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RESUMO

Nosso trabalho trata-se de uma dissertacdo de mestrado, elaborada no Programa de
Pos-graduacdo em Educacdo Ambiental (PPGEA), da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG e tem como objetivo problematizar como o exercicio do
pensamento pode ser provocado no encontro com criancas da Educacéo Infantil,
acerca do mundo em que vivemos e das nossas relagcbes com o planeta. Trilhamos
0os caminhos tedricos metodologicos a partir da leitura de autores como Michel
Foucault e Félix Guattari e autores que tramam a filosofia & infancia, como Walter
Kohan, Haroldo de Resende, Alexandre Filordi de Carvalho, Silvio Gallo, Maria
Isabel Bujes. Ao longo da pesquisa trazemos as aproximacdes entre Educacéo
Ambiental e Michel Foucault, que vimos realizando junto ao Grupo de Estudos em
Educacao, Cultura, Ambiente e Filosofia (GEECAF). Analisamos a poténcia de suas
teorizacbes e 0 conceito de problematizacdo (FOUCAULT, 2004) atrelado a
hipercritica (VEIGA-NETO, 2020). Nessa caminhada, langamos trés questdes de
pesquisa, a saber: Como a filosofia com criangas pode contribuir para expandir
pensamentos infantis a respeito da nossa relacdo com o planeta? Como podemos
tecer um encontro entre Educacdo Ambiental, infancias e filosofia? Que efeitos de
sentido sdo criados por criangas da Educacdo Infantii quando colocamos em
movimento outros modos de pensar a nossa relagcdo com o planeta? Assim, fugimos
do instituido, na busca por “educagdes menores” (GALLO, 2002). Nesta pesquisa
realizamos experiéncias filosoficas com criancas da Educacao Infantil na busca por
outras formas de pensar as nossas relacbes e o nosso modo de viver e habitar o
mundo a partir da juncéo da ecologia com a filosofia: a ecosofia (GUATTARI, 2001).
Nossa pesquisa almejou o imprevisto; apostamos no encontro com as criangas e no
que pode a escola quando estamos abertas e abertos a escuta das criancas. Ao final
da pesquisa percebemos o quanto as criancas se sentiam integrantes do mundo.
Elas vivenciavam a escola de formas inusitadas e estabeleciam relagdes singulares
com 0S espacos nos quais transitavam, com 0s animais que conheciam e com o
meio ambiente em que viviam. Assim, foram sendo tramadas formas inusitadas de
ser e viver no mundo, além das relacées que as criancas delinearam com o campo
da Educacéo Ambiental no espaco escolar.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental; Escola; Infancia; Filosofia.



ABSTRACT

Our work is a Master's Thesis elaborated in the Graduate Program in Environmental
Education (PPGEA) of the Federal University of Rio Grande - FURG. It aims to
problematize how the exercise of thought can be provoked in the encounter with
children of Early Childhood Education, about the world we live and our relations with
the planet. We walk through the methodological-theoretical paths from the reading of
authors such as Michel Foucault and Félix Guattari and authors who plot philosophy
in childhood, such as Walter Kohan, Haroldo de Resende, Alexandre Filordi de
Carvalho, Silvio Gallo, Maria Isabel Bujes. Throughout the research, we bring the
approximations between Environmental Education and Michel Foucault, which we
have been conducting with the Study Group on Education, Culture, Environment, and
Philosophy (GEECAF). We have analyzed the strength of his theorizations and the
concept of Problematization (FOUCAULT, 2004) tied to Hypercriticism (VEIGA-
NETO, 2020). On this journey, we launched three research questions, namely: How
can philosophy with children contribute to expanding children's thoughts about our
relationship with the planet? How can we have a meeting between Environmental
Education, Childhoods, and Philosophy? What sense effects are created by early
childhood education for children when we set in motion other ways of thinking about
our relationship with the planet? Thus, we fled the instituted, in search for "minor
educations" (GALLO, 2002). In this research, we carry out philosophical experiences
with children of Early Childhood Education in the search for other ways of thinking
about our relationships and our way of living and inhabiting the world from the
junction of ecology with philosophy: ecosophy (GUATTARI, 2001). Our research has
craved the unforeseen; we have bet on meeting the children and what the school can
do when we are open to listening to children. At the end of the research, we realized
how much the children felt they were part of the world. They lived the school in
unusual ways and established unique relationships with the spaces in which they
transited, with the animals they knew, and with the environment in which they lived.
Thus, unusual forms of being and living in the world were being plotted. In addition to
the relationships those children outlined with the field of Environmental Education in
the school space.

Keywords: Environmental Education; School; Childhood; Philosophy.
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APRESENTACAO DA PESQUISA

Olhar com estranheza para a escola, a infancia e as nossas relacées
com o mundo foi o que movimentou o caminho trilhado nessa Dissertagéo.
Apostando na unido entre infancia e filosofia, a pesquisa investiu esforgos
tedricos e metodoldgicos para pensar a escola.

Desse modo, partiu-se do seguinte problema de pesquisa: Como 0
exercicio do pensamento pode ser provocado no encontro com criangas
da Educacao Infantil, acerca do mundo em que vivemos e das nossas
relagbes com o planeta? Nosso tema de estudo envolveu a escola, a infancia,
a filosofia e a Educagdo Ambiental.

A partir de experiéncias filoséficas, buscamos provocar e potencializar o
pensamento de uma turma de criancas de nivel 1, onde a pesquisadora era
professora regente. Essas criancas tinham idades entre 4 e 5 anos e
frequentavam a rede publica de educacao na cidade do Rio Grande/RS.

Articulando escola, infancia, filosofia e Educagcdo Ambiental procuramos
por espacos de respiro na escola e por brechas que nos levassem para
possibilidades outras envolvendo o mundo em que vivemos e as nossas
relacbes com o planeta.

Para apresentar a organizagdo da escrita, destacamos alguns de seus
movimentos. A dissertacdo apresentada foi dividida em cinco capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado “Provocagdes iniciais do encontro entre
infancia, filosofia e Educacao Ambiental” apresentamos a pesquisa, a
pesquisadora e sua aproximacdo com a Educacdo Ambiental e com o
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Ambiental. Delineamos a
metodologia desenvolvida e os caminhos investigativos, partindo da aposta na
filosofia na busca por outras educag¢des ambientais.

No segundo capitulo, intitulado “Educagdo Ambiental, infancia e
escola: possibilidades de encontros e devires”, pesquisamos as
aproximacdes possiveis entre os trés conceitos que o intitulam: Educacao
Ambiental, infancia e escola. Neste capitulo as leitoras e o0s leitores
encontrardo o marco tedérico e as bases epistemoldgicas de nossa pesquisa.

Ao longo do terceiro capitulo “O inicio de alguns fins, os fins de

alguns inicios: possibilidades outras para a escola a partir de
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experiéncias filosoficas”, discorremos sobre experiéncia, partindo de Jorge
Larrosa (2021). Aqui, também apresentamos a escola e a turma onde foram
realizadas as experiéncias filoséficas deste estudo.

No quarto capitulo, chamado “Escola como espa¢o de criagao,
inventividade e potentes exercicios de pensamento no encontro com
experiéncias filoséficas”, apresentamos o primeiro eixo de experiéncias
filosoficas realizado com as criancas. Trata-se de contar como organizamos 0S
disparadores do pensamento, como foi a acolhida e a participagéo das criancas
e 0S imprevistos e exercicios de pensamento que nos encontraram. Além
disso, pensamos as nossas relacbes e o nosso modo de viver e habitar o
mundo a partir da juncdo da ecologia com a filosofia: a ecosofia (GUATTARI,
2001).

Ao longo do quinto capitulo, intitulado “Criangas, natureza, humano e
ndo-humano: tramas e fissuras que emergem do pensamento inquieto”
realizamos o segundo eixo de experiéncias filoséficas com as criancas e nos
aventuramos no mundo dos animais exercitando nosso pensamento na busca
por formas inusitadas, divertidas e desafiadoras para entender o espaco do
zoolodgico, almejando outras relacdes com esse ambiente.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais desse estudo convidando
as leitoras e os leitores “Para seguir exercitando o pensamento”, cotejando
outras sendas e outras possibilidades de invengdo na aventura da pesquisa.
Nesse encerramento merece destaque as tramas do caminho e as
inquietaces da pesquisadora ao longo dos dois anos de estudo.

Neste sentido, convidamos as leitoras e os leitores a caminhar conosco
nas trilhas dessa pesquisa que aposta na filosofia com criancas. Nesta aposta,
encontramo-nos com fissuras, experiéncias e exercicios de pensamento
inusitados e muito potentes — pelo menos para nds! Desejamos uma linda

experiéncia de leitural
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1. CAPITULO | PROVOCAGCOES INICIAIS DO ENCONTRO ENTRE
INFANCIAZ, FILOSOFIA E EDUCACAO AMBIENTAL

Nosso primeiro capitulo desenvolveu-se a partir de inquietagdes com
relacdo a Educacdo Ambiental e seu significado no cotidiano escolar.
Dedicamo-nos a escrita dessa dissertacdo enfatizando a importancia de
possibilidades outras a Educacdo Ambiental e ao espaco escolar,
potencializando o pensamento.

No inicio de nossa escrita, as leitoras e os leitores encontrardo a
apresentacdo da pesquisa, da pesquisadora, o motivo da escolha dessa
investigacdo envolvendo a Educacdo Ambiental, a filosofia, a escola e as
infancias; a apresentacao do projeto, a metodologia desenvolvida e a aposta na
filosofia na busca por outras possiveis educacdes ambientais. Dessa forma,
dividimos o capitulo em trés secbes. Ao longo da primeira secao, intitulada
“‘Pés na escola, uma paixdo pelas infancias e o encontro com a filosofia:
caminhos trilhados pela pesquisadora”, encontramos uma breve
contextualizacdo sobre a vida da pesquisadora, sua trajetéria profissional, o0s
caminhos que a apresentaram a filosofia e o interesse nos estudos das
infancias atrelados a Educacdo Ambiental. Além disso, podemos perceber a
importancia dessa dissertagdo para a linha de pesquisa “Fundamentos da
Educacdo Ambiental”, do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Ambiental (PPGEA), da Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

Na segunda secédo, “Caminhos investigativos e movimentos teoricos”,
procuramos delinear a pesquisa, as questfes e o caminho metodoldgico a ser
percorrido e apresentamos nosso problema de pesquisa. Buscamos explicar as
leitoras e aos leitores a pretensédo de olhar com estranhamento para algumas
das verdades educacionais estabelecidas e, assim, provocar o pensamento.
Trazemos as aproximacdes entre Educacdo Ambiental e Michel Foucault que
vimos realizando junto ao Grupo de Estudos Educacao, Cultura, Ambiente e
Filosofia — GEECAF. Nesse capitulo, trata-se de ver a poténcia de sua teoria e

I Trataremos de infancia no singular quando nos referirmos ao campo de saber da infancia;
trataremos de infancias no plural por entendermos que existem multiplas culturas infantis. A
escolha pelo plural se deve ao fundo tedrico escolhido para realizagao dessa Dissertacao.
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método e o conceito de problematizacdo (FOUCAULT, 2004) atrelado a
hipercritica (VEIGA-NETO, 2020).

Na ultima secdo deste capitulo, intitulada “Filosofia e Educagao
Ambiental: encontros e possibilidades”, buscamos mostrar que a pratica da
filosofia com criangas na escola potencializa o pensamento para questionar a
prépria escola e as verdades que permeiam o campo da Educacdo Ambiental
neste espaco. Através dela, podemos opor resisténcia aos discursos que
estabelecem verdades pedagodgicas e ambientais. A partir da filosofia com
criancas almejamos provocar no pensamento poténcias de criagédo, exercicios
de pensamento, inventividade!

Assim, convidamos as leitoras e os leitores a “sentir os pés de barro”
(NIETZSCHE, 2000), desacomodar o pensamento, torcé-lo, retorcé-lo, expandir
as forgas, procurar por rupturas, duvidando das certezas. E, assim, cheias e
cheios de coragem, transitar pelos tortuosos caminhos que encontramos ao

longo dessa dissertacéo.

1.1. Pés na escola, uma paixao pelas infancias e o encontro com a
filosofia: caminhos trilhados pela pesquisadora
Distrair-se é a possibilidade de tornar-se sensivel aquilo que temos

aprendido a tornar-nos impermeaveis (KOHAN; OLARIETA,;
WOZNIAK,2012, p. 176).

Nesta secdo buscaremos contar as leitoras e aos leitores de que forma a
mestranda veio se constituindo pesquisadora e educadora ambiental ao longo
de sua trajetéria profissional e seus vinculos com a escola e a infancia. Para
isso, rememoramos alguns caminhos trilhados e inquietagbes que a
apresentaram a filosofia.

Desde que iniciei? meus estudos no Curso de Pedagogia, na
Universidade Federal do Rio Grande- FURG, percebia o quanto os estudos
sobre as infancias despertavam meu interesse. Ao longo das vivéncias nos

cotidianos escolares em que tive a oportunidade de transitar, me apaixonei pela

2 Escrevo em primeira pessoa do singular apenas quando trago vivéncias da primeira
pesquisadora desse estudo, a mestranda. Toda a dissertacdo esta escrita em primeira pessoa
do plural por entender que esse trabalho é feito por muitos, a saber, por aqueles que compdem
0 Grupo de Estudos em Educacdo, Cultura, Ambiente e Filosofia (GEECAF) e, certamente,
pelas orientadoras dessa investigacao.
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escola de Educacao Infantil e, desde entéo, venho me constituindo professora
e pesquisadora das infancias.

Ao me formar, em 2014, vivenciei e vivencio a experiéncia de ser
professora de Educacéo Infantil, transitando entre escolas privadas e publicas.
Foi no ano de 2020que me senti segura profissionalmente para ingressar no
Mestrado em Educacdo Ambiental da FURG. O fato de estar vinculada ao
GEECAF, gue estuda autores como Michel Foucault, Friedrich Nietzsche, Gilles
Deleuze e os aproxima do campo de estudos da infancia, também foi um
aspecto importante e incentivador.

As inquietacdes e reflexdes realizadas ao longo de nossas interacdes no
GEECAF, articuladas a minha trajetoria de formacdo e atuacédo profissional
como pedagoga e professora de Educacao Infantil da Rede Municipal de Rio
Grande/RS, desencadearam o interesse pela temética da presente dissertacao.

Tenho o prazer de vivenciar manhas e tardes com turmas de criancas da
Educacao Infantil, realizando atividades que pretendem instigar e provocar o
pensamento das infancias e problematizar outros modos de nos relacionarmos
com o planeta e o ambiente em que vivemos.

Minha escolha pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo
Ambiental vem ao encontro de uma das suas linhas de pesquisa: Fundamentos
da Educacdo Ambiental. Sabemos que um dos fundamentos a ser estudado é
a filosofia. Ao encontro disso trago o GEECAF, o qual apresenta em seu
projeto mais amplo os temas: escola, infancia, Educacdo Ambiental e filosofia.
O GEECAF e eu partilhamos desejos muito semelhantes: uma Educacéo
Ambiental aberta a multiplicidade, a invencdo, que seja expansiva do
pensamento, criativa!

Além disso, acredito que pensar filosoficamente a infancia contribui para
a linha de Fundamentos da Educacdo Ambiental. Em nosso Grupo, fazemos
isso, em parceria de autores e autora como Michel Foucault, Gilles Deleuze,
Friedrich Nietzsche, Félix Guattari e autores que se filiam a essa perspectiva
dentro da infancia, como Haroldo de Resende, Walter Kohan, Silvio Gallo,
Alexandre Filordi de Carvalho e Maria Isabel Bujes.

A filosofia acontece do encontro com outros olhares amigos, a partir dela
podemos conhecer novas perspectivas para entender e transformar as formas

como vimos nos constituindo. Kohan nos ensina a ndo separar a vida do corpo
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e do pensamento. Segundo ele, “aprendemos que pensar € tocar e deixar-se
tocar pelo outro” (2012, p. 40). Dessa forma, podemos entender a filosofia
como uma forma de afeto, de afetar e afetar-se ao encontrar-se com outros
corpos e outros pensamentos. Ao tratar de algo intransferivel e pessoal,
sabemos que ndo ha como garantir o que ira nos afetar e de que forma isso ira
acontecer. A experiéncia vivenciada, no encontro com a filosofia na escola,
possibilitara formas particulares de sermos afetadas e afetados pelo mundo.

Vivenciar o cotidiano escolar da Educacéo Infantil ndo € uma tarefa facil.
Rotinas, imprevistos, tempos, lugares, olhares, cheiros, afetos permeiam esse
espaco. Desse leque de possibilidades e vivéncias, a professora® consegue ter
tempo para “afetar-se”? E possivel possibilitar as criancas formas distintas de
ser e estar na escola diferentes das quais elas estao acostumadas?

Nesse ritmo frenético do cotidiano da escola de Educacado Infantil,
parece ser dificil parar para pensar filosoficamente, pois estamos submersos
pelas coisas que nos subjetivam e acabamos colocando essa engrenagem em
funcionamento. Mas entdo, o que é parar para pensar? O que €& parar para
pensar sobre algo? Para expor o pensamento? Para analisar? Sera que é
possivel pensar em outras formas de vivenciar o cotidiano da Educacao
Infantil? Sera que a proposta pensada e desenvolvida pela professora esta
“afetando” as criangas? Ou so6 esta passando por elas? Como o saber docente
se modifica a ponto de construir espacos éticos de relacbes dentro da
Educacao Infantil?

Essas e outras questdes permeavam meus pensamentos ao longo de
minha trajetoria profissional. Eu queria pensar sobre o sentido da minha pratica
pedagogica na escola, com as criancas; queria entender de que forma
conseguiria, enquanto professora de Educacéo Infantil, me desvincular da ideia
de que precisava ensinar basicamente 0 que estava prescrito como necessario
(Base Nacional Comum Curricular - BNCC, Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantii - DCNEI, Referencial Curricular Nacional para a
Educacéao Infantil - RCNEI) para pensar na possibilidade de criacdo de espacos

para outras aprendizagens ou, talvez, para aprendizagens que me levassem ao

8 Na Educacdo Infantil, predomina o trabalho docente feminino e por esse motivo colocamos o
género feminino na escrita.
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exercicio do pensamento e do encontro ético comigo mesma e 0 mundo em

gue vivemos.
Desde a perspectiva experiencial, a filosofia, ou melhor, o filosofar é
inconciliavel com a ideia de um modelo, de uma forma previamente
determinada a qual haveria que se ajustar. Se a experiéncia de
pensar ndo € nem um contelGdo nem um mecanismo, a ideia
tradicional de “formar” como um “moldar” a outro para garantir essa
experiéncia deve ser descartada ou, no minimo, seu sentido deve ser

reformulado (KOHAN; OLARIETA; WOZNIAK, p. 174, 2012) [grifos
dos autores].

O fundamental s&o as possibilidades que as criancas tém de estar na
escola, com suas e seus colegas e professoras e professores; de fazer daquele
momento um encontro — um encontro que nunca vai ser igual. Para mim, a
questdo nao era se deixava de lado determinada proposta por ela estar certa
ou errada; e sim de pensar com as criancas que talvez aquela proposta néo
tivesse tanto sentido naquele momento, naquele grupo. A vontade que me
inquietava era a de deixar de lado os paradigmas escolares do que € “certo” e
“errado” e das perguntas que necessitavam de respostas, que se encaixavam
em moldes ditos corretos. A intengcdo era pensar, no encontro com as criancgas,
de forma simples, criando um ambiente de trocas mutuas, permeado de
respeito e liberdade para se dizer o que realmente cada um e uma pensava a
respeito do que estivesse sendo questionado.

Todos esses pensamentos bombardeavam minhas ideias e eu tentava
organizar essas questdes sempre pensando no que seria melhor para as
criancas. A partir do momento em que passei a entender a filosofia como modo
de vida para pensar minha préatica, meu dia, minha rotina, deixei-me ser
“afetada”, tocada e modificada a ponto de querer produzir outras experiéncias.
Uma dessas experiéncias transformou-se nessa dissertacao - e esta além dela.
A dissertacdo € um relato de algumas vivéncias e experiéncias filosoficas que
aconteceram — ndo para uma lista de tarefas — como uma vontade de poténcia
que esteve e estad presente em minha vida e me mobiliza a pensar esses
espagos.

Foi assim que tive o0 encontro com um importante intercessor desse
estudo, o filésofo Michel Foucault. Sua filosofia me instigou a pensar na
aprendizagem menos como um processo de solucdo de problemas, e mais

como um processo de invencdo de problemas! O fato é que ingressar no
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PPGEA e no GEECAF fez com que eu fosse “tocada” e atravessada por novos
saberes, discursos e vivéncias que potencializam meu pensamento. Neste
movimento, em parceria dos estudos foucaultianos, entendo que o pensamento
passa pelo ato da problematizacdo da nossa vida, das ditas “verdades”, nos
desacomoda e torce as ideias!

Ao compreender a problematizacdo como um trabalho do pensamento,
passei, entdo, a questionar-me sobre a vida, a escola e as verdades
estabelecidas. Ao me desacomodar e torcer as ideias passei a entender que
toda essa inquietacdo que sentia em minha trajetéria profissional ndo era em
vao; no encontro da filosofia com as vivéncias escolares, acolhi essa vontade
de poténcia e aprendi muito com ela.

Ao me encontrar com a filosofia, a partir do referencial foucaultiano,
passei a pensar sobre as coisas - desde aquelas mais rotineiras - de uma
forma diferente. Parece que foi se tornando cada vez mais dificil continuar
pensando da forma que pensava. Sinto-me transformada e interpelada a ponto
de pensar em préticas pedagogicas diferentes daquelas que costumava fazer.
Nao que hoje eu as entenda como praticas ruins ou erradas, ndo se trata de
determinar questdes de valores para elas, mas, sim, de refletir sobre essas
praticas antes de reproduzi-las no ambiente escolar.

Quando comecei a questionar sobre o sentido do meu fazer na escola,
passei a entender que ela ndo precisava ser lugar de cépia, de reproducdo. Em
vez disso, ela poderia ser lugar de invencdes potentes e criagdes inusitadas.
Enquanto professora, passei a me reinventar e criar outros sentidos para o que
significa ensinar e aprender e para minhas vivéncias escolares com as
criangas, aventurando-me a ser de outra maneira em relagdo ao que vinha
sendo até entdo. Posso dizer que em minhas praticas docentes venho
percebendo possibilidades diferentes daquelas a que estava acostumada,
possibilitando conversas que instigavam outros pensamentos, diferentes
daqueles que vinham sendo pensados, fazendo pedagogias diferentes
daquelas que costumava fazer, inquietando o ensinar e o aprender de minha
pratica, rompendo com a forma a qual estava confortavelmente acostumada.

Nosso cotidiano escolar € permeado por objetivos e propositos que
almejamos que sejam alcancados para um ensino a partir de valores

preestabelecidos. E dificil pensar na filosofia, que nos ensina a suspeitar e ser
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resisténcia ao instituido, caminhando em parceria de uma escola que tem como
propésito instruir, prescrever e moldar corpos doceis. Mas nao é impossivel!
Trata-se de uma infinita tarefa, onde o aprender envolve a abertura ao que
carece de ser pensado, problematizado.

Hoje, sinto-me tocada ao ponto de ndo conseguir me conformar com a
escola moderna tal qual a conhecemos e com algumas praticas pedagdgicas
gue foram apresentadas a mim como adequadas para o trabalho com criancas.
Trago aqui um exemplo que me desacomoda o0 pensamento: o trabalho com
projetos pedagoégicos na Educacdo Infantil. Essa questdo foi levantada em
nosso grupo de estudos (GEECAF) e compbs a tese de doutoramento de
Gisele Ruiz Silva (2019). Por mais que minha reacéo inicial tenha sido um
choque ao perceber que questionavam algo que, para mim, era “a melhor”
forma de trabalho na Educacéo Infantil, hoje fago parte “do time” que se
pergunta: em que momento o trabalho com projetos tornou-se essa verdade
quase inabalavel? Que outras formas podemos pensar para desenvolver
atividades significativas na Educacao Infantil? Ser& possivel que essa forma de
trabalho alcance a todas as criancas desta etapa de ensino e possibilite a elas
vivenciar experiéncias de pensamento?

Outro exercicio de problematizacao que a filosofia me ensinou envolve a
propria escrita dos pareceres e relatérios de avaliagdo da Educacao Infantil.
Sera que eles ndo servem como um processo de normalizacdo, no qual
discorremos sobre cada crianca, analisando e categorizando-a a partir de um
referencial de crianca estabelecido pela escola e pela sociedade? Mesmo
quando buscamos experienciar novas abordagens na escola, normalmente
partimos do lugar do adulto, que decide “o que” e “como” deve ser ensinado a
crianga. Mesmo quando pensamos em respeita-las e ouvi-las, queremos que
elas atinjam determinados objetivos que nds, adultos, consideramos
necessarios a partir dos saberes pedagoOgicos que assumimos Ccomo
verdadeiros.

E dificil viver esse deslocamento da ideia de prescricdo (que fortemente
permeia a Educacao Infantil, por mais que tentemos negé-la) e pensar sobre a
minha prética pedagogica de outra maneira, partindo do meu encontro com a
filosofia. Nesse movimento, varios questionamentos surgiram em minha mente.

