das geragdes que o0 processo educativo tem o dever e a oportunidade historica
de acompanhar amorosamente em seu devir.

Por se tratar de pesquisa na area da educacdo, obviamente € neste dominio que se
potencializa seu destino, justificando seu fazer no espago escolar. Pensar esse lugar sob o
aspecto do manejo dos residuos sélidos propde uma circularidade reflexiva: vai do fazer do
aluno até a emocao de sentir-se pertencer ao lugar onde habita. Essa circularidade conduz uma
nova proposta de pensar a EA: é na construcdo cotidiana das atitudes dos alunos, enquanto
seres autbnomos no agir, que se pode inaugurar uma nova ética ambiental e se vislumbra a
possibilidade de construir uma educacéo sustentavel que, ao sustentar-se na convivéncia e na
linguagem, permita aos sujeitos reconstruirem, pela pertenca, o sentido de estar na escola.

E, portanto, na perspectiva de construir uma reflexdo que possa dar novo sentido aos fazeres
da EA, que se justifica este trabalho em seu objetivo geral: construir conexdes entre os sentidos
que a linguagem dos educadores de educacao ambiental configura com relacdo ao manejo do
lixo no espago escolar e a forma como os alunos aprendem o pertencer e habitar.

No escopo do objetivo geral se encontram 0s objetivos especificos: diagnosticar as
atividades desenvolvidas em educacdo ambiental numa escola da rede municipal de ensino de
Farroupilha; realizar o levantamento das atividades desenvolvidas com relagdo ao manejo de
residuos sélidos numa escola da rede municipal de ensino de Farroupilha; analisar de que
forma os educadores definem os termos técnicos para os alunos na questdo do manejo dos
residuos solidos; analisar as concepcdes de meio ambiente e educacdo ambiental que norteiam
o fazer pedagogico dos educadores nas atividades de EA no aspecto do lixo; avaliar atitudes
cotidianas dos alunos relacionadas ao manejo dos residuos solidos nas escolas; construir
relagdes entre a linguagem dos educadores de EA a partir da concepcéo de objetividade sem
parénteses; analisar o dominio das emogdes que configuram as agdes e se manifestam na
linguagem dos sujeitos.

Este trabalho, resultado de pesquisas que temos realizado no periodo do mestrado do
Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo, da Universidade de Caxias do Sul, dentro da linha
de pesquisa Educacdo, Linguagens e Tecnologia, encontra-se dividido em trés capitulos que
delimitam os dominios de a¢do da autora ao pensar sobre o problema de pesquisa.

Em Educacao sustentavel e linguagem na construcdo da pertenca dialogamos com 0s
teoricos e tecemos o dialogo entre eles, tendo Humberto Maturana como pensador
fundamental para a interlocu¢do dos conceitos com o problema de pesquisa. Propomos a
educacao sustentavel como possiblidade conceitual construida a partir dessa interlocugdo ao
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sustentar uma EA vivencial, constituida de um saber ambiental e proponente de uma
responsabilidade ambiental. Refletimos, também, sobre o contexto em que se d& a relacdo dos
residuos solidos com a EA e, ao considerar a linguagem como construtora de convivéncias, o
fazemos sob o ponto de vista da pertenca e das emocg6es que fundam o viver.

No capitulo Il - De como se constituiu o caminhar - descrevemos 0 percurso
metodolégico construido para responder ao problema de pesquisa, partindo do contexto de
onde os sujeitos falam por considerar que € o lugar que os constitui, na medida em que eles
constituem este lugar. Ainda neste capitulo, apresentamos 0s sujeitos do estudo e a
metodologia adotada para a coleta de dados e sua analise.

No capitulo 1ll, a anélise é fertilizada por descricdes e interpretacbes e busca
encontrar na fala dos sujeitos os sentidos da educacdo ambiental ao fundar as categorias:
dominios de acdo e convivéncia na educacdo ambiental e dominio das emoc¢des na
conversacao. Pensar em como ¢ feita a EA e nas emocgOes dos sujeitos nos pareceu a maneira
mais coerente de dialogar com a base tedrica.

As consideragbes finais sdo propostas em Os caminhos nunca acabam, mas abrem
novas estradas. Além de dar um fecho as reflexdes, trazemos nossa opinido sobre as
limitacGes e novas perspectivas de dominios de acdo da EA, no sentido de abrir novos
caminhos que delimitem propostas de acdes pedagdgicas.

Desejamos que a presente pesquisa aponte para uma visdo da questdo ambiental
pautada na integralidade do ser humano ao habitar a Terra enquanto cidaddo responsavel,
pertencente a seu espac¢o vivencial cotidiano, como base de uma educacdo que ultrapasse 0s
limites do saber e alcance a busca do ser em cada educando e educador. Nesse sentido,
justifica-se a presente pesquisa, cujo foco recairad na analise da linguagem que permeia o fazer
pedagdgico dos professores em EA, articulando-a com os estudos e praticas dai derivadas no

viver cotidiano dos alunos na escola de Ensino Fundamental.



1 EDUCACAO SUSTENTAVEL E LINGUAGEM NA CONSTRUCAO DA
PERTENCA

“A linguagem esta relacionada com coordenacgdes de acdo, mas nao
com qualquer coordenacdo de acdo, apenas com coordenacdo de
acOes consensuais. Mais ainda, a linguagem é um operar em
coordenacgoes consensuais de coordenacgoes consensuais de acgoes.”
(MATURANA, 1998, p. 20).

1.1 O CONTEXTO DA CONTEMPORANEIDADE E A EDUCACAO

Ainda que possam estar inseridas numa ampla gama conceitual, as reflexdes
relacionadas ao sentido de educar serdo aqui referenciadas ao fim ao qual se destinam, a
saber, 0 sentido da linguagem na construcdo de processos educativos. Esse contexto permite o
desdobramento de outras questfes: qual é o paradigma que norteia a educacdo escolar no
contexto vivencial contemporaneo? Qual é a proposta de educacdo na qual a pesquisadora,
como sujeito em suas reflexdes e fazeres profissionais, acredita e defende, no sentido de poder
ser direcionada a educacdo ambiental?

O objetivo que demanda a insercdo da educacdo escolar na vida de criancas e
adolescentes é aprender e estudar, através da interacdo com o conhecimento sistematizado,
que, de alguma forma, permitiu ao ser humano, ao longo dos séculos, desenvolver um aparato
tecnoldgico que o levou a uma vida de maior bem estar. Outrossim, as escolas se firmam
como espacos de convivéncia e socializacdo, isto é, convivendo nas escolas, aprende-se
também, educadores e educandos, a viver, na conotagdo mais ampla que possa ser inferida ao
termo: desde os relacionamentos de grupos que configuram trocas de conhecimento,
informacdo e sentimentos, até as possibilidades abertas no seculo presente, que dizem respeito
a cultura digital e abrem horizontes amplos no sentido da convivéncia.

Este é, portanto, o objeto da educagéo escolar: as criangas vdo a escola para aprender.
Esse sentido advém de uma forma de pensar e, portanto, construir o pensar sobre a escola que,
antes de inserir os sujeitos educandos como construtores de um mundo na pratica do fazer e
de ser sujeito, o colocam num mundo pronto, abstrato, do qual eles s6 tém que aprender as
regras e o funcionamento, o que, supde-se, possa ser possibilitado pelas disciplinas
ministradas na escola. Assim, a realidade é fragmentada em aspectos — denominados

disciplinas - do conhecimento humano.
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A abstragdo do pensamento, a fragmentacdo do conhecimento, a objetivacdo da
realidade sdo fenbmenos que se encontram inseridos no sistema escolar. Na medida em que se
interiorizam no modo de ser e pensar dos sujeitos que nele atuam, fazendo parte de um
contexto amplo de vida numa sociedade, constituem um paradigma.

Segundo Kuhn (2003), quando o conjunto de teorias disponiveis num determinado
tempo histérico ndo mais conseguem abarcar 0s objetos da ciéncia, emergem teorias que
configurardo um novo paradigma cientifico. Paradigmas sdo, portanto, modelos dos quais
brotam as tradi¢Ges coerentes e especificas da pesquisa cientifica. Pellanda (2009) considera
que, nesse contexto, “ha sempre um grupo de pressupostos basicos e conceitos fundamentais
que vai fazer o papel de urdidura de uma rede organica e coerente que é o paradigma” (p. 13).
Sob esse ponto de vista, a partir de fatores subjetivos que constituem a trama de relacdes, tem-

se 0 paradigma vigente num determinado contexto social.

Um paradigma social é uma constela¢do de conceitos, de valores, de percep¢des e de
praticas compartilhadas por uma comunidade, formando uma visdo particular da
realidade que constitui a base da maneira segundo a qual a comunidade organiza a si
mesma (CAPRA,; STEINDL-RAST, 1990, p. 43).

Pode-se afirmar, entdo, que paradigma é uma forma de percepcdo epistemoldgica do
mundo. Porém, como ressalta Morin (2002), seu papel, a0 mesmo tempo que subterréneo, €
soberano em qualquer teoria, doutrina ou ideologia. Essa ideologia pode se constituir no
caminho da simplificacdo, dificultando perceber a trama sistémica das relacBes, ou no
caminho da complexificagdo, possibilitando apreender a realidade na intrincada rede onde
todos os elementos funcionam em conjunto e se relacionam em interdependéncia.

A partir do pensamento ocidental, preponderantemente europeu do século XVII,
instalou-se a hegemonia da visdo atomista da realidade e da separagdo entre sujeito e objeto:
“cada qual na sua esfera propria: a filosofia e a pesquisa reflexiva, de um lado, a ciéncia e a
pesquisa objetiva, de outro” (MORIN, 2002, p. 26). Foi especialmente a visdo do filésofo
francés Rene Descartes (1596-1650) que distinguiu o dominio do sujeito, reservado a
filosofia, e 0 dominio do objeto, reservado a ciéncia. A partir dai, surge a dicotomia entre o
conhecimento cientifico do homem como ser bioldgico e o conhecimento do homem como ser
social. Funda-se a divisdo entre as ciéncias sociais e naturais, com profundas implicacdes
epistemoldgicas na compreensdo dos fenbmenos ambientais da contemporaneidade
(VASCONCELLOS, 2002).
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Na esteira dessa divisdo, a ciéncia classica sempre praticou uma ciéncia sem sujeito,
sem considerar o papel deste na constituicdo da realidade, de si mesmo e do conhecimento
(PELLANDA, 2009). Acostumamo-nos a ver o mundo como representacao, dimensionada
sobre uma realidade fragmentada, fundamentada na logica linear de causa e efeito.

A razdo cartesiana prop0e a divisibilidade infinita do objeto. Para dominar a natureza,
é preciso afastar-se dela, sendo, como se pode dominar algo do qual fazemos parte? O homem
passa a ocupar uma posi¢do cada vez mais central no universo e 0 mundo torna-se seu objeto
(GRUN, 1996); a realidade do mundo é redutivel a analise das partes. Parte-se do pressuposto
de que é possivel compreender o todo a partir da dissecacdo conceitual de qualquer uma das
partes que o constituem. A distincdo entre sujeito e objeto legitimara todo o procedimento
metodoldgico das ciéncias a partir da Idade Moderna. No entender de Vasconcellos (2002),
sdo estes os dominios conceituais que constituem o paradigma da ciéncia tradicional: analise,
atomizacao, classificacdo, racionalidade, as multiplas especialidades e a compartimentacdo do
saber.

Nesse contexto explicativo, referir-se as escolas e a educacdo como se fossem entes
com vida propria, objetiva, de tal forma, o olhar sobre o fenémeno educacional que os sujeitos
que o constituem deixam de existir como agentes construtores dessa trama de relagdes que
fundamentam o ensinar e o aprender: funda-se uma escola sem sujeitos. Objetivando a
realidade, passa-se a olhar o problema sem, realmente, considerar o contexto social, politico,
historico e econdémico que lhe é inerente.

A partir da ldade Moderna, o conhecimento construiu-se, portanto, nestas bases
epistemoldgicas. Enquanto que, no cenario politico, ocorriam crises entre a aristocracia do
regime absolutista e a burguesia emergente, a mecanizacdo da industria mudava
definitivamente o panorama socioeconémico, demarcando a Revolucdo Industrial. A
interpenetracdo desses elementos proporcionou ao homem conhecer e usufruir de sua
capacidade de interferir na realidade, transformando a natureza e, impulsionado pelas leis do
capital, passar a explora-la. Redefiniu-se, assim, o lugar ocupado pelos seres humanos no
mundo, como centro de todo saber e de todo poder. A emergéncia desse paradigma imp0s,
deste modo, um novo modelo de civilizagdo, com novas relagcdes entre homem, natureza e
producdo. A natureza deveria seguir o ritmo da producdo. Os avangos em todas as areas do
conhecimento consolidaram, no plano econdmico, a ideia de que a natureza era aquilo que
seria util e passivel de ser transformado pelos diferentes processos de producdo, o que
favoreceu a exploragdo desenfreada dos recursos naturais. A respeito da perda da visédo da

organicidade da vida, relacionada a emergéncia do paradigma mecanicista-cartesiano, Grin
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4

(1996) enfatiza que “o paradigma mecanicista ¢ incapaz de dar conta da vida como
processualidade” (p 28).

A reproducdo desta trajetoria que vai do organico ao mecanico, no nivel da teoria do
conhecimento, representa a perda do “organico” como objeto de saber. A consequéncia disso
é gque o conceito de vida é expulso da ciéncia, para a qual vivemos num mundo que evita a
associacdo com a sensibilidade (GRUN, 1996).

O projeto de dominacdo e controle é fundamentado na visdo cartesiana de mundo.
Constitui 0 eixo em torno do qual a modernidade gravita, tornando-se o critério de
determinacéo do real e configurando, como antropocentrismo, a expansao do poderio humano
sobre 0 mundo inteiro e sobre outras formas de vida (UNGER, 2001). No entender de Griin
(1996), na ética antropocéntrica 0 homem assume a tarefa de conduzir seu destino.

O paradigma cartesiano, a partir do qual o sistema educacional, em geral, se organiza,
remete a visdo objetiva da educacdo para o mercado de trabalho e a consequente
homogeneizacdo de saberes, que caracterizou a educagdo na modernidade e que se encontra,
também, presente na educacdo contemporanea. A fragmentacdo do pensamento humano se
projeta no contexto escolar, na divisdo dos tempos e espacgos, na organizagdo curricular, na
forma como os educadores compreendem as relagdes humanas, em praticas formalistas e
mecanicas que, por nao terem o menor sentido para os alunos, trazem sofrimento e alienagéo.
Pellanda (2009) relaciona essa cultura fragmentadora da modernidade aos processos
educativos, como fatores que desvinculam o homem contemporaneo com a vida: “a educagio
sofreu o impacto brutal dessa forca desagregadora de tal forma que as praticas educativas nao
oportunizam a consciéncia de nos vermos como membros integrantes e cocriadores do
cosmos” (PELLANDA, 2009, p. 69).

O avanco das comunicag0es, a interdependéncia das nagGes, a conformacdo de novos
mapas econdmicos, 0s movimentos migratorios entre paises, a constituicdo de redes de
comunicacdo e a crise ambiental sdo contextos de uma sociedade que emerge a partir do
dominio criado pelos sujeitos no mundo - conscientes ou nao que fazem isso - ao tomarem
decisbes sobre seu fazer. Configuram, portanto, o viver humano no inicio do século XXI
(DELORS, 2000). Olhando, porém, para o ser humano, percebe-se que, mesmo estando o
mundo ao seu alcance, nunca ele esteve tdo s6 em seus relacionamentos, em sua cidadania. O
individualismo isolou-o0 de seus semelhantes; a competitividade do mercado global tornou os
homens adversarios em potencial; 0 consumismo, como bandeira da sobrevivéncia do sistema
capitalista, baliza a exploracdo desenfreada dos recursos naturais e, no contexto da formacao

humana, sobrepe o ter ao ser.
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Nas escolas, bem como na sociedade, percebe-se o individualismo como forma de
conviver, a competicdo como forma de sobreviver. Inserida nessa Gtica, a educacdo deve
oferecer as ferramentas necessarias para que o educando possa competir num mercado de
trabalho altamente seletivo e cada vez mais restrito, imerso numa sociedade altamente
complexa e em constante mudanca.

Nessa logica, os sistemas de ensino desenvolveram avaliagfes com base em provas de
rendimento aplicadas a populacdo estudantil, sendo que, deste modo, as institui¢cbes escolares
devem ser pensadas e avaliadas como se fossem empresas produtivas. Por outro lado, a
avaliacdo do rendimento individual do educando, baseada em referenciais numéricos de
atribuicdo de notas, ao quantificarem a aprendizagem — tarefa duvidosa do ponto de vista
cognitivo — desqualifica o processo de aprendizagem.

Sob essa abordagem, a competicdo é constantemente instigada no cotidiano escolar.
Gadotti (2000) afirma que, em geral, as escolas baseiam-se na competicdo sem solidariedade,
na qual o sistema avaliativo, fundamentado em notas, evidencia uma concep¢do educativa
baseada na competividade. Recompensas e prémios, como estimulos externos, ndo constroem
a autonomia do fazer pela consciéncia de que determinada atitude é a mais €tica para o
coletivo. No entendimento de Maturana (1998), “ndo existem a competicdo sadia nem a
disputa fraterna” (p. 75). Dentro das escolas vive-se uma cultura de competicdo. Como
pensar, nesse contexto, numa educagdo para a solidariedade, para a preservacdo, para 0
cuidado?

A cultura escolar é, consequentemente, de massificacdo e desrespeito as
individualidades e a diversidade. Aliada a outros fatores que se encontram fora e dentro da
escola — violéncia, desestruturacdo familiar, dependéncia quimica, competicdo, perda de
vinculos - temos uma juventude desencantada do mundo (PELLANDA, 2009). Na
recursividade complexa das relagdes, a escola contribui para a emergéncia desses fatores na
sociedade, na medida em que endossa a competigdo e a fragmentacdo pela propria forma
como estd organizada. O que se V&, entdo, sdo estudantes entediados, que ndo encontram
sentido para suas vidas. Esse aborrecimento ¢ “uma emogdo propria de uma cultura que
orienta as criangas a buscar o sentido da vida nas coisas, na continua aliena¢éo de uma busca
interminavel” (PELLANDA, 2009, p. 95). Isso também tem consequéncias na forma como
esses estudantes convivem com 0s outros, como tratam o meio onde vivem, no modo como se
relacionam com o consumo, enfim, como configuram seu dominio de viver.

Entdo, a separagdo mostrada pelas acbGes do sujeito se configura no contexto

paradigmatico do cartesianismo: 0 sujeito se aliena de si a0 ndo ver sentido para sua
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existéncia por estar, justamente, separado do todo. O aprender ndo é visto como processo, mas
como fim em si mesmo. Tudo que pode ser apreendido é tratado como objeto cognoscivel que
ndo sofre influéncia do ser aprendente, o qual, sob essa Otica, transforma-se em objeto do
aprender. Dito de outra forma, meninos e meninas chegam a uma escola pronta, para serem
formatados a fim de viver e produzir num mundo pronto, que lhes cabe conhecer, num
desempenho previsto em sistemas avaliativos classificatorios e excludentes.

Frente as consideragdes desenvolvidas, cabe salientar que o maior problema da escola
como instituicdo, no que diz respeito a forma como se configura o viver do educando em seu
espaco, € a forma como se acolhe o outro. A escola, no coletivo dos que a constituem, precisa
ter uma intencionalidade, um propésito. Na convivéncia, o educando chega a escola com uma
historia, desta forma, € preciso pensar em estratégias alinhadas a essa visdo, de respeito e
aceitacdo do sujeito educando. Sob o ponto de vista do paradigma da complexidade — visto
aqui como uma ciéncia que estuda o processo de conhecer - cada sujeito € Unico e se constitui
no devir da convivéncia com os outros de sua espécie. Como tal, deveria ser tratado nos
processos educativos. Essa € uma das premissas fundamentais que da sentido ao educar,
justamente por buscar trabalhar com processos e relacBes ao invés de objetos, tratando a
realidade em seu devir (PELLANDA, 2009). E disto que trataremos a seguir, pois fundamenta

nosso pensar quanto ao educar na contemporaneidade.

1.2 EDUCAR E APRENDER NO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

O paradigma da complexidade emergiu como critica de um grupo de cientistas ligados
ao MAO — Movimento da Auto-Organizacdo - ao modelo cartesiano de entendimento da vida
e do mundo. Advindos de diversas areas, esses estudiosos estruturaram as ciéncias complexas
a partir do holismo’ epistemoldgico, tratando questdes de funcionamento interno dos sistemas
complexos dos principios de auto-organizagdo e de recursividade, evidenciando uma ldgica
circular de entendimento da realidade em contrapartida a logica linear de causa-efeito,
caracteristica do paradigma cartesiano (PELLANDA, 2009).

Na esteira da complexidade surge a Segunda Cibernética, na qual as contribui¢Bes de

Foerster (apud Pellanda, 2009) agregam novos elementos a discussdo com a inclusédo do

" O termo holismo, segundo Abbagnano (2000), “consiste na inversdo da hipotese mecanicista e em considerar
que os fenbmenos biol6gicos ndo dependem dos fendmenos fisico-quimicos, mas o contrario” (p. 512).
Conforme Ferreira (2004), é a “teoria segundo a qual o homem é um todo indivisivel, e que ndo pode ser
explicitado pelos seus distintos componentes (fisico, psicol6gico ou psiquico) considerados separadamente”.
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observador no sistema observado. Em decorréncia, Maturana e Varela (2001), fundam a
teoria denominada Biologia do Conhecer ou Biologia da Cognicdo que, aprofundando e
complexificando os estudos de Foerster, ampliam o olhar sobre a ontogenia dos seres
cognoscentes. Focada sobre processos e fluxos, ao invés de estados e coisas, a abordagem a
partir do caos prioriza o devir, o conhecer a partir do viver e da auto-organizacgao dos seres.

A abordagem tedrica da Biologia do Conhecer, ao focar no conceito de autopoiese
(MATURANA; VARELA, 1997), rompe com a ldgica linear de entendimento dos processos
de geracdo da vida e fundamenta a ldgica circular: os organismos vivem numa circularidade
onde se produzem a si mesmos sendo produzidos pelo meio. O termo provém dos vocabulos
gregos auto (por si) e poiesis (producéo).

Pensado, a principio, no contexto da biologia para a dindmica celular, esse conceito
postula que os organismos Vvivos estdo organizados de tal forma que o resultado de suas
relagbes com o meio no qual vivem produzem novamente 0S mesmos componentes, 0 que
leva ao fechamento do sistema: 0 meio nédo € instrutivo ou determinante, mas desencadeador
de auto-organizacdo. A ampliacdo do conceito para 0s processos de viver constrdi a nocdo de
gue ndo existe um mundo externo objetivo, que independa da acdo do sujeito, que, por sua
vez, vive e conhece a0 mesmo tempo. Este mundo emerge simultaneamente a acdo e a
cognicéo do sujeito (PELLANDA, 2009).

Ou seja, criamos 0 mundo na nossa cognicao, sendo esta tomada no sentido bioldgico,
pois, para Maturana e Varela (1997), a vida ¢ um processo cognitivo: “a conduta observada
em qualquer organismo, qualquer que seja seu grau de complexidade, é sempre expressdo de
sua autopoiese” (MATURANA; VARELA, 1997, p.122).

Sob o ponto de vista da autopoiese, sdo as relagdes entre os constituintes do ser vivo

gue o constituem e ndo sua forma ou substancia. Soares; Rech (2009) consideram que:

[...] é a organizacdo autopoiética que define o ser vivo como unidade sistémica a
partir das interagdes que estabelece. E o processo autopoiético que permite ao
sistema produzir-se continuamente e determinar os seus limites. Assim, as
transformacdes dindmicas da unidade sistémica, resultantes das interagcdes que
estabelece, produzem os préprios componentes da unidade que, por sua Vvez,
conservam a organizacdo, o que indica que as mudancas que surgem estdo
subordinadas a conservacdo da sua organizagdo. Dito de outra forma, a autopoiese, a
esséncia da dinamica constitutiva dos seres vivos, é composta por uma rede de
processos de producdo onde cada componente participa da produgdo e da
transformacéo de outros elementos da rede (p. 148).

O que fundamenta esse conceito é a ideia de que o sistema nervoso ndo opera com

informacdes do meio, mas como um sistema fechado, determinado por sua estrutura e no qual
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as mudancas de estado de atividade dos neurdnios acontecem sem especificacdo externa do
meio (BARCELOS; SCHLICHTING, 2007). Determinados em nossa estrutura, tudo o que
acontece conosco como seres vivos, depende de nds e ndo de algo externo (MATURANA,
1998). Assim, as mudancgas de estado do sistema nervoso so existem para o observador.

A aplicacdo dessas ideias para a educagdo relaciona-se com a epistemologia do
conhecer como processo de viver: os relacionamentos humanos sdo de tal complexidade que a
vida emerge pelo conhecer e o conhecer emerge do viver. O foco ndo mais reside nos objetos,
mas nos processos e relacdes, o que inclui o observador na realidade observada, pois, com a
concepgdo de sistema fechado, o que observamos é sempre a partir de nds mesmos, no

entender de Pellanda (2009). Sob esse ponto de vista, a autora define cognigdo como:

[...] o conjunto de interagdes de um sistema que se mantém vivo porque consegue se
auto organizar face aos ruidos perturbadores do meio (interno ou externo),
transformando essas perturbacGes em padr@es criativos que aumentam a diferenca
do sistema tornando-o mais capaz de enfrentar novos ruidos. Com esse trabalho do
sistema emergem processos de complexificacdo sempre crescentes e sempre em
devir (p. 35).

Portanto, a cognicdo se relaciona a processos de perturbacdo do organismo. Neste
contexto explicativo, Maturana (1998) afirma que “o futuro de um organismo nunca estd
determinado em sua origem” (p. 29) [grifo do autor]. Essa é a consideragdo que constréi todo
o entendimento sobre educar a partir do lugar epistemoldgico que é o paradigma sistémico,
uma vez que desloca o foco dos objetos para as relagdes e amplia a visdo de um mundo a
priori para um mundo construido pelos sujeitos na convivéncia.

Do ponto de vista da Biologia do Conhecer, esse autor considera que, desde sua
origem, a célula que funda um organismo vivo vai se transformando a partir de processos
internos em acoplamento com as interagcbes com 0 meio. Esses processos tém como resultado
um devir de mudancas estruturais determinados na estrutura do ser de tal modo que o presente
do organismo surge a cada instante como uma transformacdo advinda desse acoplamento,
dessa relacdo com o meio.

Pensada sob essa perspectiva, a educagdo se funda nas relacdes, nos processos e no
conviver. Em lugar da ordem estabelecida nas premissas educativas do cartesianismo,
preconizadora do aforismo o que conhecemos, educar na complexidade pressupde refletir
sobre como conhecemos. Nessa perspectiva teorica, Pellanda (2009) afirma que, para

Maturana, conhecer ndo se trata de descrever um mundo objetivo, antes que “para conhecer, o
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sujeito cognoscente precisa agir em um dominio especifico, e 0 conhecimento que emerge é
inseparavel da construcdo de uma realidade e do proprio sujeito” (p. 34).

Esse processo — sujeito que se modifica com o0 meio, meio que se modifica pela
influéncia do sujeito — instala uma recursividade de mudancas estruturais mdtuas, denominada
acoplamento estrutural (MATURANA; VARELA, 2001), desencadeadas a partir de
interacOes constitutivas de perturbagdes reciprocas. Ou seja, apenas quando meio e sujeito se
perturbam mutuamente é que as interacGes ocorrem. Entdo, sob o ponto de vista da autopoiese
dos sujeitos, a educacdo podera ter um sentido referenciado na construcdo de seu devir como
seres autbnomos; se viver é conhecer (MATURANA, 1998, p. 37), € no fluxo do viver que o
conhecer se constréi: o mundo emerge junto ao sujeito que, ao viver, conhece: “o sujeito vive
e sobrevive porque produz conhecimento que € instrumento através do qual se acopla com a
realidade” (PELLANDA, 2009, p. 25).

A perspectiva teodrica proposta por Maturana permite entender o conhecimento como

uma dimensao fundamental do viver humano, considerando que

[...] sem a compreensdo da natureza bioldgica do conhecimento ndo poderemos
entender essa nova maneira de explicar os fenbmenos do conhecimento, do
aprendizado, da educacdo, enfim, das multiplas dimensfes do nosso viver como
seres humanos. Sem acompanhar a explicacdo sobre a natureza bioldgica do
conhecimento, ndo poderemos refletir a pratica dessa nova epistemologia
(SCHLICHTING, 2007, p. 54).

A nova epistemologia a que o autor se refere considera a pergunta sobre como
conhecemos. Maturana, na Biologia do Conhecer, a responde considerando que conhecemos,
justamente, a partir de nossa biologia, do que nos constitui seres vivos e, dai, seres vivos
humanos imersos numa cultura e nos afazeres que nos constituem humanos: “o fenomeno do
conhecer ¢ um fendomeno biologico” (MATURANA, 1998, p. 37). E diz mais: “os seres
humanos somos 0 que somos ao sermos seres humanos. Quer dizer, somos conhecedores ou
observadores no observar, e ao ser o que somos, o somos na linguagem” (idem).

Na medida em que vivemos na linguagem, somos observadores na linguagem?,
refletimos sobre o que nos acontece, explicamos e ouvimos explicacdes. Mas, as explicamos e
ouvimos em determinado dominio de acdo (MATURANA, 1998). Esse conceito da Biologia
do Conhecer funda uma relacdo de coeréncia entre as agdes dos seres vivos na construgdo de

seu viver na linguagem, na dindmica das conversacoes, isto €, 0 dominio de acdo de um ser €

®Maturana (2001) refere-se a essas proposicdes como Antologia do observar, considerando o observar do ponto
de vista do ser.



31

onde ele vive e interage pela linguagem, transformando-se. Se, no entender de Maturana
(1998), um ser esta vivo somente enquanto conserva sua congruéncia com o meio e o viver se
da enquanto organismo e meio se transformam de maneira congruente, é a linguagem que
coordena as relagGes nos dominios de acdo dos seres humanos.

Sob o ponto de vista do observador, 0 modo de explicar a realidade n&o levando em
conta a pergunta sobre suas capacidades constitutivas como ser vivo, € denominado por
Maturana (1998) de caminho explicativo da realidade de objetividade sem parénteses: o
observador age como se o que afirma a respeito de um fenémeno ou objeto fosse valido em
funcdo de sua referéncia, independente desse objeto ou fendmeno, como se existisse uma
realidade a priori que independa dele, observador, e de suas habilidades constitutivas. Suas
afirmacdes sobre a realidade baseiam-se em dados, medicdes, observacdes externas a ele que
as confirmam. Nesse caso, o observador ndo se pergunta pela origem de suas habilidades
cognitivas e as aceita como suas propriedades constitutivas. Atua como se 0 que distingue
existisse antes de sua distingéo, validando, assim, sua explicagdo. Sendo independente do agir
do observador, nessa perspectiva, toda verdade objetiva é universal e valida para qualquer
observador.

Quando, entretanto, as propriedades biol6gicas constitutivas do observador sao
levadas em conta, o caminho explicativo € o da objetividade entre parénteses (MATURANA,
1998), isto é, ao fazer a pergunta pelo observador, a explicacdo sobre o fenbmeno leva
consigo a corporeidade do observador e, portanto, a explicacdo dada é realizada a partir do
sentido dado pelo observador. Nossa corporeidade € aceita como o lugar onde o viver humano
acontece no fluir do entrelacamento das dimensdes corporal e relacional (SCHLICHTING,
2007). Nesse dominio do explicar, os sujeitos assumem sua corresponsabilidade na construcao

do mundo, pois, na sua biologia, sabem-se fazendo parte de um fluir de viver:

[...] a nocdo de estar entre parénteses se refere exclusivamente ao percebermos que
ndo temos acesso a uma realidade independente e que, portanto, ndo podemos
pretender que as coisas que dizemos sejam validas s6 porque temos acesso
privilegiado a realidade ou a verdade (MATURANA, 1998, p. 84).

Este itinerario tedrico aponta para um imprescindivel educar revestido de vida, que
negue 0s processos mecanicos de conhecer pela reproducéo e pela repeticdo da informacao,
que reconheca o uso de estratégias pedagogicas mobilizadoras de processos de autoconstrugdo
(PELLANDA, 2009). Nesse contexto, praticas formalistas e mecénicas passam a nao ter mais
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0 menor sentido para os educandos, pois ndo se referenciam na construgdo de seu ser como

agente construtor do meio onde vive, a0 mesmo tempo em que € autor de si mesmo.

1.3 EDUCACAO SUSTENTAVEL: ESCOPO DA EDUCACAO AMBIENTAL

Pensar a educagéo sob o ponto de vista de sua inser¢do na vida, onde o conhecimento
€ um processo que, ao ser construido, constroi 0 mundo no viver, implica uma reflexdo desde
um paradigma complexo e sisttémico. Pensar, dessa forma, em uma educacdo sustentavel,
pressupde a conexao dos termos — complexo e sistémico - a partir de seu sentido etimolégico:
complexidade, de origem latina, provém de complectere, de raiz plectere (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2003). Seu significado - trancar, enlacar - aproxima-se do significado
da palavra grega systema, que se refere a um conjunto articulado de objetos, fatos,
acontecimentos ou elementos interligados que apresentam caracteristicas comuns (MORAES,
2000).

Enquanto forma de pensar o mundo, esse paradigma contempla o sentido de totalidade
na visdo integrada das partes que constituem um sistema, este visto como um todo, cujas
propriedades ndo podem ser reduzidas as propriedades das partes (VASCONCELLOQS, 2002).
As unidades individuais existem em relagdes, 0 que torna impossivel descrever o sistema
considerando apenas as caracteristicas de determinada parte e permite conceber a
interdependéncia entre os elementos de um sistema.

Pela abrangéncia das indagacdes e conceitos que cercam a questdo da vida sobre o
planeta e das variaveis envolvidas em sua problematica, considera-se que 0 meio ambiente, a
crise ambiental e uma EA, possivel de apreender esse meio ambiente, sdo temas que se
revestem de duas especificidades conceituais integradas entre si: a complexidade e a natureza
sisttmica de suas relagdes. Segundo Vasconcellos (2002), pensar complexamente pressupde
estudar ou trabalhar com o objeto em contexto, ampliando o foco para ver as condi¢Ges nas
quais o fendbmeno acontece.

A autora considera que a complexidade ndo é uma propriedade especifica dos
fendmenos bioldgicos e sociais, mas um pressuposto epistemoldgico transdisciplinar. Essa
concepcao aproxima-se do pensar de Morin; Ciurana; Motta (2003) para quem, além da forma
de compreender a realidade, a complexidade diz respeito a ciéncia, a sociedade, a ética e a
politica. E, portanto, também a compreensdo da questdo ambiental que necessita do aporte de
diversos campos do saber: “ha uma inter-relagdo entre o devir planetario da complexidade das

sociedades e 0 devir complexo da planetarizagao” (p.52).
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Nessa perspectiva, ha que ponderar sobre a complexidade do entorno da questdo, isto
é, a trama de relagbes que envolvem a vida sobre o planeta que se dissemina huma gama
imensa de inter-relacionamentos: a sustentabilidade da vida como um todo, a convivéncia
entre 0s homens, a convivéncia dos homens com as espécies animais e vegetais. As grandes
questBes nas quais 0 tempo presente esta imerso se distribuem por todo o planeta e afetam a
vida que sobre ele evoluiu ao longo de milhGes de anos. Demandam um saber amplo, que dé
conta de analisar a complexidade do momento presente. Ao permitir mais que uma analise,
um apontamento de soluc@es, esse saber vem imbuido da prépria complexidade que cerca a
questdo planetaria. Na esteira dessa complexidade se encontra a proposta de uma educacao
vivencial que, sob diversos pontos de vista conflui numa mesma premissa de base: possibilitar
aos educandos se constituirem sujeitos ao viverem 0s processos educativos.

Esse pressuposto se funda em concepgdes emergentes encontradas nas propostas de
Ecopedagogia e Educacao sustentavel (GADOTTI, 2000), na Educagéo planetaria (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2003) e na Educacéo para um futuro sustentavel (UNESCO, 1999).

Em comum, esses conceitos preconizam a preméncia de uma educacdo que se
contraponha ao antropocentrismo, paradigma vigente nas relagdes do homem com a natureza:
0s interesses humanos de exploracdo para o0 progresso econdémico e 0 avango tecnoldgico
sobrepondo-se ao respeito e & conservagdo do meio ambiente (GRUN, 1996).

Educar para a sustentabilidade é, antes de tudo, comprometer-se com uma educagdo
para um devir possivel, viabilizada numa pedagogia do desenvolvimento sustentavel: a
ecopedagogia (GADOTTI, 2000), que se encontra na fronteira dos principios entre ecologia e
pedagogia. Ela pretende lancar um olhar amplo e global sobre a educagédo, fundando uma
nova maneira de ser e estar no mundo, buscando pertencimento a cada espaco e
comprometimento em cada acdo. A vertente ecopedagdgica da educacdo constréi o
significado da vida do ser humano sobre a Terra, vinculando-o ao sentido maior de pertencer
ao Universo.

Os principios da ecopedagogia propde a conectividade de tudo com tudo. Sentir-se
pertencendo, conectado a vida como um todo, fundamenta uma nova ética de solidariedade,
exigéncia da sobrevivéncia do planeta e dos seres que nele vivem. As questdes que norteiam o
principio da sustentabilidade na educacdo sdo focadas em questionamentos como: qual € o
sentido do que fazemos? De que forma as acdes educativas contribuem para a qualidade de
vida das populagdes? Como a educagdo constrdi o vinculo, o pertencimento? Como construir

no educando, a partir do encontro de cada um com seu objetivo de viver sobre o Planeta, a
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consciéncia de que o homem faz parte de uma grande teia de vida e que suas acoes
repercutem na totalidade?

[...] a educacdo para o desenvolvimento sustentavel é simplesmente uma boa
educacdo e que esta requer que as criangas e 0S jovens estejam conscientes da
crescente interdependéncia das formas de vida da Terra — interdependéncia entre os
povos e entre os sistemas naturais — para preparar-se para o futuro (UNESCO, 1999,
p.54).

Para a ecopedagogia, portanto, os sentidos de pertencer e habitar serdo fundamentados
na ética da convivéncia com respeito e harmonia entre todos os seres. Entdo, € ai que se
fundamenta uma EA capaz de construir no educando o sentido de suas vidas no que estudam e
na pertenca ao meio no qual estudam.

Ao preconizar a educacao sustentavel, no contexto epistemologico de educar no viver,
o fazemos na perspectiva de uma educacdo para o pertencimento; definimos o termo
sustentavel na sua funcdo adjetiva, caracteristica da educacdo, ou seja, um atributo de educar.

Segundo Abbagnano (1998), um atributo indica um carater que, mesmo nao
pertencendo a substancia do objeto — decorrente da definicdo — tem causa nessa substancia. A
acepcao latina do termo — attributum - corresponderia, provavelmente, ao que Aristételes
chamava de “acidente por si”. Acidente, por sua vez, seria “uma determinagdo ou qualidade
casual ou fortuita que pode pertencer ou ndo a determinado sujeito, sendo completamente
estranha a esséncia necessaria (ou substancia) deste” (p. 13).

Em si, a educacdo ndo se atribui o sustentavel; porém, na perspectiva de construir o
sentido de pertencer, a adjetivacdo proposta se reveste de cotidianidade que remete a educar
para e no presente, potencializada no sujeito pela emocéo de fazer parte de seu tempo.

Uma das fungdes usualmente atribuidas a educacdo requer que ela prepare para o
futuro. Entretanto, € no agora que criangas e adolescentes vivem e convivem, onde se
constroem como agentes de transformacdo. Maturana; Rezepka (2000), ao proporem a
formagdo humana para o presente, afirmam que preparar nossos filhos e educandos para o
futuro significa nega-los em sua legitimidade, obrigando-os a buscar sua identidade fora deles
e alienando-os em algo que néo lhes pertence — o futuro, pois se constituem no presente.

As diretrizes da UNESCO (1999) preconizam a educacéo para um futuro sustentével
referenciada no principio de educar para o futuro. Propondo que a conscientizagéo através da
educacdo possa modificar atitudes e o comportamento dos individuos como consumidores e
cidadéos, o documento - resultante da Conferéncia Internacional sobre Meio Ambiente e
Sociedade: Educacdo Publica para a Sustentabilidade - endossa a visdo de uma educagdo no
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devir. Apesar de reconhecer a educagdo como chave para o desenvolvimento responsavel e
autdbnomo dos povos e de conferir a ela o carater de transdisciplinaridade, as premissas desta
visdo, ao conceberem a educacdo como projeto para o futuro, a alienam do presente e dos
problemas que, urgentemente, devem ser pensados também no espaco educacional. Dai se
deduz que mesmo que os educandos sejam levados a refletir de forma critica sobre as
questdes sociais, ampliando a conscientizacdo sobre seu papel no mundo, caso ndo atuem, no
presente, com responsabilidade sobre 0 meio ambiente, ndo serdo sujeitos de mudanca. Numa
perspectiva ampla, outros processos mentais e de aprendizagem serdo requeridos dos
educandos, pois para compreender as interacbes dos processos ecoldgicos e sua
interdependéncia com as forgas do mercado e com os valores culturais, modos de aprender
mais complexos serdo exigidos.

Assim, o termo sustentabilidade, seja como substantivo ou na sua funcao adjetiva, se
reveste de interpretacOes originarias da légica contextual em que surgiu: marcando um limite
reorientador do processo em que a humanidade caminha, como civilizagdo (Leff, 2001b). Na
medida em que, segundo o autor, “a racionalidade econémica baniu a natureza da esfera da
produgdo, gerando processos de destruigdo e degradagdo ambiental” (p. 15), o conceito de
sustentabilidade emerge do reconhecimento da fungédo da natureza como suporte e potencial
do processo produtivo. Portanto, um saber constitutivo de uma possivel saida para a eminente
insustentabilidade da vida, gerada por processos proprios da visdo mecanicista da razdo
cartesiana, através dos quais 0 homem baniu a natureza da esfera da producdo, causando a
destruicdo ecoldgica.

O conceito usual de sustentabilidade - “um processo que permite satisfazer as
necessidades da populacdo atual sem comprometer a capacidade de atender as geragdes
futuras” (LEFF apud CMMAD, 2001b, p. 19) - origina-se da Comisséo Mundial sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento das Nag¢6es Unidas que, no documento intitulado Nosso futuro
comum, busca um terreno comum para propor uma politica de consenso nas diferentes visdes
e interesses de paises, povos e classes sociais no campo do desenvolvimento.

Todavia, Leff (2001a, 2001b) critica a vinculagdo da sustentabilidade & possibilidade
de um crescimento econémico via mecanismos de mercado, pois esta geraria formas sutis de
apropriacédo de recursos naturais e exploracao do trabalho.

Frente as consideracGes desenvolvidas, cabe esclarecer que o sentido pelo qual
defendemos a educacao sustentavel é norteado pelo conceito de sustentabilidade na pertenca e
responsabilidade, que vislumbra uma ética ambiental vivenciada e praticada pelos sujeitos no

lugar onde vivem. Esta é fundante de um saber que, contrario a logica da exploracdo da
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natureza para fins vinculados apenas a visao antropocentrista, direciona os fazeres humanos a
uma ética de pertencimento. As relacdes entre 0s homens e destes com outras espécies sao
passiveis de serem sustentadas por um processo educativo. Esse processo se sustentara caso
esteja alicercado em propostas vivenciais de educar no fazer, no viver, na construcdo do

pertencer dos sujeitos ao seu espago vivencial.

1.3.1 Saber ambiental

O sentido de pertenca vinculado a construcéo do saber ambiental € explorado por Leff
(2001b) ao integrar a construcdo desse saber, nas comunidades com as condi¢des de politicas
educativas, métodos pedagogicos e a producdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
como reorientadores de processos de apropriacdo da natureza e préaticas de desenvolvimento
sustentvel. Sob o ponto de vista desse autor, isso abriria novos temas a antropologia
ambiental, a saber: o estudo da cotidianidade e dos saberes culturais mesclados as capacidades
de autogestdo das comunidades, o que o vincula a recuperacdo dos sentidos de viver dessas
comunidades.

Essa posicdo sugere um processo educativo revestido de transdisciplinaridade, na
construcdo dos curriculos escolares, e de complexidade, na forma de pensar esses curriculos.
Ao interagir com o aporte teérico de cada disciplina, a transdisciplinaridade constroi os nos,
conexdes entre elas, passando a fundar significados, justamente, por tecer relacdes. E como se
fosse a rede, o tecido que perpassa o0 conhecimento especifico de cada campo. Séo ligacGes
gue ndo se veem, sdo sentidas, percebidas e intuidas. Passam pela epistemologia individual do
conhecimento disciplinar, construindo sentidos relacionados a outro conhecimento, especifico

de outra disciplina.

A transdisciplinaridade é complementar a aproximacao disciplinar: faz emergir da
confrontacdo das disciplinas dados novos que as articulam entre si; oferece-nos uma
nova visdo da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade ndo procura o
dominio sobre as varias outras disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as
atravessa e as ultrapassa (GADOTT]I, 2000, p. 50).

A complexidade do pensamento, demandada para compreender a realidade presente,
institui a transdisciplinaridade como alternativa para superar as fronteiras entre as ciéncias,
sem opor uma a outra. E, portanto, uma nova maneira de pensar que vai além, ultrapassa o

que é proprio das disciplinas, permitindo perceber as interacfes e implicagdes mutuas dos
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fendmenos multidimensionais, tais como as diversas tradi¢des, 0 modo de vida humano e as
implicagdes relacionais entre os diversos campos da ciéncia.

