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RESUMO

A partir da vivéncia de desafios a reflex&o critica sobre a atuacéo préatica como educador,
esboco um possivel encontro entre a perspectiva de invencéo da educacéo ambiental
engquanto processo emancipatorio, e a abordagem de intervencdes sociais. Tendo como
eixos aidéia de educacdo emancipatéria de Adorno e a proposta de comunidades
interpretativas de Boaventura de Sousa Santos, apresento uma perspectiva utopica de
democracia dos autores associada a uma abordagem alternativa do social e do ambiental.
E destacado o pensamento de Eda Tassara sobre a utopia de uma Politica Ambiental e
sobre aintervencéo social. O objetivo do ensaio € contribuir para a perspectiva da
educacao ambiental critica, abrindo o debate sobre a questdo da racionalizagéo e sobre a
Importancia politica das estratégias comunicativas no trabalho do educador.

ABSTRACT

Theoretically embedded of Adorno’s concept of emancipatory education and Santos
proposal of interpretation communities, this study presents a discussion of an alternative
view of environmental education practices as social actions. The article is devel oped
through the analysis of the challengesin the field of critical thinking to educators. It tries
to collaborate to a critical perspective of the environmental education.

I ntroducao
“Se ndo quisermos aplicar a palavra“ emancipacéo”

Realizagdo: FFCLRP/USP, Unesp/Rio Claro e UFSCar



num sentido meramente retorico, ele proprio téo
vazio como 0 discurso dos compromissos que as
outras senhorias empunham frente a emancipacéo,
entéo por certo é preciso comecar aver efetivamente
as enormes dificuldades que se opdem a
emancipacao nesta organizacao do

mundo.” (ADORNO, 2003, p.181).

Com esta epigrafe e com a pergunta hecessaria colocada por TASSARA —“guem esta
falando por mim?’ (informacao verbal) (2) — apresento o horizonte de minhas
preocupacdes como educador que se pretende aprendiz no campo das intervencoes
psicossociais que reconhecam “a necessidade de instauracéo de processos de reflexividade
da socializac&o e re-socializagdo como meios centrais catalisadores da autonomia
individual e da emancipacao coletiva, garantidoras e produtoras da critica

genuina’ (TASSARA e ARDANS, 2003). Do circulo de colegas que também atuam como
educadores, trago a pergunta: como poderiamos construir praticas emancipatorias no
campo da educacdo ambiental ? Em nome de quem? Por qué? Para que?

Este texto retoma uma busca pela ampliacao de meu entendimento sobre o trabalho com
processos col etivos e conflituosos de interpretacéo do mundo — dentro dos quais
geralmente se desgja promover agoes transformadoras de uma certa “realidade” —, com
especial atencao ao estudo das possibilidades of erecidas pela mediacdo de tais agcdes por
interacdes comunicativas e 0s conhecimentos ai gerados. Anteriormente parti das noges
de comunidades de aprendizagem, comunidades inter pretativas em Boaventura Sousa
Santos e processos cooper ativos de interpretacdo na Teoria da Agéo Comunicativade
Jurgen Habermas, procurando elementos que me auxiliassem inclusive na melhor
compreensdo dessa busca (MALAGODI, 2004). De |4 para ca tem se destacado paramim
a percepcao de que muitos educadores (exatamente como eu) encontram muitas
dificuldades na reflex&o critica de suas intervengdes educacionais, principa mente a partir
de suas proprias concepcdes do social, sobre as estratégias adotadas, os impactos criados,
enfim... sobre o sentido sdcio-historico das acdes que desenvolvem. O resultado de nossas
Intervengdes parece conduzir involuntariamente — sabendo que a critica envolve também o
sentido social de nossa ingenuidade e/ou precariedade profissional — para a manutencao da



ocultacdo dos processos de racionalizacao, que naredefinicao de Tassarae Ardans:

“... refere-se a afirmag0es cujas premissas sao desconhecidas ou
deliberadamente escamoteadas, impedindo o conhecimento da
argumentacdo (que leva da afirmagdo as suas premissas) e
impossibilitando, por conseqiiéncia, acritica. “Verdades’ cujo
fundamento desconhecemos séo ideologia, pois, ao serem
apagadas as premissas, Sa0 as mesmas incorporadas como
conhecimento estabelecido, absoluto, a-temporal, o que,
entretanto, € ilegitimo, por desvincularmos a“verdade” de sua
fundamentacdo l6gica’ (TASSARA e ARDANS, 2003, p.18).