Deixo aqui alguns deles para juntos e juntas descolonizarmos nosso olhar e
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pensarmos em possibilidades outras: Como podemos pensar a relacdo da
filosofia com a educacdo? E com a infancia? Como ver a poténcia da filosofia
no encontro com as infancias, no cotidiano escolar? De que forma a filosofia
pode contribuir com a formacéao e atuacao das professoras e dos professores?
Como considerar, efetivamente, o que a crianga nos apresenta?

Apostamos na possibilidade de pensar a filosofia ha escola entendendo
e considerando a poténcia da suspeita, da desconfianca aquilo que € comum
aos olhos de todos e todas, do questionamento onde h& afirmacéo ou negacéo.
Partindo desse ponto, acreditamos que a filosofia se fortalece da insatisfacéo e
da davida que surge em nés quando questionamos as normas estabelecidas e
as praticas socialmente imperantes. A partir da filosofia podemos pensar em
novas possibilidades para a escola, diferentes daquelas vigentes e tensionar a
naturalidade com que vemos as coisas, abrindo brechas a interrogacdo, a
busca de outras opcdes e sentidos.

Se a um tempo atras a infancia era vista como uma fase a ser
abandonada, associada a imaturidade; atualmente defendemos uma outra
imagem da infancia, a qual Kohan (2011,p. 239) descreve como a “condigao de
ser afetado, que nos acompanha a vida toda”. Ela passa de uma etapa
cronoldgica para a condicao de possibilidade da existéncia humana. A infancia
€ uma descontinuidade. O mesmo autor enfatiza que

[...] ndo devemos entender a infancia apenas como uma idade
cronoldgica. Infante é todo aquele que nao fala tudo, ndo pensa tudo,
ndo sabe tudo. Aquele que, como Heraclito, Sdcrates, Ranciére e
Deleuze, ndo pensa o que todo mundo pensa, ndo sabe o0 que todo
mundo sabe, nado fala o que todo mundo fala. Aquele que nao pensa
o que ja foi pensado, o que “ha que pensar”. E aquele que pensa de
novo e faz pensar de novo. Cada vez pela primeira vez. O mundo n&o
€ 0 que pensamos. “Nossa” histéria esta inacabada. A experiéncia

esta aberta. Nessa mesma medida somos seres de linguagem, de
histéria, de experiéncia. E de infancia” (2011, p. 246-247).

Distantes de uma educacao que nos “prepara para o futuro”, podemos
pensar em viver a infancia pela experiéncia, como novidade, como
multiplicidade a partir da criacdo de situa¢des convidativas a experiéncia e ao
pensamento inusitado. “Se ha algo a se preparar por meio da educacao, é a
nao deixar a infancia, a experiéncia” (KOHAN, 2011, p. 248). Relacionando
filosofia e infancias, acreditamos que todos e todas podem pensar por Si

mesmos, inquietar-se, transformar-se, tornando-se resisténcia e tensionar o
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conformismo. A infancia nos mostra que ndo ha um caminho predeterminado a
seguir. E a possibilidade de devires mudltiplos, de imprevisibilidade. Ela é
desequilibrio, multiplicidade, diferenca, experiéncia!

Entendendo a infancia como condicdo da experiéncia e como criacao,
apostamos no “devir” enquanto descontinuidade, como possibilidade de linhas
de fuga, como um processo criativo que busca por escapes e respiros ao
controle social. Buscamos romper com 0 que nos € apresentado, propiciar
novos inicios e conhecer o que a infancia pode nos apresentar
inesperadamente. “Uma experiéncia, um acontecimento, interrompem a
histéria, a revolucionam, criam uma nova histéria, um novo inicio. Por isso o
devir € sempre minoritario” (KOHAN, 2002, p. 3).

Utilizando as expressdes “devir” e “devir-crianga” (KOHAN, 2010),
almejamos que as criangas experienciem outras possibilidades através de uma
educacdo em movimento, que se desterritorializa dos padrées, que
experimenta e explora o imprevisivel, o inusitado. Sdo nessas possiveis linhas
de fuga que procuramos por educacdes menores, entendendo-as como fonte
de inquietude, de afirmacéo de vida.

A defesa do presente estudo passa por uma aposta nesse modo de
enxergar a infancia. Ao afirmar a experiéncia, a novidade, o ndo determinado
como poténcia do pensamento, almejamos um devir-crianga singular, criador
de conceitos.

Coaduno com Silvio Gallo quando ele enfatiza, em seu livro “Deleuze e a
Educacao”, que ‘[...] a filosofia tem uma acao criadora (de conceitos) e nao é
uma mera passividade frente ao mundo” (2003, p. 41). Ao longo de sua escrita,
0 autor cita inumeras vezes Deleuze e Guattari e, dialogando com eles,
defende que a criagdo de conceitos novos € uma forma de transformar o
mundo. Esse movimento envolve a percepg¢ao da necessidade de reaprender a
ver o mundo que nos cerca, questiona-lo e criar novas e potentes
possibilidades. Foi nesse sentido que a presente dissertacdo caminhou, na
experiéncia de criar provocacdes ao pensamento e, quica, criar, junto as
criangas, conceitos que nos ajudem a enfrentar os problemas que nos
vivenciamos no campo da Educacao Ambiental.

Percebi em minha pratica docente que, constantemente, nds professoras

e professores, pensamos a Educacdo Ambiental vinculada a ideia de que a
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crianga precisa ser conscientizada, de que o futuro do mundo € a infancia.
Quando digo “nds”, me incluo, pois até certo tempo atras também pensava
dessa forma. E interessante observar que normalmente usamos o verbo futuro
para pensar a crianga — 0 cidadao de amanha — como se hoje ela ainda n&o
fosse cidada. A Educacdo Ambiental voltada as criancas, geralmente parte de
praticas pedagogicas que direcionam condutas e definem habitos com relacao
aos cuidados e a preservacdo de nosso planeta (HENNING, 2017). Sendo
assim, consideramos importante abordar brevemente os desdobramentos no
campo da Educagdo Ambiental ao longo dos anos e tensionar os valores de
verdade que séo construidos nesse campo.

Em meados do século XX aflora a preocupacdo com as questdes
ambientais, com as degradacfes ao meio ambiente e com a intensificacdo do
consumo exagerado que define o novo estilo de vida das pessoas. Emerge,
com isso, a necessidade de pensar sobre o meio ambiente e em formas de
“protegé-lo” das agcdes humanas.

Desde entdo, a Educagdo Ambiental assumiu lugar interdisciplinar nos
espacos escolares através de diretrizes, leis e documentos, que criaram outros
modos de pensar 0s problemas ambientais como, por exemplo, os Parametros
Curriculares Nacionais, Tema transversal Meio Ambiente e Saude (BRASIL,
1997) e a instituicdo da Lei 9.795/99 que estabelece a Politica Nacional da
Educacdo Ambiental — PNEA (BRASIL, 1999). Nos ultimos anos, a Educacéo
Ambiental vai perdendo sua poténcia nos documentos nacionais brasileiros e,
em seu lugar, aparece a tematica do meio ambiente e sustentabilidade na Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017).

Aqui, pensamos nestes documentos a partir de uma analise dos
discursos que sao fabricados ao redor dos ditos “problemas ambientais” e a
sua abordagem nos espacos educativos. “Trata-se de olha-los como elementos
que compdem a histéria exaltando, em dados momentos, a educacéo
ambiental, em outros momentos, compondo novos arranjos para ela”
(HENNING, 2019, p. 676).

Imbricada as verdades consolidadas pelos saberes cientificos, a
Educacdo Ambiental vem sendo entendida como uma préatica politica que
prolifera inUmeros discursos e ideais que direcionam condutas, definem habitos

e ressaltam a necessidade de uma preocupacao com o futuro do planeta. Essa
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avalanche diaria de enunciabilidades envolvendo o meio ambiente e
prescrevendo formas sustentaveis de ser e agir ha natureza sao disseminados
rapidamente, ressoando tanto na escola, quanto nos mais variados espacos
educativos, nas midias e nos documentos curriculares que orientam a prética
educativa.

Muitas vezes, a Educacdo Ambiental é vista como necessaria para
pensar em formas de minimizar esse bombardeio de degradacdo que a
natureza vem sofrendo. Mas, de que forma isso acontece? Como a Educacéo
Ambiental vem sendo abordada nos espagos escolares e extraescolares, nas
diferentes midias? Somente a Educacdo Ambiental podera responder a
demanda cada vez maior de problemas ambientais que surgem?

Aqui convidamos as leitoras e os leitores a seguir um ensinamento de
Michel Foucault: “E preciso que nos inquietemos diante de certos recortes ou
agrupamentos que ja nos sao familiares” (FOUCAULT, 2002, p. 24). Nossa
intencdo ndo envolveu a delimitacdo da Educacdo Ambiental, associando-a as
praticas descritas. Inclusive porque ha uma pluralidade de definicbes e
conceituacdes que permeiam esse campo. Porém, precisamos considerar o
fato de que inUmeros enunciados e visibilidades subjetivam o pensar e o agir
nessa area e diretamente definem e produzem “sujeitos verdes” (GUIMARAES,
2012), conscientes e preocupados com o0 seu papel na constituicdo de um
mundo sustentavel. A eles, cabe a responsabilidade por refletir sobre seus atos
de consumo, desde as escolhas mais cotidianas.

Esse é o0 nosso olhar, enquanto grupo de pesquisa (GEECAF), com
relagdo ao campo da Educacdo Ambiental; é a forma como entendemos essa
construcao histérica. E uma “educacdo ambiental” dentre muitas*.

Sendo assim, buscamos exercitar o pensamento de forma critica e
provocativa para pensar sobre as verdades que delimitam o campo da
Educacdo Ambiental, tensionando nosso olhar acerca desses enunciados e
visibilidades que nos subjetivam diariamente.

A resisténcia aos ensinamentos modernos também cabe a nos.

Penso que devemos sim tensionar a organizagéo classificatoria dos
saberes e o0 lugar disso nos espacos educativos. E desse desconforto

4 O GEECAF aposta na busca por educa¢6es ambientais plurais (HENNING, MUTZ e VIEIRA,
2018; HENNING e SILVA, 2021) e é neste sentido que defendemos aqui 0 que é para nés
Educacdo Ambiental e o quanto ela se multiplica.
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[...] que talvez emerjam as possibilidades de criagdo de outras
educacbes ambientais que nos levem a tensionar 0s modos
hegemoénicos que olhamos para a “grande” educagdo ambiental e
assim a constituimos (HENNING, 2019, p. 681- 682) [grifo da autora].

Tensionar os valores de verdade dos discursos em Educagéo Ambiental
e olh&-los com estranheza nos possibilitou promover rotas de fuga e
possibilidades de resisténcia e criacdo de outros modos de ver e pensar 0S
problemas ambientais que nos permeiam. A autora Shaula de Sampaio (2019,
p. 22) levanta um questionamento que dialoga com nossas reflexdes. Ao
pensar na possibilidade de possiveis deslocamentos na compreensédo da forma
como a Educacdo Ambiental vem sendo constituida, a autora questiona: “Que
lingua poderia ser ativada pela educacdo ambiental de modo a propiciar
sensacdes e producdes diferentes daquelas com as quais jA& estamos
confortavelmente acostumados?” Sao questdes assim que nos inquietam,
ficam ressoando em nossos pensamentos e causam um impacto tao forte que
abalam alguns significados da Educacédo Ambiental.

Sabemos que ndo somos obrigados e obrigadas a seguir as atitudes e
posturas que determinam o modo como devemos cuidar do meio ambiente.
Mas estamos tdo imersos e imersas a esses discursos que acabamos sendo
subjetivados e subjetivadas a “nadar nessa correnteza”, que teoricamente leva
a construcdo de uma sociedade sustentavel, definindo quais acées e como nos
comportar frente aos problemas ambientais. Havera ai espaco para criacdo de
outros modos de pensar?

Aqui, convidamos as leitoras e os leitores para, com muita coragem,
questionar os modos como a Educacdo Ambiental aparece nas politicas
publicas, nos espacos escolares, nas midias e na vida das criangas. Estranhar
essas verdades é uma das formas em que podemos criar fissuras e abala-las.
Quando nos sentimos incomodados e incomodadas por essas prescricoes
sobre como devemos ser e agir, somos desafiados e desafiadas, quem sabe, a
pensar em novas possibilidades de encontros e devires. “Nao se trata de uma
revolucdo na educacédo ambiental, mas de pequenas fissuras que lutem contra
esses modos hegemonicos, que insistem em governar a cada um de nés e, em
ultima instancia, governam o rebanho” (HENNING, 2019, p. 691).

Por mais dificil que seja, ndo nos parece impossivel almejar educacdes

ambientais que fujam da normatizacdo e da conscientizacdo. Nesta dissertacao
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apostamos em outras experiéncias, rearticulacbes de saberes, resisténcia as
tentativas de curricularizacdo e de delimitacdo do campo da Educacéo
Ambiental.

Almejamos pensar a Educacdo Ambiental a partir de novas
possibilidades, sem prescricbes ou manuais a serem seguidos. Noés a
enxergamos como uma potente forma de resisténcia, de criacdo, de
problematizacdo acerca da forma que estamos acostumados a agir e conviver
com/na natureza. Assim, através de préticas que desacomodaram 0O NoOSSsO
olhar - ja condicionado a aceitar a Educacdo Ambiental apresentada - surgiram
instigantes e desafiadoras educacdes ambientais.

O fato de a Educacdo Ambiental e as infancias estarem constantemente
atreladas a uma orientacdo pedagogica direcionada a preservacao e a modos
prescritivos de como cuidar do planeta era algo que nos inquietava, nos
causava estranhamento. Dessa forma, partimos de uma escuta sensivel ao que
as criancas queriam nos dizer — e ndo uma escuta a partir de uma proposta
pedagdgica, tendo algum objetivo especifico de “onde se queria chegar’.
Talvez seja desses espacos mais provocadores e menos objetivos que a
educacéao carece...

Diante do exposto, justificamos a escolha do tema de estudo: escola,
infancia, filosofia e Educagdo Ambiental. Assim, apresentamos também nosso
problema de pesquisa: Como o0 exercicio do pensamento pode ser
provocado no encontro com criancas da Educacdo Infantil, acerca do
mundo em gue vivemos e das nossas relacdes com o planeta?

Nosso desejo envolveu a provocacao ao pensamento de um grupo de
criangas que frequentavam a turma onde a pesquisadora era professora
regente no ano de 2021, na rede publica do municipio de Rio Grande/RS.
Buscamos instiga-las a cuidar do mundo em que vivemos, ndo por medo da
perda de nosso planeta, mas por compreender 0s motivos pelos quais
defendemos essa preocupacdo com a Educacdo Ambiental e, através da
escuta atenta, pensar com as criangas sobre 0 mundo em que a gente vive e
nossas relagcdes com o planeta.

A partir dessa pesquisa buscamos mostrar que é possivel a criacdo de
alguns espacos de respiro na escola. N6s encontramos tal possibilidade na

articulacéo entre infancia, filosofia e Educacdo Ambiental. Nao estamos aqui
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prescrevendo uma forma de romper com essa racionalidade, mas relatando
nossa experiéncia no encontro com as fissuras que criamos no cotidiano
escolar. A nossa aposta é a partir da filosofia com criancas.

Mas, ndo podemos deixar de relatar que existem momentos dos quais
ainda nao conseguimos fugir. Nao deixamos, por exemplo, de ter horario para
entrar e sair, de fazer fila, de lanchar e almocar em horarios predeterminados.
Existem aspectos que estdo acima de nés, acima da nossa vontade, que fazem
a engrenagem escolar funcionar.

Entendemos que foi um grande privilégio sermos tocadas e
transformadas pela filosofia e pela infancia. Trata-se de uma viagem que nao
vislumbra portos seguros nem linhas de chegada. E uma viagem em constante
movimento, que se desloca entre pensamentos e experiéncias. Mas como toda
viagem marcante, depara-se com imprevistos e desafios. Sendo assim, na
préxima secdo, convidamos as leitoras e os leitores para conhecer e explorar
0S caminhos que nortearam a presente pesquisa € 0S movimentos que Nnos

levaram aos encontros com as infancias questionadoras.

1.2. Caminhos investigativos e movimentos tedricos

N&o é a dlvida, é a certeza que enlouquece...Mas para isso a gente
tem que ser profundo, tem que ser abismo, tem que ser filésofo pra
sentir assim...Nés todos temos medo da verdade... (NIETZSCHE,
2008, p.55).

Iniciamos essa sec¢do a partir das potentes palavras de Nietzsche, as
guais nos tocam de tal forma a desacomodar as ideias e o pensamento. Aqui,
procuramos delinear a pesquisa, as questbes e o caminho metodoldgico
percorrido. Desde as primeiras linhas dessa dissertacdo surgiram muitas
inquietacbes, muitos estudos e um aprofundamento tedrico nos escritos de
Michel Foucault.

A presente pesquisa® nos fez refletir sobre a importancia de provocar um
olhar diferente sobre o que pensamos conhecer. Mas, 0 que € a histéria para
Foucault? Podemos dizer que ela € uma invencdo dos acontecimentos que Sao
selecionados para mostrar como as coisas sédo do jeito que conhecemos. Para

Foucault, digamos que existem duas grandes “escavagdes” que nos ajudam a

5A presente pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da FURG
(CEP-FURG). Parecer nimero: 5.202.576.
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entender a histéria. Em um primeiro momento o filésofo francés faz uma
escavacao vertical (a arqueologia) que envolve a forma como nos tornamos
sujeitos de saberes, como nascem as ciéncias humanas, como nasce a
psicologia, como nascem esses diferentes campos de saber que véo
constituindo e subjetivando os sujeitos.

Ja a genealogia envolve um olhar para a histéria na trama com 0s jogos
de forca do poder. “A histéria, genealogicamente dirigida, ndo tem por fim
reencontrar as raizes de nossa identidade [...] ela pretende fazer aparecer
todas as descontinuidades que nos atravessam” (FOUCAULT, 2011, p. 33).
Trata-se de uma escavacdo horizontal onde vamos entendendo como se
tramam verdades e acontecimentos histéricos na constituicdo dos sujeitos, nas
relacbes com o poder. Para Foucault, a genealogia € um modo de
entendermos a histéria como uma invencao.

Dai, para a genealogia, um indispensavel demorar-se: marcar a
singularidade dos acontecimentos, longe de toda finalidade
mondtona; espreita—los la onde menos se os esperava e naquilo que
€ tido como ndo possuindo histéria — os sentimentos, o amor, a
consciéncia, os instintos; apreender seu retorno ndo para tracar a
curva lenta de uma evolucdo, mas para reencontrar as diferentes
cenas onde eles desempenharam papéis distintos; e até definir o

ponto de sua lacuna, o momento em que eles ndo aconteceram
(FOUCAULT, 2011, p. 17).

A genealogia ndo contesta a histdria, mas a pesquisa da origem. Ela
busca desviar de tudo que legitima, ordena e hierarquiza. Evita um
conhecimento “verdadeiro” de uma ciéncia exata. E isso ndo se trata da recusa
ao saber, mas a busca de saberes descontinuos, néo legitimados.

Trata—se da insurreigdo dos saberes nao tanto contra os conteudos,
0os métodos e os conceitos de uma ciéncia, mas de uma insurreicao
dos saberes antes de tudo contra os efeitos de poder centralizadores
gue estdo ligados a instituicdo e ao funcionamento de um discurso

cientifico organizado no interior de uma sociedade como a nossa
(FOUCAULT, 2011, p. 152).

E nesse sentido que entendemos a infancia, a Educacido Ambiental e a
filosofia como uma possivel invencédo (para a educacéo, para a infancia). O que
as leitoras e os leitores encontrardo nesta dissertacdo € um movimento que
fazemos para desvincular a Educacéo Infantil das verdades que a cercam e

leva-la para o campo da experiéncia, da prépria infancia, da infancia que
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inventa outra Educacdo Ambiental. E, ao inventar outra Educagdo Ambiental,
inventa outra infancia e inventa outra filosofia.
Entendemos que a verdade € uma construcéo histoérica, ela € fabricada a
partir de discursos (FOUCAULT, 2011). Os efeitos de verdade no mundo s&o
multiplos e podemos pensa-los como a consolidacao da moral.
O importante, creio, é que a verdade nao existe fora do poder ou sem
poder [...]. A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a
multiplas coercdes e nele produz efeitos regulamentados de poder.
Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de
verdade: isto €, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar
como verdadeiros; 0os mecanismos e as instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sdo
valorizados para a obtencao da verdade; o estatuto daqueles que tém

0 encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT,
2011, p.12) [grifo do autor].

Dessa forma, entendemos que o sujeito que fala, fala imerso em um
certo regime de verdade que determina o que € pensavel, o que é possivel de
ser dito. Nosso trabalho aqui € o de desdobrar as multiplas possibilidades que
temos para pensar o mundo, a vida, a educacdo, a escola, a Educacao
Ambiental; estranhar as verdades e certezas e “andar por caminhos tortos”,
como nos ensina Nietzsche (2008, p. 65).

Tensionando nossos valores de verdade que essa pesquisa foi escrita.
No desejo de provocar o pensamento junto as infancias, elaboramos o seguinte
problema de pesquisa: Como o0 exercicio do pensamento pode ser
potencializado no encontro com criancas da Educacao Infantil acerca do
mundo em que vivemos e das nossas relacdes com o planeta? Na correnteza
dessa indagacéo, lancamos trés questdes de pesquisa, a saber: Como a
filosofia com criancas pode contribuir para expandir pensamentos infantis a
respeito da nossa relacdo com o planeta? Como podemos tecer um encontro
entre Educagcdo Ambiental, infancias e filosofia? Que efeitos de sentido séao
criados por criancas da Educacao Infantil quando colocamos em movimento
outros modos de pensar a nossa relagédo com o planeta?

Junto ao nosso grupo de estudos GEECAF, elaboramos experiéncias
filosoficas que possibilitaram situacdes de escuta atenta com um grupo de
criancas de Nivel I, com idades entre 4 e 5 anos, no qual a pesquisadora era

professora regente no ano de 2021. Para tanto, elaboramos dois eixos de
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experiéncias filosoficas (cada eixo com trés encontros) e partimos da escuta
infantil, com uma minima organizacdo de propostas elaboradas por um grupo
de estudos que se dedica com cuidado e responsabilidade ao campo da
Educacdo Ambiental.

Nossa intengcédo aqui foi a de partir de uma educacdo menor (GALLO,
2002) como dispositivo para pensar a educacdo. Nossa proposta pensou em
experiéncias filosoficas inusitadas, que rompessem com a ideia da existéncia
de uma “pedagogia maior” ou de uma “educagéo maior”’. Essa educagéo maior
€ vista de forma ampla, envolve as politicas publicas, os parametros e
diretrizes, as leis que giram em torno da educacéo e da escola. Ela € pensada
por quem esta a servigo do poder. “A educagao maior € aquela instituida e que
quer instituir-se, fazer-se presente, fazer acontecer” (GALLO, 2002,p. 173).

A educagédo maior busca nos dizer o que ensinar, como, para quem e
porque ensinar. Uma educacdo maior constitui uma engrenagem de controle,
gue subjetiva e produz individuos que formam e seguem a norma que define
comportamentos e modos de vida.

Mesmo com toda essa tentativa de controle que almeja a educacgao
maior, ainda € possivel a resisténcia a ela, ainda € possivel fugir ao instituido.
Seria uma ilusdo pensar que temos o controle de todas as coisas. “A
aprendizagem coloca-se para além de qualquer controle” (GALLO, 2002,p.
174). Ao compreender que a aprendizagem é algo que nao se controla,
percebemos a possibilidade de resisténcia ao estabelecido e a definicdo do
processo pedagogico.

Sendo assim, almejamos a criagdo de possibilidades outras que nao
estivessem vinculadas as prescricoes e aos manuais; que nao objetivassem
ensinar o que as criancas deveriam fazer com o meio ambiente. Buscamos
ouvir o que as proprias criancas pensavam sobre sua relagdo com o ambiente.

Quando pensamos a partir de uma educagdo menor, a sala de aula
torna-se o lugar de luta e um dos espacos onde produzimos 0 NOSso presente,
pensando além de qualquer politica educacional. A educacdo menor aparece
nas pequenas acoes cotidianas das pessoas.

E é nessas brechas que a educacdo menor age e faz emergir
possibilidades outras que se deslocam e fogem de qualquer forma de controle.

“Trata-se de impedir que a educacao maior, bem-pensada e bem-planejada, se
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instaure, se torne concreta. Trata-se de opor resisténcia, trata-se de produzir
diferengas. Desterritorializar. Sempre” (GALLO, 2002,p. 175). Esse € um
processo que demanda tempo. Tempo para refletir sobre os principios e
normas da educacdo maior. Tempo para criar possibilidades de aprendizado
inusitadas. Tempo de resisténcia.
[...] A educacdo menor cria trincheiras a partir das quais se promove
uma politica do cotidiano, das relacdes diretas entre os individuos,
gue por sua vez exercem efeitos sobre as macro-relacdes sociais.
Nao se trata, aqui, de buscar as grandes politicas que norteardo os
atos cotidianos, mas sim de empenhar-se nos atos cotidianos. Em
lugar do grande estrategista, o pequeno "faz-tudo" do dia-a-dia,

cavando seus buracos, minando os espacos, oferecendo resisténcias
(GALLO, 2002, p. 175) [grifo do autor].