Leff (2001b), todavia, insere o saber ambiental no campo epistemologico da
interdisciplinaridade: “O saber ambiental problematiza o conhecimento fragmentado em
disciplinas e a administracdo setorial do desenvolvimento, para constituir um campo de
conhecimentos teodricos e praticos orientado para a rearticulacdo das relagfes sociedade-
natureza” (p. 145) [grifo do autor]. Consideramos que, dada a dimensdo das interacdes e
implicacdes dos fenbmenos e da questdo ambiental, apenas um pensamento imbuido de
carater transdisciplinar dard conta dessa multiplicidade. Isso ndo exclui, entretanto, o seu
carater interdisciplinar, por ter, justamente, o proposito de “reorientar a formagao profissional
através de um pensamento capaz de apreender a unidade da realidade para solucionar 0s
complexos problemas gerados pela racionalidade social, econdomica e tecnologica dominante”
(p. 180).

Seja sob o aporte da transdisciplinaridade ou da interdisciplinaridade, o saber
ambiental conduz a uma retotalizacdo do saber em oposicdo a fragmentacdo e
descontextualizacdo de processos educativos proprios do paradigma cartesiano, por esse
constituir uma forma de educar sem vincular o aluno a sua realidade vivencial cotidiana.

O saber ambiental se impds como necessidade social a partir da crise ambiental.
Segundo Leff (20014, p. 160), “¢ um saber sobre esse campo externalizado pela racionalidade
econdmica, cientifica e tecnologica da modernidade”, uma vez que a crise ambiental também
ndo se circunscreve apenas as questdes ecoldgicas, mas a deterioracdo da qualidade da vida de
todas as espécies, em todos os sentidos.

O conhecimento focado em areas especificas — a disciplinaridade - sem o devido
didlogo e as interligagdes, ndo da conta da complexidade ambiental: internalizar a dimensao
ambiental s6 se faz possivel a partir de um olhar sisttmico, portanto, inter e/ou
transdisciplinar. Por esse olhar, o saber ambiental redimensiona os principios epistemologicos
da ciéncia moderna, rompe com a dicotomia sujeito-objeto e, inserindo 0 sujeito no meio
como coconstrutor de sua realidade vivencial cotidiana no verdadeiro sentido de pertencer,
reapropria-se “do conhecimento a partir do ser do mundo e do ser no mundo; a partir do saber
e da identidade que se forjam e se incorporam ao ser de cada individuo e de cada cultura”
(LEFF, 2001a, p. 219). O engajamento dos sujeitos a partir de seu ser mais profundo
constituira a pedagogia da complexidade ambiental, que “reconhece o conhecimento,
contempla o mundo como poténcia e possibilidade, entende a realidade como construgéo

social mobilizada por valores, interesses e utopias” (p. 219) [grifo do autor].
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Os problemas ambientais sdo fruto da maneira como o homem se compreende no
mundo: “apreender a complexidade ambiental ndo constitui um problema de aprendizagens do
meio, ¢ sim de compreensdo do conhecimento sobre o meio” (LEFF, 2001a, p. 217). A crise
ambiental, sob essa abordagem, ndo €, apenas, crise ecologica, mas crise da razdo. Assim,
questionar a racionalizacdo crescente do conhecimento ocasiona a emergéncia da temética dos
valores e da subjetividade do saber e, esta relacdo entre ética e conhecimento, levara a
distinguir as relacdes do poder no saber. Nessa perspectiva, a crise ambiental € um chamado a
reconstrucdo social do mundo, no sentido de apreender a complexidade ambiental. Esse
apreender passa pela reapropriacdo do conhecimento a partir do ser no mundo, de seu
comprometimento, forjado na identidade pessoal e alicergado no atuar.

Abre-se um novo didlogo entre ciéncia, saber e tradicdo. O saber ambiental, ao
referenciar-se em processos de hibridizacdo cultural, permite a manifestacdo das tradicdes
historicas e os saberes populares de amor e cuidado para com natureza; mergulhado em
relatos que transversalizam os saberes geracionais, o saber ambiental pode constituir belas
licbes de cuidado, inaugurando uma nova subjetividade na producdo de saberes, definindo

sentidos para a existéncia:

O saber ambiental emerge como um processo de revelorizagdo das identidades
culturais, das préaticas tradicionais e dos processos produtivos das populacdes
urbanas, camponesas e indigenas; oferece novas perspectivas para a reapropria¢éo
subjetiva da realidade; abre um dialogo entre o conhecimento e saber no encontro do
tradicional e do moderno (LEFF, 20014, p.169).

Essa “transposicdo de conceitos e métodos entre diferentes campos do conhecimento”
(LEFF, 2001a, p.163) caracteriza a transdisciplinaridade, como principio epistemoldgico
capaz de viabilizar a integracdo de diversos saberes na compreensdo da complexidade
ambiental, bem como o respeito e aceitacdo das diferentes tradigOes e culturas. Ao apontar
para a transdisciplinaridade, no encontro da vida com o conhecimento, o principio geral da
epistemologia ambiental é demarcado pelo sentido de uma educacgéo planetaria sustentavel na
relacdo com o planeta e com os seres que nele habitam. Aspectos diversos estdo ai
interligados por uma imensa rede de conhecimentos e saberes. Sem o entendimento das
relacOes entre eles torna-se impossivel compreender a complexidade dos fenémenos.

Para Leff (2001a), tanto a filosofia como a politica do ambientalismo atual estdo
permeadas por posicOes tedricas que configuram relacdes de poder, as quais, por sua vez,
constroem a racionalidade do saber ambiental. Sob esse ponto de vista, uma epistemologia
gue seja ao mesmo tempo filoséfica, por ser critica e rigorosa, constituira as diretrizes da EA:
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[...] o processo educativo permite repensar e reelaborar o saber, na medida em que se
transformam as praticas pedagogicas correntes de transmissdo e assimilagdo do
saber preestabelecido e fixado em contetidos curriculares e nas praticas de ensino
(LEFF, 2001b, p. 152).

Por conseguinte, é impraticadvel configurar uma EA epistemologicamente alinhada
com o saber ambiental no cenédrio do paradigma cartesiano, tanto pelo reducionismo
conceitual, como pela fragmentacéo do real que o fundamentam e o caracterizam como uma
visdo parcial e dicotdmica, que ndo da conta da complexidade dinamica da vida, das relacdes
e interacBes dos seres com o meio ambiente, bem como da crise que, nesse panorama, se
instalou (GRUN, 1996).

Esse contexto explicativo permite reafirmar que Maturana (1998, 2001), ao considerar
a cognicdo um fendbmeno bioldgico, organiza seu pensamento dentro do paradigma complexo
e, portanto, transdisciplinar. A concepcdo do conhecimento como acdo efetiva estende a
Biologia do Conhecer para a educacéo sustentavel: ao viver as aces ambientais e ao conhecer
as dinamicas de interacdo entre 0s seres que povoam a natureza, os sujeitos se apropriam de

um saber ambiental que, diante da crise ambiental, inspira a responsabilidade.

1.3.2 Responsabilidade e ética ambiental

Entendendo a vida a partir de uma abordagem de totalidade sistémica, ponderamos
que toda ética, entendida como “ciéncia da conduta” (ABBAGNANO, 2000) no inter-
relacionamentos entre todas as espécies a partir do homo sapiens, é uma ética ambiental.

Essa proposicdo leva a refletir sobre os diversos conceitos que relacionam os dois
campos epistemoldgicos: o ético e 0 ambiental.

A relagdo conceitual inicia na origem grega do termo éthos, entendido como o espaco
ocupado pelo homem, a toca, o abrigo, a morada, o lugar onde ele encontra seu descanso e
seguranca da luta diaria. J& o termo éthos, € compreendido como o espaco interno do ser
humano, desde seu carater até os costumes, influenciaveis pela vida em comunidade,
implicando, portanto, em habilidades de convivéncia e relacionamento com o0 outro
(GADOTTI, 2000).

Nessa perspectiva, o ambiental como atributo da ética leva a refletir sobre a
responsabilidade e a consciéncia individual — nas atitudes - e coletiva — nas consequéncias
dessas atitudes — no sentido de constituirem exigéncias da sobrevivéncia do planeta e dos

seres que nele vivem. A ética se constroi do éthos ao éthos do ser humano, dadas suas opgdes
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de como construir seus relacionamentos consigo mesmo, com 0s outros humanos, as outras
espécies e 0s recursos naturais. Assim, a ética ambiental leva a repensar nosso compromisso
em relacdo a vida no sentido planetario, em busca da construcdo de uma cidadania planetaria
numa sociedade-mundo (MORIN, 2003).

No entanto, mais que pensar a ética direcionada a preservacdo da natureza, a ética
ambiental implica uma mudanca no sentido do ser e do fazer, compreendendo o lugar de cada
um na relacdo com os outros seres vivos e o0 lugar do ser humano no universo. Portanto,
relaciona-se a uma educacao planetaria (MORIN, 2003) que, buscando o entendimento da
situacdo ambiental contemporénea, lance 0s sujeitos no contexto da responsabilidade
individual para, no cotidiano, responderem a essa situacdo com atitudes responsaveis que,
além de contribuirem a resolucdo de problemas locais, lancem uma nova mentalidade, a da
cidadania planetaria.

Ao propor uma trama relacional entre a situagdo da nossa casa maior, o planeta e a
ética individual, Leff (2001a) afirma:

Trata-se de ver os principios éticos do ambientalismo como sistemas que regem a
moral individual e os direitos coletivos, sua instrumentagdo em praticas de
producdo, distribuicio e consumo, e em novas formas de apropriacdo e
transformacdo dos recursos naturais (p. 86).

A qualidade da vida humana encontra-se profundamente afetada pela exploracao
desenfreada dos recursos naturais. Um equilibrio entre crescimento econdmico e conservacao
da natureza que construa formas sustentaveis de vida, que respeite a diversidade cultural passa
por redimensionar os valores morais e 0s sentidos existenciais que fundamentam a qualidade
de vida, juntamente com condi¢des adequadas de sobrevivéncia das populacGes: saude,
alimentacéo, infraestrutura urbana, educacdo. Sob esse ponto de vista, no entender de Leff
(20014, p. 87), “a ética ambiental reivindica os valores do humanismo; a integridade humana,
o0 sentido da vida, a solidariedade social, o reencantamento da vida e a erotiza¢cdo do mundo”.

O autor aponta para a pertenca como principio ético de construcdo da sobrevivéncia
das populacgdes e de sustentabilidade da vida. Em outras palavras, enquanto a racionalidade
econémica, na qual o ter prepondera sobre o ser, causou um processo de empobrecimento e
marginalizacdo de grande parte da populacdo planetaria, uma ética ambiental voltada para a
responsabilidade, a convivéncia, o respeito e a aceitagdo do outro potencializa a criatividade e
a realizacdo, abrindo opcdes para a heterogeneidade de sentidos, o encantamento da vida e

novas formas de solidariedade social (LEFF, 2001a).
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Toda ética ambiental passa pela responsabilidade, que, segundo Barcelos e
Schlichting (2007), deriva da autonomia como agéo sobre si mesmo. Entretanto, nossa cultura
nega essa autonomia, na medida em que valoriza a ideia de que temos que assumir
determinados principios como se fossem validos por si. Assim, ndo reconhecemos nossa
participacdo na construgdo do mundo e da vida, desconhecendo que criamos 0 mundo em que
vivemos ao fazer e conhecer o modo que fazemos e conhecemos.

A responsabilidade sobre nossa vida vem da autonomia de nos sabermos conscientes
do que fazemos na sua construcdo. Sob essa abordagem, a responsabilidade remete ao
aprender como constitutivo do ser. Maturana e Varela (2001) afirmam que saber que
conhecemos cria 0 comprometimento. E que nossos atos cotidianos, sem excecao, contribuem
para formar o mundo em que existimos e que é validado por meio desses atos. Esse processo
configura nosso porvir. Porém, normalmente, pensamos e agimos como se 0 mundo tivesse
um porvir independente de n6s. Negamos a responsabilidade sobre nossa vida cotidiana,
nossas opgOes atitudinais e as construgcdes coletivas que delas derivam, esquecendo que
“criamos mundos ao fazer qualquer coisa que fazemos” (BARCELOS; SCHLICHTING,
2007, p. 81).

Considerando os sujeitos na trama da vida sobre o planeta, a responsabilidade emerge
como constitutiva da ética ambiental, justamente por trazer a interface do individual ao
coletivo, desde seres humanos que, vivendo na biologia e na cultura, transformam
constantemente seus fazeres e, nas conversagdes, criam 0 mundo.

Surge dai a grande questdo que subjaz a trama relacional entre responsabilidade e
ética no que concerne a questdo ambiental: se 0 que deixamos para 0s outros se constréi na
relacdo cotidiana, 0 que se deseja conservar nesse viver? Queremos construir um mundo
sustentavel? Qual habitar, no planeta, corresponde a condi¢fes de vida dignas, conservadoras
do humano?

O habitar humano se configura no construir cotidiano e envolve uma dindmica
relacional-emocional (MATURANA, DAVILA, 2004): “o que guia o viver humano sdo os
desejos, eles surgem como 0s sustentaveis na realidade que se vive e que se deseja conservar
nesse habitar” (p. 107). Portanto, a sustentabilidade emerge, enquanto paradigma para as
questdes ambientais urgentes, como conceito a partir do ser humano e das conversacdes que
se constroem nos espacos de convivéncia. E se entretece com a ética ambiental apenas na
medida em que os humanos, de plena consciéncia de sua responsabilidade, se habilitem para a

autonomia individual na corresponsabilidade coletiva.
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1.4 CONTEXTOS DA EDUCACAO AMBIENTAL

Apesar deste texto se destinar a ampliar a educacdo ambiental para educacdo
sustentavel, consideramos que, para os fins aos quais se destina — pensar a linguagem da EA
num lugar de convivéncia, a escola, no sentido de construir a pertenga ao lugar maior, o
Planeta — se faz imprescindivel construir um olhar sobre a EA de diversos, mas
complementares, pontos de vista, objetivando construir uma rede que abranja aspectos
conceituais, vertentes e dimensdes, sintetizadas desde a teoria de base paradigmatica sistémica
que sustenta a reflex&o.

A educacdo ambiental é, antes de tudo, educacdo. Como lugar social que configura
praticas de um grupo, € influenciada por visdes que permeiam o pensamento educacional
nesse tempo. Assim, grandes conferéncias internacionais balizaram sua conceituacdo e
demarcam, outrossim, uma temporalidade histérica na qual as discussdes fortaleceram
posturas tedricas e delimitaram a¢Ges no campo da conscientizacdo para a sustentabilidade. O
documento que referencia a educacdo para um futuro sustentavel (UNESCO, 1999, p. 56)
afirma que “as raizes de uma educacdo para o desenvolvimento sustentavel estdo firmemente
implantadas na educagdo ambiental”.

Na esteira dessas conferéncias, a preocupacdo com a EA consolidou-se em
importantes contribuicdes para a construcdo de diretrizes, aporte tedrico e articulagdes,
dinamizando-a entre as populacfes e em institui¢bes de ensino formal e ndo formal.

A Primeira Conferéncia das Na¢des Unidas sobre o Meio Ambiente Humano (1972,
Estocolmo, Suécia) abordou, pela primeira vez, questfes politicas, sociais e econdmicas do
meio ambiente global na perspectiva de empreender agdes corretivas. As discussdes de
participantes de 113 paises resultaram na recomendacdo da implementagdo de um Programa
de Educagdo Ambiental como elemento fundamental para o combate a crise ambiental. Essa
conferéncia representou um marco importante na evolu¢cdo do movimento ambientalista
internacional, impulsionando também a EA, pois, em resposta a sua recomendacéo n. 96, foi
criado pela UNESCO (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura) o
Programa Internacional de Educacdo Ambiental, objetivando promover o intercAmbio de
informacdes e experiéncias entre nacdes e regides do mundo, fomentar pesquisas, capacitagdo
de pessoal e assisténcia técnica aos Estados-membros no desenvolvimento da EA
(PELICIONI, 2005).

Em 1975, o Seminario Internacional sobre Educacdo Ambiental em Belgrado definiu

objetivos especificos para os trabalhos em EA, nos ambitos de conscientizagéo,
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sensibilizacdo, aquisi¢do de conhecimentos, formacdo de atitudes positivas, desenvolvimento
de habilidades, participacdo e capacidade de avaliacdo quanto as questdes ambientais. A este
seminario seguiu-se, em 1977, a Conferéncia Intergovernamental sobre Educacdo Ambiental
em Thilisi, que objetivou despertar 0 compromisso de governos para sua instituicdo como

area prioritéaria das politicas nacionais. Recomenda:

[...] suscitar uma vinculagdo estreita entre os processos educativos e a realidade,
estruturando suas atividades em torno dos problemas concretos que se impbe a
comunidade, enfocando a andlise de tais problemas por meio de uma perspectiva
interdisciplinar e globalizadora que permita uma compreensdo adequada desses
problemas (Recomendacao n. 1-7 apud SILVA; ARAUJO, 2008, p.99).

Neste momento, comegam a tomar forma os processos de estudo e conexdo com a
realidade, que aprofundam o sentido da pertenca, imprescindivel a uma consistente relacdo da
EA com a responsabilidade dos sujeitos sobre o meio onde habitam.

As décadas de oitenta e noventa foram marcadas por importantes eventos na area. Em
1992, a ONU promoveu, no Rio de Janeiro, a Primeira Conferéncia das Nagdes Unidas sobre
Meio Ambiente e Desenvolvimento, a Rio 92°, que langou as bases para acdes concretas de
melhoria das condi¢cdes sociais e ambientais. Talvez seu maior legado seja o documento
extraido do evento, a Agenda 21, que consolida o compromisso dos 179 paises participantes,
ampliando o conceito de desenvolvimento sustentdvel, buscando conciliar justica social,
eficiéncia econdmica e equilibrio ambiental. Segundo o documento da UNESCO - Educacéao
para um Futuro Sustentavel, o capitulo 36, “Fomento da educagdo, da capacitagdo e da

tomada de consciéncia”:

[...] reorienta 0 Ensino no sentido do Desenvolvimento Sustentdvel, incentiva o
aumento da Conscientizacdo Publica e a promocdo do treinamento e
aperfeicoamento dos responsaveis por decises em todos os niveis. Destaca a
importancia do ensino na formagdo da consciéncia em todos os niveis escolares,
com a integracdo (SILVA e ARAUJO, 2008, p.101).

A orientacdo da agenda 21 reforca o carater interdisciplinar da EA, englobando todas
as formas de educacéo, a formal e ndo formal, ressaltando a importancia de seu vinculo com a

Educacéo Basica.

9 Seguindo na esteira das conferéncias, de 20 a 22 de junho de 2012 serd realizada a RIO+20, Conferéncia das
Nacdes Unidas sobre Desenvolvimento Sustentavel, de acordo com a Resolucdo 64/236 da Assembleia Geral da
ONU, de marco de 2010. No Brasil, esta sendo precedida por debates nos quais representantes dos governos
estaduais e municipais recomendam estratégias de desenvolvimento sustentavel. Os pilares da RIO+20 sdo de
ordem econdmica, social e ambiental (O MINISTERIO..., 2012).
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Finalmente, na Tessalonica, Grécia, em 1997, a Conferéncia Internacional sobre Meio
Ambiente e Sociedade: Educacdo e Conscientizagdo Publica para a Sustentabilidade,
reafirmou os principios da EA, de forma ampla e integrada, sob o aspecto de educacéo para a
sustentabilidade. Chamou a atencéo para questdes criticas, como a necessidade de investir na
formacdo de educadores, a caréncia de materiais didaticos, a falta de estratégias claras para
sua implementacdo, entre outros (PELICIONI, 2005).

Construindo novas concepgbes, essas conferéncias permitiram que diversos
pensadores da area ambiental focassem suas reflexdes na EA. Entretanto, o fazem numa
esteira conceitual sistémica, que a situa no dominio da educacdo para um futuro sustentavel,
ou seja, se dissemina em dominios educacionais mais amplos no sentido das conexdes com a
ética e a responsabilidade individual.

Conforme Reigota (2009), a EA se reveste da dimensdo politica ao visar a superacdo
de mecanismos de controle e de dominagdo que impedem a livre e democratica participacao
de todos. Enfocando a analise dessas relagfes, supera-se, no seu dominio, a simples
decodificacdo de conceitos da biologia e da ecologia; vinculando-a ao viver humano e sua
rede de relacionamentos, ela se dimensiona em aspectos que extrapolam a relacdo do homem
com a natureza pelos processos pedagdgicos, na perspectiva de viver dignamente numa rede
de relacGes que projete, também, a ampliacdo da cidadania.

Ao endossar a perspectiva ética, esse autor foca na superacdo da visdo
antropocentrista como principio de fundamental importancia, disseminando essa perspectiva
na necessidade de construir o respeito a todas as formas de vida, no estimulo a igualdade
étnica, cultural e sexual, no combate a corrupcao e a violéncia. Portanto, amplia a visdo da EA
para o sentido da vida humana como um todo, na imensa rede que é tecida cotidianamente nos
espacos de convivéncia, sem abrir mdo do respeito e da preservacdo de todas as espécies de
vida.

E nessa perspectiva que Griin (1996) situa a EA dentro da crise que atravessa a
humanidade, da qual a crise ambiental ¢ um sintoma que se desdobra no crescimento
populacional exponencial, na exploragdo de recursos naturais, entre outros; na ponta destas
questdes estaria uma crise de valores. A educacdo ambiental caberia, entdo, o resgate de
valores j& existentes que, segundo o autor, teriam sido reprimidos ou recalcados pelo
paradigma cartesiano dominante, no qual se nega a dialética da vida cotidiana e dos
relacionamentos, consolida-se a fragmentagéo da realidade e a natureza precisa ser dominada.
A objetivacdo da natureza, apontada como causa da crise ecolégica mantém a dicotomia

homem/natureza.
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O autor situa o adjetivo ambiental como sinalizador dessa divisdo, ou seja, 0 termo
ambiente, banido da educacdo moderna, ao adjetivar a educagdo ambiental, aparece como
sintoma de negatividade, de auséncia. O préprio conceito de natureza, conforme o autor, ndo
existe na teoria educacional. Assim, a EA teria surgido da necessidade de suprir a auséncia
do ambiente. Ou seja, nas propostas educacionais, somos seres pensantes fora de um meio,
existimos por nos e pelos outros, sem sermos humanos no lugar onde vivemos.

Grin (1996) propde a dimenséo ética para a EA, fora do que denomina “horizontes do
cartesianismo” (p. 112), resgatando-a na historia do relacionamento do homem com o meio
ambiente, seja sob o ponto de vista da integracdo com a natureza na busca da sobrevivéncia,
do resgate das tradi¢des, como forma de reincorporar o ambiente a educacdo. Essa perspectiva
sugere que toda educacao € educacdo ambiental.

A ética ¢, também, tema transversal dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sob
0 ponto de vista de possibilitar o desenvolvimento da autonomia moral como trabalho da
escola (PCN, 1997), na convivéncia cotidiana dos sujeitos, vivenciando relacionamentos e

mediando conflitos:

[...] o convivio escolar sera um fator determinante para a aprendizagem de valores e
atitudes. Considerando a escola como um dos ambientes mais imediatos do aluno, a
compreensdo das questdes ambientais e as atitudes em relagdo a elas se dardo a
partir do préprio cotidiano da vida escolar do aluno (PCN,1997, p. 50).

Os PCN contextualizam a EA na perspectiva sisttmica da interdependéncia dos
elementos que constituem a vida. Em termos de educagdo, evidencia-se a necessidade do
trabalho relacionado aos principios da dignidade do ser humano, da corresponsabilidade com
0 meio ambiente, da solidariedade e da equidade. Recomendam, como objetivo fundamental,
que o educando perceba-se “integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacbes entre eles, contribuindo ativamente para a
melhoria do meio ambiente” (PCN,1997, p. 7).

Sinalizam a pertenca ao recomendarem que o suporte do trabalho pedagdgico do
professor seja o estudo da realidade local, construindo a relagdo entre o local e o global, no

sentido de que o aluno exerca a cidadania percebendo sua prépria importancia no Planeta:

O professor deve, sempre que possivel, possibilitar a aplicagdo dos conhecimentos a
realidade local, para que o aluno se sinta potente, com uma contribuicdo a dar, por
pequena que seja, para que possa exercer sua cidadania desde cedo. E, a partir dai,
perceber como mesmo 0s pequenos gestos podem ultrapassar limites temporais e
espaciais; como, as vezes, um simples comportamento ou um fato local pode se
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multiplicar ou se estender até dimensdes universais. Ou, ainda, como situagdes
muito distantes podem afetar seu cotidiano (PCN,1997, p.78).

Os PCN ndo atribuem a EA o carater de disciplina, pois recomendam que ela seja
transversalizada no curriculo. O cardter “sistémico e integrador” (CARVALHO, 2002, p.
164), proposto pelo PCN, sdo reafirmados na Lei 9.795 de 27 de abril de 1999, a Politica
Nacional de Educagdo Ambiental, que a postula como “pratica educativa integrada, continua e
permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal” (BRASIL, 1999), nao
devendo ser implantada como disciplina, exceto em cursos de pds-graduacdo, extensao e nas
areas voltadas ao aspecto metodolégico.

Por um lado o fato de a EA ndo se constituir como disciplina na educacéo escolar,
garante a transversalidade - a0 menos na prescricdo legal -, a diluicdo em todos os campos do
conhecimento e, consequentemente, um carater mais sistémico a este estudo. Por outro lado,
segundo Carvalho (2002), essa especificidade cria dificuldades no aspecto da
interdisciplinaridade, dado o carater disciplinar da educacdo formal, que raramente permite

sua insercdo nos projetos educativos da escola. E diz mais:

[..] a relagdo da EA com o ensino formal d& em boa medida o estado das
dificuldades do seu dialogo com o campo educativo como um todo. A EA vé o
ensino formal a partir da critica radical aos seus fundamentos epistemolégicos e as
formas de organizacéo da institui¢do escolar (CARVALHO, 2002, p. 165).

Nos fundamentos epistemoldgicos e nas formas de organizagdo do ensino formal
residem, segundo Carvalho (2002), os entraves para a disseminagdo e implantacdo da EA
diluida em todos 0s campos do conhecimento.

Assim, tanto em aspectos orientadores das premissas legais, quanto no sentido
humano de ser, a EA é considerada uma forma de educagdo que abrange a integralidade da
vida. Aprende-se convivendo, construindo, participando. Sem alcancar todas as dimensdes do
humano, buscando a inteligéncia e a sensibilidade do individuo, a educagdo continuara apenas
racionalizando, fragmentando e individualizando. A proposta da UNESCO para a educacéo
do Il milénio, divulgada no Relatério Delors (DELORS, 2000), aponta os quatro pilares
necessarios para que o homem se desenvolva em todos os sentidos, desde o pessoal até o
ambito do relacionamento com o meio: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver,
aprender a aprender.

Morin (2002), por solicitacdo da UNESCO, aprofundou a viséo transdisciplinar da

educacdo, constituindo sete eixos como saberes necessarios a educacdo do futuro. Ensinar a
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identidade terrena preconiza a responsabilidade de educar na era planetaria, na inter-relacdo
da crise que vivemos com nosso destino comum como espécie: “sera preciso indicar o
complexo de crise planetaria que marca o século XX, mostrando gque todos 0s seres humanos,
confrontados de agora em diante aos mesmos problemas de vida e de morte, partilham um
destino comum” (MORIN, 2002, p. 16).

Reconhecendo a complexidade do real, Leff (2001a, 2001b) sustenta que a EA é um
processo no qual somos todos mestres e aprendizes, na medida em que ela inaugura uma nova
racionalidade da reapropriacdo do conhecimento. Como essa reapropiacdo se da a partir do ser
do/no mundo, a EA corre o risco — como todo campo do conhecimento — de vir cerceada por
relages de poder, de autoridade e dominacdo professor-aluno, caso se constitua, apenas, em
transmissdo e apropriacdo de saberes codificados e certificados (LEFF, 2001a, p. 218). Em
contraponto, esse autor propde uma ‘“pedagogia da complexidade ambiental” que,
reconhecendo o conhecimento, contemple “o0 mundo como poténcia e possibilidade, entende a
realidade como construgdo social mobilizada por valores, interesses e utopias” (p. 219).
Sugere, assim, uma educacdo para a esperanca, que potencialize nos sujeitos habilidades que
permitam a reapropriacdo do mundo através de processos emancipatdrios, onde o ser seja
atuante e ndo simples expectador.

A emancipacdo do ser humano em direcdo a responsabilidade singulariza a EA dentro
do contexto da ecopedagogia como abordagem curricular (GADOTT]I, 2000). Para esse autor,
observado esse principio, a EA ecopedagdgica vai além do conservacionismo, caminhando
em direcdo a uma mudanca nos norteadores da convivéncia do homem com a natureza. Uma
EA assim constituida implicaria construir relacdes de vida mais saudaveis que sintonizem
valores, atitudes e acgdes integrados e responsaveis. Cada experiéncia educativa sera
convertida em oportunidade de construir sociedades sustentaveis, desenvolvendo uma
consciéncia ética sobre todas as formas que compartilham a vida sobre o Planeta.

Todo arcaboucgo tedrico em torno da conceituacdo da EA através de aspectos que
envolvem a ética, a complexidade, a educacdo sustentavel, a ecopedagogia, convergem para
uma visdo que integra o homem ao seu meio, fazendo do cotidiano vivencial o grande
instrutor: antes de apreendé-lo, o homem o vive. Essa proposicao, constitutiva da Biologia do
Conhecer, prevé que “nossa experiéncia esta acoplada a um mundo que vivenciamos como
contendo regularidades que resultam de nossa historia bioldgica ¢ social” (MATURANA;
VARELA, 2001, p. 263). Construimos 0 mundo, construindo-nos, o que nos coloca, de certa
forma, senhores de nossas op¢es, potencializando a responsabilidade sobre o devir e o futuro

da humanidade:



48

Nos, os seres humanos, operamos em nosso viver sendo 0 centro de um cosmos que
surge com nosso viver no processo de explicar nosso viver com as coeréncias
operacionais de nosso viver. O ser humano ndo é a medida de todas as coisas, 0
viver humano é a origem de todas as coisas (MATURANA; DAVILA, 2009, p.
149).

Imbuida de uma linguagem, a EA sustenta uma realidade, construindo-a através dos
humanos que a praticam. Dentro do contexto do viver, se a configuragdo da convivéncia em
EA se faz no sentido do competir, serd guiada para o conflito; se, entretanto, construir acoes
gue evoquem a responsabilidade como seres que vivemos na biologia e na cultura, em
permanente transformacao de nossos fazeres, gerardo dominios de cooperacao (BARCELOS;
SCHLICHTING, 2007).

Frente as consideracGes desenvolvidas, cabe ressaltar que a EA, construida nesses

dominios de cooperacao, pode ser entendida como educacao sustentavel.
1.5 DOMINIOS DE ACAO RELACIONADOS AOS RESIDUOS SOLIDOS

O lixo é o elemento que se encontra em todos 0s espacos de convivéncia humanos,
seja como residuo das necessidades cotidianas das pessoas, seja pelo consumismo
irresponsavel de supérfluos, é evidente sua insercdo na vida humana. Nas escolas, onde
também é gerado, manipulado e destinado a coleta, o lixo é, muitas vezes, objeto privilegiado
de estudos em EA.

Os residuos solidos constituem o visivel mais forte a desmascarar a situagdo ambiental
do planeta: sua presenca se impde nos espacos de convivéncia, desde as fontes de materia-
prima até os aterros sanitarios, passando pelo setor industrial, pelos espagos de
comercializacéo, pelas residéncias, pelas ruas onde é depositado, pelas carrocas dos catadores,
pelos caminhdes que os transportam. Entretanto, a humanidade civilizada ndo conseguiu,
ainda, transpor para 0 manejo dos residuos o ciclo ecossisttmico da natureza: a maior parte
deles é descartada sem passar por processos de reciclagem, acabando nos aterros sanitarios™.

Isso comprova que, ao ser tratado simplesmente como lixo, o produto do consumo ndo é

1% De acordo com o Plano Nacional de Residuos Sélidos, mais de 90% em massa, dos residuos sio destinados
para a disposi¢do final em aterros sanitarios, aterros controlados e lixGes, sendo os 10% restantes distribuidos
entre unidades de compostagem, unidades de triagem e reciclagem, unidades de incineracdo, vazadouros em
areas alagadas e outros destinos. (BRASIL, 2010).
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legitimado, nem reaproveitado, apesar de estar presente em diversas instancias da vida em
sociedade.

E nesse dominio de ac¢do que o consumo adquire especial importancia, mesmo porque,
nas escolas, 0s estudantes também se constituem sujeitos — ou ndo — a partir desse dominio.
Cabe, portanto, averiguar de que forma a cultura do consumo se constitui em elemento que
afeta a relacdo dos sujeitos com a geragdo de residuos sélidos e como a linguagem pertinente
a essa relacdo constroi dominios de acdo, que sdo sustentados pelo senso comum e/ou pelos
conceitos e premissas legais a eles relacionados.

Se, por um lado, fala-se em consumo consciente, por outro, 0s apelos ao consumismo
exacerbado séo cruciais nas sociedades contemporaneas industrializadas, permitindo ampla
penetracdo dos bens na vida cotidiana de mais classes sociais. No mundo moderno, os valores
culturais que derivam em praticas sociais, ideias, aspiracdes e identidades definem-se em
relagcdo ao consumir, em detrimento de outras dimensfes sociais. Sob esse ponto de vista,
entende-se por cultura de consumo “um acordo social onde a relagdo entre a cultura vivida e
0S recursos sociais, entre modos de vida significativos e os recursos materiais de que
dependem, sdo mediados pelo mercado” (SLATER, 2002, p. 17). Somos, portanto, apenas até
certo ponto, sujeitos em nossas escolhas: até onde as leis do mercado e a cultura do consumo,
predominantes, nos permitem fazer opgoes.

A sociedade pos-industrial relaciona-se a crise ambiental que o Planeta atravessa. A
partir desse enfoque, pode-se vincular a cultura de consumo, na preponderancia de aspectos
que lhe sdo caracteristicos — individualismo e materialismo - a cisdo entre sujeito e objeto que
pautou o conhecimento cientifico a partir do século XVII.

Estabelece-se, desta forma, a relacdo entre o paradigma cartesiano e a cultura do
consumo: o consumo exacerbado, fruto provavel das possibilidades que a sociedade industrial
oferece numa gama variada de produtos potencialmente consumiveis, provoca, como efeito, a
desenfreada e irresponsavel exploracdo de recursos naturais e a geracdo de imensas
quantidades de residuos solidos, advindas do processo produtivo, de embalagens e do descarte
de produtos.

A cadeia na qual os residuos solidos se inserem, desde a producgdo industrial até o
descarte, configura uma linguagem que se materializa em atitudes e acdes, cuja competéncia
transita do cidaddo ao poder publico. Sob o ponto de vista do gerenciamento dos residuos
sélidos, ndo basta, apenas, o querer do cidaddo. E preciso o poder, entendido efetivamente
como o poder publico que, na visdo e delimitacdo legal da questdo, tem a prerrogativa da

legitimidade da acdo. Nesse caso, se a populagdo demonstra inércia na responsividade, €
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preciso que o poder publico se manifeste com programas de EA que visem o0 gerenciamento
dos residuos, uma vez que eles ainda sdo escassos nos setores da industria, comércio,
servicos, publicos e de educacao.

Considerando o ponto de vista da legislacdo, o residuo solido deixa de ser lixo na
condicdo de insumo passivel de reaproveitamento, sendo reconhecido “como um bem
econdmico e de valor social, gerador de trabalho e renda e promotor da cidadania” (BRASIL,
2010). Sob esse enfoque adquirem fundamental importancia os dominios de acdo dos
catadores, das centrais de triagem e da reciclagem, pois que, através deles, os residuos sdo
transformados em fonte de renda para populacdes de catadores cujo contingente aumenta dia

apos dia.

1.5.1 Relagbes conceituais entre a linguagem do senso comum relacionada ao lixo e 0s

conceitos legais de residuos solidos

A sociedade contemporanea permite vincular as ultimas décadas do século XX a
emergéncia do consumo e a consequente geracdo de residuos solidos, o lixo. Esse termo, do
senso comum, se contrapde a linguagem usada na legislacdo, na qual o lixo é denominado
residuo sélido.

A linguagem que o senso comum traduz é do conhecimento pratico (SANTOS, 1988,
p. 51), pois nele, “a causa e a intengdo convivem sem problema, enquanto na ciéncia a
determinacdo da causa formal obtém-se com a expulsdo da intensdo”. Nesse sentido, em
contraposicdo ao conhecimento sistematizado, o senso comum™* se constitui por um conjunto
de saberes ndo mediado pela reflex&o, portanto aparentes, precarios e parciais. Configurada
em um dominio que perpassa o cotidiano do consumo das pessoas, a existéncia dos residuos
solidos, até poucas décadas, sequer era percebida nos espagos de convivéncia. Devido a
cultura do consumo®?, dentre outros ambitos que configuram esse dominio, o volume de
residuos gerado cotidianamente passou a ter relevancia, seja pelo destaque dado ao tema na
midia, seja pelas medidas de saneamento exigidas pelo poder publico, seja pela inegavel

preméncia de discussao e busca de solugdes para o problema que as mudangas climaticas vém

1 para um aprofundamento sobre o conceito de senso comum ver: GERMANO, Marcelo Gomes; KULESZA,
Wojciek Andrzej. Ciéncia e Senso Comum: entre Rupturas e Continuidades. Caderno Brasileiro de Ensino de
Fisica. Jodo Pessoa, v. 27, n. 1, p. 115-135, abr. 2010.

12 Outros fatores podem ser apontados como potencializadores da geragéo de residuos na sociedade. Entretanto,
um estudo mais aprofundado do tema extrapola os limites dos objetivos aos quais esta reflexdo se destina.
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potencializando. Assim, configurou-se um dominio de linguagem que cerca a questdo desde
expressdes do senso comum®®, até conceitos presentes na legislagéo.

Até cerca de duas décadas, o fato de os espacos de convivéncia humanos —
residéncias, instituicbes — mostrarem o lixo de forma explicita e exposta, jogado no chdo ou
indevidamente condicionado, era encarado com indiferenca, neutralidade e naturalidade. A
premissa usada era: “se ndo usa mais, jogue fora”. Percebe-se, nessa fala, uma alusdo a
descartabilidade e certa falta de compromisso com o destino do residuo depois do descarte. A
geracdo de pessoas gque hoje produz, diariamente, consideravel volume de residuos sélidos
cresceu ouvindo a premissa de que “lixo ¢ lixo”. Ou seja, a palavra lixo, ao que parece, fala
por si s&: aquilo que, depois de usado, ndo nos serve mais.

E nesse sentido que Bastos (1995) relaciona a descartabilidade do lixo com a ideia de
morte e de finitude da vida. A forma de descartar os residuos estaria ligada nos sujeitos ao

término da existéncia referenciado na utilidade do produto e/ou embalagem. Assim, os lixdes:

[...] representam um verdadeiro ‘cdncer’ para o meio ambiente, na medida em que
ndo existem, por exemplo, estacdes de tratamento de chorume, liquido pernicioso
que vai, in natura, poluir o solo e as aguas subterrdneas. Do mesmo modo, também
ndo h& controle sobre a poluicdo do ar através dos gases expelidos pelo lixo
(BASTOS, 1995, p. 12).

Na legislacdo mais recente, o conceito de residuo solido é objetivado no sentido de

indicar, também, seu reconhecimento no &mbito técnico:

[...] material, substancia, objeto ou bem descartado resultante de atividades humanas
em sociedade, a cuja destinacdo final se procede, se propde proceder ou se estd
obrigado a proceder, nos estados sélido ou semissélido, bem como gases contidos
em recipientes e liquidos cujas particularidades tornem invidvel o seu lancamento na
rede publica de esgotos ou em corpos d’agua, ou exijam para isso solu¢des técnica
ou economicamente invidveis em face da melhor tecnologia disponivel (BRASIL,
2010).

A gravidade da situacdo dos residuos sélidos comegou a gerar mais preocupagdo no
final da década de oitenta, provavelmente no espaco das discussdes relacionadas a EA.
Iniciaram-se campanhas educativas de conscientizacdo sinalizadas por slogans bastante
divulgados como “jogue o lixo no lixo”, dinamizadas em toda sociedade.

Na década de noventa e nos anos iniciais do século XXI, dado o agravamento da crise

ambiental, a EA, indicada a esclarecer a adequada destinacdo dos residuos sélidos, ganhou

BAs reflexdes que seguem, no que diz respeito a expressdes do senso comum, sio pautadas por observagdes do
cotidiano vivencial da autora, realizadas ao longo das Gltimas trés décadas.
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relevancia em propostas institucionais relacionadas ao poder publico, na educacdo formal e
informal e nos meios de comunicagdo. Concretamente, passou-se a fazer coleta seletiva
dispondo coletores distintos para diferentes residuos; entretanto, em geral, as atitudes dos
sujeitos permanecem com as mesmas caracteristicas no tempo presente. Mesmo em
campanhas educativas institucionais, sejam originarias do poder publico ou da educacao
formal, ndo se d& a devida importancia ao estudo da diferenca conceitual entre os tipos de
residuos, quanto mais aos aspectos sociais e econdémicos que cercam sua producdo e
destinagdo. “Separe o lixo/recicle o lixo” representam as falas recorrentes desses tempos.
Entretanto, pouco se diz sobre como realmente fazer isso e tampouco sobre o destino e o valor
agregado dos materiais. Recai-se, assim, nas falas vazias dos slogans e do senso comum.

Ao finalizar a primeira década do século XXI de uma era designada como planetaria
(MORIN, 2003), as possibilidades de acessar as informagdes em tempo real aproximam toda
humanidade. O planeta comeca a ser dimensionado na organicidade quanto a
interdependéncia da vida como um todo, principalmente, no que diz respeito as consequéncias
de atitudes individuais: “pense globalmente, aja localmente” talvez seja o lema que melhor
traduza esse pensar, por trazer a ideia da construcdo da pertenca dos sujeitos ao seu lugar e ao
contexto maior, planetario.

Os pressupostos da coleta seletiva redimensionaram-se em opcdes atitudinais como
proposta preventiva, sendo traduzidos em falas mais amplas, como nos “cinco Rs”: Recicle,
Reduza, Repare, Reuse, Repense (LEGAN, 2004). Assim, a logica de reaproveitamento
indicada na reciclagem joga para o cidaddo uma responsabilidade que a precede e possibilita
minimizar necessidades de consumo, ao propor repensar atitudes antes de descartar o
material, até mesmo antes de adquiri-lo. Reparar, reusar e reduzir sdo imperativos de acdo que
remetem a reducdo do consumo.

Portanto, a problematica que cerca a producdo crescente de residuos sélidos na
sociedade humana contemporénea, assume uma dimensdo de coletividade: enquanto
humanos, fazendo parte de uma cadeia alimentar no nivel biolégico, somos produtores de
residuos que, na sociedade industrial, tomam proporcGes imensas, dado o potencial de
consumo de nosso tempo.

Assim, os residuos vao para as ruas e dai para o aterro sanitario. Nesse transito, ao
terem sua passagem temporaria pelas ruas, incorporaram-se a paisagem urbana: se
devidamente acondicionados, encontram-se em “containers” que, nas cidades de porte médio,

ja tomam conta de consideravel espaco; em situacdes ainda mais problematicas, encontram-se
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simplesmente jogados, sujando e poluindo espacos publicos. Seja como for, sua presenca ja se
impdem visivelmente.

Sob esse enfoque, os dispositivos que servem ao acondicionamento, no caso
especifico dos containers que, cada vez mais, ocupam 0 espago urbano, conferem identidade
aos residuos que saem das instituicdes: sua presenca confirma a entrega voluntéria do cidad&o
que, como consumidor, cumpre o que lIhe cabe na grande cadeia de descarte dos residuos
solidos.

Toda essa dinamicidade, que transversalisa a questdo dos residuos do individual ao
coletivo, ndo é suficientemente discutida na sociedade. A potencializacdo do consumo, nas
ultimas décadas, aumentou consideravelmente a producédo de residuos sélidos e, tornando-se
fonte de renda e de sobrevivéncia, trouxe nova configuracdo a empregabilidade. Milhares de
pessoas sobrevivem da coleta seletiva. Outra fala recorrente mostra a relacdo que muitos
ainda fazem com a questdo da empregabilidade relacionada com a destinacdo dos residuos:
“eu jogo lixo na rua, porque sei que alguém vai limpar”; “vou jogar o lixo para dar trabalho a
alguém”. De forma implicita, desloca-se a responsabilidade individual dos sujeitos para a
esfera profissional dos catadores e/ou recicladores™.

Segundo Mandelli (1997), o grau de informacdo a respeito dos residuos sélidos pode
ser determinante no comportamento da populacdo urbana na geracdo e manejo destes
residuos. O acesso, por parte da populagdo, as informacGes relacionadas a natureza e as
caracteristicas dos residuos sélidos, € condicdo basica para que ela passe a participar

ativamente de programas de gerenciamento dos residuos:

Informagdes de qualidade, embasadas em criteriosa conceituacao sobre o que vem a
ser esses residuos, parecem ser importantes para auxiliar a populagdo a compreender
0 processo de geracdo e manejo dos mesmos, no sentido de participar
apropriadamente desses programas (MANDELLI, 1997, p. 29).