Portanto, o que esta colocado frente a nossa eventual precariedade de atuacéo ou
ingenuidade € a contribui¢do a um processo ideol6gico em que sdo dadas como verdades
afirmacoes cuja origem foi deliberadamente escamoteada no processo de moder nizac&o
social a servico do poder; estariamos assim, entendendo por racionalidade o que € na
verdade racionalizacéo (TASSARA e ARDANS, 2003). Por isso mesmo, para esses
autores, intervencoes educacionals devem ser entendidas como processos de reflexividade
da socializacdo. Que vozes estdo falando através de mim em meus pensamentos,
intencoes, discursos e agdes... enquanto estou mergulhado nessa confusdo, atuando como
educador ambiental ?

Continuo perseguindo maior entendimento sobre as implicagfes para o encontro, producéo
e manegjo de diferentes saberes em um processo educativo que se pretende emancipatorio.
Como poderia acontecer tal interacdo? Busco o plangjamento e condugdo de um projeto
educativo que me permita vivenciar um processo reflexivo sobre nossas diferentes formas
de socializag&o, elegendo paratanto o encontro e a producdo de saberes em espacos
coletivos - entre adultos - sob consensos e/ou conflitos, contingentes a validagdo desse
coletivo sobre o0 que sgja“ conhecimento” e “realidade”. Entre as questdes que formulo a
partir dessa minha pratica social estéo: como trabalhar a construcéo metodol 6gica de uma
intervencdo social que busca favorecer ainteragdo comunicativa entre diferentes agentes
sociais de modo a acangar maior inteligibilidade sobre a problematica socioambiental
onde estamos inseridos? O que tal interagdo comunicativa pode revelar como problematico
ou paradoxal naforma como os diferentes agentes (inclusive nos, profissionais que
desenvolvem no “agui e agora’ aintervencao) interpretam o mundo? Nessa busca, quais as
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implicagbes e significados de se fomentar e vivenciar processos coletivos de inter pretacéo
do mundo? Que diferengas conceituais e politicas se escondem por tras da aparente
homogenei dade dessa expressao?
Proponho aqui o inicio de um encontro entre as reflexdes sobre a necessidade da educacéo
ambiental construir-se enquanto um processo emancipatorio, e as reflexdes sobre
intervengdes sociai s pensadas no contexto de préticas de educagdo ambiental. Diante da
multiplicidade de educactes ambientais, como diz Isabel Carvalho, e mais do escolher
uma educacao ambiental para chamar de “minha’ frente a outras, trata-se de...
“...destacar uma dimensdo, énfase ou qualidade que, embora possa
ser pertinente aos principios gerais da educagéo, permanecia
subsumida, diluida, invisibilizada, ou mesmo negada por outras
narrativas ou versoes predominantes’ (CARVALHO, 2004).

| dentificando-me assim com a perspectiva da educacéo ambiental critica, encontro em
meu caminho subsidios para a ampliacéo do entendimento sobre a problematica
socioambiental a partir da concepcéo de ambiente de Milton Santos como “ organizagéo
humana no espaco total” (SANTOS, 2004), na concepcao de Politica Ambiental de
TASSARA como “busca de construgéo de um ambiente de acordo com a expresséo dos
desegjos num jogo politico, implicando em se construir o futuro segundo um projeto
politico” — supondo a democracia (informagéo verbal) (2) -, e nas concepcdes
(convergentes, em minhainterpretacdo) de educacao trabal hadas no presente artigo. Sem
retirar-me, portanto, das demais tentativas historicas de construcéo de “ uma especificidade
da prética educativa ambientalmente orientada’, como diz Carvalho, procuro contribuir
paraaampliacdo de sua construcao critica.

Atuando junto a coletivos de pessoas, tem se destacado para mim a necessidade de encarar
minhaintervencdo como “social”, e ndo apenas como “grupal”. Ocorre que até mesmo
para a compreensao do processo grupal tenho encontrado grandes dificuldades, caindo no
pantanoso campo das férmulas mais comuns, alvo dos estudos de Renteria.