Ha “milhées” de empecilhos na escola, mas ha também as
possibilidades de resisténcia. Em nossa pesquisa mostramos que € possivel
realizar experiéncias filosoficas que resistam a essa educacdo maior, as
politicas instituidas e impostas.

Na educacdo menor todo ato adquire um valor coletivo. A atuacdo do
professor reflete em todos os envolvidos e todas as envolvidas com a escola.
Os atos nédo sao isolados, toda a acdo implicara no coletivo. Aqui se investe na
multiplicidade, que se conecta e gera novas multiplicidades. Tal educacao nao
vé sentido em criar modelos a serem seguidos ou possibilitar solucdes. E mais
consideravel e importante viabilizar novas conexdes. Portanto, gostariamos de
sinalizar as leitoras e aos leitores que ndo esperem encontrar nesta pesquisa
uma metodologia de analise bem delimitada, como nos moldes classicos da
ciéncia moderna e do método cientifico.

Para esta pesquisa realizamos encontros coletivos comum grupo de
criancas da Educacao Infantil, com a intencdo de pensar sobre o campo da
Educacdo Ambiental articulado a filosofia com criangcas, partindo da
provocacdo de experiéncias filoséficas vinculadas ao conceito delineado por
Silvio Gallo (2002) de “educacédo menor”. Com isso, pensamos, junto as
criancas, em possiveis educacdes ambientais que se constituiam a partir das
vivéncias inusitadas que surgiam na escola, nas minucias do cotidiano, nas
possibilidades de criagdo junto as infancias.

A pesquisa partiu do potente pensamento de Michel Foucault e, ao

explorar sua caixa de ferramentas, utilizamos algumas delas para possibilitar a
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problematizacdo e a critica como um exercicio de pensar sobre o proprio
pensamento e exercitar a suspeita acerca das verdades estabelecidas no
campo da Educacédo Ambiental.

Frente a dura e triste realidade que estamos vivenciando no mundo com
relagdo a pandemia de Covid-19, deparamo-nos com escolas fechadas para
realizar o primeiro eixo de experiéncias, com o intuito de preservar a saude de
todos que a frequentavam. Muitas escolas brasileiras vinham desenvolvendo
as atividades escolares de forma online e o fortalecimento dos vinculos entre
professoras e criangcas se dava a partir de encontros virtuais e propostas de
atividades para serem realizadas em casa.

Diante deste cenario, a realizacdo do primeiro eixo de experiéncias
filosoficas, que ocorreu no més de outubro de 2021, aconteceu através do
ensino remoto® como alternativa para a continuidade dos trabalhos escolares,
estando cada crianca em sua casa. Ressaltamos que tal experimentacdo sera
discutida no Capitulo IV dessa dissertacao.

A partir do dia 8 de novembro de 2021, Eduardo Leite, governador do
Estado do Rio Grande do Sul, exigiu o retorno as atividades presenciais em
toda rede de ensino do estado (RIO GRANDE DO SUL, 2021) e, com isso,
realizamos o segundo eixo de experiéncias filoséficas na escola, com
pequenos grupos de criancas. Adentraremos na discussédo do segundo eixo de
experiéncias no Capitulo V.

Os dois eixos de experiéncias filosoficas foram pensados para acontecer
em seis encontros ao longo de duas semanas distintas, partindo de elementos
que disparassem 0 pensamento das criangcas. Nossa intencdo era a de
potencializar espacos de experiéncias e criacdo partindo de “disparadores do
pensamento”’ como: poesias de Manoel de Barros, Mario Quintana; producdes
artisticas, como fotografias produzidas por pesquisadoras do GEECAF, obras
de arte de René Magritte e Paul Klee; literatura infantil, como Ruth Rocha,
Jader Janer, Rodi Nuofez e Alejandro Magallanes. Outros materiais

atravessaram 0 nosso caminho ao longo da pesquisa e vieram a compor

6 No ensino remoto, as criancas foram dispensadas de frequentar a escola, acompanharam e
realizaram as atividades de forma online, em suas casas.
7 Chamamos de “disparadores do pensamento” qualquer artefato da cultura que possa
possibilitar 0 encontro com os pensamentos; pode ser uma musica, uma poesia, uma literatura
infantil, enfim, algo que mobilize a “coceirinha” nas ideias.
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NOsSsos encontros. Aqui queremos apenas citar alguns dos intercessores que
contribuiram para disparar 0 nosso pensamento e criar experiéncias filosoficas
possiveis junto as infancias.

Essas intervencdes aconteceram com o intuito de permitir que as
criangas expressassem livremente seus pensamentos sobre as coisas e,
através de uma escuta mais sensivel, conhecemos as novas possibilidades
que elas nos apresentaram. Provocamos perguntas, problematizamos e
levantamos questbes que nos convidavam para a conversa, rompendo com a
postura de quem ensina e de quem aprende, sem negar o0 que somos. Junto as
criancas, pensamos em desvios que possibilitassem novas conexdes e nos
levassem a problematizar alguns sentidos afirmados pela escola
contemporanea. A todo o momento as provocacdes e as experiéncias
filoséficas aconteceram ao longo dos encontros. Conforme a pesquisadora
responsavel desse estudo amadurecia teoricamente, mais ia compondo seu
arsenal enquanto professora.

Ao organizar esse estudo miramos as questdes metodoldgicas para dar
conta de uma pesquisa educacional. Nas trilhas de Foucault, entendemos a
necessidade de elaborarmos alguns tracejados do caminho e a importancia de
“afrouxarmos” nosso conceito de método. Mas afinal, o que € um método? Na
definicdo de Alfredo Veiga-Neto “[...] um método € o caminho que nos leva para
algum lugar” (2009, p.84). E ele vai além: “[...] ndo ha um solo-base externo por
onde caminhar, sendo que, mais do que o caminho, é o proprio solo sobre o
qual repousa esse caminho é que € construido durante o ato de caminhar”
(2009, p.89). Assim, o método é uma direcdo, mas ndo uma definicdo
estabelecida a priori como nos ensinou a ciéncia moderna.

Veiga-Neto, em seu texto sobre teoria e método em Michel Foucault,
escreve que, para ele as maximas foucaultianas “[...] constituem uma
teorizagcdo — como um conjunto aberto/inacabado de praticas que se valem de
diferentes métodos” (2009, p.92).0 desejo aqui é dar passos em direcédo ao
perigo da suspeita, caminhar sacudindo a quietude que nos habita com relacao
as verdades estabelecidas na escola, sobre as infancias, com relagdo aos
ensinamentos ambientais cotidianos que “conscientizam e solucionam”. Como
Foucault nos ensina, € preciso duvidar das certezas e “[...] tornar dificil os

gestos faceis demais” (2004, p. 295).



34

E dai que o conceito de problematizagdo em Foucault (2004), atrelado
ao conceito de hipercritica em Veiga-Neto (2020), tornaram-se nosso exercicio
metodoldgico. Articulando-os, fortalecemos a possibilidade de provocacdo ao
pensamento e da escuta infantil. O pensamento que tem na problematizacao
seu elemento pulsante, estranha, desconfia, questiona, desconstréi e cria
novas possibilidades. Trata-se de um exercicio critico que ndo tem como meta
a solucdo de um problema. Envolve muito mais uma tor¢do das verdades
estabelecidas, uma conversao do nosso pensamento.

Mas o trabalho de uma histéria do pensamento seria encontrar na
origem dessas diversas solu¢Bes a forma geral de problematizagéo
gue as tornou possiveis — até em sua propria oposi¢cdo; ou, ainda, o
gue tornou possiveis as transformacdes das dificuldades e obstaculos
de uma pratica em um problema geral para o qual sdo propostas
diversas solugbes préticas. E a problematizacéo que corresponde a
essas dificuldades, mas fazendo delas uma coisa totalmente diferente
do que simplesmente traduzi-las ou manifesta-las; ela elabora para
suas propostas as condi¢cdes nas quais possiveis respostas podem
ser dadas; define os elementos que constituirdo aquilo que as
diferentes solucdes se esforcam para responder. Essa elaboracdo de
um dado em questdo, essa transformacdo de um conjunto de
complicacBes e dificuldades em problemas para os quais as diversas
solucdes tentardo trazer uma resposta € 0 que constitui o ponto de

problematizacao e o trabalho especifico do pensamento (FOUCAULT,
2004, p. 233).

A problematizacdo pode nos trazer forgas ativas e criativas e dar vasao
a vida e as multiplas possibilidades de experimenté-la. Fortalecendo a poténcia
de criagdo, buscamos pensar em outras educagcdes ambientais menores que
permeiem a vida, que a problematizem. Carecemos de novas criacfes e ao
ouvir atentamente o que as criancas tinham a nos dizer, a coragem para
pensar pulsava fortemente, tensionando e rompendo com as verdades
estabelecidas.

Como Henning (2021, p. 318) nos aponta, “[...] é preciso tempo de
problematizacdo para entender os jogos e lutas em torno da verdade.”
Estranhar e olhar com desconfianca potencializa as forcas ativas da criacao.
Acreditamos que a Educacdo Ambiental carece dessa conversdao do nosso
pensamento para fugir das prescricdes que a vem delineando. Exercitando a
critica sobre as verdades que reinam, podemos pensar em outros possiveis
modos de fazer Educacdo Ambiental.

Varias respostas podem ser dadas para um mesmo conjunto de
dificuldades. Na maior parte do tempo, diversas respostas sao
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efetivamente propostas. Ora, 0 que € preciso compreender é aquilo
que as torna simultaneamente possiveis; € o ponto no qual se origina
sua simultaneidade; € o solo que pode nutrir umas e outras, em sua
diversidade, e, talvez, a despeito de suas contradicdes (FOUCAULT,
2004, p. 232).

Vivemos em tempos de crise e vemos a Educagao Ambiental como uma
abordagem necessaria. Mas, quando problematizamos a vida, o cotidiano, 0s
modos de existir e conviver com 0 que nos cerca, podemos suspeitar dessa
ideia de Educacdo Ambiental que nos é apresentada através de discursos que
ensinam modos de ser, olhar e se comportar no ambiente em que estamos
inseridos.

Indo além e pensando enquanto pesquisadoras e pesquisadores
acreditamos que podemos criar possiveis deslocamentos nos nossos modos
de enxergar aquilo que ensinamos para nossas criancas sobre a Educacéo
Ambiental. Por isso, em nenhum momento estivemos atras de respostas.
Nosso desejo foi provocar “[...] o que [se] €, e o mundo no qual [se] vive’
(FOUCAULT, 2006, p.14). Buscamos torcer o pensamento, nossas ideias e
verdades e provocar a criacdo de outros modos de se pensar a Educacao
Ambiental.

Como ja referimos no inicio desta secdo, nossa intencdo era
desacomodar o pensamento e aprender a pensar de outros modos. Para tanto,
precisamos nos desacomodar e desapegar das certezas. Coadunamos com
Veiga-Neto quando ele nos diz que “[...] critica € também o nome que se da
para o pensar de outro modo” (2010, p. 159).

Para Foucault (2006, p. 180), a critica “[...] consiste em desentocar o
pensamento e em ensaiar a mudanca; mostrar que as coisas ndo sado tao
evidentes quanto se cré, fazer de forma que iSSo que se aceita como vigente
em si ndo o seja mais em si”.

Uma modalidade de critica como pratica permanente, que estranha o
que era visto como verdadeiro, € denominada por Veiga-Neto (2020) de
hipercritica. Através dela, temos a oportunidade de realmente pensar de outros
modos, estranhar as situacdes estabelecidas e discordar do que pensavamos
até pouco tempo atras.

Veiga-Neto chama de hipercritica “[...] a critica foucaultiana quando ela

se volta sobre si mesma, se volta sobre os fundamentos em que ela mesma se
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apoia para funcionar como critica” (2020, p. 26). Trata-se de uma critica radical,
provisoria, némade e inacabada. Também € vista como uma potente
ferramenta para a compreensao do mundo e de n6s mesmos.
Existem momentos na vida em que a questdo de saber se se pode
pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente

do que se V&, é indispensavel para continuar a olhar ou a refletir
(FOUCAULT, 2006, p.13).

Ndo ha um “modelo” que nos guiou ou forneceu uma certeza; nao
gueremos ancoras para 0 pensamento. Nosso estudo tratou-se mais de uma
estrada que foi se construindo ao longo da caminhada. Ao explicar a utilizacao
da palavra hipercritica, Veiga-Neto designa um tipo de critica que

[...] apoia-se no préprio acontecimento. A hipercritica ndo faz, de uma
suposta verdade, nem o ponto de partida nem o de chegada;
incansavel e desconfiada até de si mesma, ela estd sempre
perguntando sobre as préticas (discursivas e ndo-discursivas) e suas

condi¢des de possibilidade, ao mesmo tempo que se considera, a si
mesma, como pratica (VEIGA-NETO, 2007, p. 179).

Sendo assim, ndo nos coube afirmar “nos sigam que temos as
respostas”, ndo buscamos por verdades; nossa intencado foi a de romper as
fronteiras do pensamento, distorcer e retorcer as ideias, inventar, deslocar,
almejar novos horizontes, considerando que eles se movem constantemente.
Foucault via nas pequenas e modestas revoltas diarias, uma forgca maior de
resisténcia. Trata-se de uma transformacdo de nés mesmos, que acontece aos
poucos — em doses homeopéaticas.

Veiga-Neto, em seu livro intitulado “Foucault e a Educacao”, nos orienta
que “[...] talvez seja mais prudente, mais correto, entender o pensamento
foucaultiano como uma perspectiva”’(2007, p.23).A perspectiva foucaultiana
provoca o instituido; trata-se de questionar como as coisas funcionam e pensar
os multiplos modos que elas podem vir a acontecer.

Enquanto escrevemos e percebemos o quanto a problematizacédo esta
atrelada a hipercritica, pensamos em tamanha importancia dos estudos
foucaultianos. Quando pensamos em Michel Foucault, nos vem em mente um
filbsofo mobilizador, ativador do pensamento!

Partir da hipercritica e da problematizacdo como questdo metodologica
para pensar na complexidade cotidiana da escola e 0s ensinamentos

ambientais que conduzem as condutas infantis, nos possibilitou compreender
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as relagdes entre esses temas e a reflexdo sobre a possibilidade de criagao de
outras relacdes com os tempos, 0s saberes, as infancias e as novas e potentes
educacdes ambientais possiveis.

Buscar fissuras e provocar o pensamento, entendendo que a Educagéao
Ambiental pode ir além dos discursos de apelo e medo (GARRE e HENNING,
2017), foi o que norteou nossos estudos, em parceria do pensamento de
Foucault.

[...] a critica (e a critica radical) é absolutamente indispensavel para
toda transformacdo. Pois uma transformacéo que permaneca no
mesmo modo de pensamento, uma transformagédo que seria apenas
uma certa maneira de melhor ajustar o pensamento mesmo a
realidade das coisas, seria apenas uma transformacdo superficial.
Por outro lado, a partir do momento em que se comeg¢a a ndo mais
poder pensar as coisas como se pensa, a transformagéo se torna, ao

mesmo tempo, muito urgente, muito dificil e ainda assim possivel
(FOUCAULT, 2006, p.180).

Realizar o exercicio de pensar criticamente movimentou nossas ideias
de tal forma que nos tornamos cada vez mais inquietas e com um desejo
insaciavel pelo novo, pelo inusitado do pensamento. Henning vem ao encontro
disso, quando nos diz que:

Se abre asi, um campo de possibilidades para la educacion
ambiental, pues lejos de estabelecer “recetas” provocara um juego
reflexivo contante, em el que accionamos el campo filoséfico. Las
invenciones sélo pueden ser pensadas por aquellos que saben vivir el
caos, elbarajado, el sin salida. Es em ese lugar, marcado por el
caracter experimental de la vida que existe atravessada por la ética y
la politica, en el deseo de pensar el mundo en que estamos
implicados, que las educaciones ambientales menores pasan por el

arte de vivir aquello que se nos disipa (HENNING, 2017, p.353) [grifo
da autora].

E nessa estrada “turbulenta” que caminhamos, sabendo que estranhar a
verdade déi no nosso pensamento, mas € algo necessario. Partimos do desejo
de realizar experiéncias filos6ficas que provocassem 0 pensamento € nos
instigassem a mergulhar nessa aventura em busca do desconhecido, partindo
da poténcia da escuta as infancias e criando inusitados e comprometidos
olhares para a Educacdo Ambiental.

Em nossas experiéncias filoséficas, distanciamo-nos da ordem
explicadora que o carater disciplinar da escola nos condiciona a seguir. Ao

preocuparmo-nos na organizacdo de uma pratica com as criangcas em que
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somos levadas pelas experiéncias filosoficas, entendemos a escola mais como
lugar da pergunta e menos como lugar de respostas.

Possibilitamos encontros de filosofia com tempos e espacos distintos
dos comumente vivenciados na escola. Isso porque na escola o tempo é linear
e mensuravel, esse tempo é de apropriacdo de conteudos e habilidades que
possibilitam o tdo conhecido “desenvolvimento infantil”. Na escola, o tempo e o
espaco sdo previamente organizados e tanto as criangas quanto o0s
professores precisam se adaptar a eles.

Ja o tempo da filosofia € um tempo que ndo se mede. A filosofia se faz
com perguntas, se faz conversando. Conversa coletiva em um tempo fora do
ordinario, fora do habitual. Tempo de uma calma conversa sobre o que nos
inquieta, nos afeta. Espaco em que a crianca € provocada a formular em voz
alta aquelas perguntas que faz a si mesma; ndo qualquer pergunta, mas
aguelas que nos fazem pensar, aprender a discutir e argumentar. Perguntas
que surgem sem a intengcdo de procurar por respostas, mas para provocar
davidas mais complexas.

Por mais desafiador que tenha sido pensar filosoficamente a escola e os
ensinamentos ambientais, pensamos na poténcia de criacdo possivel, partindo
de uma educacdo menor que acontecia nos intersticios da sala de aula. E a
partir disso, na préxima secdo, apostamos na filosofia como poténcia de
pensamento para fissurar as verdades que permeiam o campo da Educacao
Ambiental no cotidiano escolar. Na companhia de Foucault e outros malditos,
convidamos as leitoras e os leitores a pensar conosco na poténcia da criacéo
para outras educac¢des ambientais possiveis junto as criancas da Educacédo

Infantil.

1.3. Filosofia e Educacao Ambiental: encontros e possibilidades

Pensar € deparar-se com outras ideias, pontos de vista, conceitos. “O
pensamento é liberdade em relacéo aquilo que se faz, 0 movimento pelo qual
dele nos separamos, construimo-lo como objeto e pensamo-lo como problema”
(FOUCAULT, 2004, p. 232). Pensar ocasiona acontecimentos no pensamento.

Trata-se de uma pratica que cria outras imagens no pensamento.
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Kohan (2011) afirma que pensar sobre o pensamento é uma questédo
filosofica. Porém, o pensamento encontra-se pouco valorizado e incentivado
socialmente, apesar de inumeros discursos pedagdgicos enfatizarem sua
importancia. Nessa perspectiva, percebemos que na escola geralmente so se
pergunta sobre o que se pode responder. Como se 0 pensar envolvesse a
busca por solu¢des. Quando as encontramos, fim! Tudo esta resolvido!

Nossa intencdo aqui foi enfatizar que ao praticar filosofia com criancas
no ambiente escolar temos a oportunidade de questionar a propria escola, as
formas de subjetivacdo que ela afirma e as verdades que envolvem o campo
da Educacéo Ambiental no espaco escolar. Quando exercitamos o pensamento
— para além da busca por respostas — aprendemos a questionar as praticas
gue nos levam a pensar da forma como se pensa.

Uma tal filosofia abrira lugar a indisciplina do pensar, a um
pensamento que afirme o valor de interrogar o que a escola parece
ndo querer interrogar, que coloque como problema os modos inter/
trans/ pluri/ disciplinares, que pense e afirme formas de exercer o
poder menos hierarquicas, autoritarias e discriminadoras que as

imperantes, que dé espaco a subjetividades mais livres, imprevisiveis,
menos controladas (KOHAN, 2011, p. 103).

Trata-se de uma filosofia munida da experiéncia e da pergunta, que
coloca em questao as proprias aprendizagens escolares. Nesse movimento,
aprendemos a tracar problemas, inventar sentidos e a problematizar. Para isso,
tanto os professores quanto as criancas irdo questionar, criar possibilidades,
inventar sentidos, ser inquietos. Assim, 0 perguntar se origina da sua propria
inquietacdo e se prolonga no préprio pensar.

Carvalho (2015) aposta no ensino de filosofia na escola como forma de
producdo de discernimento para pensar sobre nossas acfes e atitudes
pessoais e com outras pessoas, entendendo-o como instrumento para
potencializar o discernir-se enquanto sujeitos singulares. Para o autor:

[...] a capacidade de escolha préopria tornou-se uma fechadura
enferrujada para o sujeito contemporédneo. O tempo todo ele é
teleguiado e condicionado pelos signos massificadores. Informacdes
ilegitimas e falsificadas multiplicam-se infinitamente nas redes sociais.
Quase nunca elas sdo averiguadas, quase sempre sdo propaladas
com fortes convicgbes assentadas na imediata percepcdo de
guestdes e de problemas que, em um mundo adulto qualquer, exigiria

um minimo de esforco e de empenho para as suas compreensdes,
discernimentos e julgamentos (CARVALHO, 2015, p. 92).
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O autor nos convida a fugir do carater reprodutivo que permeia a escola
contemporanea e restringe o pensamento. A filosofia na escola ndo objetiva
contribuir no acumulo de conhecimentos. Mas, ao contrario, ela pode ser “uma
ferramenta a potencializar transformac¢des nos sujeitos que entram em contato
com ela, quer seja com respeito ao mundo em que vivem, consigo mesmo ou
com os outros” (CARVALHO,2015, p. 95).

Ao explorar as possibilidades do encontro da filosofia com a escola,
Walter Kohan, em seu livro intitulado “Filosofia para criangas” (2008), nos
atenta ao fato de a préatica da filosofia com criancas envolver uma relacdo
filosofica, ativamente critica, entre professores e criangas, acerca de todas as
suas dimensdes, reconhecendo a todos os envolvidos como “sujeitos legitimos
do filosofar” (KOHAN, 2008, p. 106). Segundo ele:

Mesmo que estejamos colocando ali nossas melhores intengdes,
guem sabe a prética da filosofia permita abrir o espaco das
finalidades e sentidos educacionais a voz das préprias criangas.

Quem sabe elas possam participar na elucidacdo do sentido de
praticar a filosofia (KOHAN, 2008, p. 105).

Aqui ndo pensamos em uma filosofia para as criancas; nossa intengao
foi trilhar o caminho para um pensar filoséfico com as criangas.2 Buscamos
entender a filosofia como experiéncia que se alimenta de uma insatisfacao, a
qual abre espaco para o novo, para o inusitado, o imprevisto. Buscamos outros
modos de pensar filosoficamente desprendendo-nos da imobilidade e do senso
comum. Nossa intencao envolvia propiciar o diferente, provocar no pensamento

poténcias de criacdo, de inventividade inusitadas.

[...] ndo ha método para aprender porque nao ha como antecipar os
caminhos pelos quais alguém abre sua sensibilidade aquilo que o
forca a problematizar sua existéncia, caminhos que fluem entre o
saber e 0 ndo saber, e também porque ndo ha produto ou resultado
“fornecedor” de sentido fora do mesmo trajeto de busca. Aprender é
uma tarefa infinita. Nao ha& nada prefigurado, predeterminado,
previsto a aprender; nada a aprender. Aprender € abrir os sentidos ao
que carece de ser pensado. O saber e 0 método ndo sao outra coisa
gue obturagdes desse movimento do aprender que € a prépria cultura
(KOHAN, 2011, p. 223).

8 A filosofia para criancas foi uma proposta bastante inusitada de Matthew Lipman. Porém, é
com Walter Kohan que temos um desdobramento dessa ideia com um pensamento voltado
para a filosofia com criancas. Na viséo de Lipman, o professor € o centro do didlogo filoséfico e
dos procedimentos de investigacdo e as criancas seguem a logica do seu raciocinio. Kohan
parte dos estudos de Lipman, mas os direciona a compreenséo da filosofia como uma forma de
pensamento infantil onde o professor parte do pensamento das criancgas.
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Neste caminho incerto aprendemos que o pensar ndo esta dado, ele
nasce e vai se delineando a partir do ato de se desacomodar, experimentar,
problematizar. “Mudar o que significa pensar, eis a tarefa da filosofia” (KOHAN,
2011, p. 227).

Assim, esse texto é uma aposta na filosofia, na poténcia do pensamento,
resistindo aos discursos que insistem no estabelecimento de verdades
pedagogicas e ambientais. Trata-se de investir no exercicio diario de praticas
docentes como possibilidades de torcer o pensamento, de cutucar 0S N0SS0S
modos de existir e conviver com o mundo e 0 ambiente em que vivemos,
provocando o pensamento das criangas.