Sabe-se que, quem faz o produto ja produz o residuo também. Neste sentido, a
responsabilidade compartilhada (BRASIL, 2010), como conceito da Politica Nacional de
Residuos Sdlidos, sustenta uma posi¢do inovadora na compreensdo da problemética

dos residuos sélidos, pois divide a responsabilidade entre os diversos segmentos pelos quais o

% Denomina-se reciclagem o processo de transformacdo dos residuos sélidos que envolve a alteracdo de suas
propriedades fisicas, fisico-quimicas ou bioldgicas, com vistas a transformacdo em insumos ou novos produtos
(BRASIL, 2010). No entanto, no senso comum, os catadores de residuos sdo, muitas vezes, denominados
recicladores, bem como, ao ato de catar, é dada a denominacéao indevida de reciclar.
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produto transita em seu ciclo de vida: fabricantes, importadores, distribuidores e
comerciantes, consumidores e titulares de servigos publicos de limpeza urbana.

Percebe-se, nas premissas desta lei, bem como em todo arcabouco legal que diz
respeito aos residuos sélidos, a abertura de um dialogo com a sustentabilidade, conceito que
abrange mudancas das relagbes entre os sistemas e 0S processos sociais, econdmicos e
naturais e emerge do reconhecimento da funcdo da natureza como suporte e potencial do
processo produtivo. Portanto, um saber constitutivo de uma possivel saida para a eminente
insustentabilidade da vida, a se manterem os padrdes de consumo usuais.

Na inter-relagdo do consumo com a sustentabilidade encontra-se o conceito de
consumo sustentavel. Na Politica de Residuos Sélidos, padrdes sustentaveis de producdo e
consumo referem-se a “producdo e consumo de bens e servicos de forma a atender as
necessidades das atuais geracdes e permitir melhores condi¢fes de vida, sem comprometer a
qualidade ambiental e o atendimento das necessidades das geragdes futuras” (BRASIL, 2010).

Nesse contexto, a Politica de Residuos Solidos, no artigo 33, lista como finalidades
promover acOes para garantir que o fluxo dos residuos gerados seja direcionado para sua
cadeia produtiva ou para cadeias produtivas de outros geradores, reduzindo a poluicdo, entre
outras. Institui, assim, a logistica reversa como instrumento de desenvolvimento econémico e

social:

[...] conjunto de acBes, procedimentos e meios destinados a facilitar a coleta e a
restituicdo dos residuos solidos aos seus geradores para que sejam tratados ou
reaproveitados em novos produtos, na forma de novos insumos, em seu ciclo ou em
outros ciclos produtivos, visando a ndo geracao de residuos (BRASIL, 2010).

Para o senso comum, lixo é, simplesmente, tudo aquilo que sobra do consumo
humano. Mais do que qualquer outro elemento do meio ambiente, é substantivado como
coisa, 0 que fica explicito na fala: “joga esta coisa fora”, sendo, assim, tratado de forma
reificada.

Dito de outro modo, ao relacionar-se com a problematica dos residuos sélidos como
observadores na objetividade sem parénteses (MATURANA, 1998), os sujeitos se excluem
da responsabilidade no que diz respeito a reducao da geracdo, a0 manejo e correta destinacgéo.
Como essa responsabilidade € de todos, ela parece ndo ser de ninguém. O acoplamento com o
meio ndo é percebido nem levado em consideragdo no dominio de agdo dos residuos sélidos.

Nesse sentido, pensar a questdo dos residuos no espaco escolar como um dominio de

acdo no qual os sujeitos potencializam sua responsabilidade ambiental, pode constituir
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estratégias educativas adequadas a conscientizacdo de um manejo responsavel, mudando
atitudes dos sujeitos diante do contexto em que vivem. Mas, para isso, ¢ fundamental que
esses sujeitos se percebam fazendo parte dos processos e ndo meros observadores diante do

contexto.

1.6 LINGUAGEM: CONSTRUTORA DE CONVIVENCIAS

Os estudos de Humberto Maturana™ que substanciam estas reflexdes iniciaram na
biologia. Ao estudar a natureza e a fisiologia da visdo da réd e a viséo das cores em pombas,
esse cientista concluiu que o sistema nervoso ndo opera captando caracteristicas do mundo,
portanto, ndo faz representacdes do mundo, mas opera como uma rede fechada. Os estimulos
externos apenas incitam as mudancas nesse sistema, mas ndo as especificam. Portanto, a
congruéncia operacional entre um organismo e seu meio ocorre no fluir das interagGes, na sua
historia evolutiva e resulta das mudangas estruturais entre ele e o meio. (SCHLICHTING,
2007).

A sequéncia dos estudos derivou na teoria da autopoieses (MATURANA; VARELA,
1997), concebida, a principio, para compreender como a vida se gera por si mesma em seres
Vvivos que constituem sistemas autopoiéticos, pois operam como redes fechadas de producdes
moleculares. As moléculas produzidas através de suas interacBes produzem a mesma rede
molecular que as produziu. Como sistemas vivos, sao abertos ao fluxo de matéria e energia;
como sistemas autopoiéticos, sdo fechados em sua dinamica de estados, de forma que a
autopoiesis engloba a “dindmica da autocriagdo ou da auto-Organizacdo, que constitui a
organizacao do ser vivo” (SOARES; RECH, 2009, p. 148).

Aprofundando esse conceito, Soares; Rech (2009) consideram a autopoiese a esséncia
da dindmica que constitui os seres vivos. Composta por uma rede de processos de producao,
cada componente dela participa, produzindo e transformando outros elementos da rede, numa
coproducéo que gera o padrdo de organizacdo do sistema vivo.

Segue-se dai que os seres vivos operam em dois dominios distintos: no dominio
fisiolégico, como dominio fechado, onde acontece a autopoiese, € no dominio relacional.
Portanto, se modificam numa circularidade, em congruéncia com o meio (SCHLICHTING,
2007).

*Maturana construiu parcerias de estudo e escrita com diversos pensadores e cientistas. A mais significativa
teria sido, talvez, Francisco Varela, dada a relevancia da teoria da autopoieses construida nessa parceria.
Entretanto, considerando este estudo, optamos por focar no pensamento de Maturana.
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Ao construir a teoria autopoiética com base na ideia de que n6s, humanos, mesmo
caracterizados como rede fechada nos processos moleculares, nos constituimos na interagdo
com 0 meio na convivéncia, Maturana e Varela (1997) trouxeram a interacdo para 0 campo

biolégico da constituicdo do humano.

A conservagdo do viver de um organismo € possivel na medida em que o entrejogo
de sensorialidadese fazeres nas interacBes entre organismo e meio passe pela
realizacdo das dindmicas relacionais internas e externas da corporalidade que
satisfazem todos 0s requerimentos organicos que constituem seu viver
(MATURANA; DAVILA, 2009, p. 77) [grifos dos autores].

Deste modo, aquilo que denominamos conduta no organismo nédo é algo que ele faz
por si proprio e desde si, mas que emerge como um acontecer que envolve sua dindAmica como
a dindmica do meio num fluir congruente, que nada mais é que um aspecto da autopoiese do
seu organismo operando em acoplamento estrutural com o meio (MATURANA; DAVILA,
2009, p. 292).

Se 0 viver se conserva entre o sentir e o fazer nas interacGes entre organismo e meio,
na especificidade dos seres humanos, o que nos constitui como tal é a linguagem e, através
dela, mantemos e configuramos nosso viver, que é sempre relacional. A linguagem é,
consequentemente, entendida a partir de sua origem em nosso operar biolégico e ndo na sua
base funcional, ndo como um instrumento que surge a parte do nosso viver, mas ao vivermos
nela em nossa circunstancia, constituindo nosso operar humano, na biologia da nossa
corporeidade e das nossas relacdes (SCHLICHTING, 2007). E a convivéncia na conversagio
que nos mantém como espécie.

Dito de outra forma, é pela linguagem que Maturana (1998) explica a origem do
humano, a partir da transformacao do cerebro relacionada com a linguagem. E a emocéo que
possibilitou o surgimento da linguagem, na histéria de transformagdo dos hominideos, é o
amor, que, ao permitir as interagdes recorrentes, nos diferencia como espécie no Seu
entrelagamento com a emog¢do: “a linguagem esta relacionada com coordenacgdes de acoes,
mas nao com qualquer coordenagdo de agdo, apenas com coordenagdes de agdes consensuais”
(p. 20).

NGs, humanos, somos organismos que existimos num ambito relacional no
entrelacamento da emocdo com a linguagem, na dinamica relacional denominada, na vida
cotidiana, de conversar, atraves do qual geramos mundos em conversagdes. Esses mundos,
entretanto, se constituirdo no fundamento emocional destas conversacdes (MATURANA,
DAVILA, 2009).
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Quando o dizer do sujeito encontra ressonancia no sentir e fazer do outro é que,
segundo o autor, 0 conversar humano realmente ocorre, pois é ai que ambos se transformam
em congruéncia. A congruéncia ndo acontece, portanto, no corpo, nem no sistema nervoso,
mas no fluir dos encontros corporais recorrentes. Por si s0, nenhum gesto, nenhuma postura
corporal constitui linguagem, mas é parte dela ao pertencer a esse fluir de coordenacbes
consensuais de conduta (MATURANA, 1997). Somos seres humanos observadores na
linguagem: € pela linguagem que descrevemos as coisas que estamos distinguindo como
objetos em nossas observagdes (SCHLICHTING, 2007).

Sob essa abordagem, a vida se constréi desde cada um, como cocriador de um espaco
humano de convivéncia social desejavel, entendida ai no sentido do compartilhar, em que o
outro ndo seja negado na relacdo como ser, mas aceito em sua legitimidade (MATURANA,;
REZEPKA, 2000). O humano € justo aquilo que se funda no entrelacamento do emocional
com o racional.

A linguagem, do ponto de vista da EA, sobre a qual pretendemos lancar nosso olhar a
partir da Biologia do Conhecer, engloba todos os espacos e perspectivas que a escola lanca
méo para educar para 0 meio ambiente. Extrapola a linguagem falada, adquire interfaces com
as atitudes, os fazeres, 0s projetos, enfim, todos os dominios de acéo sob os quais se observa a
EA na escola pesquisada, considerando que todas elas constroem os sentidos da EA no

acoplamento estrutural destas acdes sobre o viver dos alunos, pois que aprender € viver.

1.6.1 Asemocdes: 0 que nos constitui humanos

Ao nos referirmos as diferentes disposi¢fes corporais que nos constituem e que
realizamos, estamos falando do dominio de acdo das emog0es: sdo os fundamentos das agoes.
Ao contrario do que usualmente se intui ao nos referirmos as emocdes, no entender de
Maturana (1998), esse dominio de acdo ndo permite conhecer os sentimentos do ser humano,
mas apenas 0 espaco de existéncia efetiva em que ele se move. Toda acdo humana subentende
uma emocgao que a torna possivel como ato, como atitude. Mudando de emoc¢&o, muda nosso
dominio de acdo. Nessa perspectiva tedrica, o autor faz uso, frequentemente, do verbo
emocionar, ao invés do substantivo emocdo, no sentido de delimitar a acdo que, no
entrelacamento com o agir, origina a linguagem no humano.

Aprofundando a reflexdo no sentido da racionalidade, o autor afirma que “todo

sistema racional se constitui no operar com premissas previamente aceitas, a partir de uma
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certa emocao” (MATURANA, 1998, p. 16). O racional pertence ao dominio das coeréncias
operacionais da linguagem, ndo podendo ter validade universal.

O autor caracteriza 0s espacos de convivéncia como sociais, na medida em que 0s
sujeitos aceitam o0 outro como legitimo outro na sua individualidade, dignidade e
legitimidade. Esta aceitacdo define a emogdo do amor que, juntamente com a cooperagéo, sao
considerados constituintes de nossa espécie como espécie bioldgica. Sob esse ponto de vista,
SOMOS 0 que SOMOS porgue amamos e cooperamos. Ao abordar dessa forma a palavra amor,
Maturana (1998) a referencia a um campo conceitual diverso do amor romantico, conotacao
usual, tampouco como preceito cristdo ou valor a ser cultuado (SCHLICHTING, 2007).
Afirmando que “o amor ¢ a emogdo que constitui o0 dominio de condutas em que se da a
operacionalidade da aceitagdo do outro como legitimo outro na convivéncia” (p. 23),
Maturana (1998) joga essa emocao para o terreno do social, da convivéncia. E diz mais: que a
convivéncia alicergada na competi¢do e no individualismo ndo configura um espaco social,
pois, ao negar 0 outro, negamos suas opg¢des de ser e de fazer. Funda, assim, a Biologia do
Amor.

Entéo, aceitar o outro é legitimar sua proposta de vida. E estar inteiro na convivéncia,
é viver o presente com o outro. Sob esse enfoque, a EA que se embasa em educar para 0
futuro, nega a necessidade presente de atitudes responsaveis, a0 mesmo tempo em que nega
aos educandos a possibilidade de se constituir para o agora, de fazer agora. Portanto, nega o
outro como legitimo outro.

Nesse contexto configura-se a concepcdo de aprender na Biologia do Conhecer: o
aprender se constitui no viver e, como este, se constitui nas interagdes pela emocéo; é,
portanto, na convivéncia que a aprendizagem da EA se da. Conforme Barcelos e Schlichting
(2007), o conhecimento ndo estad no corpo e nem se da no cérebro: surge nas relacdes e
envolve o sistema nervoso, mas nao acontece nele: “acontece no fluir do nosso viver, no
entrelacamento do emocionar com o fazer, da linguagem com a conduta, considerando a
ultima como a dindmica das configuragfes do nosso fazer guiado pelo nosso emocionar” (p.
64).

Em outras palavras, a presenca da emogdo é que configura o social na convivéncia
humana: dependendo de qual emocao o ser humano traz para a convivéncia, é que ela sera de
aceitacdo ou negacdo do outro. Isto, para a EA é fundamental, pois, se segundo a Biologia do
Conhecer viver é aprender e aprender é viver, é no fluxo do conviver que se constroem as
aprendizagens, ou ndo. Se a emoc¢do manifesta é de aceitagdo, de acolhimento, os educandos

se sentem perturbados para aprender. Se a emocéo for de negacéo, de ndo reconhecimento do
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presente, eles se sentem negados, alijados de si, ndo sdo perturbados e a aprendizagem néo
acontece.

Nesse contexto explicativo, Maturana (2001) sugere que “as emog¢des sao disposi¢des
corporais dindmicas que especificam os dominios de acdes nos quais 0s animais, em geral, e
nés seres humanos, em particular, operamos num instante” (p. 129). No entender de
Abbagnano (2009), o termo emocao tem sua origem no latim affectusou passio, designando
“qualquer estado, movimento ou condi¢do que provoque no animal ou no homem a percepcao
do valor (alcance ou importancia) que determinada situagdo tem para sua vida” (p. 311).
Desde Aristételes, toda afeicdo, desde o prazer até a dor, sinalizam emocg6es que péem o ser
vivo em estado de alarme e o dispde a enfrentar a situagdo com 0S meios que possui
(ABBAGNANO, 2009).

Acrescentando, todo comportamento humano deriva de uma emoc¢do que nasce da
convivéncia, portanto, do acoplamento estrutural, em sua autopoiese com 0 outro. Nesse
sentido, ressalta-se que as emog¢des nascem da recursividade entre 0 ser e 0 outro que, no
contexto proposto pela presente pesquisa — a educacdo ambiental - assume possibilidades
diversas de existéncia, a saber: o outro humano, o ser de outro reino, animal ou vegetal, a
natureza, 0 meio ambiente, o lixo.

A emocédo do amor, segundo Maturana (1998, 2001), é derivada da biologia humana
desde nossa constituicdo como mamiferos. Nas relacbes das fémeas com seus filhotes, no
préprio ato de amamentar, se conservam as interacGes recorrentes que fundam as relagdes
sociais, através de uma disposi¢do corporal que abre um espaco de aceitacdo ao outro, a qual
0 autor denomina amor.

No caso dos hominideos, dada sua especificidade evolutiva — compartilhamento de
alimentos, sexualidade permanente -, a sociabilidade, recorrente nos grupos, estabeleceu um
modo de vida de constante cooperacdo e coordenacdo comportamental, que derivou na
linguagem como constitutiva do humano (MATURANA; VARELA, 2001). Entretanto, para o
autor, nem a presenca da linguagem, nem as interaches recorrentes caracterizam 0s
agrupamentos humanos como sociais, sendo a emogao do amor, como aceita¢cdo do outro no
presente, ndo uma aceitacdo genérica, universal (MATURANA, 2001).

Assim, as emocgOes que delimitam a forma de enfrentamento das situacGes geradas
nesta convivéncia vao constituir os espacos humanos como sociais ou ndo. Emocdes como
responsabilidade, aceitacdo do outro, pertenga, permitem fundar espagos sociais humanos,
alicercados no amor, sob o ponto de vista de Maturana (1998, 2001); desalento, negacédo, néo

pertenca alijam o humano de si e fundam espagos néo sociais.
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1.6.2 A pertenga, 0 pertencer e o habitar

A interacdo constante do ser humano com o outro potencializa uma gama de
possibilidades de conviver. Ao olhar desde o interior do ser humano, a forma de estar nessa
convivéncia pode ser demarcada pela pertenga, emocdo que deriva do estado de pertencer.
Esse termo, derivado do latim pertinescere, como verbo transitivo indireto tem o sentido de:
ser propriedade de, ser parte de, ter relacdo, ser peculiar (FERREIRA, 2004). Entretanto, ao
referenda-lo nesse texto o faremos no sentido de sua intransitividade, como fazer parte.

Pertencer é estar inteiro na corporeidade num lugar, num certo tempo num espaco de
convivéncia: com o pensar, 0 emocionar, o sentir, fluindo junto com o grupo ao qual pertence
e colocando sua criatividade a servico do crescimento desse grupo, na aceitacdo do outro
como legitimo outro nessa convivéncia.

O homem se encontra numa totalidade universal de vida que inicia num micro espago
de convivéncia: o bairro, 0 municipio, o lugar de onde emergem os problemas sociais e
ambientais cotidianamente por ele testemunhados e vividos.

Na acepc¢do proposta por Capra e Steindl-Rast (1990) pertencer €, justamente, fazer
parte, encontrar em algum lugar o seu lugar, enfim, estar no aqui e no agora, habitando e
morando. Dessa forma, pertencer exige certa maneira de viver, dentro de compromissos de
vida com o todo ao qual se pertence e do qual se faz parte. Conforme os autores citados, “que
mais é a moralidade sendo a boa vontade em nos comportarmos como alguém se comporta
com relacdo aqueles com os quais ele esta unido por um forte vinculo de pertencer?” ( p.29).
Em outras palavras, sentir-se pertencendo & perceber-se envolvido, cumplice, aliado,
conectado e responsadvel por um projeto solidario de construgdo, reconhecendo seu
compromisso com o destino comum da vida na Terra. Portanto, o sentimento de pertenca
configura uma unido planetaria.

No entender de Pelllanda (2009), existe uma relacdo distorcida da percepgdo da
pertenca manifestada pela cultura da fragmentacdo que, presente na sociedade - e,
consequentemente, nas escolas - leva os seres humanos a perderem a conexdo com 0s outros,
CONsigo Mesmos e com 0 universo.

Unger (2001) transita para outras possibilidades de viver sobre a Terra, alem da

fragmentacéo e do alijamento de si. Afirma que:
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[...] sempre houve aqueles que mantiveram outra visdo do mundo, aqueles que
zelaram pelo cuidado com a vida e a reveréncia pelo sagrado, aqueles que
mantiveram uma escuta poética da vida: aqueles dotados de sabedoria (...) na
maioria das vezes, a margem das instituicdes e dos templos oficiais do saber
(UNGER, 2001, p. 140).

A autora faz uma aproximacdo entre a filosofia moderna de Heidegger com um modo

de caminhar na vida:

A experiéncia de estar no mundo, de morar, é a experiéncia do entrar em relacéo
com a alteridade, com o sagrado; € a relacdo com a terra, com 0s outros, consigo,
com o todo. (...) Ajuda-nos a resgatar o sentido essencial do politico e da ética, no
qual o politico se manifesta como o cuidado em preservar o etos, 0 modo de ser e de
morar (UNGER, 2001, p. 140).

Heidegger (2001) entende que habitar é salvar a Terra. Considera que salvar é deixar
algo livre em seu proprio vigor, deixar ser. E mais do que esgota-la ou explora-la. Traz, assim,
uma aproximacdo com o sentido ecoldgico do cuidado e da preservacdo, quando destaca que
possui-la ou a ela se submeter “constitui um passo quase imediato para a exploracdo
ilimitada” (UNGER, 2001, p. 130).

Habitar é ser pleno onde se esta. E interagir e participar da realidade vivencial do
mundo, pertencendo ao seu espaco e ao espaco coletivo de ser no todo. Ao contrario de estar
no mundo mergulhado na visdo objetiva de um real controlavel e dicotomizado, habitar é
encontrar num lugar o seu lugar. Heidegger (2001), remete a relacdo entre os termos bauen
(construir) e bin (sou) do antigo alto-alemao: “A maneira como tu és e eu sou, o modo
segundo o qual somos homens sobre essa terra € o Buan, o habitar. Ser homem diz: ser como
um mortal sobre essa terra. Diz: habitar” (HEIDEGGER, 2001, p.127) [grifos do autor].
Integra, assim, o sentido de construir (bauen) ao sentido do ser humano, dizendo que o
homem é na medida em que habita, uma vez que o termo “bin”, significando eu sou, tomado
como “ich bin” , significa eu habito. Se somos o que somos num lugar, vivendo e
vivenciando as relagdes e coisas proprias deste lugar, entdo € a pertenca que passa a constituir
0 N0sso ser neste lugar.

O sentido de habitar e morar mescla-se, assim, com o sentido de pertencer, na medida
em que somos um ser humano que se constitui sobre num mesmo habitat, nosso Planeta, com
outros seres, sejam da mesma espécie ou ndo. E nas relacdes entre homens, nas relacdes do
homem com 0s outros seres e do homem com o cosmos, que se da a construcdo do habitar.
Ninguém vive realmente num lugar se ndo vive em interagdo, no aprender a ser com 0 outro.

Nessa relagdo se experimenta outra maneira de ser no mundo, porque configura uma maneira
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de ser com o0 mundo e para 0 mundo, num processo de troca e solidariedade, que remete a
sustentabilidade planetéria.

Maturana; Davila (2004) afirmam que, para construirmos a sustentabilidade, é preciso
habitar, no sentido de transformar. Acrescentamos que, para transformar, € preciso habitar
pertencendo no sentido do comprometimento com o contexto existencial, portanto, com nosso
meio. Segundo os autores, esse habitar sugere conservar nossos desejos no sentido do
conviver humano, inclusive no que diz respeito a responsabilidade para com o0 meio ambiente,
expressa aqui no compromisso para com a sustentabilidade. Ao surgirem 0s desejos na
indagacdo sobre que habitar humano queremos conservar em nosso viver, eles sustentam a
realidade que queremos conservar nesse habitar. Se desejarmos a competi¢do, a negagéo e o
julgamento do outro, € isso que vamos conservar. Entretanto, se desejarmos a empatia, a
aceitacdo, a solidariedade, o cuidado, estaremos fluindo num dominio de pertenca e nosso
viver sustenta as relacfes sustentaveis, pois é nas relacfes cotidianas que construimos, no fluir
da convivéncia, 0 que vamos deixar para 0s outros, entendidos como 0s que nos sucederao na
vida humana. Deste modo, a no¢do de sustentabilidade se reveste de um ambito relacional e,
na dinamica da vida humana, conserva as condi¢des do habitar humano.

Assim, a emocéo da pertenca, acionada pelo habitar, ao construir um modo de vida
sustentavel projeta-se num ser participante de seu lugar, da biosfera, da vida planetéria e do
cosmos (MATURANA; DAVILA, 2009) Porém, tudo inicia no ser, no estar presente, no

conhecimento da emocao, pois, no entender dos autores:

[...] é aemogdo que guia seu viver e conviver como 0 &mbito em que surgirdo tanto
suas distingfes cotidianas do viver como sua prépria consciéncia e suas acles
efetivas nos diferentes ambitos do viver que vive, tendo como resultado um ambito
de coeréncias operacionais com as circunstancias que se vivem que, ao ser
componente e participante das coeréncias estruturais da biosfera, da cultura ou do
cosmos a que pertence, gera um habitar numa antroposfera que faz possivel a
sabedoria como um modo de conviver em harmonia com o presente sistémico a que
se pertence (MATURANA; DAVILA, 2009, p. 122) [grifos dos autores].

Nesta perspectiva tedrica, a pertenca se constroi ao partir de cada um, em seu habitar
humano, projetando-se para a totalidade sistémica dos relacionamentos.

Leff (2001a) enfoca o habitar do ponto de vista da cultura e da organizacao social,
abrangendo todo contexto da vida humana. Ao definir o habitat, o faz no entrelagamento com

0 habitar:

[...] lugar onde se constréi e se define a territorialidade de uma cultura, a
espacialidade de uma sociedade e de uma civilizagdo, onde se constituem os sujeitos
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sociais que projetam o espago geografico apropriando-se dele, habitando-o com suas
significacdes e préticas, com seus sentimentos e sensibilidades, com seus gostos e
prazeres (LEFF, 2001a, p. 283).

N&o prescindindo do habitar — verbo - como agdo que constitui o habitat - que
denomina substantivo, passivo - esse autor endossa a amplitude sistémica do termo.
Outrossim, trama os conceitos numa rede, uma vez que define o verbo como: “habitar o
habitat & localizar, no territério, um processo de reconstrucdo da natureza, a partir de
identidades culturais diferenciadas” (LEFF, 20014, p. 286).

Concebendo o ambiente como um conceito que relaciona de forma complexa o habitat
e o0 habitar, ao integrar as condicdes do meio as possibilidades de ocupacdo social do
territorio, esse autor aponta para a sustentabilidade como pressuposto de um reordenamento
ecoldgico do territdrio.

Refletir sobre a pertenga como constitutiva do ser humano no espago educacional da
EA, insere-a num campo mais amplo da educacdo para os saberes necessarios que, N0 nNOSSO
entender, se constitui na educacdo sustentavel. A EA, enguanto pratica ativista e ndo refletida,
prescinde de fundamentos epistemoldgicos que a justifiquem. Estudar os residuos sélidos no
contexto escolar, como elemento cognitivo de interagdo com o viver e como objeto de
responsabilidade para com o meio ambiente, apontando para o sentido da pertenca, pode
concretizar pressupostos educacionais da cidadania e da coeréncia responsavel que a crise
ambiental exige de cada um, particularmente das geracdes as quais 0 processo educativo tem a
prerrogativa e a oportunidade histérica de acompanhar amorosamente em seu devir.

Mas esse processo educativo s6 dara sentido as préaticas se levar em consideragcdo 0s
sujeitos, os lugares onde habitam e a convivéncia que constroem em seu meio. Esses
dominios, ao constituirem o cotidiano relacional na cultura, configuram o acoplamento
estrutural de todos com todos e de cada um com seu meio.

Ao se dar na linguagem, o acoplamento estrutural nos individualiza e caracteriza
como espécie humana. A linguagem, como operar recorrente de coordenagfes consensuais de
conduta, nos privilegia como espécie, mas também nos coloca no compromisso maior da
construcdo de um amanhd@ possivel. Saber que sabemos, conhecer que conhecemos
(MATURANA; VARELA, 1997) nos traz a responsabilidade de assumir uma posi¢cdo de
permanente vigilia frente a tentagdo da certeza, no sentido de reconhecer que nossas certezas
ndo sdo prova da verdade: “o mundo que cada um vé fosse 0 mundo e ndo um mundo que

construimos juntamente com os outros” (p. 267) [grifo do autor].
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A compreensdo de viver como sindnimo de aprender, proposta por Maturana na
Biologia do Conhecer, sintoniza com a pertenca planetéria, no sentido da responsabilidade ao
construirmos nossos mundos na linguagem. O didlogo desses conceitos com a EA, ao ser
configurada no sentido amplo de educacdo sustentavel, se constitui como a rede de conceitos

apresentada na abaixo:
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Figura 1: Rede de conceitos.
Fonte: Elaborado pela autora.

Nenhuma palavra € indcua, ela vem carregada de sentidos. Se desejarmos construir
uma educacao que se sustente e resgate o sentido da escola no viver dos alunos, é preciso que
construamos uma educacao que se configure como processo de transformacao na convivéncia,
assegurando que o outro seja percebido e respeitado como legitimo outro na constituicdo da

totalidade que nos une como humanos. Essa premissa é proposta por Maturana; Rezepka
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(2000) no sentido de que a ética ambiental se integra a espiritualidade na construcdo da
pertenca pela incluséo do outro:

Né&o ha visdo do outro se ndo for ampliada a experiéncia da pertenca, de modo que o
outro fique incluido no mundo de alguém.

Etica e espiritualidade andam juntas. A experiéncia espiritual faz a ampliacdo da
consciéncia da pertenca tdo ampla que inclui tudo (é cosmica) e permite ver a
interconexdo de todos os elementos desse todo (é ecoldgica). Nesse momento a
preocupacao ética abarca toda a biosfera (p. 45).

Na perspectiva da educacdo sustentavel, o educando podera resgatar o sentido de
conviver na escola ao vivenciar seus saberes na convivéncia e em fazeres que levem a
construcdo da pertenca ao lugar; na perspectiva da educacdo sustentdvel como escopo da
educacdao ambiental, esta Gltima devera propor, justamente, acdes que permitam ao educando
se acoplar com o meio, tornando-se corresponsavel pelo lugar ao qual pertence. Portanto, a
educacdo ambiental sera sustentavel se 0s sujeitos a sustentarem ao viverem sua autopoiese no
acoplamento com o meio.

Entdo, sob o ponto de vista da pertenca planetéaria, 0 mundo que queremos construir e
gue a educacdo sustentavel conservara € aquele que se sustenta nas conversacfes e nas
emocdes que coordenam as agdes: “cada vez que um conjunto de elementos comega a
conservar-se nestas relacdes, se abre um espaco para que tudo mude e todas as relacbes se
conservem” (MATURANA; DAVILA, 2004, p. 103).

A emocdo da aceitagdo do outro, base da Biologia do Amor, fundamenta a
convivéncia na responsabilidade, pois funda os sistemas sociais. A formacdo humana de
criancas e adolescentes deixa de ser educacdo para o futuro ao se constituir em educacao para

um presente de ética, responsabilidade, compartilhamento.

Por isso a formacdo humana da crianca como tarefa educativa consiste na criacéo
das condi¢fes que guiam e apoiam a crianga em seu crescimento como um ser capaz
de viver no auto respeito e no respeito pelo outro, que pode dizer ndo a partir de si
mesma e cuja individualidade, identidade e confianga em si ndo se fundamentam na
oposicdo ou diferenca com relagdo aos outros, mas no respeito por si mesma, de
modo que possa colaborar precisamente porque ndo teme desaparecer na relacéo

(MATURANA; REZEPKA, 2000, p. 11) [grifo do autor].

Nesse sentido, educar para a autonomia e o compartilhar, ao invés da heteronomia e
do competir, consistem, simplesmente, na aceitacdo, pelo professor, da legitimidade de seus

alunos como seres que vivem no presente e na acdo de corrigir apenas seu fazer, ndo o seu ser.



2 DE COMO SE CONSTITUIU O CAMINHAR

“Nada é um percurso ou uma oportunidade em si mesmo. Algo é um
percurso ou uma oportunidade s6 se o desejam. As vezes, 0s
percursos estao ai, por que nao acontecem? Nada é um percurso em
si, algo que se faz é um percurso, transforma-se em um percurso no
momento em que exista o desejo”. (MATURANA; DAVILA , 2004, p.
104).

2.1 O PERCURSO

O percurso que sera descrito a seguir emergiu do problema de pesquisa que apresenta
a linguagem da educacdo ambiental como foco principal: da forma como essa linguagem trata
a questdo dos residuos sélidos no espaco escolar, ela permite construir os sentidos de
pertencer e habitar?

Por se tratar do estudo da linguagem dos educadores no espagco escolar e da
configuracdo que envolve as atitudes dos educandos nos dominios de acdo da educacdo
ambiental, optamos pela dimensdo qualitativa, imprescindivel em se tratando do estudo dos
fendmenos que constroem relacionamentos, atitudes, vivéncias, interagcdes. No entender de
Bauer; Gaskell (2002), a principal caracteristica da pesquisa qualitativa, a auséncia de
medidas numéricas e analises estatisticas, permite examinar aspectos mais profundos e
subjetivos do tema em estudo.

Descrevendo, interpretando e analisando a linguagem de educandos e educadores
vinculada ao meio ambiente e a EA, construimos a relagdo entre essa linguagem e as atitudes
que, ao demarcarem responsabilidade e ética, sinalizem a pertenca planetéria, especificamente
no tocante a0 manejo de residuos solidos, aspecto relevante da EA nas escolas. A analise
proposta relacionou as atitudes dos alunos e o uso, ou ndo, de termos técnicos da legislagéo,
por parte dos educadores. Levantou as atividades desenvolvidas em EA e as vivéncias
cotidianas dos sujeitos que se vinculam a questdo ambiental do Planeta, em busca de uma
visdo sistémica do problema de pesquisa.

Considerando a especificidade da pesquisa em seus aspectos qualitativo e descritivo,
optamos pela metodologia de entrevistas com escuta sensivel em grupos focais*®, sequidos de
transcrigdo dos dados, realizada pela pesquisadora, e andlise textual dsicursiva na proposta de
categorizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2007). Este percurso metodologico constituiu-se de

16 No presente texto, a expressao grupo (s) focal (is) sera usada de forma abreviada: GF(s).
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especificidades que serdo relatadas em detalhes, dada sua relevancia para o conjunto da
pesquisa.

A base tedrica proposta — a Biologia do Conhecer de Humberto Maturana — carece de
um olhar sistémico, para além da categorizacdo. Entretanto, mantemos essa metodologia, uma
vez que ela prevé que, apos a desconstrucdo dos dados, uma nova sintese serd construida no
metatexto, buscando, nele, ultrapassar a compreenséo da categorizacao.

Feitas as transcricdes das entrevistas dos GFs'’, realizamos uma segunda escuta e
revisdo do texto. Pequenas reticéncias, siléncios, interacdes entre o0s sujeitos, correcdes,
detalhes ndo percebidos na primeira audicdo afinaram o texto do corpus. Percebemos a
possibilidade de a escuta sensivel, operando sobre o material escrito, aprimorar a fidelidade
das falas dos sujeitos. O dispositivo metodologico da escuta sensivel, segundo Barbier (2002),
permite sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para poder compreendé-lo
dentro de suas atitudes, comportamentos e sistema de ideias, de valores, de simbolos e de
mitos.

Ao mesmo tempo, voltar a escuta promovia a interacdo dos sujeitos com a
pesquisadora, de tal forma que afloraram lembrancas do momento das entrevistas que
contribuiram para o enriquecimento da desconstrucdo do texto e posterior categorizacdo e
analise. A escuta repetida, no movimento de retorno a voz dos sujeitos, em busca de maior
precisdo, permitiu um processo de impregnacdo que, segundo Moraes e Galiazzi (2007),
propicia a decodificacdo dos significantes do texto que ultrapassam os significados
explicitados num primeiro momento de transcricéao.

De forma que o processo de desconstrucéo do corpus foi vivido com impregnacao nos
dados. E, assim, a unitarizagdo possibilitou examinar o material em detalhes minimos. As
unidades foram constituidas sob a perspectiva tedrica que apoia as reflexdes da pesquisa, de
modo a estarem impregnadas desses sentidos, nos pormenores da fragmentacéo;
concretizamos, nesse movimento de desconstru¢do, o que Moraes e Galiazzi (2007)
denominam de caos, pois permite perceber os sentidos dos textos no limite do rompimento da

ordem existente, tornando cadtico o texto antes organizado:

A andlise textual qualitativa pode ser compreendida como um processo auto
organizado de construcdo de novos significados em relacdo a determinados objetos
de estudo, a partir de materiais textuais referentes a esses fendmenos. Nesse sentido
é um efetivo aprender, aprender auto-organizado, resultando sempre num

conhecimento novo” (ASSMANN apud MORAES; GALIAZZI, 2007).

7 0s GFs foram assim designados: G1: alunos; G2: professores do turno da manh&; G3: professores do turno da
noite, da Educacdo de Jovens e Adultos.
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Nesse sentido, justifica-se a op¢do metodoldgica da categorizacdo, consoante com a
base tedrica que norteia a pesquisa: a desconstrucao do corpus, ao culminar na categorizacao,
permite um movimento da ordem para o caos. Entretanto, nova ordem é inaugurada no

metatexto, a0 amarrar as pontas e instalar um novo olhar sobre o problema de pesquisa.

2.2 CONTEXTO DE ONDE OS SUJEITOS FALAM

O projeto que originou a presente pesquisa previu, inicialmente, que a construgéo de
dados fosse realizada a partir de duas escolas. Contudo, optamos por realiza-la em apenas
uma escola, o que se justifica por dois motivos: as escolas eleitas no projeto apresentam
realidades socioeconémicas de grande disparidade, fato que traria essa variavel para a analise,
extrapolando os objetivos e os limites de relevancia do problema de pesquisa; por outro lado,
0 corpus tomaria uma amplitude que dificultaria o aprofundamento da analise.

Os dados que geraram o corpus desta pesquisa foram construidos numa escola de
ensino fundamental da rede municipal de um municipio de porte médio, do interior do Rio
Grande do Sul. Optou-se por essa escola pelo fato de muitos familiares dos alunos
trabalharem em atividades vinculadas aos residuos sélidos, como catadores ou na empresa
que, terceirizada pela Prefeitura Municipal, faz a coleta dos residuos no municipio, seja no
caminhdo coletor, seja no aterro sanitario do municipio. Outros moradores trabalham no setor
industrial, sendo a populacdo do bairro de formacdo operaria, constituida,
predominantemente, de migrantes de diversas regides do estado (Pesquisa Analise da
Realidade Socio educacional: Projeto Aluno Pesquisador, 2007).

O aterro sanitario do municipio e a Usina de Reciclagem situam-se proximos ao
bairro. Dos pais entrevistados na pesquisa Aluno Pesquisador, realizada em 2007, pelo
Departamento de Estatistica da Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Desporto, 38%
trabalham na inddstria, 22% s&o autbnomos. O indice de desemprego é consideravel, 16%.
Mesmo existindo uma parcela de moradias de alvenaria e alguma organizac¢do da paisagem, a
infraestrutura urbana é complexa do ponto de vista da insalubridade e da depredagdo
ambiental: desmatamento, esgoto a céu aberto, acimulo de residuos solidos nas ruas,
depdsitos de residuos nos patios das residéncias, terrenos invadidos ocupados por barracos,
auséncia de pracas e de areas de lazer predominam na paisagem.

Fundada em 1984, a escola conta atualmente com 37 professores que atendem 600

alunos da Educacdo Infantil a oitava série. As instalaces sdo precarias, talvez devido as
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diversas ampliagdes que vém sendo agregadas nos altimos anos; ndo dispde de auditorio e o
espaco de reunido de grupos maiores € o patio coberto. Segundo depoimento da equipe
diretiva’®, as instalagdes néo tém boas condices de ocupacdo e uso, principalmente na area
chamada “parte antiga”. Usando a expressao “aqui foi sempre tapado o sol com a peneira”, a
diretora relatou que a area foi construida com material de durabilidade limitada. Afirma
também que, muitas vezes, a equipe necessita fazer o papel de “carrascas” ao nao permitir que
os alunos depredem as dependéncias da escola.

A escola estd bem aparelhada no que se refere aos recursos pedagogicos: biblioteca,
sala de informatica e de video, aparelhagem de apoio pedagdgico, quadras esportivas. Conta
com professores capacitados, a maioria com graduagdo e especializacdo, bem como com
espacos de formacdo continuada semanal, proporcionados pela mantenedora.

Devido a complexidade que envolve o problema de pesquisa, optamos por descrever o
contexto do bairro com as narativas dos sujeitos, sem, entretanto, entrar na analise do corpus.
Descrever esse contexto foi um aspecto importante nas narrativas dos GFs de professores e
alunos, ao referenciarem aspectos da infraestrutura urbana que influenciam na qualidade de
vida da populacéo.

Ampliando o foco, podemos perceber que esse contexto € um sistema cujas
caracteristicas incluem a escola, o bairro e a cidade, tendo como pano de fundo a legislacdo
que regula o modo de vida urbano e o poder publico. Assim, para o foco ao qual a
metodologia se dirige, necessitamos contextualizar o objeto de pesquisa, olhando-o no
sistema do qual faz parte, 0 que remete a complexidade das organizacbes, focando nas
interligacOes entre os elementos, nas redes de padrdes interconectados (VASCONCELLOQOS,
2002).

A Biologia do Conhecer prop6e as perguntas sobre o lugar de onde os sujeitos falam,
qual a matriz relacional que os move a se constituirem sujeitos nesse espaco de ser, a origem
de seu pensar e emocionar. O dominio relacional € onde acontecem as explicacdes. Nesse
sentido, a validade das explicagdes depende de que espaco relacional elas sdo ditas e de que
dominio elas sdo ouvidas (MATURANA, 2001). Desejamos, portanto, com a presente
descricdo do contexto, originada do interior das conversagOes dos sujeitos, ver em que

dominio ocorre os fendmenos que esses sujeitos tentam explicar em suas narrativas.

¥ Dados construidos a partir de entrevista realizada com diretora e vice do turno da manha, no dia 19 de
novembro de 2010. As perguntas seguiram um roteiro informal, direcionadas a colher informagdes relacionadas
ao contexto ambiental, social, econdmico e vivencial dos sujeitos que convivem no espaco escolar.
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2.2.1 A descrigdo do lugar e sua infraestrutura, o poder publico e a legislacéo

De acordo com os sujeitos do G3, grupo focal dos professores da EJA, os alunos do
turno da noite costumam relatar que o bairro se encontra sobre um lixdo; fato que foi
confirmado por meio de uma pesquisa sobre a histéria do bairro, realizada pelos alunos do
turno da manh&d. Também relatos do G1 d&o conta de que materiais, tais como garrafas pet,
vidros e sacolas plasticas sdo encontrados por moradores ao carpirem suas hortas. E parece
que aquilo que construiu o solo do lugar — o lixo - povoa o cotidiano dos moradores: as ruas
estdo abarrotadas de residuos que se acumulam em depdsitos de volume consideravel e que,
eventualmente, aparecem queimados no dia seguinte; grande parte da populagdo vive do
trabalho de catar material reciclado e 0 armazena em depdsitos clandestinos até o0 momento da
venda; o aterro sanitario do municipio estd localizado na proximidade do bairro e muitos
moradores ali trabalham®®,

Essas sdo situacOes que, apesar de configuradas no bairro, situam-se na perspectiva da
crise ambiental planetaria. Ao serem discutidas pelos sujeitos da pesquisa, percebe-se que eles
reificam a acdo do poder publico, ao afirmarem que “a legislagdo permitiu que isso
acontecesse”, referindo-se a vertente d’agua que foi soterrada sob as casas populares.
Indagados sobre o papel do poder publico como executor das acBes e permissor das invasdes
que surgem a cada dia, reforcaram que a legislacdo permitiu que os fatos acontecessem.
Portanto, a reificacdo da legislacdo, que ndo tem, na verdade, um poder de acdo ou de
permissdo, mascara a omissdo/responsabilidade do poder publico. Relacionam, também, a
questdo orcamentaria com a problematica ambiental, justificando que a verba publica
destinada a resolver os problemas esta sendo “desviada” e as agdes, na verdade, estdo sendo
“camufladas”.

Numa breve discussdo sobre a Politica de Residuos Sélidos, lei 12.305 de 02 de
agosto de 2010 — que € de conhecimento de poucos dos sujeitos entrevistados — opinaram que
a lei ¢ “muito bem feita”, mas questionam sua implantacdo e viabilizacdo, manifestando
criticas quanto a responsabilidade compartilhada, principio dessa lei que divide a
responsabilidade entre os diversos segmentos pelos quais o produto transita em seu ciclo de
vida: fabricantes, importadores, distribuidores e comerciantes, consumidores e titulares de

servigos publicos de limpeza urbana: “todo mundo quer tirar sua responsabilidade de cima”

19 Descrigdo baseada nas observacdes da pesquisadora construidas a partir das aulas passeio, projeto implantado
na escola no ano de 2011.



71

(...) “o governo tira o corpo fora, pra industria ta legal e esse lixo reciclado vai gerar renda pra
alguém e ele ndo vai ter gastos [...] entdo fica naquele circulo vicioso, né, ah, mas isso ai ndo é
minha”.

Os entrevistados relatam, também, que a cidade nédo tem rede de esgoto e que este nao

recebe qualquer tratamento:

E a parte do sistema publico ai que t4 previsto em licitacéo, ta previsto aquilo que
tem que ser feito e ndo é? Poxa, todo esgoto de uma cidade de mais de 60 mil habitantes ta
indo pra onde? (G2S2)

Neste sentido, um aluno manifestou uma visdo mais ampla a partir da constatacdo de

que todos os dejetos desembocam no mar:

H&a tempo atras eu fui pra praia dai eu fique analisando e todo desbocamento do
esgoto eu acho entra pro mar, eu acho isso ai...( G1S4)

Para uma professora do G2, a questdo ambiental se agrava quando ndo ha a
preocupacdo com o ser humano que vive nesse ambiente, fazendo, inclusive, alusdo a doencas

causadas as criancas pelo esgoto a céu aberto que existe no bairro:

Entdo essas, pra mim meio ambiente, ou eu penso nas pessoas que estdo envolvidas
nisso, ou pra mim € apenas um discurso, desculpem pela palavra, modista. (G2S8)

Um dos locais mais poluidos do bairro, chamado “carreirinho” €, segundo a narrativa
dos alunos, o lugar onde cachorros sdo mortos, enforcados e queimados; roupas usadas sao
gueimadas; 0 esgoto corre a céu aberto e, de la, desemboca numa localidade vizinha.