RENTERIA (2004) considerou probleméticas as concepcdes que profissionais que atuam
no chamado campo “socia” tém sobre seus trabal hos e sobre 0s grupos onde intervém,
carecendo de reflex&o critica arespeito do conhecimento “prético” que usam, e



prescindindo de conhecimentos cientificos disponiveis. Mesmo em suarevisao da
literatura especializada sobre grupos encontrou muitas propostas favoraveis a
Instrumentalizagdo dessas dindmicas, desconsiderando as pessoas como sujeitos sociais. O
autor entende que nas Ultimas décadas as intervencdes em “dinamicas de grupos’ se

popul arizaram — e continuam crescendo - entre profissionais que atuam em empresas,
escolas, comunidades ou na area de sallde. Assim, pergunta também o autor: Como esses
profissionais concebem seus objetos e estratégias de intervencao? Havia um plangjamento
para 0 que erafeito em fungdo do uso critico do conhecimento cientifico e uma reflexdo
sobre as implicagdes para as pessoas dos grupos com os quais trabalham? Quais os
repertorios utilizados pel os profissionais em suas intervengdes? Qual o uso do
conhecimento cientifico nelas? O que afinal estd em jogo naintervencéo?

Em termos de intervencdes, Renteria afirma que elas séo assumidas como conjunto de
técnicas incluidas em métodos, que buscam alcancar objetivos ou metas para pessoas ou
grupos especificos. A partir do pensamento de Eda Tassara, o autor redirecionou suas
analises para o sentido mais amplo das intervencdes sociais, questionando a mera
aplicacéo de técnicas junto aos “ objetos da intervencao”, o que negligenciaarelevanciada
producao de sentidos pelas pessoas. Sobre essa relevancia— envolvendo a producéo
coletiva de interpretacOes e significados sobre a“realidade’ - que Boaventura de Sousa
Santos desenvolve a nocdo de comunidades interpretativas: circulos hermenéuticos,
espacos politicos onde se favorece o trabal ho intersubjetivo de traducéo e argumentacao,
pressupondo um encontro (e confronto) entre diferentes formas de interpretar (SANTOS,
2002). Através dessa tradugdo o que se busca € a comunicagéo entre saberes e préticas que
ali se encontram e se confrontam; um encontro desestabilizador que transforma nossas
certezas, nossa compreensao e nossa agaéo sobre o mundo. Mas, como quase hunca
chegamos col etivamente a um acordo sobre 0 que 0 mundo temsido, &, ou deveria vir a
ser, convivemos de forma mais ou menos tensa entre diferentes crencas, percepgoes,
desgjos e interesses... e diversas formas de saber sdo assim confrontadas cotidianamente,
em muitas escalas das interacdes humanas. E importante também pensarmos na disposi¢ao
a essa desestabilizacdo das certezas, acionadoras de nossas resisténcias psiquicas. Nesses
confrontos, alguns saberes se pretendem mais verdadeiros que outros e, umavez néo
contestados, acabam tendo realmente maior poder para construir as realidades que



desgam, em prejuizo de realidades alternativas que parecem assim menos legitimas.
Interpretagdes hegemdni cas da realidade déo sustento e séo sustentadas por préticas sociais
também hegemanicas, contexto onde nossas intervencdes estdo amalgamadas. Na cultura
ocidental, o conhecimento técnico-cientifico tem predominado sobre outros
conhecimentos, silenciando formas alternativas de interpretacdo darealidade. A proposta
do autor das comunidades inter pretativas volta-se justamente para o favorecimento da
reinvencdo de alternativas de pratica social, assim como a legitimacao das praticas
silenciadas de hoje e de ontem, tendo como ponto de partida a horizontalidade entre
diferentes formas de conhecimento. Fundamental, portanto, € garantir e expandir a
democraticidade interna dessas comunidades, isto é, aigual dade de acesso ao discurso
argumentativo, inaugurando a perspectiva da radicalidade democratica, sem esguecermos
gue as proprias habilidades de argumentacdo em jogo séo muito diferentes. Umavez que o
dominio das regras argumentativas esta fortemente ligado a cultura cientifica é facil
entendermos gue as relacoes entre ela e as culturas silenciadas foram e continuam sendo
muito desproporcionais na possibilidade de expressao e realizagéo e, conseqlientemente,
na construcao de confrontos comunicativos. E por isso que os trabal hos na perspectiva das
comunidades interpretativas exigem o desenvolvimento do potencial de comunicacéo e de
entendimento do outro, a habilidade para o uso interativo e dial6gico da linguagem; mas
também exigem uma autocritica constante quanto a influéncia da cultura tecnico-cientifica
na gqual nos socializamos e a partir da qual, entre outras, construimos nossas interpretacoes
do mundo.