Pensar o impossivel de ser pensado, sentir o impossivel de ser
sentido, ouvir o ndo audivel, ver o nao visivel, sentir o ndo sensivel,
perceber o ndo perceptivel etc. Sdo esses os chamados para uma

luta contra um modo dogmatico e suas producdes-cliché (RIBEIRO,
2020, p. 166)

Tudo isso envolve mais que um modo de pensar; mas de sentir,
perceber, de afetar-se. Dai a necessidade de problematizar os discursos que
nos subjetivam, nos capturam no campo da educacdo e da Educacao
Ambiental e promovem valores de verdade na instituicdo escolar e nas praticas
pedagdgicas de professoras e professores.

N&o tivemos a intencdo de pensar a filosofia na escola para prescrever
como ela deve ser, mas, sim para envolver o saber que se ensina com o saber
gue ndo se pode ensinar, relacionando significados e sentidos, saber e ser,
possibilitando brechas, respiros e exercicios de pensamento acerca de
possibilidades outras para a Educacdo Ambiental na escola.

E preciso distinguir entre ensinar e educar. E possivel ser habil, com
capacidade para desenvolver uma determinada atividade e n&o
necessariamente ser educado para isso. Pode-se fazer bem uma
determinada coisa sem saber que coisa € bom fazer. Pode-se saber
falar bem, dizer bem as coisas, sem saber o que seria bom dizer. A

educacdo vai além dos signos, que certamente desenham um
horizonte. A passagem € do signo ao gesto. Da palavra a voz. Do

texto escrito ao corpo proprio, que também é marcado, mas pelos
afetos, pelo sentir, pelo tempo vivido e de como é vivido (FERRARO,
2010, p. 213 — 214).

N&o buscamos dar aulas que ensinassem filosofia para as criancas;
almejamos ensinar com filosofia. “E € esse ensinar com filosofia que é educar.

N&o héa contetdos. A filosofia € um saber sem contetidos. E disposicdo. Um
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saber das relagdes. Saber do limite, para além dos confins” (FERRARO, 2010,
p. 217). Nao queriamos que as criangcas pensassem como os adultos ou os
filbsofos que conhecessem. Queriamos potencializar seus ditos para que
construissem diferentes possibilidades filosoficas. Quica, o eventual surgimento
desse exercicio filosofico por parte das criancas possibilitasse colocar em
guestao e tensionar saberes, praticas, verdades e valores que nos constituem
e moldam acbGes e modos de nos relacionar com o planeta. Ao conceber a
filosofia como possibilidade de experiéncia do pensar, ndo tinhamos a
pretensdo de chegar a determinados resultados. NGs partimos da incerteza, da
imprevisibilidade, de experiéncias irrepetiveis e singulares.

Assim, entendemos a filosofia na escola como exercicio da suspeita,
como poténcia fértil de novos pensamentos. Exercitar essa poténcia com as
criancas foi nosso maior desafio e para tanto enfatizamos a importancia de
aprender pela experiéncia e atentar-nos as vozes das criancas, partindo de
uma escuta sensivel e de conversas que fervilham os pensamentos e a
criatividade, onde ndo se encontram respostas imediatas

[...] mas que, ao contrario, as desacomoda na medida em que o0s
afetos e as percepcfes afrontam as categorias do entendimento e as
regras prévias da razdo, justamente porque a imaginacao, ao invés

de articular os juizos reflexivos com os determinantes por meio de
esquematismos, desarticula-os (PAGNI, 2020, p. 62).

Passamos longe de almejar um modelo de trabalho da filosofia na
escola, ndo buscamos por modos a serem seguidos. Pelo contrério,
vivenciamos uma experiéncia “fora da curva” dos conteudos escolares fixos,
gue surgiam a partir do momento em gque conseguiamos tensionar as verdades
estabelecidas entre filosofia, infancia, escola e o campo da Educacédo
Ambiental; e a partir de rupturas criadas nelas relatamos nossas vivéncias
nessa dissertacgao.

Aqui, entendemos a filosofia como experiéncia de interrogacdo. Através
dela podemos interrogar nossa relacdo com a verdade e questionar as certezas
cristalizadas que nos sdo apresentadas. Em entrevista concedida por Michel
Foucault, ao Le Monde em 1980, o autor discorre sobre seu entendimento
acerca da filosofia:

E filosofia o movimento pelo qual, ndo sem esforcos, hesitagées,
sonhos e ilusGes, nos separamos daquilo que €é adquirido como
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verdadeiro, e buscamos outras regras de jogo. E filosofia o
deslocamento e a transformacgdo dos pardmetros de pensamento, a
modificac@o dos valores recebidos e todo o trabalho que se faz para
pensar de outra maneira, para fazer outra coisa, para tornar-se
diferente do que se é [...] (FOUCAULT, 2005, p.305).

Ao entendermos a filosofia a partir da perspectiva foucaultiana
buscamos o exercicio da suspeita e tentamos pensar o ainda ndo pensado. Ao
trazer a filosofia para o cotidiano da escola para pensar sobre o campo da
Educacdo Ambiental, buscamos tensionar algumas certezas e verdades
educacionais e proporcionar para as criancas formas inusitadas de vivenciar o
espaco escolar e pensar sobre o mundo e as nossas relagdes com ele.

Nossa intencdo almejava tornar o cotidiano da sala de aula um espaco
de experiéncias, ndo de producédo e consolidacédo de verdades. Em parceria da
filosofia, questionamos verdades e certezas educacionais através de
experiéncias de pensamento e reflexdes sobre as concepgdes cristalizadas de
educacgao e Educacao Ambiental. “Para além de ser um dos pilares, um dos
fundamentos da educacéo, a filosofia precisa ser para a educacédo justamente
aquilo que lhe tira os fundamentos, aquilo que Ihe tira o chao, fazendo com que
0 pensamento uma vez mais emerja” (GALLO; VEIGA-NETO, 2007, p. 21).

Desde muito cedo as criangcas sdo expostas a diversas formas de
controle e sujeicdo. Assim, buscamos possibilitar um outro espaco-tempo
através da vivéncia da filosofia em nossos encontros. Nossa inten¢do passou
longe de aprisionar as falas infantis a um campo de entendimento adulto. Pelo
contrario, tivemos uma imensa preocupacdo em fugir dos mecanismos de
silenciamento, os quais as vezes surgem de formas tdo sutis que mal os
percebemos, mas eles estdo ali, nos subjetivando cotidianamente. Estivemos
atentas aos ditos das criancas, ouvimos ndo apenas com o0s ouvidos, mas com
0 corpo inteiro.

Como um possivel caminho para isso, ao longo de nossas experiéncias
filoséficas iamos criando perguntas a partir das falas das criancas, nesse
movimento de devolver a pergunta a crianca em vez de simplesmente
respondé-la. Assim, potencializamos a propria pergunta e instigamos a
elaboracao de novos questionamentos e pensamentos, considerando o fato de
que ndo h4 perguntas boas e ruins, o que ha é a relagdo com o perguntar que

pode ampliar ou limitar o caminho ao pensar. Nossa intencdo era criar
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condigBes para um perguntar potente, convidando as criancas para didlogos
Vivos e intensos. Ao entender a filosofia como exercicio livre do pensamento,
deixamos de lado o que pensamos saber e abrimo-nos a pensar com as
criangas. O que nos interessa € deixar que a pluralidade de infancias afirme
sua poténcia livremente.

A educacédo esta inteiramente relacionada ao que o ser humano é e faz
no mundo. Dessa forma, pensamos nha importante e necessaria reflexdo e
problematizag&o a partir da parceria: filosofia e Educacao Ambiental. Com essa
dupla, buscamos fugir da repeticdo de “maneiras de fazer” para pensar sobre a
intencionalidade desse fazer e buscar outras e diferentes acfes, entendendo o
pensar como um encontro. Um encontro que ndo pode ser previsto ou
antecipado; que tenha a ver com algo inusitado, com o imprevisto que nos
instiga a pensar, que nos deixa perplexos a problematizar sobre questbes que
antes eram, para nés, inquestionaveis.

E a partir dessa filosofia que encontramos outras possiveis educacdes
ambientais menores que surgiram no chdo da escola, com as criangcas da
Educacéo Infantil. N&o foi facil conseguir nos desvincularmos dessa Educacédo
Ambiental maior que se delineia a partir de raizes naturalistas, ecolbgicas e
bioldgicas e cria uma barreira que separa o humano da natureza. Sabemos que
ela vem sendo narrada e produzida como um objeto a ser explorado e
modificado pelas maos humanas e, ndo podemos deixar de ressaltar o quanto
pensar em formas de romper com essa barreira ndo foi uma tarefa facil.

[...] olhar a natureza, o meio ambiente e a propria educacéo ambiental
requer que nos coloquemos a pensar nos atravessamentos e nas
relacdes sociais e culturais que vamos travando e que fazem parte da

nossa constituicdo enquanto sujeitos (HENNING, GARRE & VIEIRA,
2017, p. 126-127).

Nossa intencdo aqui passou longe de pensar em descrever uma forma
‘correta” de olhar a natureza. Pelo contrario, junto as criangas,
problematizamos e pensamos esse olhar, compreendendo que ele é permeado
de interferéncias que ensinam coletivamente modos de ser, agir e estar na
natureza. Sendo assim, “existem mdltiplas formas de ser, compreender e
enunciar a natureza, considerando o momento histdrico, politico, social e
cultural do qual faz parte” (HENNING, GARRE & VIEIRA, 2017, p. 127).



45

Contemporaneamente, a preocupagao com o meio ambiente tornou-se
uma questao central. O discurso de uma crise ambiental costuma fazer parte
da pauta das midias. Ele vem sustentado por uma politica do medo e com
prescricdes de cuidados que devemos ter com nosso planeta (HENNING et al,
2014). Tudo isso reflete principalmente na escola, onde normalmente nos
deparamos com a visdo de um planeta que necessita de salvacdo, um lugar
sensivel que pode acabar.

Todo esse discurso sobre a preservagao ambiental que parte de uma
politica do medo, acaba culpabilizando as pessoas. Pensando no ambiente
escolar, quem nunca ouviu frases como: “Feche a torneira, se ndo a agua vai
acabar”; “Aqui na escola, nés trabalhamos com a Educacdo Ambiental, olhem
nossa horta!”. Sera que podemos ver outras educagdes ambientais para além
dessas praticas? Podemos exercitar nosso pensamento para criacdo de
praticas que fujam das solucdes pela via do esverdeamento? De que outras
formas podemos efetivamente levar a Educacdo Ambiental ao ambiente
escolar sem responsabilizar as criancas pelo futuro do planeta? Acreditamos
que quando definimos e delimitamos as formas de interagir com o planeta,
estamos empobrecendo as possibilidades do devir, do multiplo, do inusitado.

Cabe a nds, incomodadas com essas prescricdes, mobilizar o
pensamento e criar fissuras contra esses modos hegemaonicos que tentam nos
regrar, nos governar. E para tanto, apostamos na filosofia e em sua poténcia
para abalar as verdades que permeiam o campo da Educacdo Ambiental, no
ambiente escolar. Sendo assim, no proximo capitulo apresentaremos as
leitoras e aos leitores um aprofundamento tedrico entrelacando Educacédo
Ambiental, infancia e escola. Trata-se de dar o solo tedrico que merece essa

dissertacgéao.
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2. CAPITULO 1I EDUCACAO AMBIENTAL, INFANCIA E ESCOLA:
POSSIBILIDADES DE ENCONTROS E DEVIRES

Nesse capitulo, pesquisamos as aproximacgdes possiveis entre os trés
conceitos que o intitulam: Educacdo Ambiental, infancia e escola. Aqui
encontraremos 0 marco tedérico e as bases epistemoldgicas de nossa pesquisa.
Para tanto, o dividimos em duas secoes.

Na primeira segéo, intitulada “Encontros com a infancia e a instituigao
escolar”, buscamos tecer relacbes entre infancia e escola no marco dos
estudos foucaultianos e destacamos sua potencialidade para pensar o presente
e a educacdo, exercitando o nosso olhar para estranhar e desconfiar de
certezas e verdades que os constituem.

Ao longo da segunda secgdo, intitulada “Pequenas educacgdes
ambientais que atravessam o campo da Educacdo Ambiental”, realizamos um
mapeamento de artigos cientificos que se ocupam, especialmente, das bases
epistemoldgicas, metodolégicas e discursivas que compdem a Educacdo
Ambiental e se norteiam a partir dos estudos pos-criticos. Esta se¢do surgiu a
partir da possibilidade de pensarmos sobre os discursos que permeiam
pesquisas cientificas brasileiras acerca do campo da Educacdo Ambiental.

Partimos do entendimento dado por Tomaz Tadeu da Silva (2007) para
compreender os estudos poés-criticos. Esse € o termo que o autor faz uso para
evidenciar o pés-estruturalismo no campo educacional. Tais estudos nos
permitem ver as contribuicdbes de Michel Foucault, Gilles Deleuze e Felix
Guattari no campo da Educagéo.

[...] as teorias Pos-criticas, ao contrario das acusa¢des que lhes séo
feitas, ao deslocarem a questdo da verdade para aquilo que é
considerado verdade, tornam o campo social ainda mais politizado. A

ciéncia e o conhecimento, longe de serem o outro do poder, sédo
também campos de luta em torno da verdade (SILVA, 2017, p. 146).

Assim, compreendendo que a concepc¢do de politica vai além de seu
sentido tradicional, esses estudos incomodam e olham com desconfianca para
determinados conceitos como alienacdo, libertacdo, autonomia. O
conhecimento é parte inerente do poder e, este ultimo, transforma-se, mas nao
desaparece. Pelo contrario, ele estd em toda parte, é multiforme. As

discussbes a respeito de cultura, modos de vida e relagbes de poder permeiam
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tais teorizacdes e nos jogam ao exercicio da suspeita. Essa € a filiacdo tedrica
gue assumimos nessa dissertacdo, tendo Michel Foucault como um dos nossos
intercessores.

No que se refere a presente dissertacdo, tendo coeréncia com nosso
campo tedrico, buscamos compreender se as experiéncias filosoficas que
propomos as criancas da Educacao Infantil poderiam possibilitar formas novas
de ser e pensar, além de experimentar formas inusitadas de viver a escola.
Para tanto, partimos da perspectiva de “praticas educativas menores” (GALLO,
2002).

Diante do exposto tivemos como intercessor o filésofo francés Michel
Foucault. Para pensar e problematizar a Educacdo Ambiental, a infancia, a
filosofia e a escola, nos fundamentamos em autores (as) como Félix Guattari,
Silvio Gallo, Walter Kohan, Alfredo Veiga-Neto, Jorge Larrosa, Alexandre Filordi
de Carvalho, Haroldo de Resende, Alexandre Sim&o de Freitas, Sylvio
Gadelha, Paula Henning, Barbara Garré, Leandro Guimaréaes, Virginia Vieira,
Marcos Reigota, Shaula Sampaio, Maria Lucia Wortmann, dentre outros (as).
Almejando o objetivo proposto neste capitulo, percorremos caminhos que
entrelacaram os conceitos aqui abordados.

O modo de viver a infancia e compreender a Educacdo Ambiental é
atravessado por discursos e prescricdes que regulam e descrevem formas de
ser criangca e viver no meio ambiente. Partindo de uma perspectiva poés-
estruturalista, queremos tensionar essas normas e verdades prescritas que
atravessam a vida de todos nés, desde muito cedo e a sua relacdo com a

infancia e a Educacao Ambiental.

2.1. Encontros com ainféncia e a instituicdo escolar

Pensar a partir dos estudos do filésofo francés Michel Foucault envolve
trilhar caminhos ainda ndo explorados do pensamento. E fugir do corriqueiro,
desviar do convencional. Quando exercitamos 0 pensamento, ndo quer dizer
que somos contrarios a outros modos de pensar. E como nos explica Veiga-
Neto (2015, p. 50) “Em vez de ir contra a corrente, talvez o melhor seja girar e
desviar-se daquilo que todos, na corrente, tomam como tranquilo, natural e

bem sabido”.
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Ao longo dessa secdo, pensamos sobre as relagcdes entre infancia e
escola no marco dos estudos foucaultianos, olhando com estranhamento e
desconfiando das certezas e verdades que os constituem.

Tais estudos nos instigaram a refletir sobre os caminhos que direcionam
a Infancia escolarizada e, a partir disso, foram emergindo alguns
guestionamentos em nossas mentes inquietas: Quais 0s rumos que a infancia
contemporanea tem trilhado? Essa infancia tem a possibilidade de falar? E de
ser ouvida? Uma fala e uma escuta para além do recolhimento de uma verdade
pedagdgica? Sera que podemos pensar a infancia de outras formas? Para
onde a escola esta conduzindo a infancia? Como isso esta sendo feito? Como
a infancia vem sendo capturada pelos saberes pedagogicos?

Ao nos depararmos com discursos que generalizam e produzem um tipo
especifico de sujeito infantil, perdemos de potencializar as varias infancias que
vém se constituindo ao longo do tempo. “A cada infancia o mundo assume
infinitas novas possibilidades de ser mundo. Esse é o perigo que toda a
infancia carrega para o nosso mundo centrado” (DANELON, 2015, p. 217).

Desde a Antiguidade & Modernidade, a infancia vai sendo entendida de
diversas formas e ocupa diferentes lugares nos discursos filoséficos. Se ha
algo em comum entre as diversas concepgodes do termo “infancia” é o fato dela
estar atrelada ao comeco, ao principio, ao inicio (da vida, das aprendizagens,
das descobertas). Maria Isabel Bujes, em seu livro “Infancia e maquinarias”
(2002), aponta relacfes entre a invencgao do sentimento da infancia e as formas
de governo sobre as criancas. Para a autora, a infancia “[...] passa a ser um
campo privilegiado de intervengdo social, de controle e regulagdo, de
exercicios de poder e de saber” (2002, p. 42).

No final do século XIX, desenvolveram-se diversos saberes disciplinares
gue vieram produzindo um conjunto de discursos sobre a infancia. Tratavam-se
de dispositivos pedagogicos que reforcavam diariamente a ideia de que a
crianca era inexperiente, que ela precisava de protecao e cuidado dos adultos.
E era através deles que a crianga aprenderia o que “lhe faltava” para viver em
sociedade.

Essa infancia, histérica e socialmente entendida como incompleta e
dependente, precisava ser educada para seguir as regras de um mundo

adultocéntrico.
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A partir do momento em que a infancia é inventada pela Modernidade
fazendo-a ocupar esse espaco como sujeito-objeto, a educacdo
passa a ser um imperativo, o que leva, também, a invencdo da
pedagogia moderna, como um campo cientifico e como politica do
conhecimento, constituindo-se de discursos voltados para o estudo e
a acumulacdo de saberes sobre a crianca e seu corpo, seu
desenvolvimento, suas capacidades, suas vontades, suas tendéncias,
suas brincadeiras, suas potencialidades, suas fragilidades, suas
vulnerabilidades, seus instintos, suas paixdes e poténcias que, por
sua vez, se acoplam a praticas discursivas e nao discursivas em que
tais saberes se imbricam em mecanismos de poder, cujo resultado
serd a producdo de uma crianca especifica, a producdo da
subjetividade moderna (RESENDE, 2015, p. 129-130).

Desde que a nocao de infancia se modifica na Modernidade, a crianca
passa a ser orientada por prescricdbes e normas cientificamente sélidas, que
determinam como a infancia deve ser educada e escolarizada. Nesse
processo, a escola tornou-se lugar de referéncia para conducéo das condutas
infantis através de discursos, praticas e mecanismos disciplinares que vao
“adequando” socialmente a infancia a populagcédo de sua época. “A escola é um
lugar inventado, mas em torno do qual sera elaborado um discurso de verdade
que se manifestard gradativamente como discurso filoséfico, cientifico e
politico” (FREITAS, 2015, p. 100).

A instituicdo escolar emerge com a Modernidade e é organizada para
acolher e educar as criancas. Além de instrui-las didaticamente, seus
comportamentos e condutas passam a ser direcionados e “[...] a instituicdo
escolar, num movimento de universalizacdo da formacédo das criancas, cria
técnicas comuns a educacédo de todas as criangas” (DANELON, 2015, p. 221).
Forma-se, entdo, uma rede discursiva em torno da infancia, que dita verdades
sobre ela, e o corpo infantil torna-se alvo das praticas de escolarizacdo para
compor determinados sujeitos em determinadas épocas.

Imannuel Kant, filosofo classico do lluminismo no século XVIII, defendeu
a ideia de que o homem era o Unico ser que precisava ser educado, cuidado
desde sua infancia, disciplinado e instruido. Para ele, era como se nés
viéssemos ao mundo em estado bruto e através da educacdo, orientacdo e
disciplina, fossemos conduzidos e lapidados.

As leitoras e os leitores devem estar se perguntando como Kant veio
parar nessa escrita e o que ele tem a ver com o assunto que aqui abordamos?
Pois bem, vamos ao exercicio de pensamento a partir das palavras do préprio

fildsofo, em sua obra denominada “Sobre a pedagogia” (1999):
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A disciplina submete o homem as leis da humanidade e comeca a
fazé-lo sentir a forca das proprias leis. Mas isso deve acontecer bem
cedo. Assim, as criangas sdo mandadas cedo a escola, ndo para que
ai aprendam alguma coisa, mas para que ai se acostumem a ficar
sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes

€ mandado, a fim de que no futuro elas ndo sigam de fato e
imediatamente cada um de seus caprichos (KANT, 1999, p. 443).

A aposta do filosofo era que, logo que possivel, a crianca frequentasse o
ambiente escolar para ser disciplinada e aprender a comportar-se a partir de
um modelo de conduta que a sociedade almejava em determinada época.
Eram necessarios certos cuidados e uma formacéo moral através da disciplina
e da instrucéo.

Com Kant podemos perceber o quanto as questdes envolvendo a escola
e a disciplina ja apareciam imbricadas desde o século XVIIl. Para ele, a
educacao transformava o homem, moldava sua personalidade e condicionava
seus principios para que ele fosse o que a sociedade de sua época esperava.
Aqueles que se mostravam indisciplinados e pouco instruidos ndo eram
considerados bons mestres de seus aprendizes.

Essa questdo nos remeteu ao ambiente escolar contemporaneo, onde
ainda se olha “torto”, com desaprovagao para algumas professoras e alguns
professores que procuram desviar de certos padrbes e se envolvem com as
criangas em aulas barulhentas, de muita conversa e brincadeiras.
Normalmente, ouvimos a famosa frase: “- Ela (e) ndo tem dominio de classe.
Deixa as criangas tomarem conta da aula!”. Sim, ainda hoje o exemplo de sala
de aula perfeita € aquela onde paira o siléncio e a concentracdo. Onde as
criancas apresentam-se sentadas, enfileiradas e atentas a sua professora, ao
seu professor.

Kant defendeu um aspecto importante que envolvia a arte de educar.
Para ele, “[...] ndo se devem educar as criangcas segundo o presente estado da
espécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto €,
segundo a ideia de humanidade e da sua inteira destinagédo” (KANT, 1999, p.
448). Aqui, logo associamos a crianca a ideia de um futuro cidaddo, de quem
precisa ser instruido e educado para dar passos além daqueles que a geracao
de seus pais deu, para que tenham/ fagam um futuro melhor. Mas, para tanto, €
necessario passar pela escola, aprender a seguir regras, a obedecer, a ser

disciplinado para fazer parte da sociedade.
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Em meados do século XVIII emergiram as sociedades disciplinares e

uma nova tecnologia de poder: a disciplina. Nesse periodo, livros como Vigiar e

Punir (FOUCAULT, 1999) instigavam leitoras e leitores a pensar sobre

aspectos experimentados pelo autor. Em suas problematiza¢cées na referida

obra, Foucault fez uma analitica do poder disciplinar e investigou como
determinadas praticas constituiam regimes de verdade.

A “disciplina” ndo pode se identificar com uma instituicdo nem com

um aparelho ela é um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo,

gue comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas, de

procedimentos, de niveis de aplicagdo, de alvos; ela é uma “fisica” ou

uma “anatomia” do poder, uma tecnologia (FOUCAULT, 1999, p. 177)
[grifos do autor].

Através da disciplina, os individuos vao sendo adestrados, orientados,
conduzidos de acordo com 0s tempos e 0s espacos em gque se encontram. Ou
seja, o efeito dessas relacbes de saber-poder, que envolve esse dispositivo
disciplinar, é a producéo de corpos Uteis, que seguem as normas estabelecidas
social e politicamente. A partir do poder disciplinar que constitui a infancia, é
possivel desenvolver saberes sobre as criancas, entendendo-as como sujeitos
gue precisam de cuidados adultos e de condutas pensadas para elas; para que
vivam em sociedade. “A infancia €, assim, um corpo politico que se precisa
administrar” (SILVA; HENNING, 2019, p. 980).