Parece que as fabricas, potenciais poluidoras do bairro ndo perturbam os sujeitos da
pesquisa, apesar da designacdo do bairro — Industrial — remeter diretamente a sua presenca
que, de resto, é percebida pelos ruidos, pela fumaca e pelos odores. Apenas um dos alunos se
referiu a elas, como “as usinas”.

Quando questionados a quem cabe a responsabilidade sobre a depredacdo ambiental
do bairro, que se torna visivel pela quantidade de residuos sélidos indevidamente jogados nas
ruas, os alunos responderam em coro, como se fosse uma resposta decorada, um chavao: “da
sociedade ... da comunidade, de todos nés”. Outrossim, afirmam que avisos, colocados em

placas, solicitando que ndo seja jogado lixo, ndo cumprem seu objetivo:
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E verdade, |14 perto dos trilhos tem uma placa: ndo jogue lixo nesse local mas la ta
cheio de lixo. (G1S1)

Dai tu vé lugar que ndo tem placa e ndo tem lixo e lugar onde tem placa e tem
lixo...%2. (G1S7)

Muitos dos problemas ambientais acontecem por conta do vertiginoso crescimento da
cidade. Novos prédios surgem a cada dia, soterrando vertentes e com ineficiente tratamento de
esgoto. Num dialogo que reflete indignacdo, os sujeitos destacam que o poder publico s6
busca solugdes imediatistas: segundo a professora de Geografia, existe apenas uma vertente
d’agua no perimetro urbano que ndo se encontra soterrada; outro sujeito, moradora do interiofr,
afirma que o rio esta sendo “poluido pelo que vem la da cidade, pelos agrotoxicos”. Como
consequéncia, 0s peixes estdo morrendo e a agua € inaproveitavel.

Manifestando preocupagdo pela forma como a construgcdo civil vem sendo
administrada, no sentido da responsabilidade ambiental pelo poder publico, um dos
professores questiona se 0s muitos loteamentos feitos na cidade, através de programas de
incentivo do Governo Federal, estdo sendo construidos observando regras ambientais quanto
ao esgoto, uso de material, conservagdo de vertentes. Considerando que “o poder publico, ele
ainda, e isso reflete muito na populacdo”, demonstram entender a relagdo entre as diversas
variaveis que interagem nas questdes de infraestrutura e saneamento e a responsabilidade que
cabe aos Orgdos gestores, na medida em que suas atitudes e acGes sdo referéncia para a

populacéo.

2.2.2 Os residuos sélidos no bairro/os catadores

Muitos dos alunos tém algum parente envolvido profissionalmente com os residuos
solidos. S&o pais, mées, parentes proximos e, tambem, vizinhos; portanto, é consideravel a
populacdo de catadores do municipio que vivem no bairro. Trabalham “com cavalo, com
charrete, até mesmo as proprias pessoas puxando o carrinho”.

Existe uma associagdo de recicladores organizada pela Secretaria de Assisténcia
Social, na qual os catadores pagam aluguel para guardar o material coletado. No entanto,
grande parte dos associados teria voltado a recolher os residuos e armazena-los nos patios das
residéncias o que, do ponto de vista do saneamento e da salde, é um fato bastante grave.

Mesmo assim, no entendimento dos alunos, a associacdo estaria prestando um grande servigo

20 Convencionamos deixar um espago entre as narrativas quando elas séo proferidas em momentos e/ou GFs
diferentes. Quando sdo faladas na mesma sequéncia de dialogo, ndo deixamos espaco entre a fala e a proxima.
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a cidade: “é a melhor coisa que eles tdo fazendo porque Farroupilha t& precisando disso, mas
ndo s6 Farroupilha, né, eu acho que todo lugar precisa de alguma coisa, tipo o que eles t&o
fazendo”. Na verdade, alunos e professores ndo t€ém conhecimento sobre como, na realidade, a
associacdo funciona.

Sob o ponto de vista dos professores, os catadores “sdo pessoas que encontraram & no
lixo uma maneira minima de sair da zona da miséria”, desconsiderados pela comunidade,
“vistos como os que restam”, apesar de fazerem um “servi¢o importantissimo”. Destacam que
os catadores foram colocados a morar em casinhas nos cantos do bairro, sem infraestrutura,
em area nao urbanizada, sem recolhimento de lixo: “Entdo as pessoas que j& estdo numa
situacdo de exclusdo morando em lugares invadidos ai ndo tem nem o direito de ter
recolhimento de lixo”. Os alunos concordam com a ideia de exclusdo dos catadores
manifestada pelos professores, afirmando que “geralmente quem faz isso sdo as pessoas que
nédo tém estudo e eu acho que ddo uma maneira de eles poder sobreviver, comer e eles ganham
dinheiro com iss0”, pois (...) “as firmas ndo pegam eles porque eles ndo tem estudo”. Seu
trabalho poderia ser facilitado se houvesse a colaboracdo da populacdo ao fazer,
minimamente, seu papel: “enquanto nds pegamos e jogamos nas esquinas, a gente podia pegar
0 papeldo e dar pra eles, ndo precisava eles ir 14 catar”.

Questionados sobre como projetam uma EA que leve em conta o fato de grande parte
da populagdo do bairro ser constituida de catadores e seus filhos estudarem na escola, eles
evidenciaram ndo considerar essa realidade na proposta pedagdgica. Direcionaram a resposta
ao terreno da analise social, uma vez que diversas criangas estarem repetindo o ciclo dos pais,
pois muitos alunos questionam a necessidade de estudo para serem catadores: “eu nao preciso
aprender isso, profe, porque eu sei levar, a minha eguinha, minha égua, eu sei levar minha
égua e so dou um petisco pra ela. Eu ja sei fazer o meu trabalho, profe!”.

Aconteceram, inclusive, casos de evasdo que foram justificados pela familia a partir
da necessidade de usarem a mao de obra para catar e puxar o carrinho de coleta, uma vez que,
jovens, os meninos tém forca suficiente para substituir os animais neste trabalho.

Entdo, as professoras consideram que os alunos estdo “pedindo socorro” para serem
retirados desta vida, deste meio.

Refletindo sobre a questdo do manejo e destinacdo dos residuos solidos, devido ao
grande volume jogado nas ruas do bairro, uma professora avalia que a populagdo do bairro
ndo separa devidamente o lixo, pelo fato de que a destinac&o, de parte do poder publico, ndo é
feita corretamente, sendo o lixo reciclavel e o organico misturado no caminhdo coletor. O

depoimento da professora é corroborado pela fala da colega, que cita um aluno:
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Quando passa o caminhdo recolhe tudo junto. “Profe, pra que que eu vou separar, se
quando passa o caminh&o recolhe o organico e 0 seco junto?” Ele ndo passa separado.
(G2S3)

A auséncia de acOes efetivas de acondicionamento de residuos sélidos pela populagdo
é relacionada a ineficiéncia do servico de coleta por parte da empresa responsavel. Aconteceu
uma mobilizacdo quanto a isso, na qual os professores tentaram construir um didlogo com a
empresa que, entretanto, ndo respondeu. N&o tendo retorno dos responsaveis, 0s gestores

tomaram as medidas para garantir o recolhimento adequado do lixo na escola.

Entdo mesmo em ruas mais urbanizadas, onde os moradores tem o cestinho, pode ser
que eles até nem separem, mas eles ....... pelo menos aquele mais grosso, pra nao ter aquela
sujeira tdo aparente, ahmmm a acao da empresa, que deveria ser responsavel, entdo, pela
coleta correta, ahhhh, ndo faz de maneira correta. Ahnmmmm, nos tentamos inclusive fazer um
contato inclusive com a empresa, préa eles virem conversar com a gente, que os alunos tinham
uma série de reivindicacdes, eles ndo nos deram nem retorno, apesar de 2, 3 ligacGes que a
gente fez, tentamos falar com o responsavel, tal, eles ndo nos deram nem retorno. Entéo, aqui
na escola, a gente continua a fazer, tem latGes separados pra sala de aula (...) Mas, é aquela
coisa do... como a Ana disse, de todos os dias, de falar a mesma coisa. Tu falou com o aluno
antes do recreio a respeito de uma situacdo de meio ambiente e as vezes tu vai pro recreio, tu
ta 14 olhando o recreio, cuidando e aquele mesmo aluno abriu a bala e colocou no chéo.
(G2S8)

A necessidade de “todos os dias falar a mesma coisa” pode estar relacionada a
ineficiéncia do servico prestado, uma vez que, da forma como o poder publico lida com a
questdo, o exemplo dado por ele pode estar influenciando as atitudes dos alunos e da
populacdo em relacdo ao lixo, nessa complexa rede que coordena as a¢des dos sujeitos na
convivéncia.

Nesse sentido, no GF dos alunos, sdo constantes as narrativas que relatam a situagéo
do lixo depositado nas ruas, talvez, porque eles transitam diariamente por elas, fato que néo
acontece com os professores, uma vez que nenhum dos entrevistados € morador do bairro.
Ressaltam que, apesar de existirem lixeiras na frente das casas, ha muito lixo no chéo e os
sacos sdo danificados por caes e gatos que espalham seu contetido pelas ruas.

O manejo dos residuos nas residéncias € descrito pelos alunos: existe um consenso em
favor da segregacéo correta dos residuos, no entanto, isso ndo acontece: “nds podemos chegar
aqui e falar: Ah, porque eu separo, porque ndo sei 0 qué, nao sei 0 qué, mas nao é assim

porque tu fala assim da boca pra fora, porque em casa, pode ver, muitos aqui falam ai, eu
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separo, vai na casa ver, ndo separa nada. Entéo, em casa, na minha casa, em casa, falar bem a
verdade, nés ndo separemo® assim o lixo.”

Cada habitante da casa gera sua parcela de residuos, entretanto, a total
responsabilidade pelo processo de segregacédo cabe a mée, surgindo como mais uma funcéo da

dona de casa.

La em casa nds, tipo, a minha mae sé separa o lixo do banheiro e o lixo da... da... da
de comida e tal e os outros dai coloca tudo junto, mas também ja contribui, né. Claro que
seria o certo separar tudo, né, mas as vezes n6s nao separamos tudo também. ( G1S1)

La em casa minha mée t& tentando separar o lixo, ela separou, ela faz uma, ela pegou
uma caixa de papeldo grande, ela separou o que, litro, ahmmm outras coisa pra quando vem
o caminh&o do lixo, préa separar. Todo dia lixo seco, outras coisas, dai ela vai separando, dai
tem os lixos de cozinha, que € os domésticos, aquele 14, dai ela t4 tentando agora ajudar
a..a... (G1S3)

Na narrativa de S1, a interrupcdo da fala denota a auséncia do vocabulo adequado para
designar lixo orgénico, designado pelo sujeito como “de comida”. J& S3 o denomina “lixos de
cozinha”. Por outro lado, a reticéncia na finalizacdo da narrativa pode demonstrar a busca de
uma fala comum nos chavdes repetidos na escola.

Outro aluno evidencia a influéncia do trabalho da escola sobre as atitudes relacionadas

aos residuos:

La em casa € tudo separado, desde quando eu era pequeninha, por causa do pré, por
causa que na escola onde eu estudava ai eu fui ... me ensinaram, que dai a gente ia pra casa e
nos fazia, a separacéo do lixo. Ai o lixo de comida a gente enterra, tipo, adubo, ai o reto a
gente separa no dia certo do lixo. (G1S8)

E bastante significativa a reutilizacio de restos de comida e material organico em geral
para a adubacéo de hortas e alimentacdo de animais. Entretanto, os alunos afirmam néo terem

compostagem nas residéncias.

2.2.3 Arelagio dos humanos com os animais

Uma importante problematica que emergiu no GF dos alunos ¢ a presenga de animais

abandonados no bairro, principalmente cachorros: “tem mais cachorro do que gente”, foi a

2! Apesar de algumas colocacBes dos sujeitos apresentarem erros gramaticais, optamos por manter a integridade
das narrativas.
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expressdo usada por um dos alunos, ao explicar que “cada casa pegam 2, 3 cachorros e dai
deixa abandonado”; entdo os animais vao procurar alimento nas lixeiras o que explica, em
parte, o lixo espalhado em ruas e calgcadas. Ao que o colega responde que isso ocorre, porque
o lixo ndo é colocado na lixeira no dia certo para a coleta, 0 que permite aos cachorros
rasgarem.

Esse fato permite deduzir que, no dominio de a¢des que gerou a situacdo dos animais
abandonados, ndo existiu uma coordenacdo de interacdo entre o poder publico — em
campanhas que esclarecam a populacdo sobre o calendario de coleta seletiva e a esterilizacdo
dos animais - e a populagao do bairro — na adequada destinagéo do lixo e no cuidado para com
esses animais.

Todo esse contexto confere ao bairro uma caracteristica de ser um ambiente indspito e
insalubre as condi¢bes do habitar humano: ruas sujas, pouca arborizacdo, desertificacéo,
residéncias mal cuidadas. Os alunos citam a questdo do lixo como o grande problema do
bairro e apontam a necessidade de uma praca para melhorar a vida no bairro. Afirmam,
porém, que em outros lugares, como em cidades maiores, a situacdo pode ser bem pior.

As situacdes descritas permitem construir um referencial do que constitui 0 meio
ambiente no entorno da escola pesquisada, uma vez que o contexto emerge frequentemente
nas narrativas: 0 manejo dos residuos solidos, o lixo soterrado e depositado, o esgoto a céu
aberto, casas populares construidas sobre vertentes d’agua, a problematica dos catadores e dos
animais abandonados. Atravessa, portanto, o problema de pesquisa, pois 0s sujeitos trazem o
meio com eles como se fosse o pano de fundo que, em parte, justifica narrativas, acdes e

emocoes.

2.3 0S SUJEITOS DO ESTUDO: CARACTERIZACAO DO CORPUS

Os sujeitos de investigacdo da pesquisa sdo professores e alunos que convivem numa
escola e manifestam, através de suas narrativas, concepcdes de meio ambiente e EA, visdes
sobre o bairro e o municipio, opiniées sobre os dominios de acdo que coordenam desde o
lugar onde moram.

Consideramos dois critérios como fundamentais para a sele¢cdo dos voluntérios que

fizeram parte dos GFs: a diversidade dos sujeitos nos aspectos de faixa etaria e niveis de
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atuacdo em EA (professores atuando nas séries iniciais e finais do EF, alunos de quinto ano a
oitava série”?) e a aleatoriedade no processo de escolha dos mesmos.

Os sujeitos foram selecionados ap0s explanacdo da pesquisadora sobre o tema,
objetivos e problema de pesquisa.

O critério da diversidade foi contemplado selecionando-se professores de diversas
séries e areas do conhecimento de segunda a oitava séries, escolhidos de forma aleatéria de
acordo com a disponibilidade dos mesmos e por conveniéncia de horario e organizacao da
escola. Portanto, em se considerando o critério da aleatoriedade, o fato de alguns deles nao
trabalharem diretamente com EA ndo impediu que aspectos relevantes no tocante a visoes de
mundo e pressupostos epistemoldgicos da area emergissem pela linguagem.

Atendendo aos critérios estabelecidos, fizeram-se necessarios dois GFs de professores,
um no turno da manhd e outro no turno da noite, pelo fato de o grupo do turno da manha se
constituir, principalmente, de professores das Séries Iniciais. Decidimos realizar também a
entrevista com professores do turno da noite, da Educacdo de Jovens e Adultos. Apesar de
essa modalidade ter sido finalizada na escola ao final de 2010, o GF contemplou educadores
gue atuam nas séries finais do Ensino Fundamental em outros turnos e outras escolas.

A selecdo dos sujeitos participantes do GF dos alunos foi realizada por sorteio da
seguinte forma: a pesquisadora lancava um nimero aleatério que, ao ser relacionado ao
namero da lista de chamada da turma, indicava o aluno participante. Caso este ndo quisesse
participar, procediamos ao sorteio de outro namero.

A quantidade de participantes dos GFs ficou entre seis a dez pessoas (NETO;
MOREIRA; SUCENA, 2002): o GF de alunos contou com oito participantes; o dos
professores do turno da manh@, contou com oito participantes e o do turno da noite, com cinco
participantes. Ressalta-se, neste Gltimo caso, que o fato de faltar um participante para o
minimo indicado pelos teoricos que referendam esta metodologia, ndo prejudicou a riqueza
das informac0es prestadas pelos participantes, dada a participacdo qualificada de todos.

Ao serem recrutados, os participantes foram informados a respeito do objetivo geral
da pesquisa e de seus direitos. Dentre os direitos mais comuns, destaca-se a confidencialidade;
de ser tratado com dignidade; de ndo ser obrigado a responder a todas as perguntas; de saber
que a sessao esta sendo gravada, se este for o caso (NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002).

22 Justificamos a opcao por alunos dessa faixa etaria devido a possiveis facilitadores, no que se refere ao dominio
da linguagem, a partir do quinto ano.
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Responderam também a um questionario de caracterizagdo, que objetivou levantar
dados pessoais e profissionais dos sujeitos pesquisados (APENDICES A e B).

O GF dos alunos foi denominado G1. A sintese quantitativa da caracterizacdo dos
alunos encontra-se na tabela 1: a maioria € do sexo masculino, tem entre onze e quinze anos e

estuda na escola entre cinco a dez anos.

Tabela 1

Caracterizacéo dos alunos, G1, sujeitos da pesquisa®

VARIAVEL DESCRICAO QUANTIDADE (em 8)

Género Masculino 5

Feminino

Faixa etaria 7-10 anos
11-15 anos

Mais de 15 anos

Tempo que estuda na escola Menos de 1 ano
1 a5 anos
5a 10 anos

o kB O O N k|l W

Mais de 10 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os oito sujeitos do turno da manha, GF denominado G2, sdo do sexo feminino,
com idade abaixo de cinquenta anos e lecionam apenas na rede municipal, com titulacdo na
area da educacgdo. A maioria atua apenas na docéncia das séries iniciais, em até duas escolas,
sendo que estdo na escola a menos de cinco anos. Quatro sujeitos possuem capacitagdo
especifica em EA, nas seguintes areas: Manejo de Recursos Hidricos; disciplina de Direito
Ambiental do curso de Direito; Gestdo Ambiental; curso oferecido pela rede municipal de
ensino.

A sintese encontra-se na tabela 2:

2 Objetivando resguardar a identidades dos sujeitos eles foram denominados G151, G1S2, G1S3, G1S3, G154,
G1S5, G1S6, G1S7, G1S8.



Tabela 2

Caracterizacdo dos professores, G2, sujeitos da pesquisa do turno da manh&®.

VARIAVEL

DESCRICAO

QUANTIDADE (em 8)

Faixa etaria

17-20 anos
21-25 anos
26-30 anos
31-40 anos
41-50 anos

Mais de 50 anos

1

NuUmero de escolas em

que atua

Uma
Duas

Trés ou mais

Redes

Municipal
Estadual

Privada

Disciplina(s) que

ministram

Curriculo por atividade
Ciéncias
Matematica

Ensino Religioso

Biblioteca
Tempo de atuacao lab
como professor (em 5a10
anos) 10a15
Mais de 15
Né&o respondeu
Tempo de atuagéo na lab
escola (em anos) 5a10
10a15
Mais de 15

O kb O N P P W L, N PFP P N P O O O] O B AliO DM W N O

2 para fins de identificacdo e preservacéo da identidade, os sujeitos foram denominados G2S1, G2S2, G2S3,
G2S4, G2S5, G2S6, G2S7, G2S8.
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Caracterizacdo dos professores, G2, sujeitos da pesquisa do turno da manh& — continuacéo.

VARIAVEL

DESCRICAO

QUANTIDADE (em 8)

Formacéo

Ensino médio com habilitacao
em Magistéerio
Graduacéo
Graduacao em Licenciatura
Especializacédo
Especializacdo na area da
educagéo
Mestrado ou Doutorado
Mestrado ou Doutorado na area

da educacéo

1

w N N O

(@)

Tem outro emprego,

além do magistério

Sim

Cursou algum curso

de capacitacdo em EA

EE N N =2 )

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto aos sujeitos do GF do turno da noite, predominaram os do sexo feminino, com

faixa etaria abaixo de cinquenta anos e titulacdo na area da educacdo. Todos atuam em

diversas areas em duas escolas da rede municipal e estadual de ensino. A maioria atua como

professor ha mais de quinze anos, mas, na escola, ha menos de cinco anos. Dois sujeitos tém

formagéo especifica em EA, citando: Mestrado em Ensino de Ciéncias, com énfase em EA e

na Pés-Graduacao.

A sintese encontra-se na tabela 3:



Tabela 3

Caracterizacéo dos professores, G3, sujeitos da pesquisa do turno da noite®.

VARIAVEL

DESCRICAO

QUANTIDADE (em 8)

Sexo

Feminino

Masculino

4

Faixa etaria

17-20 anos
21-25 anos
26-30 anos
31-40 anos
41-50 anos

Mais de 50 anos

Numero de escolas

em que atua

Uma
Duas

Trés ou mais

Redes

Municipal
Estadual

Privada

Disciplina(s) que

Alfabetizacdo de adultos

ministram Curriculo por atividade
Ciéncias
Matematica
Historia
Geografia
Artes
Tempo de atuacdo lab
como professor (em 5a10
anos) 10a15
Mais de 15
Tempo de atuagdo na lab
escola (em anos) 5a10
10a15
Mais de 15

o O Fr b A O P O FP P DN FP N PFP PO PP O]l O 0Ol O W O N O O O -

% Os sujeitos desse grupo foram denominados G3S1, G3S2, G3S3, G354, G3S5.
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Caracterizacdo dos professores, G3, sujeitos da pesquisa do turno da noite — continuacao.

VARIAVEL DESCRICAO QUANTIDADE (em 8)

Formacao Ensino médio com habilitacao 0

em Magistéerio
Graduacéo 0
Graduacao em Licenciatura 2
Especializacédo 1
Especializacdo na area da 1

educagéo
Mestrado ou Doutorado 1
Mestrado ou Doutorado na area 0
da educacéo
Tem outro emprego, Sim 1
além do magistério Nao 4
Cursou algum curso Sim 2
de capacitacdo em Nao 3
EA

Fonte: Elaborado pela autora.

2.4 CONSTRUCAO DE DADOS

Realizamos a construcdo de dados nos meses de novembro e dezembro de 2010.

Objetivando o bom andamento do trabalho de entrevista, os sujeitos da pesquisa foram

previamente contatados, em conversa informal, no ambiente escolar onde se deu a pesquisa,

guando construimos uma agenda adequada as suas possibilidades.

A construcdo de dados foi feita através da metodologia de grupos focais, que sdo

entrevistas em grupo, objetivando desenvolver uma discussdo focada em um tema especifico:

[...] uma técnica de Pesquisa na qual o Pesquisador retine, num mesmo local e
durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas que fazem parte
do publico-alvo de suas investigacdes, tendo como objetivo coletar, a partir do
didlogo e do debate com e entre eles, informagdes acerca de um tema especifico
(NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002, p. 5).

Os GFs sdo grupos de conversagBes que constituem uma espécie de entrevista em

grupo ndo estruturada, que flui naturalmente num diadlogo em que os participantes se apoiam
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na interacdo. Nao sdo, simplesmente, respostas a perguntas que determinam os grupos focais,
sendo falas em debate (NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002).

Esta metodologia de construcdo de dados permitiu levantar concepcdes, valores,
atitudes dos participantes por meio de suas expressdes e percepcdes acerca do tema da
pesquisa, procurando interagir com o pensamento dos sujeitos sobre o problema, atraves da
linguagem. Os GFs sdo conduzidos por um moderador, papel exercido, no caso, pela
pesquisadora, a partir de um roteiro de tdpicos relacionados com as questdes de investigacao
que a pesquisa visa a responder (APENDICES C e D). Estes topicos ndo foram expressos ao
grupo diretamente em perguntas, mas na forma de pequenos estimulos para introduzir o
assunto, tratando-se de uma solicitacdo para comentar algo ou descrever alguma experiéncia.
A definicéo desse roteiro de topicos foi feita através de uma discusséo da pesquisadora com a
orientadora, sendo flexivel o suficiente para sofrer modificacbes de pequeno porte durante a
sua aplicagé&o.

Os GFs contaram com o0 uso de data show e foram gravados no laptop da
pesquisadora. O fato de a entrevista em grupo estar sendo gravada provocou, a principio, certa
inibicdo de parte dos entrevistados. Com o decorrer da conversa, entretanto, a espontaneidade
dos interlocutores foi se manifestando. Essa postura emergiu, também, na entrevistadora que,
numa espontaneidade responsavel, navegou na entrevista entrelacando 0s sujeitos na
conversagdo, retomando temas néo esclarecidos, fazendo uso do roteiro de forma fluida, de
modo a estimular a livre manifestacdo dos entrevistados para que eles se sentissem acolhidos
na escuta, na aceitacao e no reconhecimento das narrativas.

Durante as manifestacdes dos sujeitos, além das falas, foram percebidos outros
elementos significativos para a analise: siléncios, falas que os sujeitos interpuseram as dos
colegas, risadas, énfases a algumas palavras ou expressfes. Dada a importancia desses
elementos, optamos por referencié-los nas transcri¢fes. Portanto, quando a fala dos sujeitos é
literalmente transcrita, esses simbolos aparecem na anélise®®.

Na transcricdo, as falas dos sujeitos foram respeitadas em sua integra, mesmo que
apresentando equivocos gramaticais.

Cada GF durou cerca de uma hora e trinta minutos, totalizando em torno de quatro

horas e trinta minutos de gravacdo. Os dados obtidos foram salvos num laptop marca acer ®,

26 Na transcricdo dos GFs usamos as seguintes convencgdes: sublinhado para os momentos em que 0s sujeitos
enfatizaram determinadas expressdes — # - falas intercaladas; (SILENCIO) entre parénteses e maitsculo
expressdes mailsculas entre parénteses — observagdes da pesquisadora relacionadas a postura do entrevistado. O
uso das convencdes foi baseado em Bauer; Gaskell (2002).
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de propriedade da pesquisadora, em um programa de gravacao de audio, instalado através da
rede mundial de computadores. As gravacOes serdo armazenadas, na residéncia da
pesquisadora, durante trés anos a contar da data da concluséo do mestrado.

A transcricdo de dados ocorreu logo apos a realizacdo dos GFs para respeitar a
fidedignidade dos mesmos, de acordo com orientagcbes encontradas em Bauer (2008). O
corpus totalizou oitenta paginas digitadas.

Inicialmente, realizou-se um GF piloto, com o grupo de mestrandos em educacao da
Universidade de Caxias do Sul, objetivando testar a viabilidade do roteiro de entrevista. Esse
GF néo foi levado em consideracdo para a analise de dados. Apos a avaliacdo feita pela
pesquisadora, algumas questdes foram reformuladas.

O GF dos professores do turno da manha e dos alunos foi realizado na biblioteca da
escola, convenientemente preparada para o evento e devidamente isolada durante o horéario da
entrevista em grupo; o GF dos professores do turno da noite aconteceu numa sala de aula,
uma vez que néo havia alunos na escola no momento.

Nos GFs dos professores foi usado como instigacdo um trecho do filme O Ponto de
Mutacdo, no qual os personagens discutem os paradigmas cartesiano e sistémico e refletem
sobre a questdo ambiental. No GF dos alunos, para instigar a discusséo, foram usadas fotos do
acervo da pesquisadora, retratando situacdes relacionadas a depredacdo ambiental e acdes de
EA praticadas no municipio onde a escola se encontra.

A principio, na técnica do GF, faz-se necessario o desempenho de quatro funcdes:
Mediador, Relator, Observador e Operador de Gravac¢do; entretanto, dadas as condicdes sob
as quais a presente pesquisa se realizou, a pesquisadora exerceu as funcdes de mediadora e
operadora de gravacdo e a orientadora de mestrado exerceu as funcdes de relatora e
observadora.

Durante a conducdo do grupo, coube ao moderador exercer 0s mais variados papéis:
solicitar esclarecimento ou aprofundamento de pontos especificos, encaminhar o grupo para o
proximo topico, quando um ponto ja foi suficientemente explorado, e garantir a equidade das
colocagdes, para que todos os participantes tivessem condigdes iguais de manifestacdo
(NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002). Ao final, o moderador solicitou uma rodada de
fechamento, abrindo aos participantes a possibilidade de avaliarem a metodologia proposta,
bem como se pronunciarem sobre algo que ainda ndo haviam expressado.

Na abertura das reunides dos GFs, o0 moderador agradeceu a participagdo dos sujeitos
e esclareceu sobre a gravacdo e a transcricdo dos dados, bem como os aspectos éticos

envolvidos na pesquisa, 0 que motivou a leitura e assinatura do Termo de Consentimento
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Livre e Consentido (ANEXO A) em duas vias, sendo que uma ficou em poder dos professores
e outra, da pesquisadora. O mesmo termo foi assinado pelos pais e pelos alunos, que ficaram
de posse de uma via e outra retornou para a pesquisadora.

Os GF viabilizaram a escuta sensivel, direcionada para a EA, com enfoque no manejo
dos residuos solidos.

Escutar é ouvir com atencdo. Para Barbier (2002) esse ato pressupde, da parte de
guem escuta, uma atitude de abertura para com a fala, os gestos e as diferencas do outro. Por
ser uma escuta propria do pesquisador educador, ¢ uma abordagem transversal, que atravessa
0s sentidos das narrativas daqueles a quem se ouve. Por ser uma abordagem transversal, para
fazé-la, o pesquisador tera que se mostrar presente e total na sua pratica pesquisadora, no ato
de escuta-acdo espontanea. De tal modo, a pesquisa ndo se constrdi apenas no cognitivo do
pesquisador, mas com seu corpo como um todo: os cinco sentidos sdo acionados no ato
vivencial da pesquisa como totalidade complexa do pesquisador.

A escuta sensivel estd apoiada na empatia, como possibilidade de ouvir o outro para
sentir de dentro suas atitudes, relacionando-se com sua realidade. Identificar-se com o outro,
colocando-se em seu lugar, estabelece o acoplamento estrutural (Maturana, 1997) que, no
processo bioldgico do conviver, constitui a interacdo. Possibilita, portanto, o reconhecer o

outro, acolhendo-o e incluindo-o.

2.5 0 PROCESSO DE ANALISE DO CORPUS

Pretendemos basear a analise na proposta de Moraes; Galiazzi (2007), na qual o
processo se constitui nas etapas de unitarizagdo, categorizagdo, construcdo de metatexto, que
se sucedem em percursos do caos a ordem a partir do corpus, no caso, obtido das gravactes
transcritas dos grupos focais. No entender desse autor, “corpus da anélise de contetdo, sua
matéria-prima, € constituido essencialmente de producgdes textuais. Os textos sdo entendidos
como produgdes linguisticas, referentes a determinado fendmeno, originadas em um
determinado tempo” (p. 16).

A analise metodologica proposta poderia ser entendida como inadequada, uma vez
que utiliza a unitarizacdo e a categorizacdo, passiveis de serem interpretados como
fragmentadores do processo, o que contradiz com a complexidade da base tedrica por propor
uma abordagem estatica. Seria necessario construirmos instrumentos de analise metodoldgica
capazes de explicar uma realidade em fluxo. Conforme Pellanda (2009), ao abordar a

realidade no paradigma da complexidade, “ndo trabalhamos com a hipotese de um mundo
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objetivo 14 fora a ser captado e representado pelo sujeito, mas esse mundo depende de sua
participacdo dindmica nele em termos de auto-organizagdo, auto experimentagdo e agdo” (p.
30).

No entanto, diante do possivel nesse momento do estudo, optamos por seguir com a
analise textual discursiva, num recorte das narrativas dos sujeitos, numa tentativa de superar
esse movimento estatico, mesmo sabendo que é muito dificil diante da base tedrica escolhida.
O texto e metatexto da analise estdo permeados de tentativas nesse sentido.

Na transcricdo, os sujeitos foram codificados. Mergulhando no processo, a leitura
aprofundada explorou uma diversidade de significados, construidos a partir de um conjunto de
significantes, sob diferentes focos de analise. Essa leitura criativa foi possibilitada pelo
processo de impregnacédo no texto do corpus.

A partir dai, passamos a desconstrucdo do texto, objetivando a busca de unidades
impregnadas de um sentido comum, alicercado na base teorica. Construimos, assim, as
unidades textuais a partir das narrativas dos sujeitos.

Foram decodificadas cerca de vinte e cinco unidades de texto, pré-categorias, que
delimitam territérios de narrativas explicitados pelos sujeitos. Serdo listadas a seguir, da
forma como foram surgindo na desconstrucdo do corpus. Séo elas: dominios acdo/omissdo do
poder publico; relacdo poder publico/legislacdo; dominios de acdo/omissdo no bairro;
recicladores; atividades/dominios de acdo de EA no espaco escolar; inventario de acdes;
representacdes que os educadores tém do meio ambiente; representacdes que os alunos tém do
meio ambiente; acdes coletivas, ambiente da escola; reciclagem, coleta de material reciclavel,
EA utilitarista na reciclagem; uso indevido de termos; visdo filosofica: responsabilidade;
pensamento sistémico; emocdes; pertencimento; perturbacdes cognitivas; acoes, relacdes,
fazeres no dominio da educacgdo; visdo do professor; relacbes de poder; conversagdes,
palestras e campanhas; representacGes da escola presentes no professor; representacfes da
escola presentes no aluno; negacdo do outro; andar em circulos, comecar sempre de novo; o
outro que ndo faz; convivéncia; relagdo com os animais.

Algumas delas, agrupadas em unidades de sentido comum, delinearam-se como
construtoras de categorias. As outras, abandonadas neste momento, poderdo constituir
elementos férteis para futuras reflexes. Portanto, o critério da pesquisadora, ao optar por
determinadas unidades, ancora-se na base tedrica e no problema de pesquisa.

Desconstruido o texto em unidades, nos propusemos a escrever, simultaneamente, o
apoio tedrico (capitulo I) e a analise dos dados (capitulo I11), posto que, assim, seria possivel

tracar o rumo pretendido no entrelacamento da teoria com a praxis da pesquisa. Nesse
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movimento entre teoria e praxis, entre fundamentos e dados empiricos, fomos gestando, em
aprofundamentos sucessivos e recursivamente, 0 metatexto, que foi emergindo no processo de
analise.

Iniciamos a reflexdo pela escrita dos conceitos da educacdo sustentavel no estudo
tedrico; paralelamente, construimos a andlise da categoria vinculada & EA no espaco de
pesquisa, inicialmente marcada por descri¢cOes de atividades, agdes e discursos. Apesar das
hipdteses constituidas cercarem devidamente o campo tedrico, a imersdo no corpus trazia
sempre de volta a questdo: mas o que esta por detras disso? Percebendo o engessamento em
que a pesquisa se encontrava, decidimos rever oS rumos.

Releituras do corpus levaram a novas interpretacdes que dialogam entre si sob a forma
de dominios que caracterizam a EA: aquilo que é feito e delimita agdes propriamente ditas;
aquilo que ¢ falado e delimita o discurso; os projetos; e o cuidado com o ambiente escolar.
Relacionados entre si num todo orgénico, que permite visualizar a EA da escola, esses
dominios constituiram a categoria dominios de acdo e convivéncia na educagdo ambiental.
Assim sendo, essa categoria se formatou a partir de narrativas que estendem a acao da EA na
escola para além da escola: é desde as referéncias em EA construidas na escola que os sujeitos
coordenam suas acgdes educativas e compreendem a EA nos espacos de convivéncia que
cercam a escola. Dos descritores relacionados a esses referenciais emergiram as
subcategorias: dominio das ac6es; dominio do uso dos termos e da legislacdo; dominio do
discurso; dominio dos projetos; e dominio do cuidado com o ambiente escolar. Essa se
delinearam, portanto, como subcategorias emergentes.

De um novo aprofundamento teoérico na Biologia do Conhecer, surgiu a possibilidade
de que a resposta a questdo de pesquisa poderia ser encontrada nas emocdes que constroem 0
conversar, 0 agir e o conviver nos espacos de EA analisados. Dito de outra forma, a
linguagem manifestada por educadores poderia estar configurando emocdes que permitam
construir, ou ndo, o sentido da pertenga nos educandos e, assim, revestir, ou ndo, a EA de
sentido para eles, perturbando-os cognitivamente.

Imbuidos de escuta sensivel, ouvimos novamente 0s registros gravados dos trés
grupos focais realizados na escola, num processo de imersdo que, aliado ao aprofundamento
teorico recém-realizado, constituiu o acoplamento estrutural (MATURANA, 1998, 2001) da
pesquisadora com 0s sujeitos de pesquisa, presentes atraves de sua voz, de seus dizeres e do
ndo dito, este manifestado por siléncios, ironias, risos. O processo permitiu decodificar a
presenca de emogOes que permeiam narrativas e entrelinhas de falas. Stecanela (2010) afirma

que “para ser sensivel a escuta ndo deve compreender somente a audigdo, mas convocar 0s
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demais sentidos para perceber os gestos, os siléncios, as pausas, as emogdes de seus
interlocutores” (p. 128).

Avancando no processo de categorizacdo construimos a categoria dominio das
emocdes na conversacao. Essa categorizacdo se justifica como categoria a priori desde a base
tedrica que balizou o percurso metodoldgico. Para sermos coerentes com 0O percurso
metodologico escolhido, optamos por usar o termo “categoria a priori”, embora sabendo que
ele ndo da conta da complexidade do problema de pesquisa, mesmo porque a realidade ndo é
dada a priori.

Tendo esses referenciais presentes na escolha do percurso e na anélise, a légica da
emergéncia permitiu decodificar, de forma mais fiel, os pressupostos dos sujeitos que se
encontram entremeados nas falas. A medida que o processo foi acontecendo, imprimimos
mais clareza e maturidade a categorizacao, de forma que a opcéo por trabalhar com o dominio
das emocdes se deve, fundamentalmente, a constatacdo de que os sujeitos, além de estarem
imersos num dominio de acdo, em tudo que diziam manifestavam emogdes que os faziam agir
de determinada forma.

As emocOes sdo manifestadas nas narrativas dos sujeitos atraves de acbes que
interagem com o0 outro no espaco da EA: as ac¢Oes sdo cerceadas por desalento que pode se
manifestar também como tédio ou aborrecimento; o outro é negado em sua legitimidade
quando sua atitude ndo é compreendida ou aceita como legitima no dominio de acdo da
convivéncia. Dada a frequéncia que emergem no corpus, esses descritores constituiram as
subcategorias: desalento/tédio/aborrecimento e negacéo do outro.

Entretanto, também acontecem espacos de aceitacdo do outro que, por manifestarem
empatia e entendimento do outro como legitimo outro, permitem que a responsabilidade para
com o ambiente se manifeste nos sujeitos e, assim, também seja vista nos outros. Esses
padroes, que descrevem uma realidade, sdo frequentemente manifestados nas narrativas e
constituem as  subcategorias  emergentes:  aceitacdo do  outro/empatia e
responsabilidade/exemplo.

Dada a riqueza do material construido, muitas opg¢des de categorizacao teriam sido
viaveis dentro da base tedrica. Todavia, na especificidade do problema de pesquisa, era
necessario fazer escolhas. As categorias encontram-se interligadas em sua origem: é na
convivéncia, construida nas emoc¢des dos sujeitos, que se constituem as acdes de EA
manifestadas pela linguagem. Porém, para servir aos fins metodol6gicos da pesquisa, optou-
se por analisar o discurso em dois dominios de categorias, mesmo sabendo que, no espaco da
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interlocucéo dos sujeitos, eles se encontram entrosados. Esses dominios serdo reintegrados no
texto das discussoes finais.

Acolher essas categorias pareceu ser a melhor forma de constituir a analise, dadas as
premissas da objetividade entre parénteses (MATURANA, 1998, 2001) e da escuta sensivel
(BARBIER, 2002) que cercam a postura da pesquisadora. Essas premissas endossam a
natureza sisttmica do problema de pesquisa, justificando, recursivamente, o processo de
emergéncia das categorias, na medida em que, segundo Moraes ¢ Galiazzi (2007): “nesse
exercicio de producdo de novos significados € importante levar em conta os contextos
historicos e as situagdes concretas em que os dados analisados foram produzidos” (p. 95). As
situaces concretas emergem das narrativas dos sujeitos ao referirem-se a situacdo ambiental
do bairro e da cidade na categoria que analisa os dominios de acéo e convivéncia, a0 mesmo
tempo em que dialogam com a subjetividade dos sujeitos em dominio das emocdes na
conversagdo. Mesmo transitando do contexto ambiental para as impressdes individuais dos
pesquisados, a analise prescindiu da relacdo estreita entre as hipdteses iniciais e as categorias
gue emergiram. Por ser um processo de criacdo, ordenamento, organizacdo e sintese, ele é
cercado de incertezas, exigéncias, construcdes e desconstrucdes (MORAES, GALIAZZI,
2007).

Ao serem conectadas num corpo textual, as categorias que surgiram do processo de
unitarizacdo do corpus constituiram o metatexto que, por op¢do de metodologia pessoal de
escrita, se encontra diluido no processo de categorizacdo. Esse foi, assim, construido na
recursividade do processo, entre constantes e reiteradas leituras, nas idas e vindas, com
imersbes cada vez mais profundas. O aprofundamento do texto foi se dando, justamente,
nesse movimento diluido na temporalidade e nas possiblidades concretas de convivéncia da
pesquisadora, seja com 0s outros, seus sujeitos empiricos, através do aprofundamento no
corpus, seja com eles, os autores que a ancoraram, firmando um “dialogo em trés dimensdes”
(STECANELA, 2010, p. 146). Exercitamos, neste processo, 0 movimento dialético entre o
todo e as partes, nos limites possibilitados pela linguagem; buscamos interpretar as narrativas
de alunos e professores a luz da teoria definindo novos sentidos para essas falas e
decodificando a presenca dos referenciais propostos como categorias. Partindo da perspectiva
de cognicdo de Maturana (1998, 2001), entremeadas pelos pressupostos tedricos da educacao
sustentavel, buscamos identificar indicadores que evidenciassem ou contradissessem a
hipbtese principal da pesquisa.

Pelo fato de a questdo de pesquisa ser de natureza sistémica, consideramos que por

detrds das atitudes dos alunos encontra-se um espaco que abarca uma enorme gama de
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relagbes. Assim, o discurso dos sujeitos seguiu trajetérias ndo lineares, o que vem a ser
comprovado pela forma como eles foram constituindo a rede de conversagGes a partir de
reflexdes individuais e como isso determinou o fluxo dos dialogos.

Nesse movimento continuo de impregnacéo nos dados, por vezes nos viamos langados
num vortice de aprofundamento, uma espiral de ideias e possibilidades de analise e discussao.
Entendemos, entéo, a fala de muitos mestrandos: “parece um caminho que nao tem mais fim”.
Se fazia necessario, entretanto, dar um fecho de sentido as reflexdes.

O fato de as categorias terem sido referenciadas em duas especificidades, a
materialidade das acBes e a subjetividade que as constrdi, permitiu tecer a trama da anélise,
tendo o lixo como elemento que atravessa o texto em todas as unidades do que se buscou
observar. E na materialidade do observéavel que os sujeitos se comunicam, manifestando-se
pela linguagem.

Emergiram, assim, dois conceitos que fundamentaram a analise como elementos que
perpassaram as unidades e constituiram o escopo das categorias: a necessidade de uma visdo
sistémica para dar conta da andlise do problema e o sentido da pertenca dos sujeitos ao seu
espaco de convivéncia. Por ndo se apresentarem diretamente captaveis nas falas, mas
subjacentes ao seu teor, 0s consideramos conceitos transversais a anélise, que atravessam 0s
didlogos de forma sutil, decodificaveis pela escuta dos elementos ndo ditos: uma ancora
conceitual que perpassou o olhar da pesquisadora, as idas e vindas pelo texto, lentes com as
quais o material bruto foi olhado, quase que uma abordagem de vida sob a qual a questao
ambiental também se ancora.

Esses elementos que preponderam e se impde no texto como fortalecedores da analise
foram denominados elementos de transversalizagcdo ou conceitos que perpassam a analise,
uma vez que se constituem na base do problema proposto, por encontrarem-se intimamente
conectados com a base tedrica e com as categorias construidas na analise.

No mar de incertezas que cinge o0 processo de analise, mantivemos o leme seguro no
norte que pretendemos alcancar nesta caminhada: construir uma compreensao, mesmo que
limitada no tempo do mestrado, nas opcdes e possibilidades da pesquisadora, do que é a EA
numa escola de ensino fundamental, dentro das ancoras tedricas que delimitam a tese central:
a linguagem da EA, entendida como dominios de convivéncias, acdes, emocdes, projetos e
conversacOes vividos por educadores no ambito da educacdo sustentavel, influencia o fazer
dos educandos no cotidiano da escola, em relacdo ao tratamento de residuos solidos e pode
possibilitar, ou ndo, nesse educando a construgdo do sentido da pertenca planetaria.
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2.6 ASPECTOS ETICOS

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Universidade de Caxias do Sul, sob
oficio CEP/FUCS n° 401/2010 (ANEXO B).