Dai também aimportancia dada por TASSARA e ARDANS (2003) para 0s processos

argumentativos, resguardando o sentido emancipatério da racionalidade:

“ Racionalidade faz referéncia a processos |6gicos e

epi stemol 6gicos nos quais, a partir de determinadas premissas e
pelavia da argumentacdo, derivam-se conseqiiéncias legitimas, do
ponto de vistaformal; arelacéo |6gicaimplica que se for aceita
uma afirmagao estarao sendo aceitas as suas premissas. A
racionalidade exige, precisamente, tornar transparente essa
derivacéo |6gica pelavia argumentativa, 0 que torna possivel a
critica, sgjado ponto de vistaformal ou sgja do ponto de vistado
contetido da afirmacéo em questéo. Deste modo, criticae
racionalidade sdo componentes inseparaveis do mesmo processo
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epistemologico.” (TASSARA e ARDANS, 2003: p.18).

Para RENTERIA, se o profissional ndo consegue sair da racionalidade psicol 6gica na qual
esta preso e a qual ajuda a sustentar (se néo reconhece tal momento histérico, para se saber
“guem realmente esta conduzindo o processo”), entdo é provavel que muitas das
intervengdes ndo tenham sentido nem para ele nem para as pessoas ou grupos envolvidos.
Dai que “a critica sobre a origem das intervencdes e 0 uso da ciéncia deva manter-se como
referencial ndo apenas da desgjabilidade, mas também da necessidade real ou do problema
aser resolvido” (RENTERIA, 2004, p.45) (3).

Destaca-se assim o carater problematico de nossa propria possibilidade e capacidade de
entendimento da situacéo onde nos inserimos a partir de nossa prética educacional, nossa
intervencao. Poderia a orientagdo para a emancipacdo ajudar-nos a entender nossa pratica
social?

Resgatando o pensamento de Kant diz Adorno que esclarecimento - citado como sinénimo
de emancipacao - € “a saida dos homens de sua auto-incul pavel menoridade” (ADORNO,
2003, p.169). Essa menoridade € entendida como a dependéncia de orientagdo de outros
para conquistarmos entendimento; a auto-incul pabilidade refere-se a situacéo em que a
causa de tal dependéncia € afalta de deciséo ou coragem para nos servirmos de nosso
proprio entendimento. E portanto uma condicdo de heteronomia tanto em termos

epi stémicos, quanto politicos - dai que a emancipagao demande uma certa firmeza do eu,
como diz Adorno. Citando Suchodolski, o autor acredita que a educacdo deva nos preparar
para a superacao permanente da alienacdo. Entende que consciéncia ou faculdade de
pensar corresponde a capacidade de produzir experiéncias, e que a educacdo paraa
emancipacdo € idéntica a educacdo para a experiéncia: “sem aptidao a experiéncia ndo
existe propriamente um nivel qualificado de reflex&o” (p.150), e “é muito importante
traduzir a possibilidade de emancipagéo em situagtes formativas concretas’ (p.180).
Considera também necessaria uma educagao para aresisténcia e para o controle das
mudancas (p.153).