A partir de entdo, constituiu-se um modelo escolar, onde a norma servia
como critério almejando a emergéncia de uma infancia previsivel e calculavel.
Ao prever e direcionar a conduta infantil, diversos mecanismos disciplinares
foram sendo criados estrategicamente, fazendo emergir regras normalizadoras
gue envolviam desde o cuidado com o corpo e o0 uso de uniformes, até as
distribuicdes espaciais, as rotinas e a fragmentagcdo do tempo escolar. Dessa
forma, os corpos infantis foram sendo normalizados, regulados, padronizados e
a educacéo da infancia passa a fazer parte do conjunto de tecnologias politicas
de determinadas épocas.

Através destas operagcdes que implicam a normatizacdo dos
fenbmenos da vida, numa relacdo que tem a ver com o jogo do poder,
mas que nao implica em absoluto o uso da forca ou da coercao, as

criangas tornam-se paulatina e crescentemente objetos da disciplina
(BUJES, 2002, p. 39).
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Bujes (2002) nos explica que os novos modos de educacédo que se
instituiram para a criangca pequena sO foram possiveis porque 0s corpos e as
mentes infantis tornaram-se objetos da ciéncia. Assim, os saberes produzidos
sobre a infancia imbricavam-se a regulacdo das condutas infantis e a
elaboracdo de préticas educacionais voltadas as criancas. Ao tornar-se
minuciosamente objeto de um olhar cientifico, a infancia passa a fazer parte de
um espaco normativo, que engloba a todos e todas; onde o poder disciplinar
atravessa o corpo infantil.

Ao longo das préximas escritas, gostariamos de pontuar elementos que
foram sinalizados por Michel Foucault, em sua obra Vigiar e Punir, e que fazem
parte do cotidiano escolar até os dias atuais.

A ordenacéo por fileiras, no século XVIII, comega a definir a grande
forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar: filas de alunos
na sala, nos corredores, nos patios; colocacao atribuida a cada um
em relacdo a cada tarefa e cada prova; colocagdo que ele obtém de
semana em semana, de més em més, de ano em ano; alinhamento
das classes de idade umas depois das outras; sucessdo dos
assuntos ensinados, das questdes tratadas segundo uma ordem de
dificuldade crescente [...] Movimento perpétuo onde os individuos

substituem uns aos outros, num espaco escondido por intervalos
alinhados. (FOUCAULT, 1999, p. 125-126).

Ao ler o trecho acima é dificil ndo o relacionar a escola de nosso tempo
e a sua organizacdo de acordo com a idade das criancas e conforme seus
conhecimentos e comportamentos. Através da disciplina escolar, organizamos
lugares, estabelecemos rotinas, segmentamos 0 tempo e mantemos
constantes e atentos olhares vigilantes sobre os corpos infantis.

Na escola, ensinamos partindo dos conteddos mais simples aos mais
complexos, distribuindo as criancas por séries e niveis de aprendizagem. No
cotidiano da sala de aula, as criangas sao organizadas de tal forma que estéo
constantemente sobre o olhar vigilante do professor. Estamos sempre
avaliando-as a partir de nossos olhares adultos, subjetivados e condicionados a
classificar, selecionar e decidir o que € melhor para cada crianga, sempre a
partir do crivo da ciéncia pedagodgica. O tempo escolar precisa ser produtivo,
linear e articulado pelo poder disciplinar, para melhor organizar um minucioso
controle e garantir uma intervencdo adequada para corrigir, prescrever e
direcionar. “A escola torna-se um aparelho de aprender onde cada aluno, cada

nivel e cada momento, se estdo combinados como deve ser, sao
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permanentemente utilizados no processo geral de ensino” (FOUCAULT, 1991,
p. 149).

Dentre diversas técnicas disciplinares que permeiam a escola moderna,
0 exame € uma potente forma de avaliagédo a qual (des)qualifica, (des)classifica
e parte da normalizagédo. “Nele, se superpdem relagbes de poder e de saber,
conferindo-lhe toda a sua forga” (RESENDE, 2015, p. 136-137). Dessa forma,
podemos entender a escola como um continuo aparelho de exame. “O sucesso
do poder disciplinar se deve sem dulvida ao uso de instrumentos simples: o
olhar hierarquico, a sancdo normalizadora e sua combinacdo num
procedimento que lhe é especifico, o exame” (FOUCAULT, 1999, p. 143).
Através do exame é possivel acompanhar o desenvolvimento do ensino e obter
um parecer sobre a aprendizagem, (des)qualifica-la e punir sempre que
necessario.

Diversas sdo as formas de exames que podemos encontrar nas escolas
contemporaneas: pareceres, relatorios, provas, apresentacfes orais e escritas,
testes, dentre outros. O resultado deles iré classificar os alunos e alunas, aqui
em especial, as criangcas, em aptas/inaptas, capazes/incapazes,
tranquilas/agitadas e, a partir desses diagndsticos que o exame proporciona,
serdo direcionadas as condutas a serem realizadas. “O exame que coloca os
individuos num campo de vigilancia situa-os igualmente numa rede de
anotacdes escritas; compromete-os em toda uma quantidade de documentos
que os captam e os fixam” (FOUCAULT, 1999, p. 157).

Foi desafiador buscar por brechas para romper com essa escola
disciplinar que nos constitui enquanto professoras e professores. Ela estd em
nos, faz parte de nossa formacao. Esse exercicio de rompimento nao é simples
nem natural. Pelo contrario, € um desafio diario porque somos constituidas e
constituidos para disciplinar, organizar, orientar, conduzir. Essas formas de
disciplinamento nos constituem enquanto sujeitos.

Para complementar a disciplina, surge uma nova forma de poder, a qual
Michel Foucault denomina de “biopolitica”. Ela emerge no final do século XVIII,
amparada por duas técnicas de poder que se sobrepdem:

Uma técnica que €, pois, disciplinar: € centrada no corpo, produz
efeitos individualizantes, manipula o corpo como foco de forgas que é

preciso tornar Uteis e doceis a0 mesmo tempo. E, de outro lado,
temos uma tecnologia que, por sua vez, é centrada ndo no corpo,
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mas ha vida; uma tecnologia que agrupa os efeitos de massas
proprios de uma populagao, que procura controlar a série de eventos
fortuitos que podem ocorrer numa massa viva; uma tecnologia que
procura controlar (eventualmente modificar) a probabilidade desses
eventos, em todo caso em compensar seus efeitos (FOUCAULT,
1999, p. 297).

E preciso constituir a todos como cidad&os ou cidadas, para que possam
ser governados (as). Segundo Carvalho e Gallo (2020, p. 150) ...] as
estratégias de governo pelo Estado s6 puderam se desenhar a partir da
emergéncia de uma biopolitica, de um poder que se exerce massivamente
sobre a vida das populacdes, visando a controlar a sua progressao”.

A intencdo € a de estabelecer mecanismos reguladores que conduzem
0S corpos e as acdes das sociedades, de forma a obter regularidades e
controlar suas eventualidades, acidentes, deficiéncias. Através da
governamentalidade, o estado exerce poder sobre os individuos a partir da
conducdo de suas condutas na sociedade e nas particularidades da vida de
cada pessoa. Partindo de um conjunto populacional, o estado chega a cada
individuo. Mas € importante lembrar que governar ndo envolve tirar a liberdade
das pessoas, trata-se de conhecer suas condutas e tentar conduzi-las
sutilmente.

Somos assujeitados a cidaddos; somos, compulsoriamente,
subjetivados para obedecer aos principios basicos de uma sociedade
democrética. Devemos participar; devemos confessar nossa verdade
politica no voto; devemos confessar nossa verdade técnica no
trabalho; devemos confessar a verdade do que somos nos mais
diversos processos sociais, porque somos cidaddos de direitos.

Temos direito a educacao, direito a salde, direito ao trabalho etc.,
temos direito de ser, por isso somos (GALLO, 2017, p. 89).

A biopolitica produz o “sujeito de direitos” e nos enreda em um
emaranhado no qual praticamente ndo encontramos saida e somos
democraticamente governados. Mas, como esse conceito pode interessar
agueles gue investigam e/ou trabalham com questbes do campo educacional?
As leitoras e os leitores também podem estar se perguntando sobre o que tudo
isso tem a ver com a infancia. Diria que as questdes que envolvem a biopolitica
definem e separam individuos em coletividades, tornando possivel a inclusao
de todos e todas. “As estratégias de atuagdo do biopoder sdo estratégias
biopoliticas que, combinadas com a disciplina, colocam em funcionamento

praticas de normalizacdo que regulam a vida individual e coletiva” (SILVA,
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HENNING, 2017, p. 987). Sendo assim, é dificil ndo a relacionar com a escola,
a qual regula, normaliza condutas e controla. E a partir do momento em que
ocorre esse deslocamento da disciplina para o biopoder que o objetivo passa a
ser o de governar todos os cidadaos e cidadas. Nesse movimento, é importante
que ninguém fique de fora, nem as criancas. E, para tanto, comecam a surgir
politicas publicas, legislac6es e documentos voltados a infancia, entendendo as
criancas como cidadas, sujeitos de direitos, que precisam de protecdo e
cuidados.

Documentos norteadores da educacdo, como por exemplo a Base
Nacional Comum Curricular e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacado, sdo producbes biopoliticas que almejam a formacdo de sujeitos
cidadaos, alvos das acdes de governo. Diversos sdo 0s documentos e
pesquisas que operam com variaveis como mortalidade, migracdo, taxas e
comparacdes em diferentes aspectos. Eles surgem como opc¢éo para apontar
possiveis transformacdes sociais e se tornam importantes instrumentos de
gestdo da vida das populacdes. Isso também ocorre na educacdo. Como
exemplos neste campo, podemos citar os calculos sobre as taxas de evasédo
escolar, as pesquisas sobre aprendizagem por faixa etéria, os indices de
escolaridade dos profissionais em educacao e as oportunidades de formacéo
continuada, dentre outros aspectos.

Agora, o exercicio do governo envolve biopoderes que direcionam o0s
modos de vida das pessoas, determinando condicbes, normas e
regulamentacdes a serem seguidas; homogeneizando os modos de vida. E
como nos explica Silvio Gallo: “Se o sujeito € um efeito do poder disciplinar, ele
nao é menos efeito do biopoder” (2017, p. 83).

A ampliacdo do modelo de escolarizagcdo, impulsiona a instituicdo
escolar e a torna essencial para governar a populacgéo, inclusive a populacdo
infantil. Trata-se de um governo que vai além de estruturas politicas, mas que
designa e direciona

[...] @ maneira de dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos:
governo das criangas, das almas, das comunidades, das familias, dos
doentes. Ele ndo recobria apenas formas instituidas e legitimas de
sujeicdo politica ou econémica; mas modos de acdo mais ou menos

refletidos e calculados, porém todos destinados a agir sobre as
possibilidades de agdo dos outros individuos. Governar, nesse
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sentido, é estruturar o eventual campo de agdo dos outros
(FOUCAULT, 1995, p. 244).

Falamos, entdo, sobre formas de governo das pessoas, aqui em
especifico, das infancias. Trata-se de taticas, regras, disciplinas, leis, normas,
estatisticas, legislacdes, etc., que administram e governam a populacéo infantil.
Essas formas de governo da infancia articulam-se ao modelo de sociedade que
se instaura e a escola coloca em funcionamento diversos mecanismos
disciplinares e, ao mesmo tempo, biopoliticos, onde o tempo e o espaco se
articulam calculadamente, objetivando a formacao da crianca cidada.

As autoras Silva e Henning (2019), relatam que € possivel pensar a
infancia como uma populagao, pois sobre ela “atuam diversos discursos que a
fazem ser o que é; incidem leis e normas; e dela se esperam determinados
comportamentos” (2019, p. 980). A populacéo infantil escolarizada passa a ser
conduzida de determinadas formas, delineando comportamentos que seguem a
norma estabelecida por essa governamentalidade.

Por tratar-se de conhecimentos constituidos cientificamente, o saber
pedagdgico reina na escola e a infancia vem sendo produzida de determinadas
maneiras, através de discursos “cientificamente qualificados” que produzem
verdades sobre ela.

Estudamos sobre a crianga, sabemos sobre seu desenvolvimento até
mesmo embriondrio. Definimos e denominamos caracteristicas,
etapas, aspectos constitutivos... Classificamos e categorizamos
momentos, comportamentos e atitudes. Antecipamos o futuro.

Prevemos acfes. Interpretamos gestos, movimentos e falas. Enfim,
controlamos a infancia (LEAL, 2004, p. 22).

Talvez por termos vivido a experiéncia de ser crianga e por conviver com
elas, podemos ter a impressdao de saber muito sobre a infancia. Enquanto
professoras pesquisadoras das infancias, dedicamo-nos ao estudo, as formas
de cuidado e protecao e, de uma forma geral, & educagéo das criangas. Assim,
delineamos e indicamos as melhores formas de protecdo a infancia, como
devemos educa-la e alimenta-la, quais as brincadeiras e atividades poderéo
favorecer a sua socializagcdo, conduzindo suas condutas e reforcando a
infancia que predomina em nossa época. “Nés sabemos o que sao as criangas,

ou tentamos saber, e procuramos falar uma lingua que as criangas possam



58

entender quando tratamos com elas nos lugares que organizamos para abriga-
las” (LARROSA, 1999, p. 184).

Podemos perceber o quanto ha de governo na escola, quando
pensamos que ela funciona a partir de normas, testes e exames que
generalizam as condutas infantis, comparando-as e classificando-as “[...]
produzindo um sujeito/ objeto-aluno, transformando a crianca em aluno, cuja
conduta deve se pautar pelas regras desse governo pedagogico” (RESENDE,
2015, p. 134).

E preciso exercer controle sobre as criangas para que elas néo saiam do
caminho que a elas é demarcado pela sociedade. Assim, o governo da infancia
€ entendido por nés como um dispositivo biopolitico que opera sobre a
populacao infantil.

Mas, apesar de todos os aparatos disciplinares que almejam governar e
exercer controle sobre a infancia, gostariamos de sinalizar a possibilidade de
fuga e resisténcia, buscando transcender o instituido para pensar a infancia a
partir de outros modos. Aqui, tomamos de empréstimo as potentes palavras de
Gallo, as quais nos instigam a tensionar essas questdes: “Se a biopolitica € o
governo da vida, a resisténcia pode ser a afirmacéo da vida para além de todo
o governo” (GALLO, 2017, p. 91). Resistir € afirmar as poténcias da vida, é
criar outras formas de subjetividades, € insistir na vida!

Em nossas mentes inquietas fica o questionamento: serd que todos
esses saberes ndo nos afastam da infancia? Muito ja estudamos SOBRE ela.
Mas, ficamos nos perguntando no principio desta dissertacdo se nao era hora
de aprender COM as criancas aquilo que a prépria infancia tem a nos ensinar.
Talvez seja hora de menos andlise sobre a infancia e mais escuta e
experiéncia que nos possibilite senti-la a flor da pele, a partir de um olhar
atento e aberto a novidade.

Este modo proprio as criancas de buscar sentidos sem a
preocupacgdo em ensina-los ou aprendé-los... E nesta busca que nos

aproximamos das criancas, daquilo que em noés resiste e ainda nos
faz infantis (LEAL, 2004, p. 24).

Explorar o0 mundo sem medo, transitar corajosamente por novos
territérios, ruas, pargues, sem se preocupar se eles tém donos ou nao.

Perguntar, perguntar e cada vez mais, perguntar. Nao ter receio em ouvir
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respostas, sejam boas ou ruins. Tentar contar as estrelas. Cogar, cutucar,
apertar, cheirar o que atrai sua curiosidade. Nd8o se apegar a passagem do
tempo. Assim percebemos a infancia, permeada de coragem para habitar o
mundo. Mas, de repente, em determinado momento essa infancia se perde. O
que acontece com essa infancia permeada de coragem e curiosidade? Sera
gue essa infancia ainda existe dentro de n6s?

Nosso desafio nesse estudo foi nos permitir voltar a aprender,
desapropriando-nos daquilo que nosso olhar ja se acostumou a aceitar. Sem
preocuparmo-nos em modelar a infancia em padrbes estabelecidos pelos
adultos.

Em nossa singela busca, procuramos por brechas nessa infancia
universal que nos € apresentada pelos mais variados dispositivos pedagdégicos.
Ndo se trata de dizer que tal concep¢cdo de infancia é melhor e nem de
prescrever como se educa as criangas. A questao ndo é sobre o que DEVE ser
a infancia, mas o que ela PODE ser, rompendo e revolucionando o ja
estabelecido sobre ela e promovendo outras poténcias de vida infantil.

Talvez se deixdssemos de nos preocupar em transformar as criancas
naquilo que esperamos delas, e fugir da intencdo de normatizar o tipo ideal de
crianca que almejard a construcdo de determinada sociedade, podemos
tensionar a inércia escolar da repeticdo e criar espacos de encontros,
experiéncias e acontecimentos imprevisiveis e surpreendentes. Abrir a escola
ao que ela ainda ndo é, € potencializa-la enquanto espaco de experiéncias
inusitadas e devires multiplos.

A infancia é uma condicdo da experiéncia, é acontecimento, resisténcia,
criacdo. Essa infancia que resiste aos movimentos totalizantes, comparadores
e classificatérios (o bom aluno, a crianca agitada, o dedicado) abre linhas de
fuga para o novo. Viver a intensidade da infancia é desacomodar-se e explorar
lugares desconhecidos e inusitados.

Ao longo de nossos estudos, buscamos estabelecer outras relagbes com
a infancia e criar condicdes para expandi-la de um modo, talvez, né&o
cronoldégico. Uma infancia que escape dos contornos rigidos do
preestabelecido, do prescrito. Encontrar-se com a infancia a partir de uma

sensivel relacdo as poténcias de vida de todos e todas nés; almejando



60

expandi-las em vez de uniformiza-las. Infancia sem idade, como poténcia de
vida, novidade.

Estivemos sensiveis ao encontro de uma infancia devir, abertos a
conhecer o que ainda ndo sabiamos acerca da infancia e com muitas
inquietacdes e questionamentos sobre o que acreditdvamos saber. “Um devir-
crianga: um corpo que nao imita ou quer se tornar uma crianga, mas um corpo
que, desprendido das suas unidades ja conhecidas, experimenta as poténcias
do infantil” (KOHAN, p. 8, 2020).

Deixamos aqui nosso convite para, juntos e juntas, pensarmos a infancia
como presenca, como poténcia de criacdo, sem partir do que Ihe falta. Para
nos, pensar tem mais a ver com criar do que com reproduzir e € iSSO que
gueremos mostrar ao longo da escrita desta dissertacdo. Conforme
escrevemos e pesquisamos, somos interpelados e interpeladas por mais
perguntas que criam fissuras e abrem brechas naquelas verdades que
tinhamos por sélidas e definitivas.

Neste sentido, convidamos as leitoras e os leitores para adentrar a
proxima secdo, onde mapeamos artigos cientificos que assumiam os estudos
pos-criticos e tinham suas bases epistemoldgicas, metodolégicas e discursivas
envolvendo o campo da Educacdo Ambiental. Na préxima secédo, também
fortalecemos nossa aposta nas Trés Ecologias (GUATTARI, 2001),
caminhando em busca da producéo de pequenos processos de criacdo e linhas

de fuga para outras maneiras de viver.

2.2. Pequenas educacbes ambientais que atravessam o0 campo da

Educac&o Ambiental

Esta secdo surgiu a partir da possibilidade de pensarmos sobre os
discursos que permeiam pesquisas cientificas brasileiras acerca do campo da
Educacdo Ambiental. Para tanto, realizamos um mapeamento de artigos
cientificos que se ocupam, especialmente, das bases epistemoldgicas,
metodoldgicas e discursivas que compdem a Educacdo Ambiental e se

norteiam a partir da teorizagcdo poés-critica. As buscas pelos artigos foram
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realizadas no Portal de Periédicos CAPES e na Revista Eletrénica do Mestrado
em Educacdo Ambiental (REMEA/ FURG).

Ao longo do mapeamento, buscamos compreender de que formas os
autores e as autoras percebiam as finalidades e o0s objetivos sociais,
ambientais, politicos e culturais, atribuidos ao campo da Educacdo Ambiental.
O desejo foi conhecer sobre o que vinha sendo estudado a respeito da
Educacdo Ambiental dentro da perspectiva teérica que nos movimentamos e
problematizamos nessa dissertagao.

Para tanto, lemos e analisamos 17 artigos cientificos; deles 13 foram
encontrados no Portal de Peridodicos CAPES e 4 na REMEA. Aqui, cabe
observar que os resultados de artigos repetidos foram desconsiderados.
Acerca das palavras-chave, destacamos que todas foram escolhidas por se
relacionarem ao tema de estudo desta dissertacdo. Logo, as buscas no portal
de pesquisa e na revista, partiam sempre da mesma palavra-chave inicial:
“‘Educacao Ambiental” e eram acrescidas outras expressdes. Sao elas: Michel
Foucault (12 resultados encontrados no Portal CAPES e 4 encontrados na
REMEA); Filosofia da Diferencga (1 resultado no Portal CAPES); a busca com
as palavras Pos-critica, Michel Foucault e escola, Filosofia da Diferenca e
escola, Filosofia da Diferenca e infancia, Michel Foucault e infancia ndo tiveram
nenhum resultado encontrado em ambos espacos pesquisados. Lemos todos
os resultados e selecionamos aqueles que tinham aderéncia ao nosso objeto
de estudo.

Percebemos que a grande maioria dos artigos lidos utilizavam como
aporte tedrico-metodoldgico algumas ferramentas presentes nas obras de
Michel Foucault; principalmente a teorizacdo acerca do discurso (8 artigos) e,
logo a seguir, dispositivo, enunciado, problematizagdo, verdade e
governamentalidade neoliberal. Um artigo utilizava a representacgéo, no viés da
Filosofia da Diferenca e outro artigo se baseava na ficcao, por Ranciére.

E importante relatar que o mapeamento realizado n&o objetivou analisar
ou tecer criticas aos autores e autoras e suas escritas. Ao longo das leituras,
buscamos compreender como era pensado o campo da Educacdo Ambiental e
como circulavam modos de pensar sobre as nossas rela¢cées com o planeta.

Ao longo das buscas, encontramos 17 artigos cientificos, debrucados

sobre objetivos de pesquisas diversos, mas todos envolvendo de alguma forma
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o campo da Educacdo Ambiental e problematizando-o a partir da teorizacéo
Pés-critica.

Organizamos o0s artigos a partir das semelhancas entre temas
pesquisados. Sendo assim, iniciamos retomando brevemente a emergéncia da
Educacdo Ambiental no Brasil e discorremos sobre os artigos que abordaram o
momento em que ela assume lugar interdisciplinar na escola, constituindo-se
como uma politica governamental e passando a fazer parte de diretrizes
curriculares, delineando um modo especifico de pensar os problemas
ambientais. A seguir, exploramos 0s artigos que analisam e problematizam
discursos que vém delineando o campo de saber da Educacdo Ambiental a
partir de producdes de mestrados e doutorados. Logo apdés, trazemos autores
qgue discorrem sobre os artefatos culturais contemporaneos e o dispositivo da
sustentabilidade como fabricantes de discursos que ensinam modos de ser,
olhar e se comportar no ambiente em que fazemos parte. E para finalizar,
apresentamos nossa aposta envolvendo as trés Ecologias (2001), de Félix
Guattari, as possiveis educacdes ambientais menores que surgiram a partir da
filosofia atrelada a escola e as possibilidades inventivas e criativas que essa
parceria possibilitou. Com Guattari exercitamos o pensamento na busca por
possibilidades outras envolvendo o meio ambiente e, através da
problematizacdo, buscamos por fissuras e resisténcias almejando novas
relacdes com o mundo e o ambiente que nos permeia.

Para iniciar, Henning (2018, 2019) tracou em seus artigos uma
constituicdo histérica da Educacdo Ambiental, desde seu surgimento no final
dos anos 60, a partir das mudancas ambientais significativas que comecaram a
aparecer nesse periodo. Desde entdo aflorou a necessidade de protecdo ao
meio ambiente. Essa preocupacdo se proliferou e a Educagcdo Ambiental
passou a compor os curriculos escolares.

Até o final da década de 80, a Educacdo Ambiental era marcada por
correntes naturalistas, a partir de uma visdo reducionista que confundia o0 meio
ambiente com a natureza. SO na década seguinte surgiram outros olhares que
assumiram esse campo como politico.

A partir de entdo surgiram documentos norteadores para a Educacao
Ambiental, seu cerne interdisciplinar e a proliferacdo do conceito de

desenvolvimento sustentavel. A autora também atenta ao fato de que, com o
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passar dos anos, a Educacdo Ambiental perdeu espaco nos documentos
nacionais do Brasil e se potencializaram discursos vinculados ao
desenvolvimento  sustentavel.  Assim, desenvolveu-se toda uma
governamentalidade que criou subjetividades, sujeitos “verdes”, que buscavam
proativamente prever e prevenir possiveis desastres ambientais.

A escrita da autora nos instiga a questionar esse consenso
interdisciplinar envolvendo a Educacdo Ambiental nos documentos norteadores
de educacdo para pensar em novas possibilidades de criacdo de outras
educacbes ambientais que tensionem e criem brechas nos modos
hegemonicos de olhar a Educacdo Ambiental. “Nao se trata de dar outro lugar
para a EA ou ainda definir como ela deveria estar no curriculo, mas
especialmente exercitar nossa critica e provocar nossas belas verdades”
(HENNING, 2019, p. 681).

