Mapeando a Educacao Ambiental e a Formacéo de Professores
pelos Esfacelamentos da Modernidade

Desde que recebi o irrecusavel convite para parti-
cipar da Mesa Redonda Pesquisa em Educacdo Ambien-
tal no Brasil formacéo de professores, curriculo e movi-
mentos sociais, dentro do Encontro de Pesquisa em Edu-
cacdo Ambiental, ocorrido nos ultimos dias de julho de
2001, para que pudesse tratar das relagdes entre a Educa-
¢do Ambiental eaFormagéo de Professores, algumasidéi-
as, movidas por desgjos, passaram a me acompanhar, te-
cendo possibilidades de configuraces.

Como se tratou de um Encontro sobre Pesquisa
em Educacdo Ambiental, a palavra pesquisa “me saltou
ao olhos’ e, interessado por €la, fui garimpar possivels
questdes a que gostaria de responder neste texto: quetra-
¢ados da Educacao Ambiental, como uma area de pro-
ducéo de conhecimentos, aproximam-na das tendéncias
mai s aceitas atual mente na Academia? Como vem-se ca-
racterizando, multiplamente, a &rea da Educagéo Ambi-
ental? Que aproximacdes, distanciamentos, limites sdo
realizados com as pesquisas educacionais e das demais
ciéncias humanas e sociais?

Também me instigaram reflexdes que buscam in-
dicios ou visibilidades concretas para especificar a Edu-
cacdo Ambiental - enquanto um campo de estudo - pe-
los resultados de teses e dissertacBes (em especial as que
constam do Catdlogo de Teses e Dissertacfes' organiza-
do pelo Centro de Documentagdo em Ensino de Ciéncias
da UNICAMP). E, nesse contexto, projetaram-me inte-
resses de discutir o que vem sendo considerado essenci-
al, peculiar, apropriado para este campo, passeando, é
preciso que se destaque, pela prépria indagacéo dos sig-
nificados dessas palavras e as perspectivas de fixidez que
buscam os campos académicos incipientes.

Uma outra vontade que me agucou foi a de per-
correr aformacao de professores, considerada também
em processo de constituicgo epistemolégica como area
de conhecimento académico, e a partir de locais e posi-
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¢Oes desse campo de conhecimentos langar olhares para
a Educacdo Ambiental, a busca de imagens especulares
(a superficie e a profundidade das imagens do espelho),
como, por exemplo, as narrativas que versam sobre o
ausente; as armadilhas nas representactes de diversas
paisagens; a prescricao.

Entre ansiedades, frustragdes e expectativas, fiz
uma op¢do que buscara compreender as relagfes entre
Formac&o de Professores e Educacgo Ambiental desfian-
do o objetivo de indicar as fronteiras e os limites que
territorializam essas relacGes, e formam um novo espa-
¢o — intermezzo. A minha esperanca € poder, humilde-
mente, colocar em evidéncia alguns pontos de redes di-
versas que compdem este espaco. Considero importante
destacar que, companheiro deste obj etivo/desej o/esperan-
¢a, trilharei um caminho que conferird forma e contelido
aos objetos “formacédo de professores” e “educacdo
ambiental”, ndo controlando que outros significados po-
voem suas margens, desestabilizando-as.

Os territérios aqui serdo considerados como
rizoma, que para Deleuze e Guattari (1995), pode ser
mapeado, cartografado, e tal cartografia mostra-nos que
ele possui entradas mdltiplas; isto é, o rizoma pode ser
acessado deinfinitos pontos, podendo dai remeter aquais-
quer outros em seu territorio. E uma fuga ao paradigma
arborescente, que remete a0 mesmo ponto, uma vez que
“toda al6gica da arvore é aldgica da copia, da reprodu-
¢do”. O rizoma, porém, enquanto mapa, possui sempre
regides insuspeitas, uma riqueza geogréafica apontada
numa l6gica do devir, da descoberta de novas facetas.

Respaldando-me nos dois filésofos franceses,
guando pensar na“Formacdo de Professores’ e “Educa-
¢do Ambiental” como rizoma e &rvore, 0s mapas podem,
no entanto, ser copiados, reproduzidos; colocar uma co-
pia sobre o mapa nem sempre garante, porém, uma
sobreposi¢éo perfeita. O inverso é anovidade: colocar 0s
mapas sobre as copias, 0s rizomas sobre as arvores, pos-
sibilitando o surgimento de novos territérios, novas
multiplicidades.