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi assinado pelos participantes e pela
pesquisadora apos a explanacdo dos objetivos da pesquisa e de sua importancia para a EA. No
caso dos alunos, os referidos termos foram assinados também pelos pais e/ou responsaveis em

suas residéncias, retornando depois para a pesquisadora (ANEXO A).



3 NARRATIVAS SOBRE OS SENTIDOS DA EDUCACAO AMBIENTAL

Entéo, se desejamos produzir isso — a sustentabilidade — o que temos
que fazer é habitar! Que habitar? O habitar é transformar! Na teoria
sisttmica, cada vez que um conjunto de elementos comeca a
conservar-se em suas relacoes, abre-se espacgo para que tudo mude e
todas as relacbes se conservem. Condicdo central no sistema.
(MATURANA; DAVILA, 2004, p. 107).

Considerando que esta pesquisa partiu de um contexto de educacdo escolar,
objetivamos encontrar os sentidos que os interlocutores empiricos constroem para a educagéo
ambiental, através da andlise da linguagem desses sujeitos, ao falarem do lugar de alunos e
professores de uma escola publica da rede municipal de ensino. Ressaltaremos as relacdes que
esses sujeitos estabelecem com a questdo ambiental a partir do lugar onde vivem?®' e de que
forma a linguagem permite construir, ou ndo, a pertenca a esse lugar e, na sistémica das
relagdes, ao Planeta.

As narrativas foram analisadas desde dois focos tedricos que se entrelagam: a
educacdo sustentavel, proposta de uma educacdo ambiental vivencial, e a Biologia do
Conhecer. Conforme Humberto Maturana, as redes de conversacdes que configuram o
aprender e o viver se constituem na convivéncia pela linguagem.

Para ser coerente com a abordagem tedrica, é importante considerar o lugar da autora
enguanto sujeito que, ao construir as reflexdes, expressa sua subjetividade. Na postura de
observadora do objeto de pesquisa, 0 explicamos na abordagem da objetividade entre
parénteses (MATURANA, 1998) e € assim que deve ser entendida a analise. Levamos em
conta a pergunta pelo observador, que, de acordo com o autor, contempla a presenca e a
influéncia do observador na configuracdo do fenémeno observado. Nessa perspectiva, as
explicacBes sdo construidas a partir do sentido dado pelo sujeito observador, no caso, a autora,
na constatacdo e na aceitacdo de que sua corporeidade participa da constru¢do do fendmeno
observado:

[...] quando escutamos uma proposicdo explicativa ou uma reformulagdo da
experiéncia e a aceitamos como explicacdo, 0 que aceitamos ndo é uma referéncia a
algo independente de no6s, mas uma reformulagdo da experiéncia com elementos da
experiéncia que satisfaga algum critério de coeréncia que nés mesmos propomos
explicita ou implicitamente. Em outras palavras, nés nos damos conta também de
que depende de nds aceitarmos ou ndo uma certa reformulacdo da experiéncia a ser

" Na secdo secundaria 2.2 - Contexto de onde os sujeitos falam - descrevemos como se constitui o contexto da
pesquisa a partir das narrativas dos sujeitos que relatam as caracteristicas do lugar.
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explicada como explicacdo dela, segundo um critério de aceitagdo que temos em
nosso escutar e, portanto, que a validade das explicagdes que aceitamos se configura
em nossa aceitacdo e ndo independentemente dela (MATURANA, 1998, p. 47)
[grifo do autor].

O problema que norteia a pesquisa - a linguagem em educacdo ambiental, da forma
como trata a questdo dos residuos sélidos no espaco escolar, possibilita aprender os sentidos
de pertencer e habitar? — desafia a construir um didlogo entre os sujeitos que constituem o
corpus e os teoricos, a partir do olhar sobre a linguagem, tramando o sentido de uma educacéo
sustentavel.

Pela sua natureza, esse problema encerra o lugar de concretude geogréfica contextual e
0 lugar de ser dos sujeitos falantes com as emocOes que os permeiam. Nesse sentido, 0s
sujeitos falam de dois lugares: do lugar onde estéo e do lugar em que sao.

A abordagem teorica considerada permitiu a construcdo de duas categorias a priori:
dominios de agdo e convivéncia na educacdo ambiental, cujos descritores estdo relacionados
aos fazeres da EA na escola e na convivéncia que cerceia essas a¢oes; e dominio das emocoes
na conversacao, cujos descritores estdo relacionados as emocdes que geram as acles de EA
na escola, construindo, ou ndo, sentimentos de pertenca nos sujeitos com relagdo ao Planeta.

Essas categorias podem ser observadas minunciosamente na figura abaixo:
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Figura 2: Rede de categorias.
Fonte: Elaborado pela autora.

3.1 DOMINIOS DE ACAO E CONVIVENCIA NA EDUCACAO AMBIENTAL

Esta categoria derivou do problema de pesquisa, pois consideramos relevante
apresentar a descricdo das acOes que, efetivadas na escola, relacionam-se a EA. Trata-se,
dessa forma, de uma categoria a priori.

Tendo as narrativas como corpus de analise, listamos as atividades que configuram a
linguagem da EA de diversas formas: acdes, discursos, projetos. Essas atividades néo
configuram uma estrutura de rede, sendo uma listagem de acdes ndo relacionadas entre si,
uma vez que as narrativas dos sujeitos ndo permitem presumir relagdes que apontem para um

sentido interdisciplinar. Encontram-se listadas na tabela 4:
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Tabela 4
Atividades de EA realizadas na escola.
SERIES INICIAIS SERIES FINAIS ACOES CONJUNTAS:
(INCLUSIVE A AMBIENTE DA

MODALIDADE DE EJA) ESCOLA
Os professores ensinam a | Conversas objetivando | Coleta  de  material
separar 0s residuos solidos | conscientizar os alunos a ndo | seletivo coordenado

jogarem lixo no chao pelas merendeiras.

Os professores contam | Na EJA: reaproveitamento de | Colocacdo de lixeiras
histdrias construindo | materiais na confeccdo de | para material seletivo

relacdes com a EA objetos Uteis

Os professores ensinam os | Uso de dados relacionados a
alunos a cuidarem das | consumo de recursos
arvores energéticos em  situacOes

problema

Os professores trabalham | Resgate histérico do bairro
com tabelas de tempo de

decomposicdo de materiais

Alunos coletam material | Estudo do tempo de

seletivo para venda decomposicdo de materiais

Os professores realizam
passeios pelo bairro com os

alunos

Fonte: Elaborado pela autora.

Partindo dessas atividades como uma forma de linguagem em EA, para a categoria
dominios de acédo e convivéncia na educacao ambiental, foram consideradas as narrativas que
descrevem agdes relacionadas ao manejo dos residuos solidos; como os professores fazem uso
de termos técnicos e conceitos na questdo do manejo dos residuos sélidos; e como ocorre a
interacdo entre alunos e professores, quando estes ultimos fazem recomendacfes e/ou
ensinam aqueles as atitudes corretas quanto ao meio ambiente. A categoria agrega as unidades
de texto nas quais 0s sujeitos reportam situacdes vivenciais na ampla temética da EA, vista
como uma rede de relagGes que vai desde os espacos de acdo e omissdo da populacdo do

bairro e do poder publico sobre a realidade ambiental até a narrativa das a¢cdes na escola.
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Essa rede de relacOes sinaliza, justamente, a trama de externalidades que a questdo
ambiental traz para a escola em diversos dominios, possibilitando a identificacdo de
subcategorias, na tentativa de compreender melhor as narrativas dos sujeitos: nas acdes, na
relacdo com os termos da legislacdo, nos discursos, nos projetos e no cuidado com o ambiente

escolar, conforme a tabela abaixo.

Tabela 5

Subcategorias da categoria Dominios de acao e convivéncia na Educacdo Ambiental

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

O dominio das a¢des

O dominio do uso dos termos e a

legislagéo

Dominios de acdo e convivéncia na | O dominio do discurso

educagdo ambiental O dominio dos projetos

O dominio do cuidado com o ambiente

escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

Consideramos que cada um fala de seu lugar, das ideias que defende e nas quais
fundamenta suas praticas; ou seja, cada um fala a partir de seu dominio de acdo. Esse
conceito, construido por Maturana e Varela (1997), a partir da biologia dos seres vivos, pode
ser estendido para as relagGes constitutivas recursivas dos educadores no espago da EA, na

medida em gue ela acontece em espagos de convivéncia e conversagoes, as escolas.

[...] nossos diferentes dominios de agdes (dominios cognitivos) como seres humanos
(culturas, instituicGes, sociedades, clubes, jogos etc.) sdo constituidos como
diferentes redes de conversagdes, cada uma definida por um critério particular de
validacdo, explicito ou implicito, que define e constitui 0 que a ela pertence
(MATURANA, 2001, p. 132).

Assim, dada a perspectiva do educador, ele podera ter uma visdo da sua proposta
pedagdgica no ambito da EA e construirad suas praticas a partir de seu ponto de vista. Porém,
na interacao recorrente de seu dominio de acdo com o dominio de acdo de outros sujeitos, no
fluir das conversacdes, o conviver constroi outros dominios de a¢do, num processo recursivo

continuado de convivéncia entre meio e unidade, no qual ambos atuam como fontes de
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perturbacbes mutuas, desencadeando mutuamente mudancas de estado: o acoplamento

estrutural.

Nosso viver humano ocorre no fluir relacional de nosso conviver no linguajear
entrelacado com nossas emocdes em redes de conversagfes, como ambitos de
coordenacBes de coordenacdes de fazeres e emocgdes nos quais podemos ser
conscientes do que fazemos e conversar sobre nosso viver e conviver (...)
(MATURANA; DAVILA, 2009, p. 219) [grifos dos autores].

Dito de outra forma, as configuracdes da convivéncia em EA se encontram nas acdes
desenvolvidas nesse dominio. E sdo essas acdes, por sua vez, que podem contribuir, ou néo,
para uma educacdo sustentavel no sentido amplo de educar para 0 momento atual,
caracterizado por crises que emergem da perda de sentido humano da vida, alija os individuos
de sua autonomia, de se acreditarem sujeitos das construcfes e se expande para a crise
ambiental.

Contudo, as a¢des parecem sugerir, também, conflitos de pontos de vista e de posturas
diante da questdo. E ndo poderia ser de outra forma, uma vez que o espaco escolar é terreno
fértil para as externalidades de concepcdes de mundo, de saberes e de crencas que, entretanto,
se encontram ancoradas no lugar onde esses sujeitos habitam e se constituem sujeitos. No
entender de Vianna e Loureiro (2010), é nesse contexto que se encontram, de forma explicita,
as relagBes entre individuo, sociedade e natureza que, imbricados na complexa pratica
educativa, colocam sobre os ombros da educacdo a expectativa de ser fator propulsor das
mudancas sociais. Quando se trata de EA, essa expectativa parece adquirir proporcdes
maiores, fato que é externado pelos sujeitos da pesquisa ao mostrarem certo desanimo e
descrenca com relagdo aos resultados esperados de suas agdes: “a gente trabalha, trabalha a
EA e o aluno continua jogando o lixo no chao”. O fato de os alunos continuarem jogando o

lixo no chdo é o sintoma mais extremo do fracasso da EA, da forma como vem sendo

realizada, revelada nas narrativas dos sujeitos da pesquisa.

3.1.1 O dominio das agbes

Este dominio, embora relacionado a EA na escola, reflete, através das narrativas dos
sujeitos, acOes vivenciadas na escola, no bairro e na cidade. N&o se limita, portanto, a acdes
no sentido estrito da palavra, contemplando, também, o que os sujeitos pensam delas e como

as expressam pelo falar.
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No &mbito da escola, esse dominio vem fortemente demarcado por narrativas de acdes
isoladas, sem interacOes entre os educadores e sem avaliacdes posteriores a acdo pedagogica,
as quais poderiam levar a redimensionamentos no sentido de qualificar acdes futuras. No
entanto, as acOes realizadas na escola ndo aparecem em falas explicitas, 0 que pode indicar
que a EA ndo se realiza através de um projeto construido no coletivo.

O entendimento dos professores sobre o que seriam as acdes de EA na escola
evidencia uma contradicao entre a teoria e a pratica: situacGes relevantes para o aluno, tal
como a segregacdo do lixo, sdo trabalhadas apenas na “teoria”, sem um envolvimento com

propostas préaticas que demonstrem como isso pode ser feito:

[...] na teoria, se a gente conversar com eles sobre teoria, se a gente trabalhar, eu
percebi isso no inicio do ano, se a gente conversar com eles sobre teoria, 0 que que vai hum
tipo de lixo, o que vai no outro tipo de lixo, como se separa, quais as consequéncias, esse
discurso, ahmmm, vamos poluir a agua, ndo vai ter mais agua, nés vamos ficar sem agua,
tem alguns alunos, no inicio do ano eu tinha uma tabela de tempo de decomposic¢ao, o aluno
disse assim: “ndo, profe, o ano passado a profe disse...” tipo assim, era uma tabela que
dizia que o pléstico tinha X anos pra decomposicdo. E ele disse que ndo, que ele ja tinha
visto noutra tabela que era mais tempo, ndo sei o que... (G2S8)

Temas importantes para a EA, tais como tipos de residuos solidos, poluicdo das aguas,
tempo de decomposicdo de materiais, ndo sdo trabalhados de forma pratica. Neste caso, ao
“conversar com eles sobre teoria”, os professores perdem a oportunidade de levar os alunos a
vivenciarem situacdes concretas de interagdo com os estudos propostos.

Além disso, os estudos ndo tém continuidade, o que leva os alunos, possivelmente, a
uma visdo fragmentada do processo que, no que diz respeito a aprendizagem, ndo 0s
perturbara. A presenca de acdes isoladas € reconhecida na narrativa que sinaliza uma tentativa

de trabalhar a EA como proposta coletiva da escola:

O que que a gente discutiu no final do ano passado? Que era uma coisa muito
fragmentada e é isso que a gente viu no filme, né? Parecia que era s6 aquele minuto, aqueles
45 minutos que eles tinham que discutir EA. E a gente chegou a concluséo, discutindo, que
ndo devia ser assim uma coisa fragmentada, devia ser um plano da escola €, essa educacao.
(G2S8)

A discussao citada levou a construcao de um projeto coletivo de trabalho: “tanto € que
entdo a EA saiu e passou a ser projeto das turmas, as turmas tinham que ter projeto”.
Entretanto, ndo se manteve na pratica, pois passou a configurar-se apenas como “atividades

com eles em sala de aula, diversas atividades”. Dentre elas, visitas a comunidade:
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Quer dizer, eles caminham todos os dias por essas ruas e essas coisas, esse monte de
lixo, nossa comunidade é uma comunidade, principalmente aqui no setor da escola esté
situada pra baixo, um lugar muito sujo e as criancas estdo tdo acostumadas a passar la que
pra elas isso é a realidade delas. Entdo a gente saiu com esse objetivo, de mostrar pra eles e
pensar o que que eles achavam sobre isso. (G2S8)

A entrega de folders® demarcou a Unica acdo pedagégica de interacio com a
comunidade, narrada nos GFs. E nédo teve continuidade, foi apenas uma acéo isolada.

Fragmentando as acdes, 0 processo pedagdgico ndo leva em conta a prerrogativa de
gue a pedagogia do ambiente, considerada a complexidade da questdo, necessita tomar o
ambiente em seu contexto fisico, bioldgico, cultural e social, de modo a observar as
especificidades do meio (LEFF, 2001b). Isso pode explicar o motivo de os alunos, mesmo
vivenciando debates e trabalhos de EA, serem incoerentes em suas atitudes com o0 que essas

acdes preconizam.

Eu digo isso na sala de aula, gente. Quando termina a sala de manha a sujeira que ta
nas no... no chao, porque eles ndo tem consciéncia de...do papel das coisa, € uma imundicie e
eles ndo tdo nem ai... (G3S5)

Ao ordenar aos alunos, simplesmente, que executem as acdes, a EA se caracteriza no
dominio da coercdo, pois ndo acontece na cooperagdo: 0s sujeitos agem num dominio em que
0 espago para 0 pensar e 0 agir comuns ndo acontecem. Para Schlichting (2007), as agBes
pedagdgicas, entendidas desde a Biologia do Conhecer e da Biologia do Amor, ndo admitem
contradicbes entre os fins e 0os meios. Agdes pedagdgicas, no contexto da EA, se dariam se 0s
professores, objetivando construir uma EA participativa e contextualizada, trouxessem os alunos
para o dialogo efetivo, pois a coer¢do somente aparece quando ndo é efetiva a capacidade do professor
de criar 0 espaco para o pensar e 0 agir compartilhados.

Nesse contexto, a acdo do professor ndo configura uma acdo pedagdgica. Origina-se
de decisdes solitarias, tanto no sentido das coordenacfes de acdo com outros professores - 0
que poderia constituir uma proposta interdisciplinar de trabalho - como na interlocu¢do com
os alunos, em busca de alternativas pedagodgicas que, compartilhando decisdes com eles,
construisse a proposta de EA a partir da situacdo contextual/ambiental do bairro, em acGes

pedagdgicas interdisciplinares e pertinentes a vida dos alunos.

%8 As narrativas dos GFs ndo apresentam detalhes sobre as caracteristicas e/ou objetivos desse folders.
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O relato abaixo, de uma professora de quarto e quinto anos, mesmo demonstrando a
responsabilidade que sente para com sua atuagdo como educadora, € um bom exemplo de uma
acao que, por nao construir um dialogo interdisciplinar que leve a um pensar e agir coletivos,

ndo constitui uma acdo pedagdgica:

“Ndo, profe, o ano passado a profe disse...” tipo assim, era uma tabela que dizia que
o pléstico tinha X anos pra decomposicao. E ele disse que ndo, que ele ja tinha visto noutra
tabela que era mais tempo, ndo sei o0 que...Sabe, aquilo me surpreendeu porque eram
criancas de quarto ano, né, 9 anos, falando assim com uma propriedade sobre aquilo. (...) é
nosso papel, da educacéo fazer essas, no minimo, essas reflexdes com eles. Se isso vai trazer
uma grande transformacao pra eles eu ndo sei, mas o meu papel de educadora é, no minimo,
debater com eles isso em sala de aula. (G2S8)

Reconhecendo ndo saber se isso vai transformar algo na vida dos alunos, a professora
aponta para a ineficiéncia de uma acao baseada apenas em informacéo — tabelas de tempo de
decomposic¢éo dos materiais - sem que acontecga a construcéo de relagcbes com a especificidade
dos materiais que, efetivamente, sdo descartados nas casas dos alunos.

Os alunos das séries finais, integrantes do GF, demonstram ndo saberem bem do que
trata esse estudo. Referindo-se a “trabalhar sobre aquilo do meio ambiente”, demonstram que

esses dados, para eles, séo por demais vagos.

E tambem, sora, a gente ta trabalhando também sobre aquilo de do meio ambiente, do
vidro, quantos anos que demora pra sair do local, o pessoal joga vidro ali e quanto tempo
que demora pré sair. (G1S2)

Isso ai ndo sei né...( G1S6)

Quanto tempo pra se decompor. (G1S1)

Tem o pneu, demora tantos anos, tem o vidro, o plastico. (G1S4)
Mils e mils e anos. (G1S1)

Milhdes, milhdes... (G1S7)

Papel, é, muita coisa (G1S4)

Expressoes como: “Isso ai ndo sei né...” e “mils e mils e anos” levam a discussdo a um
vazio sem resposta. Que importancia tem, diante do fato de os alunos acondicionarem
indevidamente os residuos, o seu tempo de decomposi¢cdo no meio ambiente, se esse tempo é
por demais distante do cotidiano desses sujeitos? Assim, os alunos comprovam a ineficiéncia
de uma educacdo baseada apenas em dados e informacGes, sem propor interpretacfes e
construir relagcdes com a realidade cotidianamente por eles vivenciada.

N&o basta, em EA, trazer dados para serem estudados, é preciso problematiza-los, no

sentido de apontar questdes consequentes para o meio no qual os alunos vivem. No bairro em
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questdo existem residuos depositados de forma irregular, fato constantemente narrado no GF
dos alunos e professores, que tem consequéncias no saneamento urbano, na satde publica e na
qualidade de vida das pessoas. Olhar para esse fato desde o local onde acontece,
problematizando o tempo de decomposi¢do dos materiais depositados, pode ser uma acéao
pedagogica, na medida em que constitui uma vivéncia ndo coercitiva, pois ndo é baseada s
na informacdo imposta pelo professor, mas numa experiéncia no viver.

A acdo poderia levar os alunos a pensar em alternativas pessoais de coleta seletiva
e/ou consumo, ou seja, o problema seria visto como questdo de responsabilidade de cada um.
Conforme Maturana (2001): “a experiéncia, o acontecimento do viver, ndo ¢ um problema
para ndés — nossos problemas surgem com nossas explicacdes de nossas experiéncias e as
exigéncias que elas nos impde, e impde aos outros seres humanos com quem coexistimos” ( p.
156).

Reforcando a ideia de Maturana, Schlichting (2007) afirma que “a nossa agdo na
experiéncia do viver gera a responsabilidade sobre o mundo que criamos enquanto agimos” (p. 118).
Nesse sentido, problematizar o tempo de decomposicdo dos materiais, no contexto vivencial
de criancas e adolescentes, pode levar a um sentimento de negacdo de seu presente. Maturana
(2000), ao refletir sobre a viabilidade de uma educacao voltada para o futuro, considera que,
para eles, o que vai acontecer daqui a vinte, trinta anos, é por demais distante para despertar
interesse; portanto, os alija do presente, alienando-os. No sentido da EA, desvia do
compromisso que tém para com agdes conscientes no agora, no presente. Logo, esse estudo,
guando executado no dominio dos numeros que envolve - quantos anos levam para se
decompor - torna-se apenas informacéo e desvincula os alunos de seu presente.

Esse dominio de acdo faria sentido para os alunos caso explorasse o conceito de
sustentabilidade de forma pratica, levando os alunos a refletirem sobre a responsabilidade de
cada acdo e as consequéncias de nossas opg¢des de consumo com relacdo a cada situagdo da
vida cotidiana. Vejamos a coordenacdo de conversagdes no GF dos alunos, na qual eles

assumem posturas e decisoes:

Que néo ¢ pra jogar na natureza, porque la é lugar ele vai ficar 200, 200 anos e se tu
levar pra reciclagem, eles vao reciclar e trazer outra coisa nova pré gente. (G1S1)
E se fosse pra jogar lixo na natureza ndo teriam feito o lixo.(G1S2)

E a conversacdo se coordena no sentido de um compromisso maior com um futuro

sustentavel, forjado nas atitudes individuais de cada um:
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No lixo de novo. Tudo vai demorar pra se decompor. (G1S7)

Assim sendo, explorar a sustentabilidade na concretude das vivéncias dos alunos
permite que a responsabilidade se estenda para as opcGes sobre sua forma de agir. Do ponto
de vista do processo escolar, a EA pode desenvolver a consciéncia que cabe a cada um sobre o
meio ambiente. Isso deriva das proprias acdes do aluno, no sentido do entendimento que ele
tem de seu lugar. Nessa concepcdo, ele passa a ter uma perspectiva de futuro baseada na
possibilidade de fazer a sua parte na construgdo de um presente viavel quanto a qualidade de
vida.

Leff (2001b) entende o problema da insustentabilidade da vida no planeta como
sintoma da crise de civilizacdo que, no nosso entendimento, tem sua origem, também, na
educacdo: “a sustentabilidade aponta para um futuro, para uma solidariedade transgeracional e
um compromisso com as geragdes futuras. O futuro é uma exigéncia de sobrevivéncia e um
instinto de conservacao (p. 412).

E nesse sentido que Gadotti (2000) aponta para a ecopedagogia, propondo o dialogo
da ecologia com a EA escolar e ndo escolar, a partir de questionamentos que traduzam o
principio reorientador da sustentabilidade para a educacdo e, portanto, para curriculos,
objetivos e métodos: “até que ponto ha sentido no que fazemos? Até que ponto nossas agoes
contribuem para a qualidade de vida dos povos e para a sua felicidade?” (p. 90).

Pensar numa EA que se expanda para uma educacdo sustentavel é considerar que cada
educando tem um entendimento préprio das questfes ambientais. Dada a frequéncia com que
a tematica emergiu nos GFs, a atitude mais constante, com a qual lidam cotidianamente os
sujeitos alunos, se refere ao manejo de residuos sélidos. Cabe ampliar os questionamentos de
Gadotti para uma relagdo mais préxima com o meio ambiente nesse dominio de acdo: o que é,
para esses alunos, o lixo? Quais sdo os residuos solidos que eles descartam em seus dominios
de convivéncia, a saber, em casa e na escola? Como eles lidam com eles? Sabem para onde
vao depois de descartados? Que ideias tém sobre o ciclo dos residuos na reciclagem e/ou de
volta para a natureza, quando depositados indevidamente?

Estas problematizagdes, quando apontadas no GF dos alunos, recebem respostas vagas
e evasivas. Eles afirmam, por exemplo, que, em suas residéncias, separam o lixo, mas nédo
relatam como o fazem, nem demonstram saberem identificar os diferentes tipos de residuos.
Sob o ponto de vista de educacdo sustentavel, a EA deveria construir a aproximagdo com o
dominio de acdo dos residuos sélidos. Entretanto, segundo as narrativas, isso parece nédo

acontecer.
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Outro fato relevante do ambito das acbes em EA foi narrado pela professora de
Matematica das séries finais. De acordo com ela, os alunos resolveram situagfes problemas
vinculadas a calculos de agua desperdicada em torneiras que vazam e consumo em banhos
demorados. Afirma que tenta “fazer relacdo e puxar, e puxar dentro do conteudo, né, o que
eles podem evitar de desperdicio e essa questdo toda de producgdo de lixo, também (...)”. A
resolucéo desses problemas, em se considerando que os resultados sejam discutidos no grupo,
pode levar ao entendimento das questdes ambientais no sentido da complexidade das relagdes
gue os permeiam. Mas ndo basta, para isso, apenas resolver os problemas na aula de
Matematica; € preciso considerar a ampliddo da questdo que envolve desde o esgotamento dos
recursos hidricos até o consumo e responsabilidade pessoal, 0 que remete a construcdo de uma

visdo sistémica, a partir de um didlogo interdisciplinar (LEFF, 2001b).

Na educacdo formal bésica trata-se de vincular a pedagogia do ambiente a uma
pedagogia da complexidade; quer dizer, induzir e fomentar as capacidades e
habilidades mentais para ver o mundo como sistemas complexos, para compreender
a causalidade multipla, a interdeterminacdo e interdependéncia dos diferentes
processos (p. 250).

A pedagogia da complexidade, referenciada por Leff, ndo foi contemplada na
atividade narrada pelos professores do GF da EJA. Numa tentativa de reciclagem, na
disciplina de Educacéo Artistica, os alunos transformaram material pet em arranjos de natal e
objetos utilitarios para suas casas. A ideia desta atividade surgiu de parte dos alunos, ao
perceberem que, na sala de Artes, havia muito lixo acumulado; a partir desse contexto,
questionaram a professora sobre o que poderiam fazer com relacdo a isso. O trabalho
configurou-se apenas como atividade, sem questionar a origem dos residuos, nem construir
relacOes sistémicas entre a crise ambiental e sua geracdo, destinacdo e descarte. Ou seja, foi
apenas uma atividade proposta, ndo constituiu uma acdo pedagogica que, valendo-se da
pedagogia do ambiente, apontasse para o entendimento das relagfes complexas que
envolvem o ciclo de vida dos materiais, desde sua producdo, uso, descarte até a reciclagem.

Segundo a professora, essa ¢ uma forma de, “dentro de Artes, poder tirar as coisas do
meio ambiente também fizeram uns trabalhos com a reciclagem e aproveitando com
trabalhos de arte”. Nessa narrativa prevalece a ideia de aproveitar e tirar as coisas do meio
ambiente, mascarando o problema do consumo, sem avaliar sua real dimensdo. Ao invés de
destinar os residuos, criam-se outros que vao para a casa dos alunos, onde seu
aproveitamento é limitado. No entanto, para os professores, o fato de oferecerem a atividade
ja levard o aluno a refletir sobre ela e transformar suas atitudes, mesmo que a relacdo de
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exploracdo do homem com a natureza ndo seja aprofundada, tampouco sejam estudados
temas pertinentes a atividade, tais como: principios de reciclagem, ciclo de vida dos produtos,
reintegracdo de residuos na natureza.

Parece, contudo, que a visdo sistémica do problema ambiental se encontra presente na
compreensdo dos professores: ao narrarem a atividade de Educagdo Artistica, posicionaram-
se com relagdo a uma mudanca de paradigma em sala de aula, considerando que deveria
haver um fluxo natural entre 0 que se vive e as atividades desenvolvidas. Sinalizam ai a
dificuldade em “criar um entendimento proprio de que eles fazem parte de um todo”,
constatando que os alunos, muitas vezes, afirmam que “eu ndo tenho nada a ver com meu
vizinho”.

Os professores constatam o carater fragmentario nas atividades e no modo de pensar
dos alunos. Entretanto, ndo conseguem transmitir, através do processo pedagogico, a
compreensdo sistémica do encadeamento das relacfes e da imensa gama de fatores que se
inter-relacionam na configuracdo dos sistemas que, por sua vez, constituem os problemas
ambientais. Demonstram dificuldade em ver os objetos das discussdes no contexto. Segundo
Vasconcellos (2002) contextualizar é reintegrar o objeto no contexto, vé-lo existindo no
sistema, postura que pode demarcar uma visdo da complexidade das rela¢fes sistémicas.

Disso emerge uma emocdo de impoténcia, traduzida pela expressdo “pedra no
caminho” que, metaforicamente, traduz a dificuldade de, além de entender as relagdes

ambientais sistémicas e complexas, transformar os debates em a¢6es educativas.

[...] A gente debate isso na sala de aula, a gente tenta fazer essas ac¢oes, mas eu acho
que tem alguma pedra ali no caminho. Tem coisas... a gente debate, debate, debate, a gente
debate um monte sobre essas relacGes mas termina ali o assunto. (G3S4)

A visdo fragmentada dos educadores emerge em contradicdes que extrapolam a
proposta educativa de EA, contradicdes essas que podem estar sinalizando a auséncia de
dialogo com a comunidade e com os problemas ambientais do bairro: alunos que moram em
areas invadidas e trabalham como catadores de residuos trazem os problemas ambientais de
seu lugar para a sala de aula. Contudo, séo situa¢fes ndo discutidas a luz do conhecimento
sistematizado, tampouco provocam interagcdes com a comunidade.

Os professores acreditam que, com atividades de reciclagem na disciplina de Artes,
problematizam a exploracdo do meio ambiente, mas serd que os alunos fazem essa rela¢do?
Que aprendizagem pode ter um aluno adulto, que trabalha como catador e mora numa area

invadida com esgoto a céu aberto e lixo depositado, ao confeccionar objetos com material
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reciclado? A atividade descrita ndo reverteu em nenhuma agdo junto a comunidade, exceto
que os alunos dispdem, em suas casas, de algum objeto confeccionado na escola que,
possivelmente, logo seré residuo.

Dito de outra forma, as narrativas sugerem que 0s professores se posicionem como
observadores de uma realidade da qual ndo fazem parte. Afirmam que os alunos, apesar de
terem consciéncia de problemas ambientais, do lixo, da violéncia, infrequéncia as aulas, ndo
agem com relacdo a eles. Declarando isso, os professores, aparentemente, se colocam numa
posicdo de afastamento com relagdo as questdes, mesmo que, cotidianamente, convivem e se

relacionam com os alunos que consideram alienados.

E os nossos alunos aqui sdo exatamente assim. Eles ndo querem saber o que
aconteceu com nada. Eles sé tao preocupados com eles mesmo. Se ganharam a bolsa escola,
se tem merenda na escola, se tem caderno, livro e caderno, eles s6 tdo preocupados com isso,
com eles. E o0 egocentrismo, né? E so eles. Agora, se o meu filho ta vindo ou néo ta vindo pra
escola, se eu td recolhendo ou ndo recolhendo o lixo, o problema néo é meu. O meu problema
é s6 me manter... e hoje. Eles ndo pensam nem no dia de amanha. (G3S4)

E imediatismo, sim. Eles ndo pensam: ah, amanha também eu preciso comer, amanha
também eu preciso me vestir, amanha...ndo, é hoje. Se hoje eu estou bem... pronto. (G3S4)

A dificuldade do professor em construir a interligacdo dos processos pode residir no
fato de ele se posicionar como observador dos fendmenos ao atribuir aos alunos predicados
como egocentrismo, individualismo, acomodacdo, alienacdo. Nessa postura, apenas julga as
atitudes dos alunos, ndo levando em consideracao que ele, professor, influencia o ser do aluno
através da convivéncia e contribui para a construcdo de sua ética, responsabilidade e
comprometimento com o coletivo; evidencia ndo ter consciéncia de onde diz o que diz ou
ouve 0 que ouve, isto é, de seu lugar como ser humano, de sua biologia, de sua cultura, do seu
contexto social: “as observa¢des que faz um observador ndo podem ser diferentes das
estruturas que ocorrem nele (o ser humano)” (SCHLICHTING, 2007, p. 63).

Provavelmente, essa posicdo de observador dos educadores esteja levando, na
recursividade das interagbGes, os alunos a se colocarem, também, na objetividade sem
parénteses como observadores na linguagem. Essa possibilidade é corroborada pela
coordenacdo de conversacdo, na qual os alunos ponderam sobre a relacdo do homem com a
natureza e, claramente, se colocam fora dessa relagdo, numa critica, ndo muito bem

fundamentada, ao antropocentrismo:

Porgue se tu for ver, é tudo culpa do ser humano, o humano é o pior ensinamento pra
natureza. (G1S4)
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Porque eu acho que se ndo fosse eles ia ser tudo mato, tudo, tudo normal, ndo ia ter
desmatamento, poluicéo, coisa parecida. (G1S4)

Repetindo chavdes provavelmente ouvidos na escola — “¢é tudo culpa do ser humano”
— 0s alunos lancam a discussao para um ponto distante de sua realidade. Entretanto, num
bairro com graves problemas ambientais, ao processo pedagdgico de EA caberia questionar:
quem é o ser humano que destruiu a natureza? Onde ele esta e onde atua?

Surge, assim, a reificacdo do proprio homem e da natureza, como se ambos fossem
entes sem identidade: um, o culpado de tudo, destruidor; a outra, a que sofre, a prejudicada.

Fica clara, ai, a dicotomia homem/natureza.

Mas cada vez que o homem vai tentando se desenvolver cada vez mais, a natureza
sofre cada vez mais porque tipo, se tu vai construir uma coisa tu vai ter que derrubar arvores,
tu vai ter que desmatar, e isso prejudica também, traz beneficios pra gente mas prejudica a
natureza. (G1S1)

A linguagem reificada — “prejudica a natureza” — € a repeticdo de um slogan muitas
vezes ouvido dos professores — “cuidar do meio ambiente”; “cuidar da natureza” — que leva a
linguagem da EA para o terreno do impreciso e do ambiguo. O campo do saber ambiental
(LEFF, 20014, 2001b) nas escolas carece de rigor na construcdo do conhecimento ambiental.

De acordo com Carvalho (2002), a construcédo social contemporanea do cuidado para
com a natureza instaura a crenca de uma relacdo simétrica entre os interesses da sociedade e
0s processos da natureza, atribuindo sentido a uma conduta humana desejavel para um meio
ambiente ideal. Isso é demonstrado pela linguagem, nas interlocucdes entre professores e
alunos, quando esses Ultimos vivem num bairro coberto de lixo, com visiveis problemas de
infraestrutura. Entretanto, é neste contexto que os professores falam de um meio ambiente
ideal.

Em outras palavras, fala-se na escola de uma relagdo com o meio ambiente que nédo
existe no viver. O dominio de acdo da linguagem na escola é diferente do dominio de acéo do
cotidiano vivencial dos alunos.

E é nesse ambiente escolar que até mesmo a coleta seletiva — denominada
indevidamente reciclagem — ndo tem relevancia. Desponta apenas na fala de um aluno das
séries finais, ndo sendo citada por nenhum dos professores. Segundo ele, acontecia ha cerca
de dois anos, quando se encontrava na quarta série. Com o dinheiro da venda os alunos

adquiriram bolas e “um monte de coisa pra escola e pra nos”.
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Quando eu tava na 42 série a gente pegava reciclava litro, papel e a gente reciclou um
monte e vendeu e arrecadou dinheiro pra escola e ainda ajudou a preservar a natureza
porgue todo o papel, o vidro, o litro, isso tudo vende e ganha dinheiro, né e a gente fez, na
3% série eu tava... (G1S1)

Percebe-se como o0 senso comum e a reificacdo se manifestam tanto na fala da
professora, ao afirmar a importancia de “tirar as coisas do meio ambiente”, quanto na
sentenca em que o aluno declara que a “reciclagem ajuda a preservar a natureza”.

Essas e outras narrativas demarcam o dominio das acdes na EA: a linguagem expressa
interacbes das falas professores/alunos que acontecem num dominio de influéncia na
reciprocidade, mas ndo operam em coordenacBes consensuais de conduta, pois 0s sujeitos
operam em dominios diversos, que ndo constituem um consenso nessas acdes: a linguagem
dos educadores, ao narrar acoes de EA construidas com os alunos, conduz a questdo ambiental
para espagos de convivéncia que extrapolam o limite do real vivencial da escola, da
residéncia, do bairro. Assim, ao reificar a natureza e banalizar conceitos, distancia 0s alunos
de suas vivéncias cotidianas e coordena atitudes que negam os espacos da responsabilidade e

da ética ambiental.
3.1.2 O dominio do uso dos termos e a legislacao

O dominio da linguagem relacionada aos residuos solidos demanda o uso adequado
dos termos. Nesse sentido, a legislagéo brasileira mais recente cultiva o rigor da conceituagao:
a lei 12.305, Politica Nacional de Residuos Solidos, no seu artigo 3°, apresenta as defini¢des
dos termos relacionados aos residuos solidos. Sancionada pelo Presidente da Republica em 02
de agosto de 2010, é considerada uma das mais avancadas do mundo?. Nos artigos 16 e 18
prevé, respectivamente, a elaboracao de planos estaduais e municipais de gestdo integrada de
residuos solidos, o que dissemina sua discussao em toda sociedade.

Esses motivos justificam nossa opgdo em referenciar os conceitos relacionados aos
residuos sélidos nessa legislagdo, mesmo porque, na escola pesquisada, 0s termos sdo usados
indevidamente.

As narrativas abaixo afirmam a necessidade de repetir ordens como: “jogue o lixo no
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lixo”, “separe o lixo”.

 Opinido manifestada pelos palestrantes Andreia Mallmann Couto, Carlos Fernando Niedersberg e Marcino
Fernandes Rodrigues no Seminario de Gestdo de Residuos Sélidos, promovido pela AJURIS, Escola Superior de
Magistratura, realizado em Porto Alegre em 11 de abril de 2012.
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[...] O que que vai num tipo de lixo, o que vai no outro tipo de lixo. (G2S8)

Uma das formas que eu trabalho com meus alunos é a separacdo do lixo. Eu,
realmente, eu cobro deles e parece que é uma coisa que a gente tem que falar
constantemente. O papel, onde vai, no lixo organico ou lixo seletivo? A casca da banana, vai
no lixo organico ou lixo seletivo? Parece que diariamente isso tem que ser colocado, talvez,
em virtude que na casa deles, talvez eles ndo separem, ou vejam isso que os alunos maiores
relatam, que os catadores, que o caminh&o do lixo passa e mistura, né, talvez por causa disso
gue 0s pequenos tenham essa, essa dificuldade. (G2S7)

Dentre tantas outras que descrevem agdes de EA, essas narrativas trazem expressoes
constantes e caracteristicas da linguagem, no tocante aos residuos solidos, muitas vezes
usadas de forma inadequada, a saber: separacdo do lixo, lixo organico, lixo seletivo,
catadores. Noutras narrativas, aparecem as expressdes: cuidado, meio ambiente, sujeira,
reciclagem, lixao, aterro sanitario, caminhdo do lixo, decompor, decomposi¢do, materiais,
natureza.

Os professores utilizam essas expressdes referenciadas no senso comum, sem
considerar que fazem parte de um campo conceitual e que, da forma como sdo ditas, trazem
uma conotacdo que influenciara as atitudes dos alunos. Cada uma das expressGes acima
citadas — que aparecem no corpus - tém seu conceito explicitado na legislacdo, a exemplo da
lei 12.305 (BRASIL, 2010).

Usar as expressdes referenciadas no senso comum da linguagem, sem o rigor da
definicdo legal, leva os alunos a construirem o conceito de forma inadequada e isso podera
ter desdobramentos em suas atitudes com relagdo ao manejo dos residuos. N&do queremos,
com isto, postular que o uso indevido dos termos no rigor conceitual, proposto pela
legislacdo, seja o fator preponderante na relagédo da EA com a construgdo da pertenga. Mas
acreditamos que a linguagem dos professores, ao ndo oportunizar aos alunos o acesso aos
termos corretos, referenciando-os aos conceitos, banaliza esses termos e a realidade que esta
por detréas deles, interferindo diretamente nas atitudes dos alunos com relacdo aos residuos
solidos.

Esse fato pode ser exemplificado pelo termo reciclagem que, na Politica Nacional de
Residuos Sdlidos, € definido como: “processo de transformagdo dos residuos solidos que
envolve a alteracdo de suas propriedades fisicas, fisico-quimicas ou bioldgicas, com vistas a
transformagdo em insumos ou novos produtos [...]” (BRASIL, 2010). Na linguagem
cotidiana, o termo reciclagem é usado por alunos e professores para fazer referéncia a

separacao dos residuos. Entretanto, separar os residuos, no rigor da definicdo da legislacdo,
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seria segregar. Nesse sentido, percebe-se que ao usar o termo reciclar fazemos referéncia, na
verdade, ao processo de transformacgéo dos materiais.
As narrativas abaixo, advindas de diversos sujeitos nos GFs dos professores, ilustram

0 uso indevido dos termos:

O lixo da nossa cidade, isso a gente sabe, que a maior parte do lixo, mesmo separando
na casa, esse lixo quando é coletado, esse lixo vai para a usina de reciclagem aqui, SO é
separado o lixo que tem poder, que ganha dinheiro e o restante vai tudo ser aterrado. (G3S4)

Talvez porque o consenso dessas pessoas que ndo fazem, né, o exemplo da separacao
do lixo, venha de, da seguinte maneira: ah, eu vou separar e depois la...eles ndo véem o
trabalho que é desenvolvido, ndo tem amostra ahmmm pré saber que vai no lugar correto e
que a cidade investiu nisso préa fazer a separacédo e, enfim, a reciclagem. (G2S5)

Isso que ela colocou a gente coloca na sala de aula e os proprios alunos dizem que o
pessoal que recolhe o lixo principalmente aqui no bairro, eles separam, porque a gente cobra
separacdo. (G2S3)

O pessoal vai separar o lixo. (G2S2)

E qual foi a nossa surpresa que foi unanimidade dos moradores com quem a gente
conversou que eles separavam o lixo, eles colocavam na sua cestinha de lixo na frente de
casa... (G2S8)

Usando o termo lixo, ao invés de residuos sélidos, a linguagem remete a
descartabilidade e a impossibilidade de reaproveitamento de residuos que, outrossim, sao
consequéncia imediata das necessidades de consumo da populacdo. Também a expressao
“usina de reciclagem” € incorreta, pois no aterro sanitario do municipio existe apenas uma
esteira de segregacdo de residuos que, depois, sdo enviados para empresas de reciclagem.
Assim, no acoplamento vivencial que € a escola, 0 uso indevido dos termos perpassa a

linguagem dos educadores e afeta os alunos:

N&o, porque tipo, a gente sempre ta falando que tem que preservar, que tem que fazer
iSso, que tem que separar, mas eu acho que cada um de nds néo faz tudo isso que a gente
fala, né, tipo, é muito facil chegar aqui ah, eu separo, eu coloco no lixo certo, mas a gente
em casa nao é bem assim, né, tipo, ndo é sempre que a gente separa, né, sempre que a gente
coloca no devido lugar e eu acho que tem que partir de nés mesmo, né, nds tem que partir de
[..]1(G1S1)

Mas se nos colocassem o lixo dentro da lixeira e na hora certa é separado, dai nao
daria isso [...] (G1S2)
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Seguindo o entendimento de Maturana (2001), defendemos que as propriedades dos
objetos tém a ver com as descri¢des dos observadores; 0s objetos ndo tém propriedades em si,
mas sao 0s observadores que, através de suas descri¢des, atribuem a eles essas propriedades.
Na medida em que falamos de lixo ao invés de residuos solidos, estamos remetendo a algo
que, efetivamente, ndo tem mais valor e deve ser descartado, “jogado fora”; nomeando os
catadores de recicladores, estamos lancando-os num dominio profissional que ndo é o deles;
dizendo “jogar no lixo” construimos a falsa impressdo de que a situagdo dos residuos termina
com o descarte.

Nesse contexto explicativo, as expressdes relacionadas ao manejo de residuos sélidos,
indevidamente usadas na escola, langam a EA num dominio de banalidade, na medida em que
ndo sinalizam as relagcdes dos elementos com 0 meio: 0s mesmos residuos sdo descartados na
escola e na casa dos alunos; muitos dos profissionais catadores sdo familiares dos aluno. Os
sujeitos professores ndo se colocam como humanos nas acfes de EA que desenvolvem com
seus alunos, 0s quais sd0 seres com um corpo e, portanto, com uma biologia e que,
constantemente, interagem com 0S outros sujeitos e com a acdo que, também, ajudam a criar.
Assim sendo, os professores assumem gue tém acesso a uma aproximacdo da realidade que
existe independente deles, operando no dominio da objetividade sem parénteses.