O artigo de Henning e Garré (2010) traz os discursos que atualmente
vém delineando o campo de saber da Educacdo Ambiental e nos provoca a
pensar sobre os espacos de formacao de professores e as formas como esses
sujeitos entendem o que € docéncia, meio ambiente e ciéncia. De uma forma
geral, percebe-se que esses profissionais ainda entendem a Educacéo
Ambiental a partir de seu viés naturalista, onde o humano precisa repensar
suas acdes com relacdo ao planeta, pois € visto como possuidor da natureza.
Além disso, para muitos deles, a ciéncia € inquestionavel e traz verdades que
sao seguidas “a risca” na luta pela preservacéo ambiental.

Podemos perceber que 0s sujeitos contemporaneos vém se constituindo
a partir de verdades estatisticas (MUTZ; HENNING; GARRE, 2017)que
ensinam e determinam quais comportamentos sdo aceitaveis e quais nao o
sdo. A ciéncia dita 0 que podera acontecer caso nosso planeta nao seja
preservado e, a partir dessas possibilidades, determina as condutas que
precisam ser seguidas para que as consequéncias de nossos atos sejam
menos duras ao planeta.

As autoras sinalizam que, para muitos, a natureza ainda € vista como
objeto a ser explorado pelo humano. A visdo naturalista, ecoldgica e bioldgica
separa 0 humano da natureza e romper com essa visdao de polaridades

excludentes nao é uma tarefa facil.
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Os autores e as autoras que discorrem sobre os artefatos culturais
contemporaneos e o dispositivo da sustentabilidade (GUIMARAES e CODES,
2014; LIMA, 2003; GARRE, 2021; VIEIRA e HENNING, 2013; GARRE e
HENNING, 2011; 2015, 2017; SAMPAIO e WORTMANN, 2014; HENNING et
al, 2015; HENNING, GARRE e VIEIRA, 2014, 2017) abordam temas como as
letras de rock and roll, textos publicados em jornais brasileiros, campanhas
midiaticas publicitarias e institucionais e capas de revistas de renome e grande
circulacdo para compor os discursos que delineiam o campo da Educagéo
Ambiental.

Os artigos demonstram 0 quanto a cultura é importante na producao de
modos de ser e estar ha contemporaneidade, tecendo relacdes entre Educacédo
Ambiental e variados artefatos culturais (jornais, mauasicas, revistas, dentre
outros), enfatizando a importancia de pensar sobre o forte apelo que as
diferentes midias fazem, buscando ensinar aos sujeitos determinadas formas
de ver o mundo e se relacionar com ele.

Os autores e as autoras enfatizam o bombardeio de informagdes sobre a
Educacdo Ambiental e a crise que a cerca. Diariamente nos deparamos, nas
diversas midias e veiculos de comunicacdo que nos atravessam, com O
discurso de que nosso planeta precisa de salvacao.

A crise ambiental tornou-se pauta no nosso dia a dia. Ao ligar a
televisdo, presenciamos, por meio de propaganda, o que devemos
fazer para cuidar da natureza. Nos jornais, lemos e assistimos sobre
0s desastres ambientais, como terremotos, enchentes, tsunamis,
queimadas nas florestas — alerta para o aguecimento global! Na
internet, circulam inidmeras campanhas mundiais, as quais nos

convidam a fazer a nossa parte para salvar o planeta (VIEIRA e
HENNING, 2013, p. 213).

E assim que uma enxurrada de discursos referentes aos problemas
ambientais invadem os espacos escolares, as casas das criancas, além dos
mais variados lugares; nos levando a reflexdo sobre o futuro de nossa
existéncia e direcionando praticas que envolvem o cuidado e a preservacao do
nosso planeta.

A midia é entendida como um potente artefato cultural, produtor de
discursos e verdades sobre questbes ambientais, constituindo subjetividades e
modos de ver, agir e pensar nossas acoes e cuidados com o planeta Terra. Os

meios de comunicacdo de massa transformam em espetaculo os problemas
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ambientais e tramam uma rede discursiva ampla e interligada em torno da
Educacdo Ambiental.

Existe um apelo midiatico voltado para a crise ambiental do nosso
planeta que prolifera problemas, produz verdades e conduz as condutas das
pessoas, ensinando modos de ser, fazer, se comportar e ter atitudes
“ecologicamente certas”. Vé-se proliferar modos de ser e acbes que devem ser
seguidas por todos e todas.

Através de diferentes artefatos culturais produz-se discursos e verdades
sobre a crise ambiental. Eles colocam em operagédo relagbes de poder,
fabricam verdades e tornam o homem o principal destruidor do nosso planeta.

A midia também é entendida como uma pedagogia cultural, pois ensina
modos de ser, pensar e agir com relacdo as questdes ambientais ditos como
ecologicamente corretos. Trata-se de uma estratégia biopolitica que busca
normalizar determinadas préticas individuais.

Os autores Guimarédes e Codes (2014) e Lima (2003) discorreram sobre
o dispositivo da sustentabilidade e enfatizaram que ele produz, institui, cria
modos de vida “esverdeados”, ensinando formas de estar no mundo. Através
dele, emergem e se solidificam valores de verdade que produzem sujeitos
“verdes”, responsaveis pelo cuidado e protegcdo ambiental.

Somos convidados (e conclamados) a entrar em relagdo com esse
dispositivo todos os dias, seja no momento em que abrimos uma
revista ou jornal, seja quando ligamos a televisdo, quando
frequentamos nossos locais de trabalho, quando conversamos com

Nnossos amigos, quando viajamos... (SAMPAIO e WORTMANN, 2014,
p. 75).

O dispositivo da sustentabilidade perpassa as instituicdes escolares e
aprendemos a nos tornar sujeitos verdes em diversos ambitos “[...] mas
convém realcar o incisivo papel da midia nesse processo, que participa
efetivamente da constituicdo dos sujeitos contemporaneos, ensinando-lhes a
ser e estar na cultura em que vivem” (SAMPAIO e WORTMANN, 2014, p. 75).

O convite feito pelos autores e autoras € o de fugir desses dispositivos e
buscar outros sentidos e sensagdes no encontro entre imagem e palavra para
abrir novos mundos, criar outras educacdes ambientais possiveis. Eles e elas
nos provocam a criar outros modos de pensar a relagcdo entre educacéo e

ambiente, para além do dispositivo da sustentabilidade.
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[...] olhar a natureza, o meio ambiente e a prépria Educacao
Ambiental requer que nos coloquemos a pensar nos atravessamentos
e nas relagdes sociais e culturais que vamos travando e que fazem
parte da nossa constituicdo enquanto sujeitos (HENNING; GARRE e
VIEIRA, 2017, p. 127).

Existem inUmeras formas de ver e compreender a natureza. Elas variam
de acordo com o momento histoérico, social, politico e cultural em que se vive.
Foram recorrentes nos artigos lidos sobre os artefatos culturais e o
dispositivo da sustentabilidade, a analise de enunciacdes de revistas de
renome acerca das questdes ambientais, principalmente as relacionadas com a
perda do nosso planeta. Os autores e autoras exploraram as formas como
determinadas revistas abordavam e potencializavam certos discursos acerca
da Educacédo Ambiental, na contemporaneidade.
Existe, em torno do campo ambiental, uma espécie de explosao de
discursos, na qual diversos segmentos da sociedade sédo convidados
a participar. Precisamos constantemente ver e falar sobre a
problematica ambiental vivida na atualidade. Somos tensionados a

todo o momento a participar de algum modo dessa “grande catastrofe
ambiental” que acomete a todos (GARRE; HENNING, 2015, p. 55).

E predominante nas andlises a existéncia de uma infinidade de
especialistas que problematizam o campo ambiental e as possiveis formas de
minimizar 0s prejuizos causados ao nosso planeta. Tratam-se de cientistas,
bidlogos (as), professores (as), pesquisadores (as), médicos (as), ecologistas
etc. Atrelado a eles e elas, emerge a propagacao do “medo” pela perda do
planeta, a partir das atitudes humanas.

Dessa forma, podemos perceber que ha uma rede discursiva que
compde o campo da Educagdo Ambiental. S&o conceitos, pensamentos e
verdades que produzem saberes e constituem os sujeitos. O convite deixado
agui € para problematizar as verdades hegemobnicas deste campo e
desacomodar os modos que costumamos olhar para o meio ambiente.

Finalizando as analises do mapeamento realizado, gostariamos de
enfatizar que ndo buscamos determinar qual concepcao acerca do campo da
Educacdo Ambiental é adequada ou ndo. Talvez a questdo aqui seja a de
perguntar: “Quais concepgbdes de Educacdo Ambiental se travam e em que
contexto social, politico, econdmico e cultural elas se produzem?”

A analise realizada a partir do mapeamento dos artigos demonstra o

quanto o percurso histérico da Educacdo Ambiental é marcado por correntes
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naturalistas e preservacionistas da natureza. A maioria dos artigos lidos traca o
periodo de constituicdo da Educacdo Ambiental enquanto campo politico, em
meados da década de 90. S6 entdo os processos ambientais passam a ter
relacio com a educacdo. Essa relacdo normalmente estd ancorada na
necessidade de substituicdo das nossas acbes na busca pelo cuidado e
preservacdo ambiental e, no centro desse processo encontra-se 0 humano,
entendido como o possuidor da natureza.

Entre as pesquisas voltadas as questdes que envolveram variados
artefatos culturais e o dispositivo da sustentabilidade, ficou evidente o fato de
gue somos diariamente imersos em um mar de discursos e informacdes
referentes aos problemas ambientais, aos cuidados e formas de preservar o
nosso planeta. Através de diferentes midias produz-se discursos e verdades
sobre questdes ambientais, que se cristalizam, constituem subjetividades e
modos de ser e agir no ambiente em que vivemos. A provocacao que fica € o
desafio de criar outros modos de pensar a relacdo entre educacéo e ambiente,
para além do dispositivo da sustentabilidade e de uma espécie de Educacéo
Ambiental que define condutas e prescreve modos de vida.

Trazemos especificamente autores e autoras que de algum modo
coadunam com a ideia da perspectiva Pds-critica para mostrar que é
necessario olhar com desconfianca para esses materiais e para essa visao de
Educacdo Ambiental que é questionada por eles, por elas e por nés!

De uma forma geral, os artigos nos convidam a pensar sobre as formas
gue vimos sendo ensinados a olhar para o meio ambiente, a partir de uma
visdo naturalista e através de discursos de periculosidade e incerteza com
relacédo ao futuro do planeta. Eles nos instigam a produzir outros olhares para o
campo de estudos da Educacao Ambiental e de nos relacionarmos com o meio
ambiente.

Buscamos entender de que formas a Educacdo Ambiental vem sendo
narrada, produzida e enunciada, e como ngs, pesquisadoras e pesquisadores
podemos criar fissuras nisso e tensionar suas verdades a partir dos
ensinamentos que sao potencializados pela filosofia. Ndo estamos negando a
materialidade da crise ambiental, mas buscamos refletir sobre os efeitos

produzidos a partir dos significados atribuidos a ela.
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Ao final desse estudo de mapeamento de textos cientificos, merece ser
dito que os materiais foram coletados a partir da busca realizada pelas
palavras-chave e, ndo sem razao, as pesquisas do GEECAF aparecem em
primazia. 1sso ocorre porque esse grupo de pesquisa tem se dedicado, desde a
sua criacdo (2008), em demarcar a poténcia dos estudos foucaultianos e
autores e autoras associados a perspectiva Pds-critica na articulacdo com a
Educacdo Ambiental. Podemos perceber que ao longo do mapeamento, as
teorizagbes com Foucault no interior das teorias Pos-criticas aparecem de
forma recorrente. O convite que deixamos aqui € para olharmos com
desconfianca para essa Educacdo Ambiental que responsabiliza os sujeitos
pela “destruicdo” do planeta, que entrega a eles a responsabilidade pelos
cuidados com o mundo no qual vivemos. “E estranhando as verdades do nosso
tempo que talvez surja alguma possibilidade de resisténcia e criacdo de outros
modos de ver, ler e pensar os problemas ambientais que nos atravessam”
(HENNING, 2019, p. 690).

Aceitando o convite de Reigota (2012) convidamos as leitoras e o0s
leitores a pensar em educac¢Bes ambientais (no plural). Reconhecendo que ha
diversas educacdes ambientais, a partir de diferentes referenciais teoricos e
politicos.

[...] precisamos nos aprofundar no histérico cultural, ecologico,
pedagégico e politico de cada sociedade e/ou comunidade,
instituicbes escolares, grupos e movimentos sociais para esbogcarmos
as diferentes origens, pressupostos, bases teéricas e perspectivas

politicas que originaram e possibilitaram que a Educagdo Ambiental
se tornasse mudltipla e plural (REIGOTA, 2012, p. 504).

Enquanto educadoras e educadores, pesquisadoras e pesquisadores
ambientais temos um compromisso ético e politico. Precisamos provocar o
pensamento sobre as discursividades que constituem verdades sobre a
Educacdo Ambiental no tempo em que estamos e atraves de pequenas acdes
diarias somos convidadas e convidados a olhar para o0 mundo e estranhar os
modos como somos interpeladas e interpelados a assumir posi¢cdo a favor do
planeta, muitas vezes por culpa ou atormentados por sua suposta perda.

As autoras Henning e Silva (2018), em seu texto presente no livro
“‘Educagdes ambientais possiveis: ecos de Michel Foucault para pensar o

presente”’, nos convidam a tensionar algumas verdades que permeiam a
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Educacdo Ambiental e que acreditam que este campo é a solucdo para 0s
problemas ambientais. Elas lancam a possibilidade de olhar para a Educacéo
Ambiental pela via do dissenso, possibilitando a criacdo de brechas no
pensamento que universaliza este campo. “O dissenso se faz em nés. E é dai,
justo desse desencontro, dessa discordancia tedrica e politica que podem
surgir outros modos possiveis de Educagdo Ambiental” (HENNING; SILVA,
2018, p. 158).

As autoras propdem a resisténcia a homogeneizacdo da Educacéo
Ambiental. Elas nos ajudam a pensar na possibilidade de novas conexodes e
outros modos que nao passem exclusivamente pela normalizacdo, que fujam
da previsibilidade presente neste campo. Tensionar a Educacdao Ambiental que
h& anos nos € apresentada envolve provocar seus ditos legitimos, inventar
percursos singulares, experimentar outras possibilidades que sejam incertas,
duvidosas. Carecemos da invencdo de outros modos de nos relacionarmos
com o planeta, com a vida. Modos inusitados que nos instiguem a pensar em
outras educacdes ambientais possiveis.

Vivemos envolvidas e envolvidos por discursividades que déao
determinados sentidos a tudo que nos permeia. Esses sentidos sao definidos
de antemao e, logo transformam-se em generalizacdes de determinada época.
E através desses discursos as verdades vao sendo produzidas.

Nesse ritmo vamos sendo interpeladas e interpelados por verdades e
ensinamentos educacionais sobre o meio ambiente, os quais acabam, na
maioria das vezes, restringindo-o a fabrica¢des discursivas sobre determinados
temas como fauna, flora, preservacdo da agua, esverdeamento. Isso reflete
fortemente nos ensinamentos encontrados nas mais diversas midias e no
cotidiano escolar.

Comportamentos considerados “conscientes” em relagdo ao meio
ambiente, vdo adequando as pessoas a agir conforme se espera: reciclar,
economizar agua e luz, proteger o planeta... “Tudo circula, mas parece
permanecer no mesmo lugar, subjetividade petrificada.” (MARQUES;
TEIXEIRA; DIAS, 2018, p. 221). Tratam-se de atravessamentos discursivos
corriqueiros em nosso cotidiano. Nada de novo nos € apresentado.

Para Guattari (2001), a ecologia ndo é um estado da natureza, que a

gente tem que preservar. A ecologia € uma relacdo de uma ecologia subjetiva
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(relacional), social e psiquica. Sua aposta envolve a unido da ecologia com a
filosofia: a ecosofia. Para o autor, existem trés registros para que a ecosofia
aconteca: o mental (0 modo como pensamos o0 mundo), o social (a nossa
relacdo com os outros) e o ambiental (a nossa subjetividade humana na
consolidagdo do mundo).“Mais do que nunca a natureza ndo pode ser
separada da cultura e precisamos aprender a pensar ‘transversalmente’ as
interacOes entre ecossistemas, mecanosfera e Universos de referéncia sociais
e individuais’(GUATTARI, 2001, p. 25).
As autoras Marques, Teixeira e Dias (2018, p. 221) apostam na ecosofia
enquanto
[...] producdo de outra subjetividade ecoldgica, mais aberta e
intempestiva, e menos subjugada aos apelos e imperativos que nos

rondam cotidianamente, ensinando-nos maneiras prescritivas de
incorporarmos uma conduta ecolégica.

Por mais que as problematizacbes envolvendo a Ecosofia sejam da
década de 90 do século XX, periodo em que a tecnologia dava passos lentos e
as informacdes custavam mais a se espalhar; podemos perceber o quanto ela
ainda nos € um importante disparador do pensamento sobre nosso tempo
atual. Tempo esse permeado diariamente por um bombardeio midiatico, ao
alcance das maos, dos olhos e ouvidos de quem vive no século XXI. E, desde
o acordar até a hora de dormir, nos deparamos com noticias que vao
conduzindo nossa subjetividade, desde muito cedo.

E quando destacamos o “desde muito cedo” € com o intuito de reforcar
esse termo. I1sso porque, as criangas do século XXI ja nascem vivenciando tudo
muito rapido, inclusive esse bombardeio de telas, de vozes, de noticias, de
desenhos que véo lhes ensinando o quanto elas sdo importantes na
preservacao ambiental; o quanto elas podem fazer pelo planeta, o quanto elas
sdao “o futuro do planeta”. E assim vivemos permeados pelos mesmos
problemas ambientais, por padrbes de consumo desenfreados e verdades
cristalizadas que conduzem modos de ser, agir, pensar e se relacionar com o
mundo.

O cuidado com o meio ambiente € muito importante, mas vai além da
preservacdo dos seres vivos que nele habitam. Isso porque as espécies

corporais e incorporais estao interligadas, sdo inseparaveis. Trata-se de um
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movimento que envolve as relagbes que estabelecemos conosco, com 0s
outros, com 0S animais, com O0S vegetais, com 0 mei0o em que nos
encontramos; esse movimento também envolve todo o tecido social, buscando
vencer a dicotomia homem/ natureza.
Quando o sujeito transcende a natureza, acaba por se distanciar,
querendo conhecé-la objetivamente, controla-la e manipula-la para
seus proprios fins. Foi essa légica transcendental que criou as

dualidades de pensamento e de acbes (REZENDE; TRISTAO, 2021,
p. 292).

E extremamente dificil nos desvincularmos de nossas preocupacdes
cada dia mais imediatistas, das verdades enraizadas que permeiam nossas
vidas. Exatamente como Félix Guattari destaca em sua escrita, cada dia mais
estamos permeados por um

[...] individualismo e uma solidao, muitas vezes sin6nimo de angustia
e neuroses. E nesse sentido que afirmo — sob a égide de um tipo sem
precedentes de articulacéo entre ecologia ambiental, ecologia social e
ecologia mental — a invencdo de novos agenciamentos coletivos de

enunciacéo, relativos ao casal, a familia, a escola, a vizinhanca etc
(GUATTARI, 2015, p. 377).

Em meio as adversidades que encontramos diariamente, podemos
produzir processos de criacdo a partir de um devir ecoséfico. Existem possiveis
linhas de fuga neste mundo que nos acolhe. Aqui, onde habitamos ha a
possibilidade de outras maneiras de viver e € através da afirmacdo das
diferencas, das minorias, das pequenas educacdes ambientais que vamos
produzindo novas singularidades, através de praticas ecosoficas. Em nossa
pesquisa, mostramos a poténcia de criacao a partir do momento em que essas
praticas acontecem no espaco escolar, aqui em especifico na escola de
Educacao Infantil.

Reforcamos o fato de que ndo buscamos por respostas para a crise
ecoldgica contemporanea, mas defendemos “[...] uma auténtica revolucao
politica, social e cultural reorientando os objetivos da producdo de bens
materiais e imateriais” (GUATTARI, 2001, p. 9).

Nao estamos negando a materialidade de questdes ambientais bastante
probleméticas que temos vivenciado, mas lancamos o convite para buscar
outras formas de encara-las. “Nessa esteira, trata-se de pensar a diferenca e a

singularizacao ética, estética e politica convocadas pela Ecosofia como um dos
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atravessamentos possiveis entre resisténcia e educacdo ambiental na
contemporaneidade” (MARQUES; TEIXEIRA; DIAS, 2018, p. 223).

Para finalizar, deixamos aqui 0 convite para promovermos exercicios de
estranhamento, de possibilidades de um novo devir, da desfamiliarizacéo
aquilo que nosso olhar ja se acostumou, de possibilidades de fuga e resisténcia
ao dispositivo da sustentabilidade; para se pensar em outras educacdes
ambientais possiveis. Vamos fugir dessa Educacdo Ambiental da prescricédo e
da definicdo, a qual é fortemente encontrada nos mais variados artefatos
culturais. Essa é a nossa apostal!

Dando continuidade a essa dissertacdo, pretendemos no préximo
capitulo, discorrer sobre experiéncia, a partir de Jorge Larrosa (2021) e
apresentar a escola e a turma onde realizamos as experiéncias filosoficas com
um grupo de criangas da Educacao Infantil, buscando exercitar o pensamento
sobre o campo da Educacdo Ambiental e as nossas relacbes com o planeta.
Delineamos o0s contornos investigativos realizados através de um exercicio
analitico onde vivenciamos tal experiéncia, tendo como fio condutor a ideia de
educacdo menor (GALLO, 2002). Partimos do desejo de uma filosofia COM
criancas, atrelada a essa educacdo menor, a poténcia de criacdo, a
possibilidade da escuta infantil, as possibilidades de outras formas de nos
relacionarmos com o mundo, ao despertar de outras educacbes ambientais
possiveis! Assim, convidamos as leitoras e o0s leitores a se jogar nessa
aventura, em busca do inusitado, junto daquelas que tornaram possiveis
nossas experiéncias filosoficas: as criancas. O que ira acontecer agora?

Descobriremos juntos!
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3. CAPITULO 1ll O INICIO DE ALGUNS FINS, OS FINS DE ALGUNS
INICIOS: POSSIBILIDADES OUTRAS PARA A ESCOLA A PARTIR DE
EXPERIENCIAS FILOSOFICAS

Ao longo deste capitulo, discorremos sobre experiéncia, partindo de
Jorge Larrosa (2021) e apresentamos a escola e a turma onde foram
realizadas as experiéncias filoséficas com um grupo de criancas da Educacéo
Infantil, para pensar sobre o campo da Educagdo Ambiental e as nossas
relacbes com o planeta. Para tanto, buscamos romper com a ideia da
existéncia de uma “educacado maior”, como relatado nos capitulos anteriores.
N&o queremos seguir seu caminho, ensinando apenas o0 que esta estabelecido
a ser desenvolvido com as criangas; buscamos fissurar essa engrenagem que
subjetiva e produz corpos déceis. Assim, fugindo do instituido buscamos a
possibilidade de outras “educacdes menores” (GALLO, 2002), sem prescrigdes,
manuais ou objetivos predeterminados a alcancar.

Dessa forma, dividimos o presente capitulo em duas seg¢des. Na primeira
secao, intitulada “Uma experiéncia aqui, outra acola: alguma experiéncia nos
atravessa no cotidiano escolar?”, as leitoras e os leitores encontrardo reflexdes
sobre a relacdo entre infancias, experiéncias e escola. Fugindo de um conceito
fechado e considerando que ela escapa de qualquer tentativa de determinacéo,
encontramos em Jorge Larrosa (2021), a experiéncia como algo singular, que
nos toca e nos acontece. Ao longo da segunda secao, intitulada “Tempos de
pandemia e escolas fechadas: conhecendo a Escola Municipal de Educacao
Infantil Professora Eva Mann e a turma de Nivel IF”, fizemos um movimento no
pensamento para ponderar sobre o periodo de pandemia Covid-19 e o quanto
esse virus afetou/afeta e modificou/modifica a vida do mundo inteiro e faremos
esse recorte pensando especialmente nas escolas brasileiras. Os efeitos da
pandemia no cotidiano escolar e na vida das criangas séo avassaladores. Mas,
em contrapartida, sinalizam o valor inestimavel da escola e das professoras e
professores que nela habitam. Nesta secdo também apresentamos a Escola
Municipal de Educacdo Infantil Professora Eva Mann®; local onde foram

realizadas as experiéncias filosoficas desta pesquisa. Contamos brevemente

9 Conforme ja anunciado no Capitulo I, a escola autorizou o uso do seu nome nas producdes
resultantes dessa investigacao. Isso esta registrado no Anexo 1 ao final dessa Dissertacao.
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sua histéria e situamos as leitoras e os leitores quanto a localizacdo desta
instituicdo de Educacédo Infantil. Ainda no final desta secdo, apresentamos a
turma de criancas participantes da pesquisa.