Para pensar esse processo de inversao, recorro as
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obras de Max Ernst, artista plastico aleméo, que dentro
da classificacéo de “modernista’, buscou mapas da His-
toria Natural produzindo intensidades sobre a Biologia
gue invertem os sentidos de serem um decal que desta ci-
éncia. Uma das obras que compdem a colecéo Historia
Natural deste artista € a pintura em |8pis e guache deno-
minada “ Rocha estratificada feita de gneisse de lava da
islandia de liquenes de 2 géneros de couves pulmonares
2 géneros de cortes intestinais plantacoes de coragoes”’ .
Nas palavras de Taschen (1993, p. 16), nesta obra ndo se
permite ver aintegracdo dos seres vivos numa paisagem
de lavas e estratos rochosos, a ndo ser como uma criacao
falhada. A unidade (entre homem e natureza) da compo-
Sic80 nas paisagens, com 0s seus motivos tirados de es-
tampas de anatomia é obtida por meio de elementos in-
compativeis. A fusdo entre particulas contraditérias da
realidade tornou-se possivel através dos processos ocul-
tos do autor: o impossivel parece-nos possivel. Assim, a
validade darealidade, tal como a concebemos é colocada
em questdo e o impossivel apresenta-se no mesmo pathos
gue o possivel.

s SR T

Para se passar por essa fase de inversdo, seriain-
teressante, como percebe que Max Ernst tenha feito “fa-

zer um gesto duplo, de acordo com uma unidade ao mes-
mo tempo sistemética e dela propria afastada, uma escri-
ta desdobrada, isto € mdltipla dela propria”’ (Jacques
Derrida, 2001, p. 48). Michel Petterson (1999, p. 53), ao
realizar consideragOes sobre textos de Kafka, empresta-
nosdoissentidosapalavra“ desdobramento”, comosquais
pOosso continuar o percurso destaescrita: “o botéo se' des-
dobra’ naflor, mas o papel ‘dobrado’ em forma de barco,
na brincadeira infantil, pode ser ‘desdobrado’, transfor-
mando-se de novo em papel liso. Nessa segunda espécie
de desdobramento (...) o prazer do leitor éfazer delauma
coisa lisa, cuja significagdo caiba na palma da méo”. O
mapeamento pode, entdo, demonstrar as superficies li-
sas, sem estriamento e transformagdes (embora resultem
de agdes desses dois processos), a serem realizados nas
areas de conexdes ou nas que delas fogem, criando linhas
de fuga, dando o sentido de serem abertas.

Fernando Pessoa (com seu codinome Alvaro de
Campos) expressa assim seu fascinio pelos mapas : E o
esplendor dos mapas, caminho abstracto pela a imagi-
nacado concreta. Letraseriscosirregulares, abrindo para
amaravilha. A caracteristica estrutural dos mapas reside
em que, para desempenharem adequadamente suas fun-
¢Oes, tém inevitavelmente de distorcer a realidade. Jorge
Luis Borges, citado por Boaventura de Sousa Santos,
conta-nos a histéria do imperador que encomendou um
mapa exato do seu império. Insistiu que 0 mapa devia ser
fiel até ao minimo detalhe. Os melhores cartografos da
época empenharam-se a fundo neste importante projeto.
Ao fim de muitos trabalhos, conseguiram termina-lo.
Produziram um mapa de exatiddo insuperével, pois que
coincidia ponto a ponto com o império. Contudo, verifi-
caram, com grande frustracdo, que 0 mapando era muito
prético, pois que era do tamanho do império.

Pontos dispersos que esbocam 0 mapa das rela-
¢Oes podem ser primeiramente fotografados dos extratos
de territorios que temos produzido no Grupo de Estudos
de Pesquisa em Formagao de Professores na Area de Ci-
éncias (FORMAR Ciéncias). Fago referéncia a fotogra-
fia, pois esta se situa em dois limites da representacao,
estendida as ciéncias. a determinacéo da relevancia e
como identificar o que é relevante? Para a ciéncia mo-
derna, segundo Santos (2001), essas questdes sdo respon-
didas pela deteccdo e pel o reconhecimento. Assumo-me,
a0 apresentar essas linhas de trabalho do FORMAR Ci-
éncias, mais nas capacidades de deteccdo que nas de re-
conhecimento, negando-me a sua classificagdo como ele-

EDUCACAOQ: Teoria e Prética - vol.