A segregacdo correta dos residuos sélidos ndo é trabalhada como acdo, mas fica no
dominio do discurso: os professores ensinam como separar o lixo falando como fazer, mas
ndo o fazem com os alunos. As atitudes com relacdo aos residuos ficam no dominio da fala e
ndo da acdo. Entretanto, ela é uma acdo que é coordenada pela linguagem na acdo e, sendo
assim, a perturbacdo ndo acontece no sentido de o aluno aprender para mudar suas atitudes.

Maturana (1997) sugere que € na interacdo do organismo com O meio que este
determina qual configuragdo estrutural do meio desencadeie nele proprio uma mudanca
estrutural. E como se o organismo fizesse escolhas sobre o que ir4 perturba-lo. Deste modo, 0
observador ndo pode caracterizar tal configuracdo estrutural independentemente do que se
passa no organismo como consequéncia de tal interagdo: “é somente através das mudancas de
conduta que um observador distingue em um organismo na contingéncia de uma dada
perturbacdo, que o observador pode caracterizar tal contingéncia como um objeto
perturbador” (p. 71).

Portanto, a forma como a linguagem esta sendo usada ndo perturba os alunos, pois
ndo opera neles mudanca de conduta. E na relagio aluno-professor que a perturbagdo poderéa
ser desencadeada nos alunos em direcdo a atitudes responsaveis no manejo dos residuos.

Assim, na recursividade da interacdo dos organismos com 0 meio, 0 uso adequado dos
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termos, manifestado pela linguagem, pode ser fator preponderante na construgdo dessa

perturbacao.

3.1.3 O dominio do discurso

Este dominio, entendido como subcategoria emergente, permite avancgar na construcao
das conexdes entre a linguagem da EA e a construcdo do sentido de pertenca nos alunos, na
medida em que o procedimento - da parte dos professores - de apenas falar e discursar,
sinaliza o proprio problema de pesquisa: os professores falam, falam, e os alunos ndo mudam
suas atitudes. Constitui-se num entrelagamento de narrativas de alunos e professores:
professores, narrando as instrugdes que repassam aos alunos sobre o manejo do lixo,
coordenadas em ordens que provém do senso comum - “ndo joguem lixo no chdo”, “separem
o lixo”, “olha o lixo no chao” -; e alunos falando daquilo que os professores lhes dizem.

Dessa maneira, este é o dominio sob o qual se constituem as propostas de EA da
escola: o discurso, as falas repetidas pelo professor que, ao ordenar ao aluno como agir,
acredita que pode perturbar sua aprendizagem. Parece faltar, entdo, uma base epistemoldgica
que permita a ele saber realmente de onde fala, para quem fala, e como esse falar pode ensinar
0 que pretende ensinar. Em decorréncia, o discurso do professor é percebido pelo aluno
apenas como uma sequéncia de falas; e o professor passa a desacreditar do que diz, pois,
repete, repete e as atitudes dos alunos ndao mudam.

Ocorrem, entdo, discursos sem coordenacGes de acbes que, no entender de Maturana
(2001), ndo constituem conversacGes, uma vez que, para este autor, conversacfes sdo “as
diferentes redes de coordenacdes entrelacadas e consensuais de linguajar e emocionar que
geramos ao vivermos juntos como seres humanos” (p. 132). No viver, as coordenagdes de
acoes emergem das emogdes que configuram o agir nas interagbes com os outros. Mas, se
essa interacdo acontece num dominio de julgamento e desrespeito ao outro, a convivéncia nao
construira dominios recursivos que levem a uma qualificacdo da relagcdo. O autor afirma que
“ao fluir nosso emocionar num curso que ¢ 0 resultado de nossa historia de convivéncia
dentro e fora da linguagem, mudamos de dominio de ac¢des e, portanto, muda o0 curso de nosso
linguajar e de nosso raciocinar” (1997, p. 172).

A partir da andlise das narrativas parece ser possivel entender que 0s sujeitos operam
em dominios de acdo diferentes: enquanto que os professores falam do que os alunos devem
fazer com o lixo, os alunos, no entender desses professores, ndo escutam e, s6 por isso, ndo

mudam sua atitude: “Tu falou com o aluno antes do recreio a respeito de uma situacao de
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meio ambiente e as vezes tu vai pro recreio, tu ta Ia olhando o recreio, cuidando e aquele
mesmo aluno abriu a bala e colocou no chao”.

Contudo, apenas dizer como se deve fazer ndo vai garantir uma internalizacdo que
redunde numa mudanga de atitude: ”tu vai repetindo uma coisa hoje, amanha tu repete de
novo. Ah, tu vai repetindo, a gente vem repetindo desde o comeco do ano e de repente uma
acao deles parece que tu ndo fez nada, né?” Os professores referem-se as a¢des que impde a
seus alunos como uma realidade independente de seus dominios de acdo: ndo se colocam
como observadores que interferem nessas acgdes, referem-se a elas como realidades
independentes deles, educadores. Atuam na linguagem, mas ndo coordenam acdes de
coordenacgdes consensuais de conduta (Maturana, 2001). Portanto, operam no dominio de
acao da objetividade sem parénteses.

Essas narrativas corroboram a repercussdo da fala dos professores. Vejamos alguns

relatos de alunos:

E, foi falado muito no comego do ano pra gente colocar o lixo no lixo, né, e ali ja tem
nome, tipo plastico, vidro, ja tem sabe escrito assim, s6 que dai ninguém sabe, ninguém da o
respeito de colocar, tipo, dai eu tenho um papel vou colocar no plastico, ninguém da o
respeito de colocar no lugar, o papel no papel, e pode até ver, ai, no patio tem lixo. (G1S7)

Sim..., tem bastante vezes que a gente vai botar um o lixo dai a professora mostra
pra gente que a gente ta fazendo errado, dai ela mostra. (G1S4)
E, elas chamam a atencédo. (G1S2)

Para os alunos, a questdo se resume na atitude do professor falar, mostrar e chamar a
atencéo. Seus referenciais de aprendizagem se ancoram em lembrar do que foi dito e, assim,
agir de acordo com o que foi solicitado. Eles ndo internalizaram a aprendizagem de forma a
redundar em atitudes. Do ponto de vista do professor, falar para os alunos colocarem o lixo no

lixo basta e resume, no aspecto dos residuos sélidos, a EA que desejam praticar.

Parece que nunca, né de novo aquela coisa, parece que nunca foi trabalhado, nunca
foi falado, né. (G2S6)

[...] Todos os dias, de falar a mesma coisa. (G2S8)
Parece acontecer uma incongruéncia entre o falar do professor e o fazer do aluno. De

seu lugar, o professor avalia e julga as atitudes dos alunos com certa superficialidade e ndo

aprofunda o sentido da ndo coeréncia das a¢Oes destes com o que deles é esperado. Considera
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que falar, dizer aos alunos como agir com relagdo aos residuos traduz as propostas de uma EA
vinculada a sustentabilidade.

Assim, parece que alunos e professores ndo operam no mesmo dominio de acéo e, em
decorréncia, geram mundos diferentes, uma vez que é desde a linguagem, como processo de

mecanismo gerativo da vida, que as experiéncias acontecem. Por serem as explicagfes

[...] reformulacbes de experiéncias com elementos da experiéncias nas coeréncias
operacionais de experiéncias, vivemos diferentes mundos ao Ihes darmos origem na
nossa praxis de viver diferentes coeréncias operacionais, ao adotarmos diferentes
sistemas de explicagdes em nosso viver (MATURANA, 2001, p. 157).

As narrativas abaixo reproduzidas sinalizam, na acdo do professor de repetir de que
forma se deve acondicionar o lixo, o quanto ele opera em um dominio de acdo diverso de seu
aluno: enquanto que ele diz, fala, o aluno faz, efetua exatamente o contrario do que ouviu do
professor. Portanto, 0 mundo que eles — professor e aluno — geram nessa convivéncia é
diverso: o professor cré que, simplesmente por ouvir dele as ordens, o aluno ira acondicionar
devidamente o lixo; o aluno, operando em outro dominio, vai gerar outra acdo, que contraria

as ordens do professor.

O simples fato de ir colocar no lugar errado o lixo, né, te d4 a impressdo: poxa, mas o
que que a gente veio falando? O que que a gente veio dizendo. (G2S6)

Quando termina a sala de manha a sujeira que ta nas no... no chao, porque eles nao
tem consciéncia de...do papel das coisas, € uma imundicie e eles ndo tdo nem ai... (G3S5)

Nessas narrativas, encontra-se presente a ideia de que todos os alunos jogam papel no
chdo. Afirmando isso, a atitude negativa € mais potencializada. A atitude positiva, que, no
caso, se trata de acondicionar devidamente o residuo, ndo é mencionada pelo professor.
Entretanto, grande parte dos alunos deve fazé-lo, caso contrario o chdo da escola estaria
coberto de residuos, e ndo é isso que acontece™.

Ao negar o ser do aluno, ordenando-lhe que haja de determinada forma, o professor
ndo o afeta na emocao; antes, constréi uma negacao reciproca, pois dirige sua atencao para o
que quer mudar e ndo para 0 que quer conservar. Schlichting (2007), comentando Déavila (2003),

pondera que:

30 As observacgdes da pesquisadora comprovaram que existe grande parte de residuos nas lixeiras e outra parte
jogada no chéo.
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[...] ao pretendermos mudar, argumentamos sobre o que consideramos estar errado
na nossa acdo ou do outro, e assim estamos centrando a atencdo naquilo que
desejamos mudar. Com isso, ndo abrimos espago para estarmos atentos e agirmos
naquilo que gueremos conservar. Nessa operagdo, acabamos falando de algo gerado
em nossa emocdo e estamos querendo que aconteca algo gerado em outra emogao
diferente. Nisso, estabelece-se um conflito e surge o sofrimento (ou erro), pois
estamos incapazes de viver a acdo na mesma emocdo na qual ela é gerada (p 99)
[grifos do autor].

Dito de outra forma, os professores desejam que os alunos joguem os residuos na
lixeira, que os segreguem corretamente, que mantenham a sala de aula limpa. Operam num
dominio de emocdo de afirmacdo, de positividade. Porém, sua linguagem configura um
dominio de negacdo ao potencializar as aces negativas que ocorrem na escola e generalizar
que todos os alunos jogam lixo no chdo. Falam constantemente sobre aquilo que ndo desejam
que seja feito: jogar o lixo no chédo, ndo separar os residuos, manter a sala suja. O que geram
em sua emocdo — 0 que querem conservar - é diferente do que configuram como mundo ao
falar. Criam, possivelmente, o conflito que redunda numa EA ineficaz e a qual questionam,

num tom pejorativo que sinaliza certa ironia e descrencga no proprio fazer pedagdgico:

A gente debate, debate, debate, mas, infelizmente as vezes s6 vira num projeto de
papel e terminou por ali. Entdo eu discuti muito EA, anos a fio, e ndo vi muita mudanca. Eu
acho EA ainda ta muito... € bonita né, é chique, ¢ moderno (PEJORATIVA), mas s ta no
papel porque pouco se faz de EA, pouco se age, se discute muito, mas ndo se tem,
praticamente, nenhum tipo de acdo. Entdo tem muito debate, pouca acéo. (G3S4)

Outro aspecto a ser analisado ¢ o fato de o professor, ao falar de “uma situa¢do do
meio ambiente”, ndo perceber que o aluno, por si s6, ndo construird a relagdo sistémica entre o
residuo que joga no chéo e a questdo ambiental. Essa relacdo tem que ser construida a partir
de coordenacOes de conversacOes, atraves de acOes e atividades que mostrem a relacdo do
contexto planetario com seu lugar e com suas atitudes.

Ou seja, ndo € no discurso que essa relacdo se constitui, pois ele se da externo ao
sujeito; para que seja entendido, aprendido no sentido de mudangas na conduta, precisa
perturbar o sujeito, acolhendo a aprendizagem em sua estrutura. No entender de Maturana
(2001) todo conhecer é uma agdo efetiva: “todo fazer é um conhecer ¢ todo conhecer ¢ um
fazer” (p. 31).

A aprendizagem € um processo de transformagdo na convivéncia, incorporado ao
viver. Schlichting (2007) enfatiza que o dominio do aprender aparece, portanto, nas condutas
dos individuos sob trés condicdes: que os alunos possuam as condicdes fisicas adequadas para

a realizacdo da conduta adequada; que os alunos possuam a emocdo adequada para a



115

realizacdo da conduta; que os alunos realizem as distingdes necessarias para a execugdo da
conduta (p. 90). Apesar de independentes da Biologia do Amor e do Conhecer, essas
condi¢cdes podem acontecer a partir delas, caso o método esteja incorporado as relacGes
interpessoais.

Parece-nos que, nos dominios da EA analisada, ndo é isso 0 que acontece, pois 0
método usado ndo se apresenta como perturbador aos alunos, uma vez que ndo ocorre a
interacdo com 0 meio, 0 que poderia conduzir a mudanca de conduta.

Tao somente falando aos alunos para ndo jogarem lixo no chédo, os professores ndo
investem em acOes efetivas que permitam viver a aprendizagem; instalam um dominio de
submisséo e coercao, pois isso reflete apenas uma ordem dada que ndo permite que o aluno se
posicione, construa seus proprios conceitos e, a partir de si mesmo, reflita sobre suas atitudes
e as modifique.

O dominio de acdo no qual a pessoa se submete na autonegacdo e na negacao do outro
é sempre de submissdo (MATURANA, 2001). Submetendo-se, o sujeito nega a si mesmo e,
aceitando a primazia do outro sobre si, ndo se encontra com o outro, mas com o ser ao qual se
submete.

Esse ponto de vista permite concluir que, no dominio do discurso, as acgdes
desenvolvidas ndo encontram um carater de efetividade, no sentido da acdo pedagogica para a

aprendizagem que construa a pertenca.

3.1.4 O dominio dos projetos

Os professores ndo citam a execucdo de projetos de EA de forma explicita nas
narrativas dos GFs. Entretanto, para os alunos, esse ambito se faz presente, de modo que
abrangemos nesta subcategoria emergente a analise de atividades grupais que, mesmo de
forma fragmentada, dentro da precaria perspectiva interdisciplinar presente na escola,
configuram a possibilidade de um projeto.

Um projeto de trabalho sempre deve estar imbuido de interdisciplinaridade, no
sentido do didlogo entre os saberes que vai se formatando no processo: a processualidade &,
portanto, um atributo fundamental do projeto. Mesmo carecendo do rigor de um
planejamento prévio que, invariavelmente, envolve todos os sujeitos no didlogo, o projeto vai
se formatando no devir de ac¢Ges e linguagens. Herndndez; Ventura (1998) definem projetos
de trabalho no dominio de acdo da escola como uma forma de organizar os conhecimentos

escolares:
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[...] uma forma de organizar a atividade de ensino e aprendizagem, que implica
considerar que tais conhecimentos ndo se ordenam para sua compreensdo de uma
forma rigida, nem em funcéo de algumas referéncias disciplinares preestabelecidas
ou de uma homogeneizagao dos alunos (p. 61).

N&o obstante o rigor conceitual, é possivel que, para os alunos, qualquer atividade
que envolva situacdes externas a sala de aula configure um projeto. Assim, denominam
projeto uma atividade na qual entrevistaram pessoas sobre a situacdo histérica do bairro,
através do que chamam de “folhinhas” que, concluimos, foram roteiros de entrevistas com
pessoas “mais idosas”. Esse trabalho permitiu o acesso a informagdes importantes do ponto
de vista histdrico e social da transformagdo do lugar no aspecto ambiental: o bairro, cuja
populacdo é constituida basicamente de migrantes, se encontra sobre o antigo lixdo do
municipio. Percebe-se, pelas falas, que o referido “projeto” se reduziu a atividades de
entrevistas e, no tocante ao aluno, permitiu o acesso a informacdes historicas do lugar, fato
que se resume na narrativa abaixo, na qual os alunos descrevem agdes, mas néo falam do que

aprenderam com elas:

A gente tinha que perguntar pros pais ou pras pessoas mais idosas como € que era o
bairro antes de eles vir pra cd, acho que vocés lembram, trazer fotos e tal, e dai eles
disseram que aqui era um lixdo e que tinha poucas pessoas e as casas SO era perto dos
trilhos e ai depois que fizeram o loteamento, ai foi vindo mais gente, mas tudo de fora, daqui
de Farroupilha, s6 n6s, mesmo. (G1S1)

A gente teve que pegar foto e, algumas fotos e a profe deu umas folhinhas pra gente e
dai a gente dava que nem pro postinho, pro Centro Ocupacional e dai a gente dava a folha
pra eles responder as perguntas, como que era, quantos anos que tava ali, fotos antigas
também... era bem diferente. (G1S2)

Questionados sobre as disciplinas envolvidas no estudo, os alunos ndo souberam
responder. Mesmo aspectos de interagdo com o bairro ndo foram explorados pelos
professores. Desse modo, o chamado projeto ndo previu uma sistematizacao das informagdes
coletadas nas entrevistas, tampouco a discussao dos dados, aspectos que poderiam construir
uma proposta interdisciplinar. Percebe-se uma vaga ideia de interdisciplinaridade na fala:
“portugués apoiou” que, no entanto, ndo ultrapassa os limites da fragmentacdo impostos pela

auséncia de dialogo entre as disciplinas proponentes da atividade.

Eu acho que foi s6 numa, era pra... era de Geografia, né? (G1S3)
E...portugués também. (G1S6)
Portugués apoiou (G1S1)
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O pensar comum do grupo que prop0s a atividade poderia configurar a acéo
pedagogica como um projeto de estudo e trabalho, refletindo um agir coletivo se de sua
construcdo tivessem participado professores e alunos. Levando em conta a tematica
ambiental em sua amplitude social, necessitaria do aporte de outras disciplinas, contemplando
a interdisciplinaridade, conforme assinala Leff (2001b):

O ambiente ndo é pois 0 meio que circunda as espécies e as populagdes bioldgicas.
E uma categoria socioldgica (e ndo bioldgica), relativa a uma racionalidade social,
configurada por comportamentos, valores e saberes, como também por novos
potenciais produtivos (p. 224).

O que foi percebido pelos alunos como um simples preenchimento de papéis e coleta
de fotos para fazer um levantamento histérico, poderia, entdo, se configurar numa acéo
pedag6gica de um projeto coletivo de trabalho, levando a estudos e levantamentos sobre o
lugar e sua histdria que, no didlogo com a questdo ambiental, apontaria prerrogativas de
solucdo de problemas atualmente enfrentados pela comunidade.

Parece-nos que os professores acreditam que essa rede de entendimentos possa ser
construida pelos alunos a partir da atividade proposta; para o aluno, entretanto, esse
entendimento ndo acontece sem uma sistematizacdo que, do ponto de vista do conhecimento
pressupde uma rede de conversacdo que aponte para a interdisciplinaridade. Na relacdo
dialégica com o aluno, o trabalho configura uma coercéo, pois eles apenas executaram o que
os professores solicitaram, sem que isso levasse a uma perturbagé@o no sentido de apreender o
lugar onde vivem, tampouco despertasse neles o sentido da pertenca.

Nesse sentido, tanto sob o ponto de vista da Biologia do Conhecer — o aprender no
viver — como nos principios conceituais do projeto, as acdes em EA ndo acontecem num
dominio de consenso. Os relatos dos alunos sinalizam que, para eles, a EA ndo faz parte da
proposta pedagogica da escola em nenhuma disciplina. Fica, portanto, borrada no limite das
disciplinas em um espaco ndo consensual, que eles, vagamente, denominam de projeto.
Segundo Herndndez; Ventura (1996) a funcdo do projeto é tratar a informacdo através da
relacdo entre os diferentes conteudos em torno dos problemas que facilitem aos alunos a
construcdo de seus conhecimentos, transformando essa informacéo, que procede de diferentes
saberes disciplinares, em conhecimento proprio.

O tratamento da informagdo no sentido da constru¢do do conhecimento parece néo

acontecer na escola. Pelo contrario, o sentido de coercdo emerge também na forma como o0s
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alunos participaram do projeto, de ambito municipal, denominado “Vereador por um Dia”, no
qual elaboram uma proposta para ser apresentada na Camara de Vereadores. Sob o ponto de
vista da escola, ele trouxe para discussdo as necessidades do bairro, de modo que os alunos
apresentaram a proposta de transformar a area verde em area de recreacdo, 0 que demonstra a

caréncia de espacos de lazer e convivéncia no bairro.

E ai a gente levou um projeto que era fazer areas de recreacdo nas areas verdes. E o
gue tem nas areas verdes? Lixo, desmatamento, sacos plasticos, enfim, tudo que é, que néo
serve pra natureza. E a gente levou esse projeto e a gente venceu. (G1S1)

Portanto, os alunos ndo consideram a EA como parte da proposta educativa da escola,
mas apenas um projeto eventual, como se 0 que constroem nao fizesse parte da proposta
pedagdgica da escola. A expressdo “a escola também se preocupa” permite inferir que, para
este aluno, trabalhar com EA ndo € da alcada da escola, apenas uma preocupacao

extracurricular.

A escola também se preocupa com esse assunto dai do lixo por causa que as
professoras até se doaram com a aula pra a gente fazer um texto, um projeto que podia ser
adotado pré escola do pensamento da gente, assim, o que fazer pra melhorar o ambiente da
escola. (...) e dai eu fiz 0 meu projeto até que podia ter mais latdes marcados pra marcados
tipo plastico que nem esses daqui, mais espalhados pelo colégio, podia ter mais 14 em cima,
na quadra, aqui no anexo, em todo lugar podia ter aqui na escola. (G1S6)

A expressdo “até se doaram com a aula” denota como os alunos percebem a interacdo
da EA com os campos disciplinares da educacdo formal: ela ndo tem, na escola, seu lugar
legitimado; o fato de os professores cederem aula para o desenvolvimento de trabalhos na
area da preservacdo ambiental é avaliado como condescendéncia.

A EA, entdo, ndo tem um lugar definido: acontece como projetos esparsos, descolados
de um campo conceitual e epistemologico. Carvalho ((2002) reafirma a impossibilidade legal
de sua insercao na educacao formal como disciplina, dada a transversalidade que é seu traco
distintivo: “ao diferenciar-se da educagdo tradicional e apresentar-se como um saber
transversal, a EA inova mas também arca com as dificuldades de sua assimilacdo pela
educacdo formal estruturada disciplinarmente” (p. 164). A nao legitimidade da EA como
disciplina parece estar, justamente, posicionando-a, na escola pesquisada, como terra de
ninguém.

Esta configuracdo parece ndo acontecer apenas na escola pesquisada. Carvalho (2002)

considera que existem dificuldades no dialogo da EA com o campo educativo como um todo:
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A EA vé o ensino formal a partir da critica radical aos seus fundamentos
epistemoldgicos e as formas de organizacao da instituicdo escolar. Isso cria, muitas
vezes, uma lacuna de dificil transposicéo entre a educagdo existente e a proposta da
EA, que permanece a margem da educacdo formal, sem conseguir penetrar nos
sistemas de ensino e transforma-los como preconiza (p. 165).

Seja pelas dificuldades que cercam o didlogo de saberes - entendido aqui como
possibilidade de insercdo da EA através de projetos interdisciplinares - seja pela sua ndo
insercdo como disciplina, a EA carece de um lugar epistemolégico e metodoldgico, de um
olhar ampliado do ponto de vista de sua insercdo no viver da escola, de sua efetivacdo em
cada atitude do aluno nos diferentes dominios de acdo da convivéncia na escola. Nesse
sentido, a proposta de uma educacdo sustentavel, sustentada desde uma educacdo de fazeres
na sintonia com o cotidiano, com os dialogos na comunidade, com o conhecimento do meio,

permite construir um lugar para a EA.

3.1.5 O dominio do cuidado com o ambiente escolar

Por estar localizada num bairro com caracteristicas de desertificacdo, a escola se
encontra estruturalmente acoplada nesse meio: “agora ¢ cidade de concreto, agora melhorou”.
Esta é a descri¢do que, com certa ironia, um aluno fez do lugar durante o GF.

Observa-se, dessa forma, que os sujeitos da pesquisa aceitam o fato de a escola ser um
ambiente que carece de estética e cujas caracteristicas de mobilidade e acessibilidade
conferem desconforto a populacéo escolar.

As condicdes climaticas sob as quais 0s sujeitos convivem na escola sdo extremas: o
prédio da escola é um amontoado de constru¢fes sem beleza arquitetonica; a direcdo solar e
0s materiais usados na construcdo impossibilitam o conforto térmico; no patio ndo ha sombra,
devido a auséncia de arvores.

O ambiente escolar, a exemplo do bairro, estd desertificado e os beneficios do
conforto e da qualidade de vida neste ambiente ndo foram levados em conta nas diversas
interferéncias sobre o lugar - construcédo, reformas, manutencéo ao longo dos anos - apesar de
equipes diretivas com diferentes visGes sobre educacédo ja terem administrado a escola. Esses
fatores ndo foram citados nos GFs dos professores. Parece que isso estd naturalizado nas
pessoas que vivem no nesse local, uma vez que o contexto também é assim.

Essa naturalizacdo, que denota aceitacdo das condigdes ambientais como imutaveis,

emerge também nas poucas a¢des realizadas com o intuito de embelezar o ambiente escolar,
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como plantio de arvores e flores no terreno da escola. Segundo os alunos, as mudas foram
quebradas e, simplesmente, sumiram, fato que, ao que parece, nem € percebido no cotidiano.
As acles de plantio foram executadas, mas, como ndo acontecem o acompanhamento e 0
cuidado, as plantas desapareceram e vao sendo esquecidas; 0s sujeitos se acostumam com 0
ambiente desertificado da escola e o naturalizam como sendo a unica possibilidade: “tinha
bastante arvore, grama também tinha bastante, era umas tipo grama bem verdinha, sabe,
bem... tinha bastante, agora ndo tem quase mais nada, s6 tem mais terra”.

Boff (1999) articula a dimensdo do cuidado como essencial para viver e conviver,
revelando de maneira concreta como é o ser humano. Estende o cuidado para com o planeta,
entendendo-o como zelo, atengdo, bom trato; mas é o cuidado para com o proprio nicho
ecoldgico que, em seu entender, representa o local. E afirma: “o ser humano tem os pés no
ch&o (local) e a cabeca aberta para o infinito (global)” (p. 135).

O dominio do cuidado emerge das narrativas dos alunos ao manifestarem a esperanca
de um ambiente mais humanizado e estético, que poderia mesmo proporcionar maior conforto
nos espacos de convivéncia. E como se falassem de um lugar melhor que faz parte de um

sonho distante:

Pois é, se tivesse arvore e coisa, dai durante o recreio as alunas poderiam se sentar
pra conversar e coisa e sentava na grama. Todo mundo gostaria duma sombra duma arvore
pra se deitar pra descansar, conversar, s que agora... (G1S4)

Uns bancos também. (G1S6)

Mas recaem na desesperanca ao relacionarem a falta desses espagos as atitudes de
depredacdo de seus pares, assinalando que “ninguém ajuda a cuidar” e “o problema é que as
criangas ficam se pendurando nas arvores”.

Para que neste terreno fossem construidas a escola, as residéncias e as fabricas,
provavelmente muitas arvores foram abatidas sem um planejamento urbanistico que
permitisse, pelo menos, a permanéncia de algumas. De tal forma que o patio - espago coletivo
de convivéncia do ambiente escolar — evidencia a desertificacdo do bairro. Presentemente,
acontecem campanhas de reflorestamento da escola, mas as arvores necessitarédo de anos para
crescerem.

O aspecto da desertificagdo se amplia: a “cidade de concreto” contamina as criangas e
delimita suas atitudes. Unger (2001) considera que, em algum nivel, cada um de nos vive a

experiéncia do deserto, de modo que a autora usa a palavra deserto como “traco marcante do
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mundo contemporaneo” (p. 46), que ndo diz respeito unicamente as graves consequéncias
resultantes da devastacdo da natureza, mas ao espaco da convivéncia humana.
Na narrativa dos alunos, o deserto dentro de cada um é sinalizado pela auséncia de

cuidado com relacdo aos bens de uso coletivo e que determina atitudes de depredacéo:

Que nem professora, tinha banco em roda da escola, assim, mas ninguém ajuda a
cuidar, sabe? (G1S2)

A referéncia a ninguém remete a responsabilidade individual de cada sujeito na
construcdo do espacgo coletivo de convivéncia. Quem € esse ninguém ao qual o aluno se
refere? Na relacdo com o outro, a culpa por ninguém fazer nada, por ninguém assumir a
reponsabilidade perpassa a responsabilidade individual. Se os outros ndo fazem, o sujeito
também ndo faz. Ao se transformar em culpa, a responsabilidade sai do terreno pessoal e
passa ao coletivo: se ninguem faz, eu também néo preciso fazer. Numa proposta de EA para a
responsabilidade, uma educacdo sustentavel, esse ninguém se transforma em alguém que pode
ser 0 proprio sujeito, desde o compromisso individual com o todo ao qual ele também
pertence, porque tem a emocdo de fazer parte.

Ainda com relacdo ao dominio de cuidado com o ambiente escolar, hd certa
coordenacao que € relatada apenas no GF dos alunos: sdo atividades de recolhimento de
residuos sélidos nas quais perpassa a unido do grupo e a intervencao do professor ao mandar
acondicionar corretamente os residuos. Observam que o patio estd bem mais conservado, mas
que deveria haver mais latdes com indicadores para o acondicionamento devido, de acordo
com o tipo de material. Consideram que, além das condic¢Ges adequadas de acondicionamento,

os alunos devem ter a atitude correta:

Depende de nos (G1S7)
Porque nédo adianta tu se esforcar, fazer o latdo, deixar bonito e vai 14 os alunos e
néo... (G1S4)

Essas narrativas remetem a questdo do comportamento dos alunos diante da
problematica dos residuos so6lidos. Ao reconhecerem que “depende de nds”, sinalizam para a
responsabilidade pessoal; ao expressarem “vai 14 os alunos e ndo...” abrem uma reticéncia
que, possivelmente, denote a impossibilidade de mudanca se ndo houver essa

responsabilidade. Mesmo com as condi¢fes dadas — o latdo adequado para o residuo - 0s
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alunos necessitam a informacdo que, no caso, implica no conhecimento sobre o manejo
adequado do residuo.

Referindo-se a populacdo urbana em geral, Mandelli (1997) observa que ha duas
condi¢des determinantes no comportamento da populacdo quanto a geracdo e manejo dos
residuos: o acesso a informacOes relacionadas a natureza e as caracteristicas dos residuos
solidos e a condi¢do adequada de acondicionamento. Nao basta informar aos alunos como

acondicionar o lixo, € preciso oferecer lixeiras em quantidade e adequadas para a segregacéao.

Informagdes de qualidade, embasadas em criteriosa conceituagdo sobre o que vem a
ser esses residuos, parecem ser importantes para auxiliar a populagdo a compreender
0 processo de geracdo e manejo dos mesmos, no sentido de participar
apropriadamente desses programas (MANDELLI, 1997, p. 29).

A ressalva de uma aluna aponta para 0 exemplo: se as criancas do Pré ndo acessam a
informacdo estampada no latdo, por ndo saberem ler, adquire especial importancia o exemplo

dos alunos maiores:

Aqui também tem os pequeno que ndo sabem ler, né, dai, no caso os pequeno do pré
gue ndo sabem ler, dai eles vao jogando em qualquer lixo que Vé (...) s6 que se nds colocar no
lixo errado vai dar errado préa eles também, né? (G1S7)

Segue-se que, na convivéncia cotidiana, as atitudes dos ‘“maiores” no correto
acondicionamento dos residuos, por terem a capacidade de identificar as lixeiras — lixo seco,
organico, papel, vidro*- influenciam o comportamento dos “pequenos”. Sob o ponto de vista
da Biologia do Conhecer, este fato configura o acoplamento estrutural: nas interagoes
recorrentes, 0s sujeitos modificam suas atitudes.

O acoplamento, entretanto, parece ndo acontecer na reciprocidade quando se trata da
situacdo da coleta coordenada pelas merendeiras, que separam 0s residuos organicos e
solicitam aos alunos que levem o lixo. As narrativas permitem deduzir que eles apenas atuam

na acao, mas ndo compreendem como se faz a coleta seletiva nem a destinac&o do residuo.

31 No recinto da escola encontramos lixeiras distribuidas nas salas de aula — lixo seco e organico. Nos espagos
coletivos ha apenas um tipo de lixeira. Apenas no patio continuo as salas de aula hd um conjunto de lixeiras
identificado por cores, de acordo com a resolugdo n° 275 de 25 de abril 2001 do Conselho Nacional do Meio
Ambiente — CONAMA, a saber: azul: papel/papeldo; vermelho: plastico; verde: vidro; amarelo: metal; preto:
madeira; laranja: residuos perigosos; branco: residuos ambulatoriais e de servicos de salde; roxo: residuos
radioativos; marrom: residuos organicos; e cinza: residuo geral ndo reciclavel ou misturado, ou contaminado nao
passivel de separacdo. No Brasil, esta convencéo foi regulamentada pela legislacdo (BRASIL, 2001).
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E, os sacos, elas separam os restos de alimentos dai o... leva 14, dai fica 14, o
caminh&o do lixo eu acho que leva, eu néo sei, os litros ndo sei o que elas fazem, ndo sei se
eles reciclam, o que que eles fazem mas s6 0s restos de alimentos que eles separam. (G1S4)

Nessas narrativas se decodifica o sentido do acoplamento estrutural que a convivéncia
na escola, como espago educativo, agencia na “complementaridade estrutural entre o sistema
determinado por sua estrutura e o meio” (MATURANA, 1997, p. 86). Ao operar em
congruéncia com seu meio, 0S sujeitos, organismos vivos, se modificam com sua atuacao
sobre o lugar onde atuam.

Na reciprocidade, novas configuracfes de viver se fundam, considerando a linguagem
como elemento fundante dessa realidade, pois, segundo Maturana (2001), existimos na
linguagem como ‘“animais linguajantes” (p. 132), mas humanos em nossas caracteristicas
bioldgicas e relacionais, existimos no fluir das conversagdes. A escola, como dominio de acéo
em suas redes de conversacGes define critérios de validacdo que, assim, também definem e
constituem os que nela convivem.

O que se faz na escola em termos de EA constitui 0s sujeitos que nela convivem e
conversam. Se as a¢Oes sdo empreendidas de forma superficial, como simples atividades, sem
que o aluno seja desafiado a pensar e conversar sobre essas a¢fes num plano coletivo de
preservacao ambiental, é provavel que elas ndo redundem em aprendizagens significativas no
sentido de modificar suas ac¢6es individuais.

As acoes, individuais e/ou coletivas, constituem os fazeres nos dominios analisados —
as acOes, 0 uso dos termos, os discursos, 0s projetos, o cuidado. Cada acdo subentende uma
emocdo. Assim, no que diz respeito ao dominio das emocgbes que constituem a EA, vale
lembrar que estas sdo fendmenos que aparecem na experiéncia ao conviver (MATURANA,
1997, 1998) Entdo, questionamos: quais sdo as emogdes que, perpassando as conversacoes,
constituem a EA e a fortalecem na acdo? Quais emocdes constituem a base das relacGes entre

professores e alunos, entre os alunos e destes com o ambiente?

3.2 DOMINIO DAS EMOCOES NA CONVERSACAO

Nesta categoria serdo consideradas as narrativas em que 0s sujeitos revelam as
emoc0des que os levam a agir dentro de um determinado dominio de acdo na EA.
Embora a emocgdo esteja sendo manifestada por poucos sujeitos da pesquisa, ela

expressa um modo coletivo de pensar e sentir. Mesmo que o outro, ao se calar, sinta uma
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emocé&o diversa com relacdo ao dominio de a¢do exposto, ao ndo expressar seu sentir, permite
que o dominio de acao do grupo se firme sob o ponto de vista de um so.

A linguagem constitui os sujeitos na convivéncia e, portanto, seu dominio de acdo. Ao
manifestarem suas emocdes nas narrativas, 0s sujeitos conservam um dominio de acdo nas
conversagdes que delimita dominios de viver a EA na escola e no contexto, numa rede de
conversacOes e condutas fundadas em emocionares e em fazeres.

Propomos que a EA configure dominios de acdo no sentido da educacdo sustentavel,
guando emergem emocdes de cooperacao, tais como: responsabilidade ou exemplo; aceitacdo
do outro ou empatia; quando, entretanto, essas emoc¢des denotam desalento, tédio ou
aborrecimento e negagéo do outro, elas provavelmente estejam construindo uma EA que néo
permita aos sujeitos a construcdo da pertenca planetaria. Essa conformacdo permitiu a

construcdo da tabela referencial das subcategorias emergentes apresentado abaixo:

Tabela 6

Subcategorias da categoria Dominio das emog¢6es ha conversacao

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

Desalento/tédio/aborrecimento

Dominio das emogdes na conversagdo Negacdo do outro

Responsabilidade

Aceitacdo do outro/empatia

Fonte: Elaborado pela autora.

Consideramos que existe um dominio culturalmente aceito e socialmente difundido,
inclusive através da EA, que compreende os sentimentos do homem pela Terra que habita e
pelo lugar onde vive. S&0 esses sentimentos que constroem — ou negam — a emocao de

pertencer ao lugar e ao Planeta. Afirmam Vianna; Loureiro (2010) que:

“A diversidade cultural e o ‘sentimento humano em relagdo a Terra’ sdo temas
sempre prementes na educacdo ambiental, porém sem um aprofundamento teérico
capaz de avancar sobre alguns chavdes, tais como: ‘o amor a natureza’, ‘o respeito a
diversidade cultural’; como se sentimentos e visdes de mundo fossem descolados de
toda uma dindmica de relagdo entre natureza/sociedade” (p. 4).

Seguindo a trilha argumentativa proposta por esses autores é coerente questionar: qual
é o sentimento humano em relacdo a Terra? Como se manifesta o amor a natureza? Clichés

encontrados nos GFs, tais como, ame a natureza, ame o planeta, demonstre seu amor pela
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Terra sdo expressoes vagas que ndo indicam acdes: 0 que podemos fazer para demonstrar
nosso amor pela natureza ou pelo planeta? Portanto, elas ndo evidenciam a emogéo que esta
por detras de toda acdo.

E pelo agir que os humanos manifestam suas emocdes; é na dinamica entrelacada
entre emocdes e linguagem que sua conduta se configura; € pelo linguajear, entrelacado com

0 emocionear gque o viver humano acontece nas conversacgoes:

Todo o viver humano ocorre num fluir entrelacado do linguajear e do emocionear.
Chamo de conversar (andar juntos em coordenagGes de coordenagOes de fazeres e
emocdes) este entrelagamento do emocionear e do linguajear que constitui o
humano como o viver e conviver da classe dos primatas bipedes que somos. Nos,
seres humanos, vivemos e convivemos em redes de conversages (MATURANA,;
DAVILA, 2009, p. 171).

As narrativas dos sujeitos permitem considerar que as conversacdes que revestem e
constroem o cotidiano da EA no espaco de pesquisa sdo amplos, configuradas em dominios de
convivéncia também amplos, pois que ultrapassam os limites da escola. A pertinéncia
sistémica do problema de pesquisa reside na rede de relagdes que se tecem desde a escola, que
estd no bairro, mas de um bairro que também estéa na escola; é trazida para o corpus através de
narrativas dos sujeitos a respeito dos pensares e fazeres das pessoas que ai vivem e que se
relacionam a questdo ambiental. Entdo, a construcdo desta categoria se justifica na medida em
que os sujeitos, ao se manifestarem pela linguagem, o fazem na coordenagé@o das emogdes que
perpassam suas acoes.

Através das narrativas consideradas para essa categoria, buscamos constituir um
dominio de interlocucdo da materialidade com a subjetividade, objetivando decodificar a
pertenca na forma como as conversagdes constroem a realidade. Nesse sentido, Maturana
(1997), enfatiza que a linguagem desencadeia mudancas estruturais que seguem as interacdes

recorrentes dos participantes no linguajar. E, assim

As palavras constituem opera¢fes no dominio de existéncia, como seres vivos, dos
que participam na linguagem, de tal modo que o fluir de suas mudangas corporais,
posturas e emo¢des tem a ver com o conteldo de seu linguajar. Em suma, o que
fazemos em nosso linguajar tem consequéncias em nossa dindmica corporal, e 0 que
acontece em nossa dindmica corporal tem consequéncias em nosso linguajar (p.
168).

As palavras constituem-se com base nas emocdes que 0s sujeitos manifestam em falas
nas quais descrevem as relagdes com o outro, quando, por vezes, esse outro é negado nas

relacdes de poder que subjaz a convivéncia.
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Do ponto de vista de Maturana (2001), o agir que gera o Vviver se constitui a partir das
emocdes. A ideia de conviver ultrapassa o viver junto com o outro: relaciona-se & aceitacéo
das diferencas, ou seja, ao respeito muatuo, auséncia de julgamentos, parceria nas experiéncias
e nos questionamentos, presenca sem exigéncias. Enfim, apenas na emocédo da aceitacdo do
outro como legitimo outro (MATURANA, 2001) ocorre o fluir das interagfes na convivéncia
nos grupos realmente sociais de convivéncia humana.

Sob essa abordagem, um grupo de convivéncia se diz humano quando o compartilhar
cede lugar ao competir e as emoc¢des que impulsionam essa convivéncia fortalecem a acédo do
grupo, pois constituem, justamente, esse dominio de acdo na emoc¢do que a configura. No
entender de Maturana (2001): “se queremos compreender qualquer atividade humana,
devemos atentar para a emoc¢do que define o dominio de acBes no qual aquela atividade
acontece e, no processo, aprender a ver quais agdes sao desejadas naquela emogao” (p. 130).

\Vejamos, nas proximas subcategorias, de que forma as emoc¢des configuram as agdes

e, consequentemente, 0s dominios de acao e convivéncia da EA.

3.2.1 Desalento/tédio/aborrecimento

As narrativas indicadoras desta emocgdo expressam desanimo e abatimento frente a
situacBes para as quais 0s sujeitos no espaco escolar ndo encontram saida. Percebe-se que o
desalento é muito presente no espaco escolar. Confunde-se com o desanimo ao se manifestar
como uma névoa sutil que vai tomando conta de todos numa singular indiferenca: o tédio
(ABBAGGNANO apud HEIDEGGER). Indiferenca que emerge de constatacdes cotidianas a

partir das vivéncias dos sujeitos:

Algumas pessoas também podem pensar isso: por que eu vou me preocupar se a
prefeitura também ndo se preocupa ou a educacdo, ah, ah, os 6rgdos ambientais também néo
se preocupam, ndo é?( G3S4)

As vezes até de impoténcia porque a gente vé tanta coisa ndo acontecer. (G2S2)
Ai eu penso que nos perdemos muito espago, perdemos muito espago. (G2S3)
A gente ndo e valorizado. (G2S1)

E um n&o pertencer que, no entender de Pellanda (2009), se faz presente como emogao
nas instituicbes escolares, quando estas ndo se constituem ambientes que favorecam a
existéncia de relacdes sociais produtoras de amorosidade e instigadoras de conversacdes; iSso

porque vivermos numa cultura de fragmentacdo, onde os sujeitos perdem a conexdo consigo



127

mesmo, com 0S outros e com 0 universo como um todo. Essa conexdo, sinalizadora da
emocdo de pertenca, passa, também, pela construcdo de sentidos. Ao ndo perceber a conexao
do que vive e faz na escola com sua vida, o educando ndo consegue ver sentido no que estuda.

A auséncia de sentido, segundo a autora, ¢ “a tragédia da educagdo tradicional”
(PELLANDA, 2009, p. 76): transforma a convivéncia na escola em sofrimento, pois 0S

sujeitos se despotencializam ao ndo se sentirem autores. E diz mais:

A educacéo tradicional fracassou exatamente por essa falta de conexdo entre aquilo
que necessitamos para nossa constituicdo e o que nos é oferecido. E o que nos é
oferecido, na maioria das vezes, ndo se conecta com nossos desejos e emocdes,
como também ndo contempla nossa necessidade profunda (autopoiética) de sermos
autores e inventores de nds mesmos (PELLANDA, 2009, p. 76).

Sob esse enfoque, o tédio ou aborrecimento, conforme a autora, € uma emocao que
caracteriza a cultura de fragmentagdo que vivemos na modernidade; perpassa a escola e se
dissemina na vida familiar, na relacdo com a midia; orienta as criancas e adolescentes a buscar
0 sentido da vida em coisas e ndo no ser, alienando-as nesta busca interminavel.