Evidenciamos que as experiéncias filosoficas foram sendo tramadas a
partir das experiéncias vividas pelas criancas, em parceria da professora
pesquisadora. A pesquisa se constituiu como um processo que almejava o
imprevisto, que foi pensado e repensado, através de conversas, exercicios de
pensamento e nos momentos de siléncio. A aposta foi nesse encontro, no que

pode a escola quando estamos abertas e abertos a escuta das criangas.

3.1. Uma experiéncia aqui, outra acolad: alguma experiéncia nos

atravessa no cotidiano escolar?

Iniciamos essa secao convidando as leitoras e os leitores para, conosco,
exercitar o pensamento e desvincular-se da ideia de pesquisa como verificacdo
da verdade. Pedimos isso, pois acreditamos que uma pesquisa em educacéo
envolve uma pratica reflexiva de si mesmo. Somos tocados por ela e
transformados, questionando primeiramente a n6s mesmos, uma vez que, para
realizar uma pesquisa entendendo-a como experiéncia, € necessario ir além de
metodologias e referenciais teoricos, “...] é preciso que o pesquisador se
coloque ‘em estado de’ entendendo que toda pesquisa educativa € singular
porque modifica aquele a que realiza” (MARTINS, 2017, p. 227) [grifo do autor].

E é exatamente isso que aconteceu com a pesquisadora desta
dissertagdo. Ao permitir-se vivenciar a pesquisa, sem saber exatamente o0s
caminhos a percorrer e onde chegar, ela ndo buscou encontrar respostas as
suas inquietacdes, nem almejou metodologias que a direcionassem por
caminhos tranquilos. Ela gostava dessa imprevisibilidade! E assim, foi sendo
delineado, em parceria do GEECAF, os contornos investigativos da presente
pesquisa. Partindo da escuta infantil, com uma minima organizacdo de
propostas elaboradas por um grupo de estudos que se dedica com cuidado e
responsabilidade ao campo da Educagdo Ambiental, percorremos essa
aventura em busca do inusitado.

Instigadas por essa desafiante missao, delineamos as primeiras palavras

desta secado e, tocadas pelas experiéncias da pesquisa buscamos discorrer
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sobre infancias, experiéncias e escola. Para tanto, iniciamos com uma sensivel
reflexdo de Larrosa e Kohan (2021, s/p) acerca do par experiéncia e verdade.
Através dessas palavras, tdo potentes e impactantes, buscamos refletir sobre a
palavra “experiéncia” e sua relagdo com a escola e as verdades que
encontramos ali enraizadas.
Também a experiéncia, e ndo a verdade, é o que da sentido a
educacdo. Educamos para transformar o que sabemos, ndo para
transmitir o ja sabido. Se alguma coisa nos anima a educar € a
possibilidade de que esse ato de educacdo, essa experiéncia em
gestos, nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a

deixarmos de ser 0 que somos, para ser outra coisa para além do que
vimos sendo.

E dificil falar sobre experiéncia sem pensar em Jorge Larrosa, e aqui
falaremos muito sobre suas reflexdes acerca do tema. Para ele, a experiéncia
nos faz pensar, “[...] € algo que pertence aos proprios fundamentos da vida”
(2021, p. 13). Aqui, ndo buscamos por um conceito fechado do termo ou
tentamos objetiva-lo. A experiéncia ndo depende de nds e de nossa vontade
para que aconteca. Enquanto professoras e professores, aprendemos a
pedagogizar tudo, programar, determinar inicios e fins, objetivar onde
gueremos chegar. E essa forca maior que parece habitar dentro de nés, nada
mais é do que uma verdade estabelecida com veeméncia ao longo da historia
da educacdo: professoras e professores precisam ter didatica, metodologia de
trabalho e resultados a serem alcancados... Nao é isso que mais ouvimos ao
longo de nossa formacao? De tanto nos deparar com tal discurso, vamos nos
acostumando e entendendo-o como verdadeiro e necessario. Vocé ja pensou
como seria entrar em uma sala de aula sem ter um planejamento organizado
previamente que dé conta da totalidade deste espaco? Sera possivel, na
complexidade do cotidiano escolar, a possibilidade de experiéncias e relacdes
outras com os tempos, 0s saberes e as infancias?

N&o queremos julgar ou determinar isso como algo certo ou errado, mas
buscamos por outras formas de constituir-nos enquanto professoras e
professores, aqui em especifico, professoras da infancia. E, portanto, evitamos
pensar a experiéncia conceituando-a, consideramos que ela escapa de
qualquer tentativa de determinacao.

Talvez por isso se trata de manter a experiéncia como uma palavra e
nao fazer dela um conceito, trata-se de nomea-la como uma palavra e
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ndo determina-la como um conceito. Porque os conceitos dizem o
gue dizem, mas as palavras dizem o que dizem e, além disso, mais
outra coisa. Porque os conceitos determinam o real e as palavras
abrem o real. E a experiéncia é o que é, e além disso mais outra
coisa, e além disso uma coisa para vocé e outra coisa para mim, e
uma coisa hoje e outra amanh&, e uma coisa aqui e outra coisa ali, e
ndo se define por sua determinacdo e sim por sua indeterminacéo,
por sua abertura (LARROSA, 2021, p. 43-44).

A experiéncia é singular, é algo que nos toca e nos acontece. Envolve
sensibilidade, escuta, atencao, disponibilidade. E, sendo assim, ela ndo pode
ser antecipada ou prevista. Ela foge do tempo linear do planejamento de sala
de aula. A ela cabe o que ainda ndo sabemos, o que néo prevemos, o que foge
de nosso saber e vontade.

Com Larrosa (2021) apostamos na ideia de que o par
experiéncia/sentido nos permite pensar a educacdo de outras formas,
desviando do que “todo mundo diz”, “todo mundo faz”, “todo mundo pensa” e
criando outras estruturas de pensamentos e novas possibilidades para o
corriqueiro, para o cotidiano, para o que até entdo nos passava despercebido
devido ao nosso olhar tdo acostumado e condicionado a segui-lo.

E partimos acreditando que 0 pensamento envolve mais que a
capacidade de raciocinio e argumentacdo; por mais que isso esteja
estabelecido como uma verdade consolidada. Sobretudo, o pensamento
envolve o sentido que damos ao que somos, a forma como acolhemos aquilo
qgue nos acontece. Porém, vivemos num ritmo cada vez mais acelerado, onde
somos consumidas(os) pelo sentimento da “falta de tempo”. Falta tempo para
realizar desde as atividades basicas diarias, até as atividades prazerosas e de
descanso. Parece ser errado ter tempo “sobrando”. Esse periodo de tempo em
gue nos é possibilitada a folga, também pode ser compreendido como “falta” de
trabalho. Muitas vezes estamos tdo consumidas(os) pelo tempo que nos
condiciona a estudar, produzir, trabalhar, escrever, doar-se a tudo que nos
ocupe que, ao nos depararmos com o tempo 0Ocio, desaprendemos a desfruta-
lo e nos condenamos por nada produzir na ociosidade. Nos tornamos juizas e
juizes de n6s mesmas(os) e nos sentimos incomodadas(os) por assumir o
privilégio do tempo 6cio. Diante desse cenario, serd que conseguimos pensar
na dimensao que tal aceleracdo afeta o cotidiano escolar? De que forma essa

vida acelerada reflete na escola? Sera que encontramos tempo na escola para
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vivenciar experiéncias que nos marcam? Existem outras possibilidades de
pensar 0s tempos na escola?
A vida escolar tradicional, pela necessidade de organizar o tempo e 0
espaco da instituicdo e de quem por ela transita, muitas vezes acaba
empobrecendo a experiéncia, reduzindo-a ao acontecimento do ja
previsto. As criancas e 0s préprios professores deverdo se adequar
aos tempos e conteldos ja planejados, pensados por outros para que

eles se interessem, nesse momento de suas vidas (OLARIETA, 2012,
p. 86).

No cotidiano escolar, e aqui especificamente na Educacao Infantil, o
ambiente € organizado de formas propicias para que muitas vivéncias
acontecam ali. Porém, nem sempre elas saem como planejado ou, as vezes,
elas acontecem a partir do inesperado. Em alguns momentos, somos
sufocados pela passagem voraz do tempo, incondizente com a demanda de
atividades, conteudos, habilidades e competéncias que precisam ser
trabalhados com as criancas. Sera que encontramos experiéncia em meio ao
tempo que voa e a demanda a ser atingida no final de cada dia na escola? O
que entendemos por experiéncia? E possivel tornar tanto os professores
guanto as criancgas, sujeitos de experiéncia?

Normalmente, na escola a aprendizagem tem a ver com mudanca e
costuma ser motivada por uma finalidade, por um objetivo a alcangar ou uma
falta a ser suprida. Aqui, exercitamos nosso pensamento a partir de outra
perspectiva acerca da aprendizagem: através dela, ndo almejamos metas a
cumprir, nem objetivos a alcancar. Entendemos que a aprendizagem € uma
consequéncia das experiéncias vividas (tanto as boas quanto as ruins). As
experiéncias escolares sao Unicas e surgem no momento em que nos sentimos
tocadas e tocados por algo, transformados(as) por essas vivéncias. Ao invés
de determinar experiéncias de aprendizagem na escola, procuramos, como nos
ensina Simons e Masschelein (2021), aflorar experiéncias enquanto
aprendizagem escolar.

A ideia aqui envolve o movimento de tentarmos nos desligar do senso
comum sobre o que foi e como € a escola. Ha quem diga que a escola “mata” a
criatividade, que € uma instituicho com raizes rigidas, autoritarias e
conservacionistas. Mas aqui, nos propomos a pensa-la de outros modos,
partindo de outro tempo: do tempo da experiéncia, do tempo calmo da filosofia,

dos tempos das infancias.
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Como ja destacamos nos capitulos anteriores, a filosofia se alimenta da
duvida, da insatisfacéo; ela se nutre de sentimentos profundos que emergem a
partir das nossas relagdes com o mundo e das experiéncias que nele vivemos.
A desafiante presenca da filosofia na escola envolve uma aventura para
problematizar a vida e seus sentidos.

A filosofia pode ser entendida de muitas maneiras: como um discurso
abstrato, incompreensivel, sem sentido; um dispositivo que elitiza o
pensar, o obscurece, o dogmatiza; uma histéria morta, conversa
banal, discurso moralista. Mas a filosofia pode ser também algo
diferente: uma experiéncia do pensamento. Com ela podemos nos
surpreender, pensar de outra maneira, encontrar 0 que nao
buscavamos, problematizar o que somos, transformar a vida que
estamos vivendo. Ela pode ser uma tentativa de gerar pensamento,
de pensar de outro modo o0 que ja se pensa, de abrir as portas para

outras formas de vida — isso aprendemos com Sdcrates (KOHAN,
2012, p. 03).

Ao entender a filosofia como experiéncia do pensamento podemos nos
abrir para pensar de outras formas, para problematizar as nossas relacoes com
0 mundo, com a natureza, com a vida. Ela também nos proporciona “tempos de
pausas”; algo que se faz necessario frente ao tempo escolar que passa de
forma veloz e poucas vezes nos toca, prende nossa atengao.

Quando deixamos que algo nos toque, permitimos que a experiéncia
aconteca em nds, nas nossas ideias, em nossos pensamentos e saberes. Para
que isso aconteca, € necessario ter sensibilidade e abertura; assim ocorre a
transformacao do sujeito da experiéncia. “E experiéncia, em primeiro lugar, é
um passo, uma passagem, um percurso”’ (LARROSA, 2011, p. 7).

Em nossa singela busca, pensamos na importante e dificil tarefa de
“parar, respirar e permitir-se viver’, desvinculando-se de metas a alcancar,
conteudos a vencer, objetivos a almejar. Esse € um movimento muito dolorido
para nés, professoras e professores acostumados a trilhar um caminho com
destino predeterminado. Talvez mere¢ca entendermos a importancia de parar,
de aprender a observar os detalhes, de aproveitar o caminho que trilhamos
diariamente com as criangas que convivem conosco. Aceitando o convite de
Larrosa, buscamos

[...] cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos

outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco (2021, p. 25).



80

E as pessoas que se permitirem vivenciar esse movimento, poderdo ter
a oportunidade de sentir “a flor da pele” o quanto uma experiéncia vivida pode
nos marcar, tanto positiva quanto negativamente. E quando ela nos toca e nos
passa, que nos sentimos transformados. Mas é importante lembrar que cada
experiéncia é singular e ela acontece quando nos abrimos a nés mesmos.

O que nos tira o félego é saber que ndo podemos determinar o
acontecimento de experiéncias que tocam; elas ndo dependem das nossas
intencbes. E nds, professoras e professores que vivemos planejando e
organizando aulas, encontramos esse grande desafio: entender que a
experiéncia envolve atencéo, escuta sensivel e disponibilidade. Talvez por isso
seja dificil encontrar experiéncias que tocam e transformam as criancas que
frequentam a escola. Buscamos, no calmo tempo da filosofia, a abertura para
vivenciar tudo isso e, quica, suspender a logica da escola moderna,
possibilitando espacos e tempos diferentes, através da realizacdo das
experiéncias filoséficas com as criancas.

Foi através de possiveis linhas de fuga que procuramos, em parceria da
filosofia, possibilitar vivéncias nas quais as criangcas exercitassem o0
pensamento sobre as suas relagbes com o mundo, com a escola, com a
prépria vida. E assim, nos encaminhamos para o final desta secao, tocadas
pelas sensiveis palavras de Jorge Larrosa, as quais se tornaram também o
nosso desejo:

SO me resta desejar-lhes que a travessia seja longa e fecunda e que,

independentemente de que possam (ou ndo) aprender algo que néo

sabem, independentemente de que este livro lhes possa ser (ou ndo)

de alguma utilidade, algo lhes passe no caminho. A vocés. Talvez
(LARROSA, 2011, p. 26).

E, partindo desse desejo, apresentamos nas proximas paginas, a Escola
Municipal de Educacéao Infantil Professora Eva Mann e a turma de Nivel IF. Foi
neste espaco e com as criangas que frequentavam essa turma, que realizamos
as experiéncias filoséficas. Também discorremos sobre alguns impactos da
pandemia Covid-19 na educacéo, principalmente na organizacdo do cotidiano
das criancas que frequentavam esta instituicdo de ensino.

A partir da realizagdo das experiéncias filoséficas, buscamos
proporcionar as criancas uma relacdo diferente com a escola e com a natureza,

partindo da problematizacdo, apresentando questdes que lhes interessavam e
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possibilitando modifica-las justo porque outros interesses entravam em jogo.
Nesse movimento, tiramos a centralidade da relacdo especifica ao saber, a
busca por respostas e resultados que tanto permeiam o espaco da escola e
exercitamos nNosso pensamento para problematizar aspectos relativos ao
cotidiano escolar, as formas rotineiras que a Educacdo Ambiental é abordada
nesse espaco e os discursos e verdades que a compde. Assim, convidamos
vocés, para com muita sensibilidade e imaginacao, adentrarem o cotidiano da
turma Nivel IF; uma turma que viveu com a pesquisadora as possibilidades que
se tratam quando a filosofia é assumida como poténcia do pensamento.
Preparem-se, pois nossa aventura pelas experiéncias filosoficas estd so

comecando!

3.2. Tempos de pandemia e escolas fechadas: conhecendo a Escola

Municipal de Educacéo Infantil Professora Eva Mann e a turma de Nivel IF

Vivemos tempos muito dificeis no mundo inteiro devido a pandemia de
Covid-19. Tivemos nossas vidas modificadas, tanto pessoal quanto
profissionalmente e fomos nos adaptando aos novos cendarios e rotinas
estabelecidas. Desde entdo, nosso pais bateu recordes de mortes e casos
graves da doenca e um bombardeio de informacdes e condutas a serem
seguidas emergiram rapidamente nos mais variados meios de comunicagao.
Uso de mascaras, higiene extrema, uso de alcool 70% e o fechamento de
todos os lugares (que fossem possiveis ser fechados) com circulacdo de
muitas pessoas; assim emergiram muitos cuidados com relacéo a pandemia.

Em meio a isso, vivemos uma gravissima crise sanitaria e, por mais que
saibamos que o virus da Covid-19 ndo foi o causador dessa situacao,
consideramos que ele fez parte de diversos fatores que resultaram nessa crise
tdo acentuada. Nos arriscamos a dizer que ele foi um dos mais impactantes.
Nosso sistema de saude publica é calamitoso, as politicas publicas nao
conseguiam dar conta da crescente demanda que surgia de forma
avassaladora.

A pandemia chegou para todos e todas, mas nos afetou de formas

diferentes. E quem sofreu/sofre mais neste periodo, sem davidas foram/sao as
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minorias que precisam trabalhar e ndo tém a oportunidade do home office.

Araujo (2020) aponta que, entre eles estao:
Os trabalhadores informais, denominados de autbnomos; os
trabalhadores das ruas; os sem tetos; 0os que moram nhas
comunidades das periferias, sem saneamento basico e/ou agua
potavel todos os dias para poder fazer as medidas sanitarias exigidas
pelas agéncias de saude; as mulheres que com uma jornada de
trabalho intensificada, dentro de casa, durante a pandemia, agora tem
gue desenvolver, por 24 horas, a dedicagdo aos filhos e a outros
membros da familia, desdobrando-se em realizar as tarefas

domésticas e atividades laborais do ) trabalho remunerado,
acarretando sobrecarga e stress diario (ARAUJO, 2020, p. 1568).

Sem sombra de duvidas, essas sdo as pessoas que sentiram “a flor da
pele” os efeitos desse virus avassalador. Como trabalhar nas ruas, se a
orientacdo € manter-se dentro de casa, sempre que possivel? Como manter-se
dentro de casa, se ela ndo existe para determinadas pessoas? Como higienizar
as maos, se ndo ha acesso ao saneamento basico, se ndo ha agua potavel?
Essas e muitas outras questbes permeavam o cotidiano de boa parte da
populacao brasileira.

A chegada do virus da Covid-19 trouxe a tona muitos problemas que
vinham sendo “empurrados com a barriga” e ignorados por muita gente. Ja
sinalizava Alexandre Filordi de Carvalho, em maio de 2020, periodo em que ha
pouco haviamos nos deparado com o virus da Covid-19:

E bem provavel, embora apenas estejamos pressentindo, que as
condicdes e os modos histdricos de como concebiamos a vida, as

relagBes de trabalho e a consciéncia em torno de nossa finitude e de
nossas relacdes sociais alterem-se por completo (CARVALHO, 2020,

s/p).

Ali, Carvalho ja refletia sobre os possiveis efeitos desse periodo t&o
delicado. E ha de se pensar também sobre outras formas de vida que
emergiram a partir da pandemia. Nao vamos falar aqui apenas sobre os
aspectos nebulosos deste periodo que se estende até os dias em que essas
linhas foram escritas. Buscamos trazer também um respiro em meio a tantas
turbuléncias, pois apesar de tudo, a pandemia nos trouxe a possibilidade de
pensar sobre outras formas de ser e estar no mundo.

Com o virus atingindo os humanos e seu sistema de exploragao
planetaria, o planeta estad ganhando um pouco de ar. Os céus estao

mais limpos. Os animais respiram com alivio. Se isto continuar por
alguns meses, até a Baia de Guanabara vai poder respirar. Mas nao
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€ s6 o planeta que respira: n6s mesmos, seres humanos, podemos
respirar outros ares. E eis que a pandemia se torna uma oportunidade
para outra vida e para outro mundo, para outras formas de vida no
mundo, para respirar um outro ar, diverso daquele ar contaminado
gue estavamos respirando (KOHAN, 2020, p. 56).

Nosso planeta conseguiu “respirar’ ares menos poluidos e a pausa
permitiu a muitos de nds perceber que € possivel o estabelecimento de outras
formas de relacdo com a natureza e o mundo. Mas serd que aprenderemos
como criar fissuras nessa relacao? Além disso, nos tivemos a oportunidade de
um convivio maior com nossas familias e, de uns tempos para ca, parece que
aflorou uma sensibilidade e uma humanidade que estavam adormecidas dentro
de muitas pessoas. Tudo isso, claro, para aqueles e aquelas que tinham a
oportunidade de estar no conforto e seguranca de seus lares, trabalhando de
forma remota.

“O caso é que a pandemia suspendeu o normal” (KOHAN, 2020, p. 56) e
chegou também na escola, abalando qualquer estrutura que ainda havia por ali.
Naquele espaco ja ndo era possivel receber as criancas presencialmente e o
calendario escolar foi interrompido, a organizagdo curricular precisou ser
repensada e as aulas precisaram ser suspensas até que alguma alternativa
aparecesse. Eis entdo que o ensino remoto é cogitado como uma possivel
0Opgao para que a escola “nao parasse”.

[...] o sistema ndo para e a vida educacional continua on-line em
todas suas formas: aulas, bancas, formaturas, colegiados, reunides,
até comunidades de investigagcdo filosofica. Nada pode parar. E
preciso seguir o normal. De fato, as condi¢des pioraram para os que
nelas trabalham, pois a demanda de tarefas para as quais 0s

docentes ndo estdo preparados tém-se diversificado e intensificado
(KOHAN, 2020, p. 56).

NOs, professoras e professores, nos reinventamos desde o inicio da
pandemia, buscamos por novos horizontes, trilhamos caminhos ainda nao
explorados e criamos pontes para instigar o desejo em aprender, partindo de
novas conexdes sociais.

Os efeitos da pandemia no cotidiano escolar nos trouxeram muitas
duvidas, reflexdes e abalaram algumas verdades fortemente enraizadas na
escola. Quando poderiamos imaginar o fechamento de todas as escolas
brasileiras? “Em um sentido, entdo, o virus decretou uma morte, pelo menos

temporariamente, das escolas: as deixou sem vida interna, sem cheiros,
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sabores, sem ar” (KOHAN, 2020, p. 5). Mas entéo, o que a pandemia tem nos
possibilitado perceber e pensar em relacdo a escola? Para disparar ainda mais

NOSSo pensamento sobre essa questao, seguimos com as palavras de Kohan:

Notemos alguns dos principais aspectos relativos a essa escola que
ndo percebiamos tdo claramente e que esse tempo de pandemia nos
tem mostrado com chamativa nitidez (a relacdo ndo é exaustiva): a
diferenca radical entre as escolas publicas e particulares e, de um
modo mais geral, entre a educacao publica e a educacéo privada; o
tanto de coisas que se fazem em uma escola, que ndo dizem respeito
a apenas ao ensinar e ao aprender, mas a dimensao social da escola
em um pais como o Brasil, onde, para muitos setores da populacgéo, a
escola é o local onde se faz a principal (ou Unica) refeicdo do dia e
gue ndo ha como fazer quando ela fecha as suas portas; a
insubstituivel presenca de professores e de professoras que néo
podem ser substituidos(as) por quem nédo esta preparado para isso e
menos ainda por sistemas tecnoldgicos auto programaveis e
executaveis; a inescusavel necessidade de formar os e as docentes
atuantes nas escolas para que possam ser os e as docentes que
desejam ser; as gritantes desigualdades da sociedade brasileira com
uma altissima parte da populacdo sem as minimas condi¢bes de
conectividade e aparelhagem como para atender a uma educagéo
remota ou a distancia; a impossibilidade de se fazer escola sem
COrpos presentes, corpos que se tocam, se abracam, se cheiram e
até se empurram e se atropelam; a tenséo entre a casa e a escola ou,
em outras palavras, a importancia de a escola ter um espaco proprio,
separado, apartado das outras instituicdes sociais; ainda, em outras
palavras, a impossibilidade de ser mée e docente, pai e docente ou
filha/filho e aluno ao mesmo tempo. Como podemos perceber, ndo
sdo poucas coisas as que o virus tem permitido apreciar. E, mais uma
vez, a lista esta longe de ser exaustiva (2020, p. 5).

A pandemia nos trouxe com clareza o valor inestimavel da escola, das
professoras e professores, dos inimeros profissionais que a povoam. Se antes
alguns questionavam a necessidade da instituicdo escolar, hoje encontramos
muitos que a defendem enquanto lugar de oportunidades outras, de
problematizagdo, de poténcia de vida.

E apos um longo ano vivenciando as atividades remotas, encontramos
familias esgotadas com a grande demanda de acompanhamento pedagdgico,
para a qual ndo possuem preparacao e, em muitos lugares do Brasil, seguimos
com escassas infraestruturas tecnolégicas para atender as criangas, assim
como problemas nos espacos fisicos das escolas e a disposi¢cdo de poucos
materiais para possibilitar o minimo de seguranca e cuidados de acordo com 0s

protocolos de seguranca contra a Covid-19. Além disso, muitas cidades



85

brasileiras aderiram ao ensino hibrido!® e deram os primeiros passos para o
retorno das criancas ao ambiente escolar.

E a partir dessas reflexdes que gostariamos de apresentar a Escola
Municipal de Educagdo Infantil Professora Eva Mann, local onde realizamos
nossas experiéncias filoséficas para a presente dissertacdo. A escola fica
localizada na cidade do Rio Grande, no Estado do Rio Grande do Sul, em um
bairro chamado Parque Marinha — um dos bairros mais populosos da cidade.