9, n° 16, jan.-jun.-2001 e n° 17, jul-dez - 2001, p. 62-68.



64

mentos distintos de um sistema de explicacdo ou de um
sistema de interpretacdo. Séo linhas da tessitura:

e Asrelacdes entre seres humanos e demais elementos da
natureza (andlise sob paradigmas da modernidade e da
p6s-modernidade) e suaexpressdo naorganizagao de pro-
postas oficiais e préticas cotidianas do ensino de Ciénci-
as,

e asconcepcoes e préticas escolares que perpassam a Edu-
cacdo Ambiental como organizadora do curriculo;

e 0 regionalismo, identidades e colonialismo na confor-
macdo dos espacos da Educacdo Ambiental nas escolas
(as Unidades de Conservacdo Ambiental; o rural e o ur-
bano);

e 0s conhecimentos escolares e a recontextualizagdo das
teméticas ambientai s pela producao/na experiéncia com
materiais para uso didatico.

Debrucar sobre varios trabalhos académicos que
investigam as caracteristicas da Relagdo entre Formacao
de Professores e Educacdo Ambiental é (re)encontrar li-
nhas em intensidades sempre pulsateis:

e interdisciplinaridade e a procura da visdo totalizadora
de conhecimentos sobre préticas escolares,

e enfoques privilegiados, essenciais, substratos para o
desenvolvimento de propostas pedagdgicas,

e acdo, intervencdo, transformagdo no movimento
dialético com as necessérias caracteristicas de uma
nova formagdo para professores e para o curriculo
(entremeios com modelos da racionalidade “técnica’
ea"“prética’; saberestécitosdo professor segundo Carr
eKemis; professor-pesquisador: hifenizado, adjetivado,
submisso segundo Menga Ludke);

e critica, politica, anti-totalitarismo;

e pedagogias dialdgicas, a reflexdo critica e as
reorientacBes do ensino-aprendizagem;

e atensdo entre conhecimentos culturais (biologia/cién-
ciassociais, técnical political ciéncia; objetividade/sub-
jetividade etc.)

Nos espacos, linhas de mapas em que se produ-
zem relagdes entre Educagdo Ambiental e Formagéo de
Professores, percebo que se desgja, pelas producdes aca-
démicas, representar uma totalidade, uma solidez, uma
esséncia. Sao duas éreas em que se procura, nas Univer-
sidades, a produc&o de sentidos dentro de configuractes
do conceito de pesquisa, fortemente respaldo em pressu-
postos da racionalidade, do empirismo e da objetividade.
De forma andloga, mas ndo igual, a discussdo, realizada
por Bhaba (1998, p. 218) sobre a totalidade do conceito

de nagao, haneste mapeamento entre Educacdo Ambiental
e Formac&o de Professores também um confrontamento,
neste caso com residuos do esfacelamento dessa percep-
¢do moderna de ciéncia e de pesquisa, num “movimento
suplementar, ambivalente que cumula e acumula presen-
ca(...) E nesse espaco suplementar de duplicagio — ndo
de pluralidade — em que aimagem é presenca e procura-
¢a0?%, em que o signo suplementa e esvazia a natureza,
gue podem ser transformados discursos de identidades
culturais emergentes, dentro de uma politica de diferen-
¢a ndo — pluraista.”

As ingtituicdes universitarias — cujas marcas mo-
vimentam a produc&o dos campos de estudo - sdo fasci-
nantemente focadas por Derrida (1999), em considera
¢Bes como estas. “ Quanto eu saiba, jamais se fundou um
projeto de Universidade contra arazdo. Pode-se, portan-
to, razoavelmente pensar que a razdo de ser da Universi-
dade foi sempre araz&o e uma certa relacdo essencial da
razéo com o ser” (131) e“ Seriaarazéo algo que dalugar
atroca, circulagdo, empréstimo, divida, doag&o, restitui-
¢d0? Mas entdo quem, neste caso, seria responsavel por
essadivida ou por esse dever, e perante quem?’ (p. 132).
Segundo Peterson (1999, p. 63), em nenhum outro lugar,
anao ser nesta passagem do “Principio de Razdo ealdéia
de Universidade’, Derrida € t&o claro quanto a sua ma-
neira de ver, de compreender, de entender e de esperar a
responsabilidade do corpo docente:

Essa nova responsabilidade de que falo, nao
se pode falar dela sendo apelando para ela.
Seria a de uma comunidade de pensamento
para a qual afronteira entre pesquisas funda-
mental e pesquisa finalizada ndo estaria mais
assegurada, em todo caso ndo mais nas mes-
mas condicdes de antes. Chamo-a comunida-
de de pensamento no sentido amplo e ndo de
pesquisa, ciéncias ou filosofia, visto que esses
valores estéo geralmente sujeitos a autorida-
de ndo-questionada do principio da razéo.
Ora, a razao € apenas uma espécie de pensa-
mento, 0 que ndo quer dizer que o pensamen-
to sgja ‘irracional” . Uma tal comunidade in-
terroga a esséncia da razéo e do principio de
razdo, os valores de fundamental, de princi-
pal, deradicalidade, dearquéemgeral, etenta
tirar todas as consequiéncias possiveis desse

2 Que intervém e se insinua no-lugar-de... Se ele representa e faz uma
imagem éfeitapelafaltaanterior de uma presenca (Jacques Derrida,
1976. p. 144-145, citado por HOM| BHABHA, 1998.)
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questionamento. Nao é certo que um tal pen-
samento possa reunir uma comunidade ou fun-
dar umainstituicéo no sentido tradicional des-
sas palavras. Deve re-pensar também o que
se denomina comunidade e instituicao
(Jacques Derrida, 1999, p. 148)

Da razéo, passa-se a responsabilidade. E Derrida
continua:

“ Airreceptibilidade de um discurso, a ndo-
aprovacao de uma pesquisa, a ilegitimidade
de um ensino sdo declaradas por atos de ava-
liacdo cujo estudo me parece ser uma das ta-
refas indispensaveis para o exercicio e a dig-
nidade de uma responsabilidade académica”

(p. 144).

Em entrelaces, permeados com o que € pesquisa,
0 que é producdo de conhecimento académico, o que sdo
resultados | egitimados pelaUniversidade, que quero focar
0s espacamentos entre Formacao de Professores e Educa-
¢80 Ambiental.

Como inspiracéo, apresentarei alguns ensina-
mentos aprendidos no livro de Santos (2001) A critica da
razao indolente: contrao desperdicio daexperiéncia, para
estender linhas nesse territério em que Educacéo
Ambiental e Formac&o de Professores tensionam-se por
contingéncias da raz&o nas producdes académicas, uni-
versitérias. Ao produzir um vasto conjunto de argumen-
taces e explicagdes que marcam uma teoria critica pés-
moderna para qual todo conhecimento critico tem que
comegar pela critica do conhecimento, o autor salienta
dois aspectos em suas andlises sobre os paradigmas da
modernidade® e a critica ao conhecimento, que considero
muito interessantes que sejam trazidos para este texto que
intercruzaformacao de professores e educacdo ambiental:
quer sgjam, conhecimento-regulagéo (principio de colo-
nizacdo da ignoréncia) e conhecimento-emancipagéo
(principio da solidariedade). No seu livro, o autor advo-
gard afavor da opcdo das ciéncias sociais em gera pelo
conhecimento-emancipagdo, o que, na avaliacdo do au-

3 No projecto damodernidade podemosdistinguir duas formas de conhe-
cimento: o conhecimento-regul ag&o cujo ponto deignoranciase desig-
napor caose cujo ponto de saber sedesignapor ordem e o conhecimen-
to-emancipagéo cujo ponto deignoranciase designapor colonialismoe
cujo ponto de saber se designa por solidariedade. Apesar de estas duas
formas de conhecimento estarem ambas inscritas na matriz da
modernidade eurocéntricaaverdade € que o conhecimento-regul acéo
veio adominar totalmente o conhecimento-emancipagao. | sto deveu-se
ao modo como a ciéncia moderna se converteu em conhecimento
hegemonico e seingtitucionalizou comotal. (SANTOS, 2001, p. 29)

tor, teriatrésimplicagdes (p. 30): - partir do monocultura-
lismo para o multiculturalismo, e, como a solidariedade
€ um forma de conhecimento que se obtém por via do
reconhecimento do outro, o outro so pode ser conhecido
enquanto produtor de conhecimento; esta Ultima dimen-
sdo contém duas dificuldades na sua construcéo, deriva-
das das acfes da ciéncia moderna: o siléncio (derivado
da acdo do conhecimento-regulacéo na destruicéo de
muitas formas de saber sobretudo daquel as que eram pré-
prias dos povos que foram objeto do colonialismo oci-
dental) eadiferenca. O que conduzird a uma postulacéo
de uma sociologia das auséncias * e a necessidade de
teorias de traducéc®; - a distingdo entre objetividade e
neutralidade (que dizem respeito, fundamentalmente, as
condicdes de producdo de conhecimentos); - da acdo con-
formista a acéo rebelde®, e nesse aspecto trés grandes
desafios sdo criados no contexto do inicio do milénio: a
discrepancia entre as experiéncias e as expectativas; a
formuladoradicotomiaentre consenso/resignacao; atriade
risco/esperalesperanca.