A fragmentagdo, no sentido da incoeréncia entre o falar e o fazer, aparece nas

narrativas dos alunos, ao perceberem as contradi¢cdes entre o discurso e a préatica:

N&o, porque tipo, a gente sempre ta falando que tem que preservar, que tem que fazer
IS0, que tem que separar, mas eu acho que cada um de nds néo faz tudo isso que a gente fala,
né, tipo, € muito facil chegar aqui ah, eu separo, eu coloco no lixo certo, mas a gente em casa
ndo é bem assim, né, tipo, ndo é sempre que a gente separa, né, sempre gque a gente coloca no
devido lugar e eu acho que tem que partir de ndés mesmo, né, nos tem que partir de nos
mesmo, né, nds tem que se conscientizar. (G1S1)

E ressurge ao constatarem a contradicdo entre o que os alunos, supostamente, sabem
sobre a correta destinacao dos residuos e a importancia que ddo a esse saber ao definirem suas

atitudes: “Saber, ele sabe, mas ndo d& bola para isso”. (G1S7)

Ainda, na coordenacdo de agdes responsaveis ao compararem o lugar com a capital,
consideram que a questdo passa pelo respeito que o individuo tem por si mesmo ao definir

suas acdes: “tem que se dar ao respeito’:

E é uma capital, mas é grande, é grande. Entéo, e nds, ndo é tdo grande assim, mas a
gente tem que se dar ao respeito de cuidar da natureza, do lixo. (G1S1)
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Por detrés dessa aparente incoeréncia, pode residir a perda de vinculo do homem com
a natureza: que sentido tem, para os alunos, segregar devidamente os residuos sélidos se eles
ndo percebem a relacdo de sua acdo com 0 meio ambiente e com as catastrofes ambientais,
visto que estas lhes parecem por demais distantes? Mesmo os problemas relacionados aos
residuos sélidos que ocorrem no bairro, ao que parece, ndo os afetam, muito provavelmente
porque as conexdes entre o local e o global ndo sdo construidas nos dominios de agdo e
convivéncia da EA. Também percebemos uma incoeréncia quanto a visdo sistémica das
relacBes dos seres humanos com o ambiente: as atitudes de cada um influenciam o local e se
propagam para o global. Esse fato ¢ revelado pela fala que segue: “entdo ¢ muito facil se
preocupar com 0 meio ambiente, né, dizer que ta envolvido e ficar sé naquele bé a ba, ah,
olha s coitadinho do pinheiro, ao invés de resolver os problemas maiores, né, o que ta
acontecendo aqui pertinho da gente”.

A emocdo de distanciamento que conduz ao desalento e desinteresse com relagdo ao
lugar onde vivem pode ser justificada, em parte, pela forma como a EA é desenvolvida na
escola: apenas 0s passeios com as séries iniciais e o resgate historico nas séries finais
sinalizam alguma interacdo com o bairro®*, aspecto ja analisado na categoria dominios de
acao e convivéncia na educacdo ambiental.

Deste modo, a proposta educativa em EA endossa a perda de vinculo do homem com a
natureza. Conforme Schlichting (2007), ela originou-se em algum momento da histéria do
Homo sapiens e se relaciona com a perda da confianca no mundo natural. H4, portanto, um
componente de acoplamento no sentido de que as escolas ndo trabalham essa pertenca ao
lugar. E como se o lugar onde os alunos vivem ndo existisse dentro da escola; mas a escola
estd nesse lugar: “ao permanecermos desconhecendo a dindmica do humano como ser
bioldgico e relacional, perturbamos nossa possibilidade de ver nGs mesmos como pertencentes
ao meio do qual nos originamos” (p. 79).

Do ponto de vista dos professores, a proposta educativa da EA recai fortemente no
ambito de falar aos alunos como devem agir, principalmente no aspecto de como
acondicionar os residuos solidos. Nesse ponto, a contradicdo entre o discurso e a pratica
também se manifesta e o desalento surge como Unica resposta dos professores as atitudes dos

alunos, as quais ndo correspondem ao que deles é esperado.

32 As atividades desenvolvidas em EA encontram-se na Tabela 4.
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Ah, tu vai repetindo, a gente vem repetindo desde o comego do ano e de repente uma
acado deles parece que tu ndo fez nada, né? O simples fato de ir colocar no lugar errado o
lixo, né, te da a impressdo: poxa, mas 0 que que a gente veio falando? O que que a gente veio
dizendo? (G2S6)

Dessa forma é tecida uma convivéncia ndo dialdgica, na qual os professores falam e os
alunos ouvem, mas ndo agem de acordo com o que o professor solicita.

As narrativas dos professores parecem manifestar seu desalento quando se dao conta
de que ndo perturbam o aluno cognitivamente, provavelmente por agirem em dominios que

n&o coordenam a emocéo do conviver, da aceitacdo do aluno e da incluséo dele no processo:

Essa questdo da consciéncia € muito complicado. Entdo assim, 6: de repente a gente
ta ai, parece que a gente nunca trabalhou, porque t4 a mesma coisa. (G3S2)

Essa parte eu acho muito complicado, se mudar a estrutura das coisas. (G3S2)

A acdo. Eles ouvem, eles sabem, eles entendem o que a gente t4 falando mas ndo
agem. (G3S4)

O dominio no qual acontece a relacdo pedagdgica é descrito nas narrativas dos
participantes através das expressdes: “muito complicado”, “t4 a mesma coisa”, “ndo agem”.
Trabalhar a questdo ambiental e ndo ver resultados efetivos na comunidade, possivelmente,
leve os professores a questionar sua atuagdo como educadores e ao desanimo. Quando o
processo educativo se baseia apenas no discurso unilateral, ou seja, o professor falando e o
aluno ouvindo, sem interacdo, a conversacao nao acontece e a aprendizagem cai no vazio da
acdo solitaria e fragmentada do professor, ao ndo se constituir numa acdo pedagogica.

Maturana (2001) propGe o seguinte significado para conversagéo:

Chamo de conversacdo nossa operacdo nesse fluxo entrelagado de coordenacbes
consensuais de linguajar e emocionar e chamo de conversacfes as diferentes redes
de coordenaces entrelacadas e consensuais de linguajar e emocionar que geramos
a0 vivermos juntos como seres humanos (p. 132) [grifo do autor].

Parece que, no sentido da pertenca e da integracdo do viver professor/aluno, os
componentes que estariam faltando na conversagdo seriam acbes que levem os alunos a
conhecer o lugar que tém consideraveis problemas ambientais, relatados nos GFs de

professores e alunos:
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Eles se lembram da poluicéo e se esquecem da agua também, porque tem gente que
ndo economiza nada, porque lava calgada, lava o carro. 1sso é agora, a gente vai ver no
futuro. (G1S4)

[...] Hoje as pessoas que trabalham com o lixo no nosso bairro sdo pessoas, eles nao
conseguem ver a importancia de trabalhar com isso. (G2S8)

Que nem aqui perto da torre aqui tem o barranco com esgoto dai eles jogam tudo lixo
aqui vai la pra baixo, né? (G1S8)

Observando, discutindo e avaliando os problemas ambientais do bairro onde residem,
na relagdo dialdgica com o professor e com o conhecimento sistematizado, os alunos
poderiam construir conexdes sistémicas entre esses problemas e a crise ambiental planetaria.

Entretanto, a falta de conexao entre as acGes da EA da escola e a situacdo ambiental do
bairro, entre outros fatores, joga os professores numa interrogacdo que toma proporgdes
desmedidas e para a qual ndo encontram saidas e que descrevem, metaforicamente, como bola

de neve e andar em circulos:

Agora, por que que ficou desse jeito eu ndo sei porque. Nao sei 0 que que aconteceu
pra em poucos anos virar essa bola de neve, por que agora é uma bola de neve, né? Comecou
um problema pequenininho e ai foi juntando, juntando... hoje em dia assim, tem muito
consumismo, tem muito residuo por causa disso, tem pouco...ah... ndo tem aonde colocar o
residuo, ndo tem o que fazer com ele, virou uma bola de neve agora. (G3S4)

Um circulo. (G3S4)

Ta sempre comecando. (G3S5)
Essa bola s6 ta crescendo, essa bola de neve ta crescendo e a gente ndo ta vendo a
solucdo. (G3S4)

Na caréncia da compreensdo complexa para a questdo ambiental, os educadores
afirmam que a situacao do planeta “ficou uma bola de neve”, “virou um circulo”, sinalizam
uma ruptura, “em algum lugar o circulo se rompeu”, mas ndo compreendem o que se rompeu
neste circulo, onde aconteceu essa ruptura. Nessa “bola de neve” incluem a depredagdo
ambiental, o consumismo — atribuido aos alunos -, as doencas mentais, na relacdo causa-efeito
caracteristica dos dominios de explicacdo do paradigma cartesiano, em sua Visao
fragmentadora da realidade.

Dentro do dominio do pensamento cartesiano linear no qual operam, ndo tendo
consciéncia de - ou até mesmo ndo querendo reconhecer - sua atuacdo na construcdo da
realidade ambiental com a qual convivem, os sujeitos ndo sabem a quem atribuir a causa do

atual estado de coisas. Colocam-se, portanto, fora da situacdo, como observadores. Na ldgica
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explicativa de causa-efeito pela qual, provavelmente, buscam explicar as questdes
relacionadas & depredacdo ambiental, ndo encontram explicacdo. A realidade constatada se
transforma num objeto.

Embora o dominio escolar encontre no conhecimento sistematizado uma explicacao
para todos os objetos, a questdo ambiental jogou o ser humano dentro do campo do
inexplicavel: as explicagdes cientificas ja ndo ddo mais conta do problema, dada sua
complexidade; a imensa gama de relacdes que afetam a questdo necessita de um olhar
transdisciplinar, onde o sujeito é visto como criador da realidade. Entretanto, a visdo
transdisciplinar e sistémica das relacfes do meio ambiente local com a situacdo global néo é
explorada na escola.

Os sujeitos pesquisados tentam entender os fatos relacionados a questdo na postura de
ndo se perguntar pela presenca do observador, colocando-se na objetividade sem parénteses,
pois ndo consideram a presenca do observador no fendmeno observado. Segundo Maturana
(1998), buscamos esse caminho explicativo da realidade ao

[...] escutar uma resposta explicativa quando ndo assumimos a pergunta pela origem
das habilidades do observador equivale a escutar esperando ouvir uma referéncia a
uma realidade independente de nos, para aceitar como explicacdo a reformulagéo
apresentada como resposta a uma pergunta que pede uma explicacéo (p. 42).

Ao ndo se sentirem pertencendo, 0s sujeitos ndo participam dos processos — no caso, 0
processo educativo de EA. Os educadores deixam transparecer que nao se compreendem
como sujeitos criativos da vida e transformam suas angustias em desalento, j& que nao
reconhecem seu proprio potencial criador. Ao ndo se entenderem como seres autopoiéticos,
gue vivem 0S processos no criar a vida, ndo se colocam como corresponsaveis na geragdo de
relacionamentos e propostas educativas. E ndo sabem como agir ao se defrontarem com
educandos que também se sentem assim.

As narrativas abaixo, ditas por diferentes professores em diversos momentos dos
grupos focais, demonstram essa situacdo de impoténcia, de ndo saber como agir diante da

atitude dos alunos:

E, eu também ndo sei, eu também no... sabe, eu fiquei sem acdo quando ela me
respondeu, dai eu comecei a conversar e a chamar a atengdo. (G3S5)

Entéo assim, ¢: de repente a gente ta ai, parece que a gente nunca trabalhou, porque
ta a mesma coisa. (G3S2)
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Tem coisas... a gente debate, debate, debate, a gente debate um monte sobre essas
relacGes mas termina ali o0 assunto. (G3S4)

E ampliam o sentir do desalento para um contexto maior, que também, de certa forma,

se encontra na escola:

As vezes até de impoténcia porque a gente Vvé tanta coisa ndo acontecer. (G3S2)

E assim, 0, aquela angustia, aquela coisa que vem de dentro da gente de a gente néo
conseguir modificar alguma coisa. Esse que € o grande sentimento.(G3S2)

A gente debate, debate, debate, mas, infelizmente as vezes s6 vira num projeto de
papel e terminou por ali. Entdo eu discuti muito EA, anos a fio, e ndo vi muita mudanca. Eu
acho EA ainda t4 muito... é bonita (PEJORATIVA), né, é chique, é moderno, (IDEM) mas s6
ta no papel porque pouco se faz de EA, pouco se age, se discute muito, mas ndo se tem,
praticamente, nenhum tipo de acdo. Entdo tem muito debate, pouca acéo. (G3S4)

O tom pejorativo dado pela professora G3S4 demonstra sua descrenca para com a EA
e a forma como esta sendo trabalhada.

Por outro lado, a linguagem gque manifesta desalento de parte dos alunos é mais focada
em constatacfes praticas do que em sentimentos, uma vez que as narrativas descrevem
situacOes de depredacdo ambiental vivenciadas. O tom de desalento foi manifestado na forma
como os alunos narraram os fatos abaixo, mas demonstra que existe um olhar de observagao

sobre 0 meio ambiente:

E que eu acho impressionante, se tu quer achar uma paisagem bonita, é muito dificil
de se achar, mas se tu quer achar qualquer lugar o lixo... (G1S4)

E...tu sempre acha sim. (# G1S6)

Tu anda, tu anda menos de meio quildémetro, tu acha, em qualquer lugar. (G1S4)

Tinha bastante arvore, grama tambeém tinha bastante, era umas tipo grama bem
verdinha, sabe, bem... tinha bastante, agora ndo tem quase mais nada, s6 tem mais terra.
(G1S2)

A complexidade das falas consideradas na categoria reside na sua subjetividade,
guando analisadas do ponto de vista dos sujeitos, e na amplitude do tema de pesquisa, a
educacdo ambiental que tem por detras de si uma crise ambiental: conceitos muitas vezes
indissociaveis, para o fim da analise, necessitam ser dissecados; sob o ponto de vista da
totalidade sistémica, na qual o problema de pesquisa se encontra, torna-se dificil separar

conceitualmente os indicadores do corpus que nos propomos descrever e interpretar como
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emogdes. Isso pode ser exemplificado com o entrosamento conceitual entre as emogdes do
desalento e da negacdo do outro no sentido da construcdo da pertengca nos sujeitos: ao se
afastar da natureza, o homem afastou-se de si mesmo; afastando-se de si, nega-se, nega o
outro e o lugar onde vive; negando o lugar onde vive, age sem responsabilidade para com o
meio ambiente e, portanto, sem pertenca. Mesmo descrito numa relacdo causa e efeito de
cunho antropocentrista, percebe-se uma circularidade que aponta para a dimensdo complexa

do problema de pesquisa.

3.2.2 Negagéo do outro

O termo negacdo tem dupla abrangéncia, podendo designar tanto o ato de negar
guanto o conteudo negado. A proposicdo negativa, derivada do grego, é definida como o
“enunciado que divide algo de algo” (ABBAGNANO, 2000, p. 709).

Transpondo esse sentido para as relagdes vivenciais na EA, consideramos que a
negacdo, como emocdo delimitadora da convivéncia, se faz presente, uma vez que o outro é
constantemente negado na sua legitimidade de seu ser e de seu fazer.

Na medida em que ndo legitimamos o outro e seu lugar em sua histéria, procurando
compreender porque ele age de certa forma, 0 negamos como ser humano, porque o julgamos.
A negacdo do outro no sentido da legitimidade do aluno como sujeito se manifestou nas

narrativas dos GFs.

[...] Parece que ele quer afrontar, muitas vezes. (G2S4)

E no dia a dia a gente pode ver, se caiu um papel ali, de salgadinho, ta? Muitos pisam
por cima, ninguém junta. Ai eu disse pro menino: junta. “Ndo fui eu profe”. Como se a... ,
entende, a culpa ndo fosse dele. Claro, nao foi ele, mas... ’ndo fui eu, profe”. Eles ndo
juntam. Eles n&o... (G2S6)

A negacdo se manifesta nas narrativas sob a forma de indiferenca com relagdo aos
motivos que levam os alunos a agirem, que podem estar ancorados na proposta de EA da
escola: o estudo dos residuos sélidos se limita as agdes de ensinar os alunos a separarem o
lixo e de conversar, no sentido de conscientiza-los a jogarem os residuos na lixeira. Contudo,
a tematica dos residuos solidos se reveste de amplitude e importancia sem precedentes,
inclusive no campo da legislacdo. Portanto, € possivel que apenas falar sobre a questdo nédo

permita um acoplamento que perturbe os alunos no sentido do conhecer.
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No sentido da perturbacgéo, a narrativa abaixo traz o aspecto do maltrato aos animais.
Ainda que distinta da questdo do manejo dos residuos, a fala se insere na teméatica ambiental

e, no tocante a negacgéo do outro — aluno - também perpassa um julgamento:

Ou eles quando vém... eu tenho relato de algumas criancas que maltratam os
animaizinhos que encontram pela... pela... pela estrada, pela rua, né: “ah, bah, por que eu
chutei, chutei o sapo”, fizeram o sapo de bola, né? Ou porque encontraram outro bichinho e
maltrataram. Os quero-quero outro dia foi o relato que eles espantam o quero-quero pra ver
ele ahmmm atacar, ou vao nos ninhos mexer, né? Entao, parece uma coisa assim que tu nao...
puxa, mas eu ndo falei nada, eu ndo disse nada, a gente ndo conversou nada, né? E tu faz
eles refletirem sobre isto. Ah, mas... eles também nédo tem la, o porqué de fazer aquilo, né?
Ah, bonito, foi brincadeira, foi, né? Entéo parece... (G2S6)

No entender de Maturana (1998), as relagbes humanas que ndo se constituem com
base na aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia, ndo podem ser denominadas
relacBes sociais. E com referéncia a essa aceitacao que o autor define o amor, como a emoc&o
de aceitacdo do outro nas suas opgdes de ser e de viver. E diz mais: que as relacGes
hierarquicas “se fundam na negacdo mutua implicita, na exigéncia de obediéncia e de
concessao do poder que trazem consigo” (p 69).

Sob esse ponto de vista, as relacdes de convivéncia na escola nao sdo relagdes sociais,
pois se constituem com base na hierarquizacdo, em que o professor detém o saber, o poder de
avaliar e exigir obediéncia do aluno. Essa relacdo se estende a todos 0s espacos educativos e,
na EA, configura modos de conviver nas conversagdes que alienam os sujeitos do verdadeiro
sentido da educacdo sustentavel, ja que negando o outro, se nega a possibilidade que ele tem
de fazer, de construir, de ser em sua legitimidade e, portanto, de aprender e pertencer ao
espaco onde vive.

Na auséncia de entendimento das atitudes dos alunos, as explicagdes que o0s
professores manifestam se resumem em julga-los como acomodados, sem procurar

compreender 0 que os faz agir assim:

Pra mim eles séo acomodados. Eles estdo acomodados [a ndo sofrer onde eles estéo].
(G3S4)

Eles estdo acomodados. (#G3S5)

E, é eles sdo acomodados, pra eles ndo acontece nada, ndo vai ter puni¢io nenhuma,
nado vai te acontecer medo nenhum, eles acham que néo vao ser prejudicados. (G3S4)

Na sequéncia do didlogo, a mesma professora reconhece a dicotomia entre o saber e

as atitudes, afirmando que os alunos sabem, conhecem, tém informacgdes, mas ndo agem.
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Constata-se, dessa forma, que ndo acontecem interagdes recorrentes que, conforme Maturana
(2001), constituem um “espaco operacional para que eventualmente se dé uma recursdo nas
coordenagdes de conduta” (p. 86). Ao perceber o aluno como sujeito na sua diversidade, o
professor pode abrir um espaco para a presenca do aluno junto a si.

Outra professora, por sua vez, destaca que os alunos “ndo querem saber o que
aconteceu com nada”. Percebe-se a auséncia da compreensao sistémica sobre a dindmica da
vida do aluno: buscando questionar como ele percebe a vida, como se constitui, qual sua
historia, a situacdo financeira da familia, a questdo cultural, enfim, a rede de convivéncias na
qual esta imerso e por que toda essa situagdo os levam a so estarem “preocupados com eles
mesmo”. Afirmam que os alunos “ndo pensam nem no dia de amanha” e s6 se interessam por
“beneficios”. Conceituam isso como imediatismo, no sentido de que “eles ndo pensam: ah,
amanha também eu preciso comer, amanha também eu preciso me vestir”.

Essas narrativas confirmam que os professores, ao que parece, atuam no dominio da
objetividade sem parénteses. Ao negarem o aluno, ndo aceitam seu dominio de acdo e sua
realidade: as relacdes familiares, a vida no bairro, as condi¢fes de infraestrutura, a luta pela
sobrevivéncia. 1sso pode estar ligado a uma auséncia da visdo sistémica da gama de relagdes
que constitui a convivéncia dos sujeitos em seu lugar. Ao olhar para o dominio de agdo dos
alunos de seu ponto de vista, os professores pensam ter acesso a uma realidade objetiva que
ndo lhes diz respeito, esta fora de seu préprio dominio de acdo. A esse respeito Maturana

(1998) pondera que:

No momento em que pretendemos ter acesso a realidade objetiva apropriamo-nos
da verdade, ndo aceitamos a legitimidade do mundo do outro, e 0 negamos de
maneira irresponsavel, sem levarmos em conta nossas emogdes. No méaximo
admitimos temporariamente a presenca do outro tolerando seu erro (p. 49).

N&o cabe ai julgar os professores. Se o fizéssemos, estariamos incorrendo no dominio
da objetividade sem parénteses, ao propor uma explicacdo da realidade baseada na negacéo
dos professores como seres humanos legitimos em seu ser e fazer. Eles simplesmente agem
assim em fungdo de sua historia, do lugar de onde falam, de sua constituicdo e de outros
fatores que extrapolam a analise proposta por esse texto. Cabe, ai, ressaltar a urgéncia de um
trabalho de formacdo humana dos educadores para além da formagdo pedagdgica que
proponha espacos de cuidado para com os profissionais da educagdo e permita um olhar

sobre si que passa, evidentemente, pelo autoconhecimento.
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Mas, na convivéncia, os alunos levam em conta o dominio de a¢do dos professores e
entram no dominio da emocao de negar o outro e nele passam a atuar. O conceito de negar
algo de algo, proprio da negacdo do outro, se estende a eles quando agem de forma
semelhante ao professor: julgam o colega sob o prisma do professor, ao falarem sobre a

possibilidade de construir um grupo de trabalho para o meio ambiente:

N&o adianta pegar quem j& vem pra passear, profe. Tem que pegar exatamente aqueles
que tém vontade, porque tem gente que SO ja vai pra nao copiar, so passear, né? (G1S2)

Nessa narrativa 0s alunos denotam n&o aceitar os distintos dominios de realidade
daqueles alunos que ndo se entrosam nas propostas pedagdgicas. Ao se referirem
implicitamente a eles como aqueles que ndo tém vontade, referendam uma fala usual do senso
comum na escola: existem os “bons alunos”, aqueles que colaboram nas atividades, e os
“alunos problema”, os que, boicotando as propostas do professor, delas se alienam.

Diante das narrativas analisadas, a emoc¢éo de negar o outro emerge na classificagdo
dos alunos que pressupde um julgamento de seu ser através do seu fazer. Isso se da no
dominio da objetividade sem parénteses: “sou sempre irresponsavel na negac¢ao do outro, pois
¢ ‘a realidade’ que o nega, ndo eu” (MATURANA, 1998, p. 50). Esse dominio de
relacionamento entre os alunos, bem como nas atividades da escola, parece demonstrar o
quanto a linguagem dos professores influencia e cria dominios de convivéncia entre os alunos.
Classificados como “os que nunca colaboram”, estes alunos passam a fazer parte, sob o ponto

de vista da construcdo coletiva, daquele grupo que néo pertence a escola.

3.2.3 Responsabilidade/exemplo

A responsabilidade, enquanto principio ético, deriva da autonomia do ser sobre si
mesmo (SCHLICHTING, 2007) ao optar, de forma consciente, sobre suas atitudes. Como
emocao, manifesta-se nas narrativas como uma concep¢do de EA, ao ser citada pelos
professores como uma palavra a ela relacionada. Os professores concebem a EA como
principio ético e, consequentemente, como possibilidade de exercer uma responsabilidade
ambiental que passa pelo dominio do individuo e chega ao poder publico.

A relacdo entre responsabilidade publica e direitos ou deveres da cidadania, foi
explorada pela pesquisadora através de exemplos de agcdes recentemente ocorridas na cidade,

as quais geraram problemas ambientais, visto que, mesmo ndo permitidas pela legislagéo,
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foram executadas pelo poder publico. Os sujeitos trouxeram, entdo, situacdes de desvio de
verbas publicas em acdes “camufladas” e ndo realizadas, diante das quais se posicionaram

dizendo que “nds ndo temos voz pra isso”.

No momento, quem manda eu acho que € a midia e a politica, os dois lados. (G3S2)

Quem ¢ responsavel pelo meio ambiente? Acho que nos e as autoridades também.
(G1S1)

Mas eu acho que essas mudangas... quer dizer, um entrave, quer dizer, na minha
opinido, né, gente, a gente trabalha, a gente td4 fazendo, mas no momento que entra num
estudo de aonde ta, a lei tem que funcionar, mas pré lei funcionar tem que ter o governo pra
agir, aonde ele senta e bate no orcamento, as coisas ja ndo andam, porque bateu em
orcamento, dispéndio de orgamento, ai, acaba o qué, parando tudo, ndo adianta. (G3S5)

E que seja realmente aplicado e ndo... e que esse dinheiro seja aplicado nesse sistema
e ndo desviado, né, como acontece e a gente sabe. (#G3S5)
Nés ndo temos voz pré isso. (#G3S1)

Dizendo isso, ressaltam a dificuldade em serem ouvidos e sua impoténcia em agir,
manifestando uma emocdo de sujeicdo e negacdo de cidadania. Entdo, é esse mundo que
criam com seus alunos: de cidaddos que, mesmo tendo a percepc¢do das incoeréncias do poder
publico, ndo se ddo o direito de dar voz a responsabilidade através da discussdo do problema e
da organizacdo da comunidade em torno da busca das solugfes. No sentido da integracéo
social, vivem na negacdo de si e dos outros, o que, segundo Maturana (1997), ndo é

responsabilidade da ciéncia, mas das pessoas:

Nenhum dominio de conhecimento é responsavel. S8o0 as pessoas as responsaveis.
Porgue a responsabilidade tem a ver com os desejos das pessoas, com o dar-se conta
de que as consequéncias de seus atos sdo desejaveis. Tem a ver com 0 querer, com
os desejos. Eu conheco as consequéncias de meus atos, e as desejo? Entdo meus atos
sdo atos responsaveis. Conheco as consequéncias de meus atos e ndo as desejo e,
portanto, ndo ajo assim? Entdo meu ndo agir é responsavel (p. 45).

No dominio explicativo que tem o acoplamento estrutural como pressuposto da
convivéncia, os alunos se referem a responsabilidade no sentido do exemplo geracional: “tu
quis dizer tipo seguir o exemplo dos pais”.

Relatam situacdes em que os pais “falam s6, mas ndo fazem”, ou seja, a0 mesmo
tempo em que “mandam” o filho fazer a coisa certa, solicitam a ele que va jogar o lixo no
mato, ou “botam fogo”. Configuram a incongruéncia entre o falar e o fazer, entre o discurso e

a acdo, o que e percebido pelos alunos:
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Tem também tipo, o pai faz tudo errado e diz pro filho fazer certo, mas se ele ta
fazendo o filho também vai querer fazer a mesma coisa que o filho t4 fazendo. Entdo néo
adianta nada, tipo eu faco a coisa errada e digo pro meu filho, ndo tem que fazer isso, aquilo,
aquilo, mas se ele t& dando o exemplo de fazer a coisa errada, entdo eu acho que tem que
partir dele, né? (G1S1)

E reafirmam a responsabilidade do pai no acoplamento vivencial que é a educacéo,

ndo apenas no falar, mas também no fazer:

Mas o certo tem que ser o pai, se 0 pai t4 ensinando o filho a ndo fazer as coisas
certo, ele tinha gque se tocar que ta fazendo a coisa errada. (G1S4)
Mas ele tem que fazer a parte dele também e ensinar pros filhos. (G1S2)

Ao perceberem essa contradi¢cdo, os alunos permitem que aflore uma questdo
fundamental para a EA: a contradicdo entre o discurso dos adultos e suas atitudes. Quando
ISSO acontece, 0 respeito se entremeia com a responsabilidade. Na percepgdo do jovem, o
adulto que diz o que ndo faz ou faz aquilo que disse que ndo deve ser feito, muito mais que
irresponsavel, é um ser que ndo tem autorrespeito e, assim, ndo respeita 0s outros e 0 meio
ambiente. Essa contradicao confunde e deseduca.

E na acdo que as emocdes que as subjazem se manifestam. Além de falar sobre o
respeitar, € preciso viver no respeito; ndo basta dizer as criancas e aos adolescentes o que €
responsabilidade: é preciso falar sobre como se vive na responsabilidade e viver a
responsabilidade no presente, isto €, ser responsavel.

Dito de outra forma pelos alunos, o sentido da responsabilidade se mescla com

2 13

respeito pelo humano e ndao humano, “em todos os sentidos”, “(...) a0 ambiente, em relacao
aos seres vivos, entre nds também € ambiente”, nos limites possiveis da atuacdo humana sobre
a natureza.

Sob o ponto de vista dos professores, os alunos “ndo tém mais responsabilidade”; essa
fala, porém, ndo deriva numa analise mais profunda do que significa a responsabilidade,
apenas segue com a constatacdo de que “tem que saber qual ¢ teus direitos dentro do ambito
geral, tanto ambiental como de qualquer coisa. O que que eu posso fazer, 0 que eu tenho
direito pra fazer e o que eu tenho o dever de fazer, porque uma coisa interfere na outra”.

A énfase dada as expressdes direito e dever demonstra a legitimacdo de conceitos
transcendentes como qualificadores da responsabilidade, como se direitos e deveres

acontecessem além do ser humano que lhes da visibilidade e existéncia. Dessa forma, 0s
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sujeitos, no caso professores, negam a propria responsabilidade biol6gica que os caracteriza
como seres vivos que criam seu devir, transferindo a responsabilidade da acdo a uma ideia
externa ao nosso operar como ser vivo: “a nossa agdo na experiéncia do viver gera a
responsabilidade sobre o0 mundo que criamos quando agimos” (SCHLICHTING, 2007, p. 118).
Com frequéncia, a falta de responsabilidade é apontada como motivadora de
problemas relacionados ao meio ambiente que acontecem na escola, na comunidade e na
cidade, tais como: manejo incorreto de residuos solidos, depredacao de plantas e uso indevido

de recursos energéticos.

Tem muitas pessoas que ndo respeitam a natureza, que jogam toda... lixo doméstico,
construgdo que fazem, jogam lixo nos matos e coisa, depois vai tudo pros rios ou néo se
decompde dai acaba sobrando pra nés o que algumas pessoas podem até fazer, pra natureza
prejudica muito. (G1S3)

Retomando essa questdo da responsabilidade, entéo eu vejo que existe muito daquilo
da minha contribuicéo individual. Mas também existe muito daquilo que vem a ser politicas
publicas. Porgue a separacdo do lixo, ela € apenas uma gota numa série de outras situacoes
de preservacdo do meio ambiente. (G2S8)

Isso, e nada, quer dizer, ai vai dizer assim, ndo, mas vamos coletar, quem que teria
autoridade em termos de que faz a¢Oes pré dizer isso, pra solicitar pra populacéo fazer isso?
(G3S3)

Também ai, o termo responsabilidade, ou a auséncia dele, ¢ usado no sentido
transcendente, como se fosse um ente externo ao viver, sem que 0 senso ético das acdes seja
questionado e construido com os alunos: de quem € a responsabilidade sobre o lixo que é
produzido? A quem cabe, entdo, a responsabilidade sobre sua destinagao?

Caberia construir, com os alunos, as respostas a essas perguntas, uma vez que as
consequéncias de acOes constantemente citadas pelos professores, tais como jogar o lixo no
chdo, constituem dano a toda comunidade escolar. Conforme Schlichting (2007), “o sentido
ético de nossas agles tem a ver com a consequéncia que elas geram sobre as outras pessoas e
sobre 0 meio” (p. 122). O autor citado refor¢a que “o mundo que criamos com nossos alunos ¢
o mundo em que vivemos, com eles. E somos responsaveis por esse mundo” (p 119).

Apontando a responsabilidade como um momento de libertacdo, Maturana (1997)
afirma que isso se da ao nos darmos conta de que o mundo em que vivemos tem a ver
conosco: nada é trivial, sendo construido no viver, pois tudo que fazemos é significativo na
construcdo de nosso mundo. E isso tem um componente de autonomia, na medida em que nos

posiciona com corresponsaveis pelo presente construido, em todos os sentidos, desde o
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individual — opcbes de como vivemos a vida — até o coletivo — questBes da problematica

social.

3.2.4 Aceitacao do outro/empatia

A aceitacdo do outro, no sentido da empatia, é anunciada pelos professores a partir da
questdo lancada pela pesquisadora: com o que vocé associa a EA?

No GF do turno da manhd, a aceitacdo do outro emerge como uma concepcao de EA,
enfocando o incentivo ao aluno, a necessidade de trabalhar o “lado humano” ¢ a construgao
de um vinculo afetivo. Isso sinaliza que, para os professores, é a partir do viver do aluno que
se constroem propostas de EA. Entdo, a vida dos alunos se faz presente na escola e nao é
ignorada por eles. A grande questdo, entretanto, € que ndo alcancam a perspectiva de
construir e viabilizar essas propostas no cotidiano da EA.

A necessidade de incentivo que o ser humano tem ao enfrentar uma dificuldade, no
sentido dado pelos professores, permite as interacfes recorrentes na convivéncia, surgindo,
assim, um componente de empatia: os professores se colocam no lugar dos alunos,
legitimando esse lugar de ser, mas, através do exemplo e do estimulo, apontam outras

possibilidades de viver:

[...] E colocam também que através do incentivo, né. Eu acredito que n6s mesmos
somos motivados, incentivados a quando a gente esta com alguma dificuldade, enfim, ou, né...
a buscar solucdo pra isso. E talvez com as pessoas que estdo no nosso meio, né, nos
auxiliando a gente consegue enxergar a solucdo, né, para aquela dificuldade. E eu acredito
que pra eles, pros nossos alunos também toda a questdo da maneira como eles vivem e dai
puxando pra maneira, pro lixo e tal... através do nosso exemplo e do nosso incentivo eles
possam ver, vamos dizer assim, com outros olhos essa realidade. (G2S3)

A énfase dada a palavra vivem denota a emocdo da empatia como capacidade de se
colocar no lugar do outro. O sentido dado por Abbagnano (2000) ao termo empatia remete a
emocdo, a saber: “Unido ou Fusdo emotiva com outros seres ou objetos (considerados
animados)” (p. 325). Ou seja, a empatia € uma emocao que sinaliza o viver, pois, segundo o
autor, sé é sentida ao ser dirigida a outros seres Vvivos.

A empatia se manifesta também quando os professores consideram as necessidades de
diversas ordens que constituem a vida dos alunos, afirmando que muitas vezes eles pedem
socorro: “me tirem dessa vida, por favor. N¢é, me tirem desse meio”. Apontam, para “trabalhar

o lado humano” para além dos contetdos. Embora fagam essa ressalva, ndo parte do grupo
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nenhuma construcdo de um trabalho desse tipo como proposta pedagdgica. Mesmo
reconhecendo que “¢ uma missdo ta ajudando eles também, né, nessa problematica em que se
vive”, o grupo ndo assinala uma formagdo humana que amplie a EA para a constitui¢ao dos
sujeitos e remeta o olhar para o contexto social, em busca de construir alternativas de
construcdo da pertenca nos sujeitos.

Assim, ao revelarem empatia pelo viver dos alunos no entendimento de suas
limitacGes e dificuldades, os professores expressam, pela linguagem, o amor fraterno que, em
Maturana (1998), surge como a emogao recorrente no ser humano por aceitar 0 outro como
legitimo outro na convivéncia, permitindo as interagdes que constituem a convivéncia. Sem
essa emocao, ocorre a negacao do outro, denominada pelo autor como emocéo pré-verbal, que
ocasiona apenas encontros casuais e separacdes. O outro ndo é aceito na sua legitimidade
como ser. O que é aceitar, sob esse ponto de vista? E estar presente em sua presenca, é
reconhecer sua existéncia e legitimar suas op¢oes de viver e suas atitudes. O outro, no seu ser,
é aquilo que eu ndo sou, e tem o direito e a legitimidade de sé-lo. N&o é apenas o outro como
sujeito, mas o outro na sua dimensao de ser, visivel nas suas opc@es de viver e de fazer.

Dessa maneira, aceitar o outro é legitimar sua proposta de vida. E estar inteiro na
convivéncia, é viver o presente com o outro. Sob esse enfoque, a EA que se embasa em
educar para o futuro nega a necessidade presente de atitudes responsaveis, ao mesmo tempo
em que impossibilita aos educandos de se constituir para o agora, de fazer agora. Portanto,
nega o outro como legitimo outro.

A construgcdo da “arvore dos sonhos” ¢ um trabalho que exemplifica o sentido de
“trabalhar o lado humano”. Nele, os alunos diziam o que sonhavam para a sua vida. Muitos
ndo souberam expressar um sonho, um desejo, fato que permitiu que emergisse a emocao na

professora:

Ficou em branco porque ndo conseguiam expressar um sonho que eles tinham, néo &,
entdo, um sonho em branco que um papel em branco. Isso me marcou. Eles ndo sabiam o que
era um sonho, 0 que que é, entdo isso no comeco do ano me marcou muito, né. (G2S6)

Este relato segue a citagdo da frase de um dos sujeitos (relacionada ao entendimento
do que seria a EA): “acreditar sempre no seu aluno, acreditar Sempre no outro, nesse sujeito
que da informacdo e apostar sempre, dizer isso pra eles, né, que eles podem, que eles
conseguem e que eles podem muito mais”. Denota uma relagdo de confianga que, na

coordenacdo de conversacdes, sinaliza que a professora acredita que um dos papéis da EA é
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potencializar, nos sujeitos, a autoestima e a confianga em suas possibilidades, uma vez que
ela afirma que ¢ “através do vinculo que a aprendizagem acontece”.

No GF do turno da noite a EA associada a aceitagdo do outro emerge de forma mais
direta, quando os sujeitos coordenam conversacdes relacionadas ao respeito ao outro. A esse
outro sao atribuidos diversos lugares de ser na convivéncia: “um outro que talvez pode ser

99, < 9,

um outro que vem depois de mim”; “ou posso ser eu mesma”; “pode ser da mesma familia,
pode ser meu filho, quer dizer, nao ta longe o outro, né¢?”

Sob esse ponto de vista, incluir o outro na aceitacdo de configuracbes diversas no
conviver, demonstra uma emocdo de responsabilidade para com as outras vidas. Essa
indicacdo de pertenca, aliada a aceitacdo e ao compromisso, fundamenta o social como
proposicdo de viver sobre a Terra. De acordo com Maturana (1998), é a aceitacdo do outro
como legitimo outro que define as relagdes sociais.

Para esse autor, os fendmenos sociais tém a ver com a biologia, portanto, com nossa
constituicdo humana. Somente somos sociais nas dindmicas de aceitagdo matua, de modo que
relacBes hierdrquicas baseadas em poder e obediéncia ndo sdo relacdes sociais. Assim, a
aceitacdo do outro ndo é um fenémeno cultural (MATURANA 1998).

Parece-nos que, na medida em que as conversagdes sdo configuradas na emocéao da
aceitacdo e da responsabilidade, elas possibilitam coordenar acOes de cooperagdo e
colaboragdo em EA, uma vez que demonstram um olhar de acolhimento ao outro, a forma
como ele vive e se constitui humano, para a sua historia de vida, enfim.

Esse olhar inclusivo, sinalizador da aceitacdo mutua, é que nos constituiu como
espécie: “o fundamento do social na biologia ocorre no emocionar da aceitagdo espontanea e
da cooperag¢ao” (SCHLICHTING, 2007, p. 101). E é esse olhar, como configuracdo do viver,
que constréi a grande alternativa ao egoismo, emocdo constantemente atribuida ao ser

humano, segundo a narrativa de um dos sujeitos:

Talvez as pessoas agora estejam se dando conta ahmmm de ndo serem tdo egoistas.
Eu acho que é um pouco proprio do ser humano ser egoista, ah, eu vou pensar em mim, eu
vou fazer ou eu ndo vou fazer, porque ele também néo faz, ou eu vou fazer aqui a minha
parte, se ele ndo fizer a dele, o problema vai ser dele. Eu vou tentar engajar ele pra que faca
a parte dele, entende? (G2S7)

A énfase dada ao termo agora permite concluir que se anuncia outra configuragdo das
emocOes humanas - diante da situacdo ambiental atual, j& descrita neste texto — em direcéo,

talvez, a uma maior reciprocidade, colaboragéo, cooperagéo.
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E é nessa perspectiva de incluir o outro para que ele faca a parte dele que reside,
talvez, a grande possibilidade de se fazer da EA uma educagdo na vida e para a vida, uma
educacdo sustentavel.

Defendemos que a pertenca passa pela aceitacdo do outro, visto aqui como aquele que
compartilha, comigo, de um mesmo espacgo de convivéncia. Entretanto, um sujeito que ndo se
aceita como ser de autonomia no exercicio da responsabilidade, ndo aceitara o outro. Negar o
outro, na recursividade das emocdes que instituem as acbes (MATURANA, 1998), remete a

negacdo para aquele que, ao negar o outro, nega a si mesmo.

3.2.5 Um fecho instigador/integrador

No dialogo entre os dados empiricos e os referenciais tedricos que construimos na
postura de observadora na linguagem, buscamos responder a pergunta de pesquisa: a
linguagem da EA, da forma como trata a questdo dos residuos sélidos no espaco escolar,
possibilita aprender os sentidos do pertencer e habitar?

Dada a coeréncia derivada da Biologia do Conhecer, de que nenhuma verdade a priori
explica a realidade, sendo que apenas a constroi na linguagem, nos permitimos tramar a
resposta a pergunta sob dois pontos de vista.

Primeiro, na intensdo de colocar a objetividade entre parénteses, consideramos que
nossa participacdo na observacdo do fenbmeno da EA, por si s0, ja o transforma e delimita
dominios de acdo nos sujeitos, ao constituir interacbes. Essas surgem da intencdo de construir
este texto, passando pela participacdo efetiva nos grupos focais, a qual construiu relagdes
recursivas com 0s sujeitos, até a linguagem expressa nestas paginas. Portanto, o fendbmeno
observado esta imbuido do ser da pesquisadora.

Segundo: as categorias de andalise sugerem dois focos de fechamento que, por
dialogarem, se entrelagam na trama da linguagem: os dominios de agdo e convivéncia na
educacdo ambiental sé acontecem, porque existe um dominio das emocgGes na conversacao;
enquanto as emogdes sdo externadas no agir, 0 agir denuncia as emogdes que o subentendem.

Diante da anlise apresentada, a linguagem da EA ndo constrdi a pertenga no contexto
em que o estudo foi realizado. Primeiro, porque os dominios de acdo e convivéncia nos quais
a EA acontece, ignoram o contexto ambiental do bairro no qual a escola esta inserida; ao se
constituirem basicamente no discurso, ndo permitem a organizagdo de projetos de trabalho
através dos quais o aluno, estudando as relagdes entre os problemas ambientais de seu bairro e

a crise planetaria, fertilize a responsabilidade, construindo a emocéo de pertencer ao seu lugar
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e ao planeta. Nesse dominio de explicacGes, também vale refletir sobre o fato de que a EA, ao
ndo ser instituida como disciplina, ocupa espagos ndo legitimados na proposta pedagogica da
escola.

Pelas suas falas, parece que os professores operam na objetividade sem parénteses,
pois ndo se enxergam como sujeitos do processo que vivem. Tudo indica que ele, professor,
entende 0 outro como agente, 0 que erra, 0 que causa 0s problemas, seja este outro o poder
publico, a escola, a familia dos alunos, a populacdo do bairro. Nunca o professor toma a
responsabilidade para si, mas se coloca como observador do fenbmeno observado. Nesse
sentido, o professor parece ndo pertencer ao contexto no qual esta educando seus alunos, ou
seja, parece falar de um dominio de agdo diferente da realidade da escola e da realidade do
aluno. O mesmo parece acontecer com o0s alunos.

Desse ponto de vista, professores e alunos parecem estar convivendo em dominios de
acdo diferentes, embora estejam imersos no mesmo dominio de acdo da escola. Talvez isso
explique o fato de os alunos ndo encontrarem sentido na fala do professor, pois, na maioria
das vezes, ndo sdo perturbados por ela. Assim, a aprendizagem proposta por Maturana, ndo
acontece: o sujeito aluno tem que se perturbar a partir de si, encontrando sentido nessa
aprendizagem.

Por outro lado, as falas que emergem dos dominios existenciais de professores e
alunos estdo entrelagadas nos espacos educativos: uma reproduz a outra numa circularidade
que forma a teia de relacdes e de convivéncia da escola, o que configura um elo no qual os
alunos apenas reproduzem as defini¢des e ndo se apropriam dos conceitos a elas relacionados.
Isso parece explicar o fato de que eles, embora vivenciem as aulas de EA e ougam ordens
insistentes sobre 0 manejo adequado dos residuos, durante o recreio, se conduziam de forma
inadequada, jogando-0s no chéo.

Da presente andlise surgem dominios de agdo da EA embasadas fortemente no falar,
aconselhar, solicitar que os alunos tenham atitudes corretas ao fazer. Muito provavelmente,
para sair desse discurso para algo que perturbe e leve a mudancas de conduta, num primeiro
momento, os professores teriam que se dispor a conhecer o bairro onde os alunos residem,
seus problemas ambientais e, a partir de um estudo da realidade, construir, coletivamente,
uma proposta pedagdgica cujas acdes levem em conta o acoplamento estrutural dos sujeitos
ao seu lugar.

Tanto no dominio do falar quanto no do fazer, as a¢es ndo se diluem na comunidade,
nem levam em conta a situacdo social, econdmica e ambiental dos sujeitos do bairro, ao serem

construidas como propostas educativas. A analise permite indicar que os sujeitos aprendentes



145

se alienam da construcdo da pertenca sobre seus fazeres na escola. Entretanto, existe outro
dominio a ser considerado: as emocg@es. E ambas, a linguagem de alunos e a dos professores,
emergem do dominio das emocdes que demarca e gera as acoes.