Para Adorno assim como para Habermas as idéias de autonomia e emancipacao estéo
associadas, pensando-se no contexto biografico individual. Para o contexto coletivo da
emancipacao, Habermas adotou o termo intersubjetividade ilesa (TASSARA e ARDANS,



2003: p.18), acreditando que € através do desenvol vimento desta gue se da a emancipagao
(coletiva), colaborando para a desinstrumentalizagcdo dos preconceitos, a partir dos espagos
abertos de locucado (HABERMAS, 1982). O autor critica a cientifizacao, processo global
gue atraves da aplicacao tecnol 6gica do conhecimento cientifico ao cotidiano davidafez
da ciéncia condicao fundamental para a sobrevivéncia ou aniquilamento da humanidade.
Entende que a tentativa de abrir espacos de locugéo teria que vir acompanhada da
exposi¢ao da racionalidade dominante (operacionalizada como racionalizagio) que opera
sobre 0s sujeitos psiquicos, epistémicos e politicos, para que o entendimento segja a
principal forma de coordenacéo das praticas sociais, reforcando ainda mais o discurso da
racionalidade nos processos comunicativos (HABERMAS, 1987). Assim também para
ARDANS e TASSARA (2003), “s6 ha uma possibilidade ética dentro da culturada
racionalidade: a comunicacdo argumentativa ilesa que torne possivel ser-se o que se €,
convivendo”.

Isso nos leva ainda a outra dimensédo problemética, ponto de encontro das utopias de
alguns dos autores agui trabalhados. a perspectiva democrética. Para Adorno a democracia
repousa na formagéo da vontade de cada um em particular, e para se evitar um resultado
irracional € preciso pressupor a aptidao e a coragem de cada um em se servir de seu
proprio entendimento (ADORNO, 2003, p.169). O autor concebe a educacado como
producao de uma consciéncia verdadeira, recusando a“ modelagem de pessoas’ e a“mera
transmiss&o de conhecimentos’. Consideratal projeto de educagdo como uma exigéncia
politica pois “uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme
Seu conceito, demanda pessoas emancipadas’, e portanto, “uma democracia efetiva so
pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado” (ADORNO, 2003,
p.142). Adorno acredita que em fungdo daidéia de emancipacdo ser ainda muito abstrata e
relacionada a uma dia ética, precisa ser inserida no pensamento e também na prética
educacional. Destaco aqui que para Sousa Santos, 0 que se busca favorecer nas propostas
de comunidades inter pretativas € justamente a construcao de um conhecimento-
emancipacao, tendo a solidariedade como forma de saber em contraposi¢ao ao
colonialismo, que se constitui como incapacidade a reciprocidade e a conceber o outro a
n&o ser como objeto (SANTQOS, 2002).

Considerando que para Adorno “...a Unica concretizacdo efetiva da emancipacao consiste
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em que aquel as poucas pessoas i nteressadas nesta direcao orientem toda a sua energia para
gue a educacao seja uma educacdo para a contradicéo e paraaresisténcia’ (ADORNO,
2003, p.183), a pedagogia do conflito proposta por Boaventura de Sousa Santos traz
sugestdes metodol 6gicas muito interessantes e esclarecedoras.

Inicialmente € interessante entender como Sousa Santos concebe um projeto educativo
relevante e emancipatério para 0 nhosso tempo, uma vez gque estamos falando da
transformacéo de nossas préticas educativas: 0 objetivo de uma educacéo transformadora
para ele é transformar a educagdo, convertendo-a num processo de aquisicao do senso
comum — um saber evidente que n&o existe separado das praticas que o confirmam
(SANTOS, 1996, p.18). O autor pensa-0 no contexto da necessidade de uma
transformacao social, radical, que se faz necessaria: “nuncafoi tdo grande a discrepancia
entre a possi bilidade técnica de uma sociedade melhor, mais justae mais solidariae a sua
impossibilidade politica” (p.15). Interessa a essa opgéo impedir que o presente se repita
indefinidamente, e dai 0 autor vai recomendar a procura no passado e no futuro detais
energias, buscando elementos (imagens desestabilizadoras) que contribuam paraa
formacao do inconformismo, algo que se perdeu e que deve ser recuperado em nés. “o
objetivo principal do projeto educativo emancipatorio consiste em recuperar a capacidade
de espanto e de indignacéo e orienté-la para aformacéo de subjetividades incorformistas e
rebeldes’ (SANTOS, 1996, p.17).