Segundo Santos (2001, p. 36), ateoriacritica pés-
moderna compete, em vez de generalizar a partir de al-
gumas alternativas (por exemplo, as experiéncias peculi-
ares, singulares) em busca da aternativa, torna-las co-
nhecidas para além dos locais e criar, através dateoriada
traducdo, inteligibilidades e cumplicidades reciprocas
entre diferentes aternativas em diferentes locais.

Asfronteiras e limites que se esbogam no territé-
rio : “RelacBes entre Formagéo de Professores e Educa
¢do Ambiental”, poderiam Ter, segundo a critica pés-mo-
derna, entradas multiplas, deslocadas pelas representa-

4 Demanda de subjetividades desestabilizadoras, subjetividades que sere-
belam contraas préticas sociais conformistas, rotinizadas e repetitivas,
esedeixam estimular por experiénciasdelimiar, ou sgja, por formasde
soci abilidade excéntricas ou marginais. (Santos, 2001, p. 249).

5 S6 existe conhecimento e, portanto, solidariedade nasdiferencaseadife-
renca sem inteligibilidade conduz aincomensurabilidade e, em Ultima
instancia, aindiferenca. E por meio datradugso que uma necessidade,
umaaspiragao, umapréaticanumadada culturapode ser tornadacompre-
ensivel einteligivel por outracultura(Santos, 2001, p. 31).

6 Tanto no dominio daproducéo como no dominio do consumo, asocieda
de capitalistaafirma-se cadavez mais como umasociedade fragmentada,
plura emultipla, onde asfronteiras parecem existir apenas parapoderem
ser ultrapassadas. A substitui¢&o relativada provisao de bens e servigos
criacampos de escol ha que facilmente se confundem com exerciciosde
autonomiaelibertagdo de desgjos. Tudoisto ocorredentro delimiteses-
treitos, osdaselecio dasescolhase osdasolvénciaparaastornar efectivas,
mastaislimites sdo facilmente construidos simbolicamente como oportu-
nidades, sejam elas a fidelizag&o as escolhas ou 0 consumo a crédito.
Nestas condicoes, aagéo conformista passafacilmente por agéo rebelde.
E, concomitantemente, aacgao rebel de parecetéo facil que setransforma
num modo de conformismo alternativo (Santos, 2001, p. 33).
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¢Oes inacabadas da Modernidade, daquilo que consegue
fugir aos dominios da regulacéo.

Na multiplicidade desses desdobramentos, encon-
tramos palavras como experiéncia, préticas subjetivas e
conhecimento (conceitos) transcedental (que se quer uni-
versal, sem propriedades que 0 marquem como local, pro-
prio, um caso), amplamente atribuidas de val or nas discus-
sOes e interesses a respeito de educacdo ambiental e for-
macao de professores.

Santos (2001, p. 62), destaca como €, em contra-
ponto a ciéncia aristotélica, que a ciéncia moderna des-
confia sistematicamente das evidéncias da nossa experi-
énciaimediata. Tais evidéncias que est&o na base do co-
nhecimento vulgar, seriam, portanto, ilusorias.

Em um estudo sobre a ciéncia em Aristételes, Pe-
reira (2001) analisa pormenorizadamente como a expe-
riéncia (que € algo particular, sensivel aos potenciais da
percepcdo) poderia significar a universalizagéo, que a
ciénciamodernaaposta como possibilidade darazdo, con-
trolada, objetiva, experimental. O autor extrai fragmen-
tos da Metafisica de Aristételes, segundo os quais € pro-
duzida a idéia de categorias, como géneros supremos e
indivisiveis:

E certo que ndo se aprende o universal pela
sensacdo, a qual apreende tdo-somente um
“isto”, aqui e agora. Mas 0 aparecimento da
memodria faz “ deter-se “ na alma - e a cristali-
zacao do processo de repeticdo da meméria
numa experiéncia faz nela “ aquietar-se” - o
universal inteligivel que se encontra nas for-
mas sensiveis: a permanéncia da impressao sen-
sorial, fixando em nés um particular, fixa, em
verdade, algo especificamente indiferenciado
e retém o elemento formal idéntico em todos os
particulares que ndo diferem entre si especifi-
camente; ja tem inicio, assim, um processo de
universalizacdo, o que nos permite dizer, enca-
rando sob esse prisma o funcionamento da per-
cepcao sensivel, que ‘a sensacgdo é do univer-
sal’, que percebendo o homem Célias, eu te-
nho a sensacdo de ‘homem’ (p. 346).

O trabalho de Pereira (2001), e o detalhamento da
obra de Aristételes que permite a que tenhamos acesso,
procurando enfatizar alguns de seus elementos compo-
nentes (com a esséncia, aldgica, a dialética, a precisio,
as sensagdes), suscita-nosaestranhar - e aprocurar com-

preender melhor, n&o considerando como fato natural -
por que a producéo de argumentos que contrapdem as
experiéncias a possibilidade de compreender arealidade,
dentro de pardmetros da modernidade. As experiéncias
SO séo aceitas como participes da producdo de conheci-
mentos, quando disciplinadas, transformadas em experi-
mento, como nos exemplosdas andlises de L arrosa (1996)
ou naconstituicdo dadiferencaeidentidade do empirismo
com a subjetividade e com a razdo, de acordo com argu-
mentos desenvolvidos na obra de Deleuze (2001). As
dimensdes de experiéncia trabalhadas por esses autores
merecem ser consideradas em nossas andlises sobre a
producdo de conhecimentos nos campos da educagéo
ambiental e na formacdo de professores. S&o outras ex-
tensdes de um territorio multifacetado, deixadas em aberto
na incompletude deste texto.

A relacdo entre experiéncia, razéo e producdo de
conhecimentos legitimados cria (ou é criada), discursi-
vamente, 0 (pelo) desgjo da identidade de a Educacéo
Ambiental e aFormacao de Professores serem campos de
estudo’. Para Stuart Hall (2000, p. 112), as identidades
s80 posi¢des que o sujeito [ou um campo, umacomunida-
de] é obrigado a assumir, embora sabendo sempre que
€las sdo representacies e que estas sio construidas ao lon-
go de uma “falta’, ao longo de uma divisdo, a partir do
lugar do Outro e que, assim, elas ndo podem, nunca, ser
gjustadas - idénticas - aos processos de sujeito que sdo
nela investidos. Continua Hall (2000): “a suturacéo efi-
caz do sujeito a uma posi¢ao-de-sujeito exige ndo apenas
gue o sujeito seja“ convocado”, mas que o sujeito invista
naquela posic¢ao, entdo a suturacdo tem que ser pensada,
com uma articulacdo e ndo como um processo unilate-
ra” (p. 112).

O que esta se destacando como questdo relevante
para a discussao é por que essa Cisao entre pesquisa aca-
démica (e seu respal do em pressupostos da modernidade)
e asexperiéncias, essadiferenca, naproducéo destesdois
campos. Formac&o de Professores e Educacdo Ambien-
tal?

Uma primeira entrada, para se compreender as
condicdes de producdo desta cisdo, pode ser olhada nos
(entre) meandros das ciéncias naturais, como lugar de
reflexo para o estatuto metodol égico das ciéncias sociais:

A ciéncia social sera sempre uma ciéncia

7 Emum processo que pode se aproximar daandlise, querealizamoseu e
Maria Helena Bagnato, sobre a questionavel indissociabilidade entre
pesquisaem ensino naformagao do professor pesquisador. Ver Amorim
e Bagnato (2001).
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subjectiva e ndo objectiva como as ciéncias
naturais; tem que compreender os fenéGmenos
sociaisa partir de atitudes mentais e do senti-
do que os agentes conferem as suas acgoes,
para 0 que é necessario utilizar métodos de
investigacdo e mesmo  critérios
epistemol dgicos diferentes dos correntes nas
ciéncias naturais, métodos qualitativos emvez
de quantitativos, com vista & obtengéo de um
conhecimento intersubjectivo, descritivo e
compreensivo, em vez de um conhecimento
objectivo, explicativo e nomotético (...) Con-
tudo, numa reflexdo® mais aprofundada, esta
concepeao, tal como temvindo a ser elabora-
da, revela-se mais subsidiaria do modelo de
racionalidade das ciéncias naturais do que
parece. Partilha com este modelo a distin¢éo
natureza/ser humano e, tal como ele, tem da
natureza uma visdo mecanicista a qual con-
trapde, com evidéncias esperada, a
especificidade do ser humano (usam-se argu-
mentos biolégicos para fixar a especificidade
do ser humano) (SANTOS, 2001, p.67)