No dominio da linguagem analisado, as emog¢des que demarcam as a¢des podem ser
ancoradas em dois dominios: as emog¢des que nomearemos reativas, pois delas surgem
negacdo, julgamento e desalento; e as emocdes que definiremos de proativas, pois delas
emergem a responsabilidade e a aceitacdo do outro.

E possivel que, dentro do contexto pesquisado, dada a situacdo ambiental do lugar —
entendido desde a escola até o bairro - e vivencial — entendido pela convivéncia dos sujeitos —,
a pertenca se construa a partir das emocdes que coordenam as agdes. Na coordenagdo de
acOes, as emocOes reativas possivelmente alienem os sujeitos de seu lugar, visto que
delimitam acBGes sem responsabilidade ambiental, em direcdo a uma educacdo para a
competicdo; as emoc0Oes proativas constroem a pertenca dos sujeitos a esse lugar e direcionam
construgdes educativas no sentido de compartilhar.

Na busca de contribuir para que novas estradas na EA possam surgir, teceremos
algumas considerac@es finais a partir da andalise realizada, levando em conta as perspectivas

da educacdo sustentavel no compartilhar.



OS CAMINHOS NUNCA ACABAM, MAS ABREM NOVAS ESTRADAS

O escutar traz consigo a possibilidade do amor. Minha mée morreu
h4 um ano atras com 101 anos e, antes disso, vinte anos antes,
quando ela tinha 80 anos, eu lhe perguntei o que ela havia aprendido
quando conviveu com uma crianc¢a india boliviana. Ela me disse:
Duas coisas: “colaborar e compartilhar”. Porque colaborar e
compartilhar implica em participar com 0s outros de um projeto
comum, 0 que sO € possivel se, na convivéncia com o outro, possa ser
visto e escutado, ser respeitado e respeitar. (MATURANA; DAVILA,
2004,p. 109).

Nenhum caminho acaba, sendo ndo é caminho. Caminhar, no sentido da metafora que
nos permitimos, pressupde buscar, desbravar, preparar terreno para a cultura. Portanto,
semear, no desejo de ver, no dominio de acdo do individual, a fecundacédo no coletivo.

O caminhar desta pesquisa, que nao se fecha, mas abre outras estradas, vem sendo
assim constituido. Na recursividade do processo, transformou-se em espiral ao sobrepor
instancias do pensar, do agir, do falar. Todas elas, entretanto, foram tramadas nos diversos
dominios de acdo da pesquisa por um elo comum: o compartilhar. E foi gracas ao
compartilhar com as tantas pessoas, reverenciadas nos agradecimentos que abrem este
trabalho, que, agora, podemos tecer estas consideracgdes finais.

Compartilhar é o designio da convivéncia que, no dominio do pensar ao qual essa
reflexdo se destina — a educacdo ambiental —, se configura como caminho de construcdo de
reciprocidade na convivéncia.

No dominio de convivéncia analisado na pesquisa, consideramos que o compartilhar
ndo se constitui como dominio de acdo entre professores e alunos, pois as a¢oes de EA nédo
sdo construidas num dominio de reciprocidade.

A EA na escola pesquisada, dadas as a¢Oes descritas no corpus da pesquisa, remete a
uma nebulosa, metafora que nos permitimos para designar o conjunto de acGes cujas relagdes
sdo imprecisas e confusas e que, portanto, ndo constituem um projeto de trabalho
interdisciplinar, seja pela desconexdo e fragmentacdo das agdes, seja por ndo apresentar uma
linha diretiva, nem continuidade, nem sistematizacdo, nem avaliacdo posterior. Logo, ndo ha
coordenactes de acdes, apenas acOes isoladas que, do ponto de vista dos alunos,
possivelmente sejam percebidas como coercdo, pois redundam em acdes praticadas por eles
sem que nelas percebam sentido. Os professores falam, falam e os alunos esquecem o que lhes
foi dito.
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Procurando resistir ao dominio de explica¢cdes do cartesianismo que foca a analise na
relacdo causa-efeito, buscamos, neste texto, refletir sobre as coordenagdes de conduta que, na
recursividade de acdes e pensares do dominio da EA, configuram as situacdes que geram o
problema de pesquisa: a linguagem em educacdo ambiental, da forma como trata a questdo
dos residuos solidos no espago escolar, possibilita aprender os sentidos de pertencer e habitar?

Muito antes de afirmar que ha causas para o problema, vamos considerar a situa¢do na
sua configuracdo sistémica que, para além da escola, envolve o entorno vivencial.

O ser e o viver das pessoas se configuram a partir da convivéncia no lugar onde elas
habitam. Ent&o, entre os alunos, isso se constitui no contexto narrado por eles e por seus
professores: um bairro sujo, com graves problemas de infraestrutura, no qual boa parte da
populacdo, constituida por suas familias, tem o lixo como renda; portanto os pais 0s colocam,
desde cedo, neste trabalho, no sentido de que eles representam mais uma mao de obra para
ajudar na renda familiar. Emerge dai, também, a questdo emocional, a baixa autoestima, pois
eles ndo se caracterizam como cidaddos no espago onde vivem. No acoplamento com o
cotidiano do lugar, se constituem pessoas.

Por mais que os professores falem e expliquem, este discurso, que € externo a eles,
ndo os perturba. Quando os professores afirmam: “eu falo, mas eles continuam no recreio
jogando, eles passam por cima do lixo”, isso ocorre num dominio de a¢Bes no qual eles se
constituiram, olhando para o lixo que existe no lugar onde moram como algo natural.
Agregue-se a isso que, na escola, esse lixo, pela linguagem, é naturalizado como sujeira,
como imprestavel, ao ser designado, justamente, lixo. O uso do termo residuo indicaria,
enguanto conceito, a possibilidade de reaproveitamento na reciclagem.

Andando na rua os alunos veem o lixo depositado. Por que haveriam de se preocupar
com ele na escola, se € 0 mesmo lixo? Eles aprenderam a conviver com essa configuragdo do
meio, agem a partir dai. Assim, o discurso que vem dos professores e que é ouvido na escola,
vem de encontro ao que eles veem nas ruas e em suas casas: a banalizacdo da questéo.

A escola trabalha muito no discurso e este e dificil de interiorizar. Mas, se o discurso
do outro ndo for interiorizado, ndo redundard em acédo e a conduta ndo muda. Talvez este seja
0 grande problema das intervencbes do processo educativo. Entdo, se na escola, o discurso
ndo for trabalhado de forma a perturbar o aluno cognitivamente, ele vai ficar apenas
respondendo corretamente ao que o professor deseja, pois seu Unico parametro de
aprendizagem é o que o professor falou. Mas, na a¢do educativa, no entrelacamento do

emocionar com a linguagem, como o aluno vive no dia a dia, ele vai atuar no dominio de acao
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da convivéncia, daquilo que aprendeu no conviver com a familia, no seu entorno. Eis ai o
paradoxo que cerca o problema de pesquisa.

Para muitas familias dos alunos, o trabalho com os residuos solidos é fonte de
sobrevivéncia. Muito cedo, alguns desses alunos sdo colocados nesse trabalho, o que os
posiciona como o0s “que restam”, ressoando em sua autoestima, ndo se caracterizando como
cidadios nesse contexto. E assim que eles se constituem pessoas.

Na escola, ouvem o discurso da responsabilidade ambiental e da preservacgéo, que se
direciona ao correto manejo dos residuos solidos. Entretanto, em suas casas, onde eles
também se constituem pessoas, 0s residuos sélidos representam grande parte da renda da
familia; pouco importa se esses residuos estdo ou ndo devidamente acondicionados e
selecionados, pois adquirem valor econdmico da mesma forma. Eles se constituiram olhando
para o lixo como algo natural do dia a dia, aprenderam a conviver com isso. O que
aprenderam, o aprenderam na convivéncia.

Essa coordenacgdo de agdes permite concluir que, para o professores, a EA se constroi
pelo discurso: consideram que basta aconselhar, recomendar e solicitar aos alunos que tenham
atitudes corretas com relacdo aos residuos, para que eles as construam em seu dominio de
aprendizagem e, assim, passem a agir. No entanto, esse fazer pedagdgico nédo se efetiva como
aprendizagem; no dominio de acdo dos professores, reverte em desanimo, pois eles percebem
que, como acgédo educativa, a EA ndo acontece. E questionam por que ndo acontece, uma vez
que solicitam tanto aos alunos para eles executem essas acdes.

Por vezes, os discursos constroem movimentos pedagdgicos que sdo denominados de
projetos pelos alunos, pois envolvem algumas aces; eles, porém, ndo sabem bem do que
tratam esses projetos. Sdo acdes que denotam ritos, que os alunos apenas executam, mas ndo
incorporam como aprendizagem, pois seu significado para o bem coletivo ndo é discutido:
auxiliar na limpeza do patio, coletar os residuos conjuntamente com as domésticas para serem
encaminhados a reciclagem, entrevistar moradores para resgatar a historia do bairro, pesquisar
tabelas de tempo de decomposicéo de materiais, confeccionar objetos com material reciclado.

Percebe-se, ai, uma analogia direta da EA como uma nebulosa no entendimento dos
alunos, visto que ela ndo redunda num conhecimento sistematizado que possa perturba-los
cognitivamente: enquanto os professores contam fatos e atividades de EA que realizaram, 0s
alunos falam de projetos. Possivelmente, atuam em dominios de acdo diferentes: os objetivos
dos professores, ao proporem as atividades, sequer sdo percebidos pelos alunos, que apenas

executam as acdes propostas por aqueles.
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Assim, mesmo que trabalhem constantemente com os residuos solidos, esse trabalho
néo reverte nas atitudes dos alunos, pois os professores, ao avaliarem a questdo, se colocam
como observadores na objetividade sem parénteses, observam a realidade como se ndo
fizessem parte do problema. Inseridos numa instituicdo escolar, formatada em tempos de
distribuicdo disciplinar e a ela vinculados também por um campo do conhecimento
disciplinar, tém dificuldade em se constituirem como grupo para construirem propostas
coletivas de EA. Disso resulta que a EA da escola ndo tem uma linha diretiva, nem bases
pedagdgicas interdisciplinares: cada professor realiza algumas atividades que redundam em
acOes isoladas e ndo coordenadas, que ndo tém uma sistematizacdo nem sdo reavaliadas no
processo educativo.

O que a Biologia do Conhecer, teoria autopoiética, nos propGe € que a realidade inclui
0 observador, 0 que implica a questdo de “como conhecemos” e ndo “o que conhecemos”.
Ora, se 0s educadores assumirem esses pressupostos epistemologicos terdo, necessariamente,
que repensar suas praticas a fim de relacioné-las com propostas de processos vitais, em termos
de propor atividades mobilizadoras que sirvam para pdr em movimento processos de
autoconstrucao. Assim, precisamos pensar em estratégias pedagdgicas como dispositivos de
desencadeamento de situagdes internas aos sujeitos estudantes, proporcionando entdo
ambientes de autoexperimentacdo (PELLANDA, 2009, p. 42).

Vejamos a questdo do ponto de vista dos dominios de convivéncia do aluno como
sujeito interagente com a problematica dos residuos sélidos. Se o aluno joga lixo no chéo da
casa, no patio da escola, na rua do bairro onde mora, ndo esta apenas a desrespeitar 0 espaco
do outro, mas tambem seu proprio espago. Mas se ele ndo o percebe como seu proprio espaco,
se nao pertence a esse lugar, como vai respeitar o outro a partir de si mesmo? O gesto
espontaneo e cotidiano desvela o ndo pertencimento ao espago onde 0s sujeitos habitam, onde
a convivéncia deveria se dar no compartilhar e na mutualidade do respeito por si mesmo e por
esse outro. Se o aluno tem a liberdade sobre suas ac¢Ges, 0 outro também a tem. Entretanto,
essa liberdade esta na conquista da autonomia reflexiva e da agdo como unico caminho no
respeito por si mesmo, pelo outro e por tudo mais, inclusive pelo meio ambiente
(MATURANA, 2009, p. 243).

Os alunos veem os residuos jogados e ndo alcangcam a dimensdo do problema.
Aceitam viver nessa situacdo na escola, nos patios de casa e nas ruas do bairro. Parece que 0
meio onde vivem ndo faz parte de seu dominio de agdo. Esse fato permite supor que eles
consideram que existe uma realidade independente de seu ser e de seu fazer. O meio ambiente

é depositario das acdes de irresponsabilidade, porque é reificado, tratado como coisa e porque
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os alunos, possivelmente, consideram que a realidade € objetiva, tendo uma existéncia que
independe do fazer dos homens.

Sob esse ponto de vista, a partir do momento em que o ser humano passou a se colocar
como observador deixou de se sentir responsavel por uma realidade que esta ajudando a
construir. Quando os professores falam de algo que se perdeu na recursividade do circulo,
pode-se pensar que 0 que se perdeu € o ser humano como sujeito na intersubjetividade da
relacdo com o outro, na responsabilidade sobre seu meio, de se sentir fazendo parte de um
contexto. Relatam também que caminham num circulo, que estdo sempre comecando de novo.
E possivel que o circulo tenha se rompido no sujeito que deixou de se sentir pertencendo e,
disso, derivou a auséncia de responsabilidade para com o meio ambiente, pois como se sentir
responsavel por algo do qual ndo se faz parte?

Imersos nesse dominio, professores e alunos vivem em um mundo que ndo desejam,
mas que, no pensar e agir cotidiano, constroem. No que diz respeito as situacfes narradas, a
responsabilidade do professor estd, justamente, em ndo considerar sua responsabilidade na
construcdo deste mundo. Nas narrativas, os professores se colocam como observadores de
uma realidade que existe sem sua interven¢do. Em nenhum momento questionam o que estéo
fazendo dentro desse contexto; antes, se colocam como vitimas e jogam a responsabilidade
sobre a sociedade que ndo os valoriza, sobre as relagdes de poder que, ao mudarem, lhes
tiraram a autoridade.

Segundo Schlichting (2007), a comunidade surge da acdo dos individuos e, como
produto dessa acdo, ndo pode ser responsabilizada pelas consequéncias dessas acdes. Que
acOes, ao serem praticadas, geram a comunidade onde os sujeitos da pesquisa operam? O que
os faz agirem dessa ou daquela forma?

A consciéncia sobre nGs mesmos e sobre nossas a¢cdes acontece no NOSSO operar COMo
individuos, coordenadas por emocGes. Por detrds de cada fazer existe um emocionar que o
gera. E, sem que se conhecam as emog¢des que movem o agir, ndo sabemos como lidar com
nossos atos, sequer olhamos para eles num processo reflexivo.

Na tentativa de olhar para o fazer dos sujeitos como observadora, colocando a
objetividade entre parénteses, ponderamos que as emogdes que coordenam as acoes, no limite
das narrativas da pesquisa, se constituem em dois caminhos que sao a base das relacGes entre
0s sujeitos e desses com 0 meio ambiente: emog¢des de competicdo e emocdes de cooperacao.

Denominamos emogdes de competicdo na escola aquelas que, ao coordenarem acoes,
se fundam na negacdo mutua reciproca, na exigéncia de obediéncia e de concessao de poder,

por se tratarem de relacbes hierarquicas. Elas constroem acfes de coer¢cdo no dominio
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pedagogico (MATURANA, 1998). A competicdo pressupde um emocionar na condicdo de
que, para eu ser e ter, o outro ndo pode ser ou ter (SCHLICHTING, 2007). As relacoes
hierarquicas da escola na qual analisamos as propostas de EA se baseiam no pressuposto de
que s6 o professor sabe. Portanto, nega o aluno em seu saber e em seu viver. E, segundo
Maturana (1998), ao negarmos o outro ndo nos relacionamos com o que ele realmente ¢,
sendo com o que desejamos que seja.

Essas negacdes sdo caracteristicas da escola e no espaco da EA. Coordenando a EA no
dominio do discurso, os professores ndo percebem, nos alunos, uma mudanca de atitude e, ao
se decepcionarem com o fazer, caem no descrédito da propria acéo. E se gera o conflito com o
aluno, pois os professores operam no dominio de explicagdes da objetividade sem parénteses.
Assim, avaliando a situacdo na relacdo causa-efeito, colocam as causas em diversos fatores
advindos do dominio do viver do aluno: a falta de interesse para com as aulas, 0 meio onde
vive, a educacdo dada pelas familias.

N&o compreendendo profundamente as relagfes entre suas emocdes, as agdes que
praticam e as atitudes dos alunos, muito provavelmente esses professores se sintam, em
decorréncia, aborrecidos com o fazer pedagdgico, entediados com a profissdo. Entretanto, o
que esta na base de todo relacionamento sdo as emocBes que geraram essas acdes. Na
recursividade da convivéncia, essas emogdes sdo sentidas, também, pelos alunos e geram os
dominios de acdo da EA que desvinculam o aluno de seu meio: 0 uso de termos do senso
comum sem explicitar seu sentido vinculado ao conhecimento sistematizado e a legislacéo; a
execucdo de projetos onde o aluno ndo € sujeito da construcdo, mas apenas realiza as
atividades propostas; a ndo vinculacdo da situacdo ambiental do bairro com a situacdo de
outros espagos urbanos do planeta. Nesses dominios de acdo, o outro — aluno — é negado na
convivéncia ao ser julgado em suas atitudes pelo professor, ao ndo ser sujeito do processo.

A competicdo, do ponto de vista da Biologia do Conhecer, esta na base das relaces
humanas ndo sociais. Para que sejam sociais € preciso que se fundem na emocdo da
colaboracdo. Co-laborar é trabalhar na mesma obra, cooperar. Portanto, co-operando,
operando em conjunto para o bem de uma coletividade. Isso pressupe o principio de uma
responsabilidade, que funda uma nova relacdo de convivéncia ao aceitar o aluno como sujeito
do processo educativo na construcao das acoes de EA.

Pensar e falar em emocdes de colaboracgdo seja, talvez, a agdo fundante de sistemas
sociais onde o0 outro seja aceito como legitimo outro na convivéncia. Essa aceitacdo se

manifesta na linguagem dos educadores que se relacionam com o mundo colocando a
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objetividade entre parénteses (MATURANA, 1998), aceitando que o mundo é a expansao das
relacOes bioldgicas, surgindo da dindmica estrutural que a pessoa vive a cada instante.

Somo seres biologicamente constituidos para a aceitacdo do outro, de sua histéria, de
seu saber. Nos dominios da EA, essa aceitacdo pressupde que 0s sujeitos aprendam a se
colocar no lugar do outro, buscando, desde seu constituir numa histéria de vida que delimita
também um lugar social, o entendimento de suas atitudes sem julgamento.

A colaboracdo gerada na aceitacdo pressupfe uma recursividade na convivéncia a
partir da linguagem dos sujeitos. A pergunta sobre 0 que se quer conservar na EA pode
configurar dominios de falar que construam, no devir, uma educacdo sustentavel. Segundo
Maturana; Davila (2004), o que guia 0 viver humano sdo 0s desejos, que surgem cCOmo
sustentaveis na realidade que se quer conservar. Estendendo os questionamentos dos autores
para a educacdo sustentavel, poderiamos perguntar: como orientar os educandos nas escolas
para a responsabilidade ambiental, sabendo que, no acoplamento do viver cotidiano, é o
exemplo do adulto que conta para eles? Queremos conservar a competicdo ou a colaboracao
na convivéncia? Desde o lugar onde vivemos, como queremos habitar esse planeta?

O aluno muda seu comportamento somente a partir do momento em que conserva o
emocionar que o leva aquilo que quer conservar. Portanto, é preciso que uma EA imbuida de
sustentabilidade — uma educacédo sustentavel - permita aos educandos falarem e conhecerem
as emoc0es que os levam a agir.

Assim, o grande desafio da educacdo sustentavel, como dominio de acdo de
professores e alunos, € transformar o proprio meio ambiente de acdo num meio sustentavel,
numa convivéncia capaz de redimensionar aquilo que cada um dos sujeitos traz em suas
emocoes.

Desse contexto emergem outras perguntas: que acfes pedagdgicas dardo conta desse
dominio? De que forma as intervengdes tém que mudar?

Frente as consideracGes desenvolvidas, podemos observar que, para constituir uma EA
no sentido de uma educacdo sustentavel, é preciso criar uma dindmica no dominio das
emocdes que nos leve para a consciéncia da EA. Que emogdes sdo essas? Cuidado, aceitagdo
do outro, responsabilidade, consciéncia de si, empatia, sensibilidade.

E preciso, entdo, construir na escola uma cultura de aceitacdo e ndo de negagéo que se
sustente na recursividade da convivéncia na linguagem. A partir dos professores — nos quais
essas emogdes também tem de ser construidas — e dos alunos na convivéncia: em espagos que
permitam olhar para o planeta, despertando a sensibilidade, a solidariedade e o cuidado para

com o outro, a observacdo dos fenébmenos climaticos cotidianos, o cuidado para com as



153

plantas cultivadas/a serem cultivadas no espaco da escola, o exercicio cotidiano de reflex&o
sobre as atitudes para com 0 outro na sua aceitagdo como ser. Enfim, espagos em que a
cooperacdo se manifeste como emocdo na convivéncia e que construa, assim, uma nova
emocao: a pertenca ao lugar - o pequeno lugar, o bairro e o grande lugar, o planeta.

Nesse sentido, somos cidaddos do mundo desde o lugar onde vivemos. E nédo poderia
ser de outra forma, uma vez que a pertenga sO se exercita como modo ser no mundo pelo
acoplamento do ser nesse lugar.

O conceito de cidadania planetaria tem a ver com a consciéncia, cada vez mais
necessaria, de que assim como nos, este planeta, como organismo vivo, tem uma historia.
Nossa historia faz parte dele. Ndo estamos no mundo; viemos do mundo. A Terra Somos nos e
tudo o que nela vive em harmonia dindmica, compartilhando o mesmo espago e 0 mesmo
destino (GADOTTI, 2000). Educar para a cidadania planetaria implica uma reorientacao de
nossa visdo de mundo da educacdo como espaco de insercdo do individuo ndo numa
comunidade local, mas numa comunidade que € local e global e global e local ao mesmo
tempo.

As narrativas de professores e alunos nos trés GFs realizados estdo repletas de
expressdes do senso comum, que dizem aos alunos o que fazer no dominio de acdo do manejo
de residuos sélidos: ndo jogar o lixo no chdo, cuidar do lixo, separar corretamente o lixo
organico do lixo seco.

Na mesma linha, indicadores de atitudes com relacdo ao meio ambiente, originarias da
midia e de campanhas do poder publico, sdo constantemente ouvidas pelos sujeitos: cuide do
planeta, faca a sua parte, a natureza agradece, respeite a natureza.

O que as falas dos professores tém em comum com o0s slogans? Ambos dizem o que
fazer sem dizer como fazer. Talvez, entre 0 que e 0 como resida um dos grandes vacuos da
EA que leva os sujeitos a executarem certas a¢Ges que, comumente, sdo julgadas como
irresponsaveis.

A configuracao da pertenca que constitui tanto a relacdo dos sujeitos com o lugar que
habitam, como as rela¢Ges interpessoais que configuram as emogdes nesse lugar, € o elemento
que fundamenta o processo educativo como agdo pedagogica. Para isso, a acdo do professor
deve estar focada no presente relacional em que vive e que se da em trés dimensdes: o ser
sujeito educador, o lugar onde habita em sua atividade profissional - a escola e o entorno — e
0s sujeitos que habitam esse lugar — alunos e suas familias. Nesta tripla relacdo, a a¢do do
educador sai do discurso e do ativismo em direcdo ao fazer relacional: o educador, imergindo

no meio onde trabalha, passa a aceitar os sujeitos que nele habitam e passa, ele também, a
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fazer parte desse lugar. Schlichting (2007) sugere que, a partir desse viver num presente de
interagdo, a acdo do professor pode transformar a conduta do aluno: “a conduta adequada,
como conhecimento, ndo surge a partir de uma imposicdo ou coercdo, surge a partir da
autonomia que possibilita o espaco relacional no respeito e na aceitagdo mutua” (p. 106).

Sob o ponto de vista da constru¢do do mundo no devir de nossas agdes e conversagdes
— base da Biologia do Conhecer - é imprescindivel falar sobre o que se faz, discutindo
propostas de acdo e comprometendo essa acdo com o que se diz. As coordenacdes de acles sO
se constroem a partir das conversacdes. Fazer sem conversar sobre o que se faz, sem combinar
acOes ou fazer acordos coletivos, leva ao ativismo. Falar sem fazer e mostrar como se faz leva
a conversas sem coordenacdes de agBes: tudo o que distinguimos, nds distinguimos na
linguagem; tudo o que experenciamos, nés experenciamos ao distinguirmos na linguagem
nossa experiéncia. Que isto seja assim ndo é um problema para nds em nosso Viver,
simplesmente acontece em nds e a nds, ao distinguirmos nossas experiéncias, e leva ao
entendimento da linguagem como um operar humano na conduta em coordenagdes
consensuais (MATURANA, 1997).

Permitir-nos-emos, agora, trazer a estas reflexdes uma experiéncia vivida na
convivéncia com 0s sujeitos, que constituem o corpus, e outros que habitam e labutam no
espaco de pesquisa. Retornamos a escola com o intuito de aprofundar a convivéncia, com a
implantacdo do projeto de EA denominado Fazer e falar para pertencer®, elaborado pela
pesquisadora em 2010. Seu objetivo se delimita em promover a educacao para a sensibilidade,
cultivando o comprometimento com a vida e com o meio, através de atividades que
proporcionem a imersdo dos sujeitos na realidade do meio ambiente local — bairro - e do
territorio mais amplo - municipio, regido, estado, pais, planeta -, focando no propdsito de
informar para conhecer. Langa mé&o do recurso da observagdo consciente que, para Weffort
(1997), envolve reflexdo, avaliacdo e planejamento, intercruzados no processo dialético de
pensar a realidade.

Implantamos parte do projeto ao longo do ano de 2010. O fizemos para afinar o
didlogo com os sujeitos no exercicio da empatia e na aceitagdo do outro.

Enfim, num meio que julgdvamos adverso, realizamos uma aula passeio com cada
turma da escola: caminhando pelo bairro, configuramos o pensar e 0 conversar na

possibilidade de construir propostas de intervencdo. Os alunos viram o lixo jogado no chéo;

%3 O referido projeto foi construido na disciplina Estudos Avancados em Educagdo Ambiental, do Mestrado de
Turismo, da Universidade de Caxias do Sul, ministrada pela Professora Doutora Suzana de Conto.
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observaram a sujeira do bairro; interagiram com cées abandonados e cavalos que servem ao
trabalho dos catadores; entrevistaram dona Loide, a mais antiga catadora do bairro; sentiram
0 cheiro do esgoto ao céu aberto, mas também o perfume da rosa; provaram o sabor do
funcho; souberam que aquela arvore vista todos os dias é denominada cinamomo. Olharam,
cheiraram, provaram, ouviram, tocaram, falaram. Enfim, interagiram com o bairro como
nunca haviam feito, num simples caminhar pelo bairro. Simples, mas constituido na emocao,
pois que, na acdo, puderam sentir que aquele lugar é o seu lugar. E, ao final, de volta para a
sala de aula formal, conversavamos sobre 0 visto, 0 sentido e o vivido.

Caminhando, o caminho foi se abrindo, de tal forma que, no dia seis de junho,
celebramos o Dia Mundial do Meio Ambiente plantando 27 arvores no péatio da escola, uma
para cada turma. Os alunos se responsabilizaram com o cuidado posterior ao plantio.

Sabemos que as acges realizadas representam pouco no sentido de desdobrar, nos
sujeitos, a emocdo da pertenca de forma a constituir atitudes. Entretanto, o vivido em EA,
narrado nos GFs ao final de 2010, ja se transformou, talvez por influéncia de outras emocdes
gue, na convivéncia, foram levadas a escola pela pesquisadora. Assim, algumas acOes
realizadas mostram outro dominio de acdo: um sarau literario de ambito municipal sob a
teméatica do meio ambiente que contou com apresentacfes de todas as turmas e a presenca
macica da comunidade, fato nunca antes presenciado; uma gincana com questdes envolvendo
0 meio ambiente, com a participagcdo da maioria das turmas.

Mesmo que a forma pela qual as a¢cdes construidas se configurem, dentro de dominios
de negacdo e coercdo, a questdo ambiental tratada na escola, através desses projetos, delimita
outros rumos na convivéncia, dada a participacdo e o envolvimento, emogdes configuradoras
da pertencga, que sdo externadas pelos alunos.

Sob o ponto de vista do dialogo que esta reflexdo propds: a pesquisador/autora — eu -,
0s sujeitos pesquisados — eles —, 0s tedricos — 0s outros — consideramos que, fazendo uma
escuta sensivel a estas trés vozes, podemos responder, provisoriamente, a pergunta sobre o
que ¢é educacdo ambiental para nés, no dominio da educagéo sustentavel:

E uma forma de educacio que possibilita transformar a educacio em um dominio de
convivéncia sustentavel, uma vez que 0s sujeitos tenham claro o que querem sustentar nesta
educacdo: a aprendizagem, a pertenca, a aceitagdo do outro.

Pelo fato de se constituir numa educacdo que se fortalece na convivéncia, ela se
fortalece no falar e no fazer: no falar em conversagdes onde as experiéncias sejam
compartilhadas para que se aprenda, na pratica, o sentido de conviver em cooperagéo; ao falar

0s sujeitos tém a oportunidade de avaliar as a¢Ges construidas, possibilitando a reflexdo no
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sentido de reverter o erro em acerto posterior; em fazer para construir, agregar, transformar e
motivar o compromisso com o lugar.

As criancas e adolescentes de nossas escolas estdo, paulatinamente, abandonando o
vigor fisico da acdo em atividades mentais incessantes em frente as telas dos computadores. E
necessario que retomem o contato com a terra, que a conhecam através de seus frutos dos
outros reinos — vegetal, animal, mineral; é fundamental que nela obrem para, assim,
retomarem o sentido da relacdo com a natureza, a qual ndo existe para que nés, humanos, nos
sirvamos dela, mas que, generosamente, nos alimenta e, assim, nos constitui: somos terra.
Esse alimento, ao contrario do que muitos dos alunos supfem, ndo tem sua origem no
supermercado onde é adquirido. Retomar o contato com a terra significa reconhecer a
natureza como doadora de nossa vida.

O fazer, possivelmente, transformara o falar, ao permitir que alunos e professores
sintam-se sujeitos na acdo. Entidades e associa¢cdes sdo instituicdes que ndo tém vida prépria
sem a agdo dos sujeitos. A exemplo da escola, sdo reificados no discurso: “a escola nao
trabalha a questdo ambiental”, “a escola ndo ensina a responsabilidade”, “a escola ndo forma
pessoas éticas”. Ao fortalecer a atuacdo e falar sobre ela, os sujeitos da escola passardo a se
sentir responsaveis nesse fazer, construindo um dominio de acdo potencializadora da
autonomia e da pertenca a essa escola.

O que desejamos construir € uma EA que configure dominios de a¢do na convivéncia
dos sujeitos a partir dos seguintes norteadores, que se firmam no consenso dos grupos no
ambito do emocionar, do falar, do fazer desde os sujeitos até a coletividade, uma vez que, na
sistémica da vida, a rede de convivéncia se tece a partir de cada um:

1. A coordenacdo das acGes no dominio do emocionar, das emocles que
coordenam as acOes: agOes de responsabilidade subjazem a emocgédo de responsabilizar-se;
acOes de aceitacdo subjazem a emogdo da aceitacdo. Aceitacdo € um dominio de agdo pessoal
e subjetivo que deriva da empatia pelo outro na aceitacdo da expressdo de seu ser — ou fazer —
como legitimo outro na convivéncia. Responsabilidade é um dominio de acdo que se propaga
na coletividade, pois que é vista e sentida pelo outro como exemplo no fazer. Ambas
constroem o consenso na medida em que sdo emogdes proativas: emogdes de colaboragdo, de
compartilhar.

2. A coordenacdo de acdes no dominio do falar: na expressao pela linguagem, em
espacos democraticos que construam, no falar, agdes de consenso onde todos 0s sujeitos
envolvidos na acdo sintam-se acolhidos, respeitados e aceitos nas proposicoes, expressando 0s

desejos do que querem sustentar na EA.
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3. A coordenagdo de agbes no dominio do fazer: as atitudes configuram a
concretude a partir do dominio das emog¢des — no sentir — e do dominio da linguagem — no
falar. Assim, propomos que uma educacao sustentavel se concretize nos fazeres:

Pelo acoplamento relacional com o meio: conhecer o lugar onde se vive, 0 que pode
ser realizado através de aulas passeio e posteriores conversacdes sobre elas.

Pela produgdo responsavel, equilibrada e cuidada do lugar, através do plantio de
arvores, construcdo de jardins e posterior cuidado da nova vida cultivada, fazendo frente a
desertificacdo que assola as periferias dos centros urbanos.

Por atitudes de conscientizacdo com relacdo a higiene dos espacos de convivéncia:
campanhas de conscientizacdo quanto a correta segregacdo e acondicionamento de residuos
solidos, bem como a minimizacdo de sua geracdo e destinacdo adequada de acordo com a
legislacdo. Essas campanhas devem ser norteadas por indicadores que levem os alunos a
aprender a fazer.

Por atitudes responsaveis que remetam a sustentabilidade no tocante ao consumo
responsavel de recursos energéticos na escola e em casa.

Por intervencdes estéticas no ambiente da escola: pela construcdo de jardins e hortas
no espaco escolar que permitam a producdo de alimentos livres de contaminagdo por
agrotoxicos e construam, paulatinamente, a autonomia do consumo na escola.

Simples assim: percebermo-nos, sentirmos e agirmos como humanos na verdadeira
acepcao da palavra. Humanos ndo o somos sozinhos, mas no compartilhar, no colaborar; nem
0 somos sem um lugar, mas com os pés assentados num chado, do qual brota a poténcia de

pertencer com responsabilidade, ética na convivéncia, autonomia na agéo.
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APENDICE A - Caracterizacdo dos professores

1. Sexo ( ) masculino ( ) feminino
2. Faixa Etéria ()17 - 20 anos ()21 - 25 anos
() 26 - 30 anos () 31 - 40 anos () 41 - 50 anos

( ) Mais de 50 anos
3. Numero de escolas em que atua: ( )uma  ( )duas ( ) trésou mais

4. Redes: () municipal () estadual () privada

6. Tempo de atuacdo como professor: () 1 a5 anos

( )5a10anos ( ) 10a15anos ( ) mais de 15 anos
7. Tempo de atuagéo nesta escola: ()lab5anos
( )5a10anos ( ) 10a15anos () mais de 15 anos

8. Formacdo: ( ) Ensino Médio com habilitacdo em Magistério ( ) Graduacédo
( ) Graduacdo em Licenciatura () Especializacéao
( ) Especializacdo na area da educacéo () Mestrado ou Doutorado

() Mestrado ou Doutorado na &rea da educagéo
9. Tem outro emprego, além do magistério? ( )sim ( )néo

10. Vocé cursou algum curso de capacitagdo em educacdo ambiental? ( ) sim () ndo



APENDICE B - Caracterizacéo dos alunos

1. Sexo
( ) masculino

() feminino

2. Faixa Etaria

( ) 7-10 anos

( )11-15anos

( ) Mais de 15 anos

3. Tempo que estuda nesta escola:

() menos de um ano
( )lab5anos

( )5a10anos

() mais de 10 anos
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APENDICE C - Tépicos/questdes geradoras para a discussao nos grupos focais dos professores

Como vocé se vé com relacdo a natureza e ao Planeta?

Para vocé, o que significa meio ambiente?

T & BB

Para vocé, como estd o0 meio ambiente?

13

Para vocé, quem é responsavel por isso?

Quando vocé pensa em EA, vocé associa com o qué?

Para vocé, o que é educacdo ambiental?

o N

Vocé trabalha com educagdo ambiental em sua disciplina? Como?
c.  Vocé trabalha com educagdo ambiental em projetos interdisciplinares?

3. Que relacgdes vocé decifra entre a EA e 0 manejo dos residuos solidos, o lixo, na EA
formal e ndo formal?

a.  Como vocé relaciona aprendizagem e o manejo do lixo no espaco escolar?

b.  Paravocg, qguem é responsavel pelo lixo?

c.  Vocé conhece a legislacao sobre residuos solidos?
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APENDICE D - Tépicos/questdes geradoras para a discussdo nos grupos focais dos alunos

1. Para vocg, o que € 0 meio ambiente?

a. Para vocé, como estd 0 meio ambiente?

b. Para vocé, quem € responsavel por isso?

C. O que vocé aprendeu fora da escola sobre o meio ambiente?
d. Com quem vocé aprendeu isso?

e. Como as pessoas de sua casa agem com relacdo ao lixo?

f. Como as pessoas de sua casa agem com relacao ao lixo?

g. Como é a situacéo do lixo no bairro onde vocé mora?

2. O que vocé aprende sobre o meio ambiente na escola?
a. O gue voce ja aprendeu na escola sobre o lixo?
b. Quem vocé acha que é responsavel pelo lixo?
c. O que voceé faz com o lixo que vocé produz aqui na escola?
d. Em quais disciplinas os professores ensinam sobre o lixo?

e. Como esta o meio ambiente de sua escola, com relacdo ao lixo?
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL "
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A linguagem da educacdo ambiental e a construcéo da
pertenca planetaria.

Pesquisador Responsavel: Rosane Kohl Brustolin

Orientador Pesquisador Responsavel: Eliana Maria do Sacramento Soares
Enderegco para Contato: e-mail: rosanebrustolin@yahoo.com.br (54)
34012228 (54) 99262575

O projeto de pesquisa, que se desenvolvera nos anos de 2010 e 2011,
pretende diagnosticar e analisar de que forma a linguagem em educacgéo
ambiental constroi os sentidos de pertencer e habitar nos alunos. Esse estudo
torna-se relevante devido ao momento de mudangas climaticas que o Planeta
atravessa e a importancia da educagao ambiental nos espacos de educacéo
formal. O manejo do lixo no espago escolar, por ser a escola o lugar de educar,
pode constituir aprendizagens e, consequentemente, mudancas de atitudes em
criangas e adolescentes, uma vez que os residuos sdlidos, sendo altamente
poluidores, constituem fator de causa da crise ambiental.

Para realizar esse estudo, trabalhar-se-2 com professores e alunos de
segunda a oitava séries do ensino fundamental de duas escolas: Escola
Municipal de Ensino Fundamental Senador Teotdnio Vilela, e Escola Municipal
de Ensino Fundamental Angelo Chiele do municipio de Farroupilha.

A pesquisa seré efetivada através de grupos focais, que séo grupos de
entrevistas, dos quais participarao até seis alunos de diversas séries €, no caso
dos professores, até seis professores por grupo focal. Essas conversas em
grupos focais serdo gravadas. O trabalho sera gravado por meio de gravacéo
de audio/digital, utilizando-se, para isso, um notebook com microfone adaptado
para gravacdo digital e para a digitalizacdo das falas. As gravacdes serao
utilizadas apenas para essa pesquisa. Serdo armazenadas durante trés anos a
contar da data da conclusdo do mestrado na residéncia da pesquisadora.

Antes de iniciar os grupos focais, os professores responderé&o um
questionario que objetiva caracteriza-los como sujeitos da pesquisa, com
guestdes relativas a: sexo, idade, disciplinas que leciona, tempo de atuagao
como professor e na escola, formagéo, numero de escolas em que leciona,
outros empregos em que atua, cursos na area de educacéo ambiental. A
participacdo dos professores consistirda em participar das entrevistas nos
grupos focais, manifestando sua opini2o sobre as atividades e o ensino de

educagcdo ambiental, de acordo com um roteiro apresentado pela
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pesquisadora. Nesse roteiro se constitui de questdes sobre a relagcdo do
educador com a natureza, a forma como trabalha a educagéo ambiental e a
forma como avalia o manejo de residuos sdlidos nos espacos de educagio
formal e n&o formal.

A participag@o dos alunos consistira em participar das entrevistas nos
grupos focais, manifestando sua opini2c sobre as atividades e o ensino de
educagdo ambiental, de acordo com um roteiro apresentado pela
pesquisadora. Esse roteiro consta de questdes sobre © que o aluno pensa do
meio ambiente, como € a educagdo ambiental na escola onde o aluno estuda e
a forma como o aluno maneja os residuos sélidos no espaco escolar. Também
preencher&o entrevista escrita, com as seguintes questdes: sexo, idade, tempo
que estuda na escola. A entrevista escrita tem o objetivo de caracteriza-los
como sujeitos da pesquisa.

Ressalta-se que os participantes ndo sofrerdo nenhum tipo de
constrangimento como também nenhuma espécie de dano, sendo sua
identidade mantida em sigilo para assegurar suz privacidade. Além disso,
enfatiza-se que a participagdo, tantc dos estudantes quanto dos professores,
nao & remunerada. Essas informagdes serdo prestadas aos voluntarios que
participaréo da pesquisa.

Apos, as falas serdo transcritas e analisadas pela pesquisadors,
verificando-se de que forma a linguagem dos professores, que formario outro
grupo focal, contribui para a aprendizagem dos alunos quanto ao manejo dos
residuos soélidos. Esse projeto, que pretende contribuir para qualificar o ensino
da educac&o ambiental nas escolas brasileiras, € desenvolvido pela professora
mestranda Rosane Koh! Brustolin e pela professora pesquisadora Eliana Maria
do Sacramento Soares. O estudo néo tem fins lucrativos e nem financiadores
externos.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que
autorizo a minha participagéo neste projeto de pesquisa, pois fui informado, de
forma clara e detalhada, livre de qualquer forma de constrangimento e coergéo,
dos objetivos, da justificativa, dos procedimentos que serei submetido, todos
acima listados. Ficou claro que nao sofrerei riscos, desconfortos, pelo contrério,
poderei ser beneficiado em virtude das discussdes realizadas.

Fui, igualmente, informado:
e da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento 2

duvidas acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos
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e da liberdade de retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar
de participar do estudo;

e da garantia de que ndo serei identificado quando da divulgagéo dos
resultados e que as informagGes obtidas serdo utilizadas apenas para fins
cientificos vinculados ao presente projetc de pesquisg;

« de que os dados da pesquisa podem vir a ser publicados/divulgados, desde
que garantido o sigilo quanto @ minha identidade;

e do compromisso de proporcionar informacdo atualizada obtida durante o
estudo, aindz que esta possz afetar 2 minha vontade em continuar
participando.

O pesquisador responsavel por este Projeto de Pesquisa € Rosane Kohl

Brustolin (Fone 54-8926 2575). O presente documento foi assinado em duas

vias de igual teor, ficando uma com o voluntério da pesquisa ou seu

representante legal e outra com o pesquisador responsavel. Este Projeto esta
vinculado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul -

CEP/FUCS, sob o enderego Rua Francisco Getulio Vargas, n® 1130, sala 302,

bloco A, Caxias do Sul — RS, CEP 95070-560 e telefone 32182100, ramal

2289,

NOME DA ESCOLA: (assinale o nome de sua escola)

( ) ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL ANGELO CHIELE

() ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL SENADOR

TEOTONIO VILELA

TIPO DE VOLUNTARIO:
( )PROFESSOR ( )ALUNO

Caxias do Sul, 09 de novembro de 2010.

Nome legivel do professor participante

Assinatura do professor participante

<:L3¥¥Nl\4;—8AAMJJi;

Rosane Kohl Brustolin—Pesquisadora responsével
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ANEXO B — Aprovagéo da pesquisa pelo Comité de Etica da Universidade de Caxias do Sul

%

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

A

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
CEP/FUCS

Of CEP/FUCS 401/2010 Caxias do Sul, 25 de Novembro de 2010.

Projeto: 473/10
Pesquisador Responsivel: Eliana Maria do Sacramento Soares

Titulo:“Conexdes cognitivas entre a linguagem da educagdo ambiental, na questdo do lixo no
espago escolar, e os sentidos de pertencer e habitar.”

A situagdo deste projeto ¢ APROVADO em seus aspectos €ticos e metodologicos, inclusive
quanto ao seu Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, Versio Aprovada CEP/FUCS, de
acordo com as Diretrizes e Normas Internacionais e Nacionais, especialmente as Resolugdes 196/96
e complementares do Conselho Nacional de Saude.

O CEP/FUCS deve ser informado de todos os eventos adversos ou fatos relevantes que
alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4.). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro
centro) e enviar notificagdo ao CEP junto com seu posicionamento.

O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu
cuidado (Res. CNS 196/96- Item 1V.1.f) e deve receber copia do Termo de Consentimento Livre €
Esclarecido, na integra, por ele assinado (Item IV.2.d);

Relatorios Parciais e final devem ser apresentados ac CEP, semestralmente e ao término do
estudo. O modelo de relatério consta no site do Comité.

Lembramos que o pesquisador responsavel € o representante legal pela posse e guarda de

todo material envolvido na pesquisa.

Atenciosamente,

Ana Crisiinade Atatujo Vianna
Coordenadora Adjunta CEP/FUCS

‘ CIDADE UNIVERSITARIA
Rua Francisco Getiilio Vargas, 1130 - B. Petrépolis — CEP 95070-560 — Caxias do Sul — RS — Brasil
Ou: Caixa Postal 1352 — CEP 95020-972 — Caxias do Sul - RS - Brasil
) Telefone / Telefax PABX (54) 3218 2100 — www.ucs.br
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