A critica de tal manutencéo do presente também € abordada em Adorno, que considera que
as tentativas de transformagao efetiva do nosso mundo séo prontamente “submetidas a
poténcia avassaladora do existente e parecem condenadas aimpoténcia’. Para quem
desgjar transforma-lo “provavelmente so podera fazé-lo na medida em que converter esta
impoténcia, ela mesma, juntamente com a sua proépriaimpoténcia, em um momento
daquilo que ele pensa e talvez tambéem daquilo que ele faz.” (ADORNO, 2003, p.185).
Retomando as reflexdes de Tassara e Ardans sobre racionalizacao e necessidade de
reflexividade da socializacao, entendemos melhor as palavras de Adorno: “...a
organizacdo do mundo converteu-se a s mesma imediatamente em sua propriaideologia
Ela exerce uma pressao t&o imensa sobre as pessoas, que superatoda a

educacdo” (ADORNO, 2003, p.143). Temos portanto que levar em conta em nossa prética
educativa“o peso imensuravel do obscurecimento da consciéncia pelo existente’, a



comecar pelas nossas proprias concepcoes e discursos. guem esta falando por mim? Qual o
sentido social de minha impoténcia transformadora como educador ambiental ?

Sousa Santos define o projeto educativo emancipatorio - e seu desgjado perfil

epistemol 6gico - como um projeto de aprendizagem de conhecimentos conflituantes com
o0 objetivo de, através dele, produzir imagens radicais e desestabilizadoras dos conflitos
sociais em que se traduzem no passado, imagens capazes de potenciar aindignacdo e a
rebeldia (SANTOS, 1996, p.17). Entende o0 autor que todo conhecimento € uma pratica
social de conhecimento, pois existe na medida em que é protagonizado e mobilizado por
um grupo social em suas interacBes no campo social; assim, ndo ha uma, mas muitas
formas de conhecimento. Tal pedagogia deveria partir da conflitualidade de
conhecimentos visando a conflitualidade entre sensos comuns alternativos: atrivializacéo
do sofrimento humano versus o inconformismo com ele; a aceitagdo do que existe so por
existir versus a aceitacéo apenas do que julgam merecer existir; a consideracao das
decisdes pelo que as precede e conversao delas em consequéncias inevitaveis versus a
consideracdo das decisdes pelo que as sucede e conversdo delas em indescul paveis opcoes
humanas (p.18). Pensa portanto numa educagao para um tipo de subjetividade que submete
arepeticdo do presente a uma hermenéutica de suspeita, uma educacéo para o
inconformismo que tem que ser ela propriainconformista: a sala de aulatem de
transformar-se ela propria em campo de possibilidades de conhecimento dentro do qual ha
gue se optar (professores e alunos), e essas opgdes nao tém que coincidir nem séo
irreversivels. Lembra, porém, que essas opgdes ndo sdo apenas feitas de idéias mas
também de emocbes, sentimentos e paixdes.

Para Sousa Santos, trés tipos de conflitos de conhecimento devem instaurar esse projeto
educativo emancipatorio: i) o conflito entre as formas de aplicacdo do conhecimento; ii) o
conflito entre conhecimento-regulagdo e conhecimento-emancipagao (mais intenso porque
diz respeito ao proprio conhecimento a ser aplicado), eiii) o conflito entre imperialismo
cultural e o multiculturalismo (o mais amplo dos trés, transborda os limites da
modernidade eurocéntrica).

Entendo assim que uma intervencéo educacional, querendo ou ndo, esta colocada no
intercruzamento de processos ideol 6gicos e politicos que, umavez que comecem a ser
explicitados e desconstruidos, em espacos comunicativos que ndo boicotem os confrontos
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argumentativos, podem ajudar-nos a construir uma educacéo ambiental interessada na
emancipacao individual e coletiva. Muitos desafios, e muitas oportunidades.

Notas

(1) Engenheiro agronomo e mestre em Ciéncias Florestais, doutorando pelo Programa de
P6s-graduacéo em Psicologia Socia do Instituto de Psicologia da USP, Séo Paulo, sob
orientacéo da Prof@ Dr@ Eda Tassara.

(2) Comunicacéo durante a disciplina“Intervencéo social e conhecimento cientifico”,
Instituto de Psicologia da USP, em 2003.

(3) Traduzi a partir do original em espanhol.
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