Deste primeiro lugar, posso lancar olhares para
outro esfacelamento da Modernidade, na construcéo de
Boaventura de Sousa Santos, que diz respeito a distingao
entre sujeitos e objetos. Segundo esse autor, o investi-
mento epistemoldgico da ciéncia moderna na distingdo
entre sujeito e objeto é uma das suas mais genuinas ca-
racteristicas. Essa distingdo garante a separagéo absoluta
entre condi¢cdes do conhecimento e objeto do conheci-
mento. No entanto, e apesar de fundamental paraa cién-
cia moderna, esta separacdo contém algumas contradi-
¢0Oes que de modo algum sdo ocultadas pela sua aparente
linearidade. Sabe-se hoje que as condicbes do conheci-
mento cientifico s8o0 mais ou menos arbitrérias, assen-
tando em convencdes que, entre muitas outras condicoes
possiveis, selecionam as que garantem o desenrolar €fi-
ciente das rotinas de investigacdo. O objeto deinvestiga-
¢80 ndo &, afinal, mais do que o conjunto das condigdes
selecionadas. Se, por hipétese, fosse possivel levar até ao
fim a enumerac&o das condic¢fes do conhecimento, néo

8 Otempo dareflexéo, aqui, significaum lugar vazio nasorte, ainvaginacdo
de um botdo interior. A sorte de uma volta as préprias condicdes de
reflexdo, em todos os sentidos dessa palavra, como se com agjudade
um novo aparel ho dptico se pudessefinalmente ver avista, ndo somente
a paisagem natural, a cidade, a ponte e o abismo, como também
“telescopar” avista(...) o tempo dareflexao é também um outro tempo,
éheterogéneo aquilo quereflete etalvez détempo paraaquilo que cha-
mae se chamao pensamento.

restaria objeto para conhecer. Por outras palavras, € tao
impossivel um conhecimento cientifico sem condicdes
como um conhecimento plenamente consciente de todas
as condi¢Bes que o tornam possivel.

A separacao entre sujeito e objeto do conhecimen-
to é, assim, feitade cumplicidades ndo reconhecidas. Isso
explica porque é que, nas ciéncias sociais, a distingdo
epistemol égica entre sujeito e objeto teve de se articular
metodol ogi camente com a disténcia empiricaentre sujei-
to e objeto (os métodos quantitativos, 0 inquérito sociol 6-
gico, a andlise documental e a entrevista estruturada).
Isso nos gjuda a reexaminar a distingéo entre sujeito e
obj eto, que aprofunda a distingdo entre 0 humano e o ndo
humano (SANTOS, 2001, p. 82/83).

Um caminho interessante, parao mapeamento em
que busco tragar, neste artigo, algumas de suas linhas, é
seguir a sugestao de Derrida (2001, p. 48) einsistir mui-
to e incessantemente na necessidade de uma fase de in-
versdo (para o caso deste texto, entre conhecimentos da
experiéncia conhecimentos do senso comum, em aproxi-
macao aos dizeres de Boaventura de Sousa Santos e co-
nhecimentos da pesquisa académica). Ainda segundo
Derrida, fazer justica a essa necessidade significa reco-
nhecer que, em uma oposi¢ao filosdfica classica, nés ndo
estamos lidando com uma coexisténcia pacifica de um
face a face, mas com uma hierarquia violenta. Um dos
dois termos comanda, ocupa o lugar mais alto.
Desconstruir aoposi¢éo significa, primeiramente, em um
momento dado, inverter a hierarquia. Descuidar-se dessa
fase de inversdo significa esquecer a estrutura conflitiva
e subordinante da oposic&o. Significa, pois, passar muito
rapidamente — sem manter qual quer controle sobre aopo-
Sic8o anterior — a uma neutralizacdo que, praticamente,
deixaria intacto o campo anterior®, privando-se de todos
osmeios de ai intervir efetivamente.

Perseguindo essas suas idéias, escolho um segun-
do desdobramento, deslocado — e que confere dimensdes
as condicdes de producdo da referida cisdo entre experi-
éncia e pesquisa cientifica/académica - parte da premissa
de que as préticas sociais sdo préticas de conhecimento.
As préticas que ndo assentam na ciéncia ndo sdo préaticas
ignorantes, sdo antes préticas de conhecimento rivais, al-
ternativos. Nao h& nenhuma razéo aprioristica para pri-
vilegiar uma forma de conhecimento sobre qualquer ou-
tra. Além disso, nenhuma delas, por si sO, podera garan-
tir aemergéncia e o desenvolvimento da solidariedade. O

9No caso dadiscussdo deste artigo, a pesquisaacadémica
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objetivo serd antes aformacdo de constel agbes de conhe-
cimentos orientados para a criagdo de umamais valia de
solidariedade. E esta mais uma via de acesso a constru-
¢80 de um novo senso comum (SANTOS, 2001, p. 247)
gue é 0 senso comum emancipatorio: discriminatorio, ou
desigualmente comum, construido para ser apropriado
privilegiadamente pelos grupos sociais oprimidos, mar-
ginalizados ou excluidos, e, de fato, alimentado pela pra-
tica emancipatéria deles (idem, p. 109).

O senso comum faz coincidir causa e intencéo;
subjaz-Ihe umavisdo do mundo assente naacdo e no prin-
cipio da criatividade e da responsabilidade individuais.
O senso comum € pratico e pragmético; reproduz-se co-
lado as trajetdrias e as experiéncias de vida de um dado
grupo social e, nessa correspondéncia, inspira confianca
e confere seguranca. O senso comum € superficial por-
gue desdenha das estruturas que estdo paraalém da cons-
ciéncia, mas, por isso mesmo, é eximio em captar acom-
plexidade horizontal das relagdes conscientes entre pes-
Soas e entre pessoas e coisas (SANTOS, 2001, p. 108).

Segundo Derrida (2001, p. 49), ater-se, por outro
lado, a essa fase de inversdo significa ainda operar no
terreno e no interior do sistema desconstruido. E preciso
também, por essa escrita dupla, justamente estratificada,
deslocada e deslocante, marcar o afastamento entre, de
um lado, ainversdo que colocana posicéo inferior aguilo
gue esté naposi¢ao superior, que desconstroi ageneal ogia
sublimante ou idealizante da oposi¢do em questéo e, de
outro, a emergéncia repentina de um novo “conceito”,
um conceito que ndo se deixa mais— que nunca se deixou
— compreender no regime anterior. Se esse afastamento,
essa bi-face ou bi-fase, ndo pode mais ser inscrito sendo
em uma escrita bifida ele ndo pode mais se marcar senéo
em um campo textual que chamarei de “agrupado”: no
limite, é impossivel localiza-lo, situa-lo; um texto
unilinear, uma posi¢ao pontual, uma operacdo assinada
por um Unico autor sdo, por defini¢do, incapazes de pra-
ticar esse afastamento.

Voltando aos conceitos de mapa e mapeamento,
apresentados no inicio deste artigo, podemos compreen-
der os campos da Formacdo de Professores e Educacéo
Ambiental, em conexdes que os configuram como agru-
pamentos, em que sd0 estrangeiras as convocagdes para
gue ocupem lugares situados, posi¢cOes | ocalizadas, iden-
tidades fixas de pesquisa ou de experiéncia. Tracando
outros desenhos destas discussdes, este mesmo embate se
faz presente quando se pensa producdo e reproducdo, frag-

mento e totalidade, permanéncia e mudanca, hibrido e
puro, enraizamento e propulso... conceitos que tradicio-
nalmente nos remetem a imagens excludentes, antagoni-
cas, aidéias, posturas que se polarizam, tendendo a anu-
lar adiversidade, a heterogeneidade...umalégicaquetem
a intencdo de nos classificar, de nos enquadrar num ou
noutro ponto, fazendo-nosindagar se Somosisto ou aqui-
lo, se participamos de um grupo ou de outro, como se
ndo fosse possivel transitar entre eles, pois um aspecto
ndo anula o outro, mas coexistem simultaneamente de
maneira antagbnica, concorrente, em desdobramento que
poder ser, inclusive, complementar (AMORIM e
BAGNATO, 2001, p. 15).
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