Este bairro surgiu em meados da década de 80, em uma iniciativa do
poder publico que buscava atender a uma demanda possivelmente gerada pelo
suposto crescimento econémico da cidade do Rio Grande/RS, devido aos
investimentos e a expansdo do seu Setor Portuario. Porém, a cidade nao
conseguiu atingir essa expectativa e o bairro acabou assumindo um outro
papel, acolhendo “[...] diferentes camadas populares atuantes nos diversos
setores econdbmicos, muitas das quais desempregadas ou subempregadas”
(RODRIGUES, 2002, p. 137). Dessa forma, o que deveria ser um bairro
operario, idealizado pelo poder publico, acabou sendo povoado por
trabalhadores dos mais variados setores (comércio, funcionarios publicos,
autbnomos, comerciantes...) e por pessoas desempregadas, que buscavam
seu espaco no mercado de trabalho da cidade.

Ainda nos anos 80, acompanhando o surgimento do bairro e buscando
atender as criancas que vinham a fazer parte do local, foi fundado em 1984, o
Nucleo de Assisténcia Social (NAS), do bairro Parqgue Marinha. O objetivo do
NAS envolvia o atendimento as criancas do bairro, enquanto seus familiares
trabalhavam, além da oferta de servigcos sociais para a comunidade, dentre
eles artesanato, cursos profissionalizantes e recreagcdo para criancas
pequenas.

O atendimento prestado era basicamente filantropico e de assisténcia
social; e o carater das creches era assistencialista, voltado aos
aspectos fisicos e cuidados alimentares, pois ainda ndo se imaginava

as instituicdes para criangas pequenas como responsaveis por acdes
educativas de carater pedagdgico (NUNES, 2017, p. 16).

10 Na modalidade de ensino hibrido a professora organizava grupos reduzidos de criangas para
frequentarem a escola determinados dias e, em outros, realizar as atividades online. Um
rodizio era organizado para que todos que tinham interesse pudessem frequentar este lugar.
Os grupos foram organizados de acordo com o Plano de Contingéncia da escola, respeitando o
limite de criangas por sala.
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Foi apds a Constituicdo Federal, em 1988, quando as criangas passaram
a ser entendidas como sujeitos de direitos, que uma nova perspectiva emergiu
com relacdo a Educacdo Infantii e resultou na inauguracdo da Creche
Comunitaria do NAS, no dia 06 de maio de 1989. Desde entdo, o local passou
a atender criangas entre 2 e 6 anos de idade, em turno integral.

Ao longo dos anos 90, as mudancas na concepcao de Educacéao Infantil
seguiram acontecendo e novamente o Nucleo de Assisténcia Social modificou-
se. Em 1991, o NAS (vinculado & Secretaria Municipal de Cidadania Social)
passou a ser administrado pela Secretaria Municipal de Educacao, e seu nome
mudou para “Creche Comunitaria Parque Marinha”. Em 1996, a partir do
Decreto Municipal 6915/1996 (RIO GRANDE, 1996), sua nhomenclatura passou
a ser “Escola Municipal de Educacédo Infantil Parque Marinha”. Alguns anos
mais tarde, a escola passou a se chamar EMEI Professora Eva Mann, em
homenagem a ex-diretora, professora Eva Regina Mann.

Dessa forma, muitos dos avancos em relacdo as politicas e as
conquistas na Educacéo Infantil foram e vem sendo visiveis na EMEI
Professora Eva Mann; local que ao longo do tempo foi se constituindo
um espaco para atender criancas pequenas e que foi se

reestruturando conforme as pautas e demandas da Educagé&o Infantil
em nosso municipio e em nosso pais (NUNES, 2017, p. 25).

E muito interessante perceber o desenvolvimento da escola, conforme
as mudancas na concepcdo de Educacédo Infantil iam surgindo ao longo dos
anos. Isso mostra o quanto a escola acompanhou de perto e preocupou-se
com essas transformagoes.

E ndo foi por acaso que esta escola foi escolhida para a presente
pesquisa. Ela faz parte da formacdo profissional da pesquisadora desde
meados de 2010. Neste espaco ela vivenciou os estagios do Curso de
Magistério, aos seus 17 anos enquanto estudante que dava 0s primeiros
passos na constituicAo de sua trajetoria na educacdo, em especial na
Educacdo Infantil. Quatro anos adiante, em 2014, voltava ela a EMEI
Professora Eva Mann, para novamente estagiar, agora enquanto futura
pedagoga, pela Universidade Federal do Rio Grande/ FURG. Em 2017 eis que
ela volta a EMEI, agora como professora concursada e nomeada pela

Prefeitura Municipal do Rio Grande. E agora, mais uma vez, ca esta ela,
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enquanto mestranda em Educagdo Ambiental, também pela FURG, novamente
sendo acolhida para desenvolver sua pesquisa.

Por mais que a vida tenha levado a pesquisadora a frequentar outras
instituicbes escolares, os caminhos apareciam tramados e vinculados, de
alguma forma, a EMEI Professora Eva Mann e a escola estava sempre aberta
para lhe acolher e contribuir em sua constituicho enquanto estudante,
professora e pesquisadora. Ao longo desses doze anos de idas e vindas no
cotidiano da EMEI, muitas foram as experiéncias construidas neste espaco. E
muitas ainda surgirdo! Uma delas, refletiu nesta dissertagéo.

Foi a este local que a professora pesquisadora retornou apds amenizar o
periodo mais critico da pandemia. La ela encontrou salas de aula vazias, vozes
adultas permeando um espaco onde normalmente vibravam vozes infantis e a
sensacgao de que |he faltava “uma parte”, o coragao da escola... Assim iniciou o
ano letivo de 2021 na EMEI Professora Eva Mann e em toda a Rede Municipal
da cidade do Rio Grande: de forma remota.

A vida que se apresentava nessa nova forma de trabalho parecia ser
mais lenta, cinza, meio vazia... Quando as primeiras semanas de atividades
remotas iniciaram, as turmas foram se conhecendo de forma virtual e os
vinculos comecaram a se delinear num movimento diferente: pela tela do
computador, do celular, do tablet.

Foi neste espaco escolar que encontramos a turma de Nivel IF, onde a
pesquisadora era professora regente no ano da pesquisa. A turma era
composta por dezessete criancas, com idades entre quatro e cinco anos e a
maioria teve seu primeiro contato com a escola no ano de 2021, ja de forma
virtual. Ou seja, ainda nao tinham vivenciado o cotidiano escolar
presencialmente, em toda sua vida.

Eis que entdo surgiu a possibilidade de um ensino hibrido, onde era
organizado uma espécie de rodizio para que as criancas fossem a escola. Para
tanto, uma nova dinamica foi pensada, reduzindo a quantidade de criancas por
sala. Em meio ao cenario pandémico vivido em nossa regido (e no mundo
inteiro, de formas e intensidades diferentes), cada familia tinha a liberdade de
optar pelo ensino remoto ou o hibrido.

E assim, a vida na escola comecgou a ganhar novos contornos conforme

0s pequenos grupos de criancas comecavam a chegar. Os espacgos, t&do
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silenciosos, foram sendo preenchidos por vozes, choros, sons de passos
apressados.
E que a escola é também isto: um lugar onde 0s corpos se encontram
para brincar e fazer amigas e amigos, ou seja, um lugar onde se faz
comunidade, se compartilha o mundo com todas as suas pendrias,
belezas e dificuldades. A escola é também um espaco onde os
amigos e as amigas, com ajuda de professores e de professoras e,

junto a elas, estudam, leem, escrevem, pensam, questionam esse
mundo (KOHAN, 2020, p. 9).

Porém, na turma de Nivel | F, onde foram realizadas as experiéncias
filosoficas, todas as familias optaram por seguir com as atividades remotas por
motivos variados, mas principalmente pensando em zelar pela saude das
criangas, de seus familiares e de quem frequentava o cotidiano escolar.

Através da realizagdo das experiéncias filoséficas, buscamos
estabelecer uma relacdo com o tempo e o espaco escolar, diferente do
habitual; apontando caminhos sem determinar o destino final. Instigamos
perguntas que desacomodassem o pensamento das criancas do Nivel IF,
baseando-nos em nosso problema de pesquisa: Como o exercicio do
pensamento pode ser provocado no encontro com criancas da Educacédo
Infantil, acerca do mundo em que vivemos e das nossas relacbes com o
planeta?

Para encerrar a presente secao, discorremos brevemente sobre algumas
questbes que nos inquietaram ao longo da organizacdo das experiéncias
filosoficas realizadas com a turma. Por mais que tentemos ndo pedagogizar a
escrita, € muito dificil o movimento de organizar atividades sem considera-las
um planejamento. Dessa forma, ficamos nos perguntando 0 que esperar
guando apostamos no pensamento? O que leva alguém a se maravilhar com
as falas das criancas? Em que posicdo nOs nos situamos, enquanto
professoras e professores, em relacdo as criancas? E elas em relagdo a nos?
Como saber se as vivéncias estdo tocando as criangcas? Qual o caminho que
as experiéncias filosoficas seguirdo a partir dos encontros com as criangas da
turma de Nivel IF?

As davidas sdo muitas. E as certezas? Gostamos de fugir delas. As
duvidas nos levam ao pensamento; as certezas finalizam algo que estavamos

pensando. E se vocés, leitoras e leitores, sdo como nds e gostam de trilhar o
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caminho do desconhecido, da imprevisibilidade e das davidas, sigam conosco

e aventurem-se nas experiéncias filosoficas do Nivel IF.



OFICINA

na beira da estrada. Ponho por
nossa. Pois que debaixo da gruta pass:
O que de melhor houvesse pa_ra_‘ umaOﬁcmade A
Desreqular a Natureza! Por de loéo: ﬁzemoso pnmeiro
trabalho. Era o Besouro de olhar é}éé/badé.‘ Botariamos
esse Besouro ho canto mais nobre da gruta. Mas‘ a

gruta njo tinha canto mais nobre. Logo apareceu um
[frio pensativo de sol. De sequida o mesmo lirio
pensativo de chdo. Pensamos que sendo o lirio um bem
da natureza prezado por Cristo resolvemos dar o nome
3o trabalho de Lirio pensativo de Deus. Ficou sendo.
Logo fizemos a Borboleta beata. E depois fizemos

Uma ideia de roups rasqada de bunda. E A fivela de
prender siléncios. Depois elaboramos A cango para

2 lata defunta. E ainda a sequir: O parafuso de veludo,

O prego que farfalha, O a//aakg cremoso. E por dltimo

Picasso com A moga com o

olho no cenfn? 43@55”‘? : 4
lo. Modéstia 3 parte




91

4. CAPITULO IV ESCOLA COMO ESPACO DE CRIACAO,
INVENTIVIDADE E POTENTES EXERCICIOS DE PENSAMENTO NO
ENCONTRO COM EXPERIENCIAS FILOSOFICAS

Ao longo deste capitulo apresentamos 0s contornos iniciais do primeiro
eixo de experiéncias filosoéficas realizadas com um grupo de criancas da turma
de Nivel IF. Nesta escrita, discorremos sobre a organizacdo inicial dos
disparadores do pensamento, a acolhida e participacdo das criangas, 0sS
caminhos que as experiéncias nos levaram e 0s imprevistos e exercicios de
pensamento que nos encontraram. Além disso, pensamos as nossas relacées
e 0 nosso modo de viver e habitar o mundo a partir da juncdo da ecologia com
a filosofia: a ecosofia (GUATTARI, 2001). Como nos relacionamos com o
mundo? Com as questdes ambientais e sociais? Com as questbes da
subjetividade humana? Quais as possibilidades que as criancas nos
apresentam? Como elas se relacionam com o mundo?

Em nosso primeiro eixo de experiéncias filosoficas, utilizamos como
disparador do pensamento das criangas, o livro de literatura infantil “O menino
que colecionava lugares” (2016), de Jader Janer. Através dele conhecemos um
menino que adorava viajar e levar consigo um pedacinho dos lugares pelos
quais passava. Ao explorar essa histdria, buscamos proporcionar para as
criancas exercicios de pensamento sobre suas relagdes com o espaco em que
se situavam, com suas familias, 0 meio ambiente e a escola.

Ao pensar sobre o sentimento de pertencimento a estes espacos,
buscamos compreender que sentidos as criancas atribuiam aos lugares os
quais transitavam, principalmente o espaco escolar e seu entorno. Sera que as
criangas se sentiam realmente pertencentes ao espaco escolar? Sera que elas
se sentiam integrantes do mundo? Enquanto professoras e professores, qual o
nosso papel nesse processo? Ou como as infancias experienciavam a escola?
O que elas pensavam sobre a escola? Como elas estabeleciam suas relacdes
com o0 espago em que viviam? O que elas pensavam sobre ele? O que elas
pensavam sobre os lugares por onde passavam?

Aceitando o convite de Lima (2021, p. 300) gostariamos de pensar em
formas de “[...] inverter a logica que prescreve o lugar das infancias na escola,

ou ainda os sentidos da escola para as infancias”. Neste sentido, consideramos
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fundamental olhar com estranheza para essas questdes, buscando desalinh&-
las do ja estabelecido e nos questionando sobre o que as infancias nos
provocam a pensar.

Quando falamos sobre a escola normalmente refletimos sobre seus
tempos e espacos, as disciplinas e os conteudos, os objetivos almejados,
habilidades e competéncias que resultariam em aprendizagem, etc.
Pouquissimas vezes abordamos 0s modos de existéncia daqueles que
frequentam a escola. E este o convite que fazemos para as leitoras e 0s
leitores: exercitar a escuta ao que as infancias tém a nos dizer sobre o que
pensam sobre o mundo e as suas relagdes com o planeta.

Os autores Kohan, Masschelein e Simons (2021) nos fazem refletir
sobre o que faz uma escola ser “a escola”, de um ponto de vista educacional.
Muito nés ja sabemos sobre a histéria da constituicdo escolar e das criticas que
a escola recebe até os dias atuais. Mas, 0s autores nos fazem pensar se essa
critica ndo se trata de um sentimento de desvalorizacdo acerca da importancia
da escola; “[...] como se quiséssemos esquecer a escola, e como se ndo nos
agradasse sermos lembrados do fato de que o que somos agora pode ter de
algum modo dependido da escola” (KOHAN; MASSCHELEIN; SIMONS, 2021,
p. 165).

Sendo assim, gostariamos de explorar as possibilidades que as
experiéncias filosoficas nos proporcionaram no espac¢o da escola; acreditando
na poténcia deste espaco. Espaco de encontros, de vozes, de escuta, de
possibilidades e exercicios de pensamento. Assim, convidamos Vvocés para
conhecer a turma de Nivel IF e aventurarem-se com as coceirinhas nas ideias

que surgiram a partir das experiéncias filosoficas.

4.1. Experiéncias filosoficas: exercitando o pensamento e sentindo

“coceirinha nas ideias”

Ao longo desta secdo contamos como foi realizado o primeiro eixo de
experiéncias filosoficas com as criangas da turma de Nivel IF, da EMEI
Professora Eva Mann. Aqui, buscamos por outras maneiras de estar e nos

relacionar com o0s saberes e com as criancas, considerando que essas
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experiéncias aconteceram em um tempo e espac¢o bastante distintos dos que
permeiam a escola.

No capitulo anterior, ao discorrer sobre experiéncia a partir dos
ensinamentos de Jorge Larrosa (2021), percebemos o quanto ela é pessoal e
intransmissivel. Assim, ndo podemos deixar de enfatizar que ndo ha como
traduzir inteiramente as experiéncias vividas. Buscamos descrever aqui, tdo
minuciosamente quanto possivel, as vivéncias que surgiram pelas experiéncias
filoséficas com as criangas. Dessa forma, o que propomos € uma experiéncia
de leitura e pensamento que provoque as leitoras e os leitores a questionar as
verdades que permeiam a escola, seu tempo cronoldgico e a possibilidade do
tempo calmo da filosofia neste espaco. E, quica, promover outros olhares e
ideias sobre o que se observa, ao que € “comum” ao nosso olhar.

Quando vivenciamos o cotidiano da escola, parece dificil fugir de
palavras como organizar e planejar. Mas aqui, as usamos de outros modos e
pedimos para que as leitoras e os leitores as entendam a partir de outros
sentidos. Quando falamos em planejamento e organizagao, buscamos pensar
em disparadores do pensamento que instigassem as criangas a exercitar seus
pensamentos; além disso, partimos de um fio condutor das experiéncias
filosoficas: o meio ambiente. Podemos dizer que nosso “planejamento”
almejava o imprevisto.

Os estudos acerca das experiéncias filosoficas organizados por Walter
Kohan e realizadas por um grupo de professores da rede publica, em uma
escola brasileira, resultaram em um livro chamado “A escola publica aposta no
pensamento” (2012). Esse rico material nos trouxe excelentes questdes e
inquietacbes, tornando-se um disparador do nosso pensamento enquanto
pesquisadoras do tema. Com a leitura do livro, aprendemos que nao
precisamos seguir uma légica linear ao propor experiéncias filosoficas. Ja no
primeiro capitulo do livro, Kohan faz uma aproximacdo das experiéncias
filosoficas com as composicdes artisticas:

Falamos de “composicdo” de uma experiéncia e ndo de “estrutura”
porque queremos aproximar a proposta metodolégica ao trabalho que
fazem os artistas. Os materiais, as técnicas, estdo a servico do
musico ou do pintor, mas o resultado do que eles fazem ultrapassa a

técnica, os materiais e os instrumentos (KOHAN, 2012. P. 19) [grifos
do autor].
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Podemos dizer que o movimento de pensar sobre o que esta sendo
conversado em uma experiéncia pode ainda ser assunto no proximo encontro
(ou ndo). Quem determinou o0 andamento das experiéncias filosoficas foi o
grupo de criangas e as possibilidades de pensamento que elas trouxeram.

As atividades na turma de Nivel IF foram pensadas para ser realizadas
tanto no ensino online quanto no hibrido. Porém, todas as criancas da turma
ainda frequentavam o ensino online e assim, foram convidadas para participar
dos encontros de forma remota, ao longo de uma semana, em trés encontros.

Por mais que estivesse escrito em nosso planejamento que as
atividades estavam direcionadas para ser desenvolvidas em trés encontros ao
longo de uma semana, destacamos que os dias em que as experiéncias
filosoficas aconteceriam, poderiam sofrer variagbes conforme a vontade das
criancas e o desenrolar das discussées dos encontros. Ou seja, se em um
determinado momento fora do planejamento surgissem exercicios de
pensamento sobre as atividades e discussdes realizadas, certamente nao
deixariamos de explora-las junto as criangas. “A linguagem pedagodgica que
temos em mente busca dar voz a experiéncia enquanto aprendizagem escolar”
(SIMONS; MASSCHELEIN, 2021, p. 43) [grifo dos autores]. Mesmo que
houvesse uma organizacdo de momentos mais pontuais, a filosofia estava
presente nas manhas do grupo de criangas, pois ela fazia parte do cotidiano,
estava imbricada as discussdes e exercicios de pensamento da turma. N&o
havia a intencdo de conduzir uma aula especifica de filosofia; longe disso, nas
interacBes e conversas surgiam possibilidades de experiéncias filosoéficas. E a
professora pesquisadora estava atenta a esses momentos para conduzir,
guestionar ou somente observar.

Ao longo dos encontros, trouxemos disparadores do pensamento que
nos auxiliaram na escuta ao que as criangas tinham para nos dizer sobre as
experiéncias filosoficas vivenciadas. Nossa intencéo era possibilitar exercicios
de pensamento, a partir de perguntas que mobilizassem para que as crian¢as
falassem; cuidando para ndo fazer perguntas que induzissem respostas ou
definissem condutas a serem seguidas. Acreditamos que esse foi um dos
maiores desafios encontrados até entdo pela pesquisadora: aprender a
exercitar 0 pensamento, enquanto professora, para fazer perguntas que

realmente quisessem escutar o que as criancas tinham a dizer, e nao
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direcionar perguntas onde elas falassem sobre aquilo que a professora gostaria
de escutar. As professoras e professores que se deixam questionar estédo
abertos a mudanca. Quando elas(es) permitem e acolhem a voz da crianca,
elas(es) também estdo aprendendo.
Ninguém esta isento de aprender a pensar. Ninguém pode declarar-
se expert na arte de pensar. Talvez por isso, uma bela imagem de um
professor seja a daquele que pensa com outros sem que importe sua
idade, sua cor, seu género, sua cabecga, sua biografia. Ele exercita o
pensar e da o que pensar a seus alunos. Propicia encontros que ele
mesmo nao pode antecipar, embora prepare cada detalhe de sua
aula com meticulosidade de quem se prepara intensivamente para
improvisar e ndo com a superficialidade daquele que improvisa por
falta de preparacdo. Esse professor deixa que 0s outros construam

suas imagens de pensamento. Deixa-os colocar seus problemas.
Deixa-se colocar seus problemas (KOHAN, 2011, p. 235).

Através de uma escuta sensivel, tornou-se possivel ampliar as
possibilidades de pensamento e as experiéncias vivenciadas pelas criancas.
Através da filosofia, acabamos adquirindo uma postura distinta do que se
espera em uma escola; aqui em especifico em uma escola de Educacgéo
Infantil. Aprendemos que nao precisamos seguir um “planejamento” de
atividades a risca; a poténcia de pensamento estava em partir dos desejos das
criancas acerca do tema em questdo. Ao longo da pesquisa, as criancas
trouxeram com muita simplicidade, falas potentes de sentidos e significados
inusitados.

As experiéncias foram realizadas a partir de um material que buscava
disparar o pensamento das criancas, convidando-as a exercita-lo. O primeiro
disparador utilizado foi o livro de literatura infantil “O menino que colecionava
lugares” (2016), de Jader Janer.

O livro contava a historia de um menino que adorava viajar e conhecer
novos lugares. Ele carregava consigo uma lata grande para ir guardando ali
dentro um pedacinho de cada lugar que conhecia, pois tinha medo de esquecé-
los. Com o tempo, sua lata foi ficando cheia demais e ele se perguntou o que
acontecia com os lugares depois que ele tirava algo deles. Entdo, o menino
voltou a esses lugares e percebeu os espacgos vazios que havia ali. Ele
encorajou-se a abrir sua lata e devolver cada lembranca ao seu lugar, mesmo
com receio de acabar esquecendo-os. Porém, ndo foi o que aconteceu; ele

lembrava de cada cantinho que conheceu. E assim seguiu viajando e
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carregando sua latinha, mas sem guardar nenhum pedaco dos lugares que
conhecia. No final da histéria, o menino entendeu que os lugares ficavam
guardados dentro de nés, em nossas mema@rias e pensamentos € n0S N0SS0S
coracOes. As Figuras 1 e 2 apresentam expressdes artisticas realizadas pelas

criangas, representando o menino que colecionava lugares.

Figura 1 - O menino que colecionava lugares

FONTE: Crianga 51 (2021)

Figura 2 - O menino

FONTE: Crianca 2 (2021)

11 Optamos por denominar as criangas participantes da pesquisa dessa forma para preservar
suas identidades e manter certa confidencialidade.
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Ao contar essa histéria, tivemos a possibilidade de proporcionar as
criancas exercicios de pensamento sobre as relagdes com seu entorno, com o
espaco em gue estavam situadas, sobre suas relacées com a familia e com o
meio ambiente. A prépria relacdo com 0 seu corpo tem a ver com o0 espago em
gue se vive, com o cuidado de si, com o cuidado com 0 outro.

Os autores Massey e Keynes (2004) preocupam-se em como podemos
pensar o espaco na contemporaneidade e aqui convidamos as leitoras e 0s
leitores para exercitar o pensamento sobre as relacdes que as criangas
estabeleceram ao longo das experiéncias filosoficas, com o espago no qual
faziam parte, na escola, no seu bairro, sua rua, com sua familia, com seus
amigos. Esses autores apresentam trés aspectos que podem conceitualizar o
espaco: ele é produto das nossas relagdes e constitui-se através de interagoes;
implica a existéncia de pluralidade; estd sempre em movimento, nunca esta
finalizado.

Assim, nesta forma de imaginar as coisas, 0 espago € sem duvida um
produto de relagbes (primeira proposicdo) e, por ser assim, deve ser
também multiplicidade (segunda proposi¢édo). Entretanto, estas nao
sdo absolutamente relagbes de um sistema coerente, fechado, dentro
do qual, como se diz, "tudo esta (j4) relacionado com tudo". Neste
modo de imagind-lo, o espaco pode nado ser, nunca, aquela
simultaneidade completa na qual todas as interconex8es foram

estabelecidas, e na qual tudo j& esté interligado com tudo (MASSEY,
KEYNES, 2004, p. 09) [grifo dos autores].

Dessa forma, ao discorrer sobre a conceitualizacdo do espaco, 0s
autores nos convidam a imaginad-lo como produto de inter-relacbes,
multiplicidade e em constante processo de devir. Trata-se do reconhecimento
do espaco como produto de interacdes, fugindo da visdo fragmentada que o
permeia tradicionalmente.

Se sentir pertencente a determinados espacos envolve os lagos criados
com o meio no qual fazemos parte. Pensando na escola, se a crian¢ga nao se
sentir pertencente ao espaco escolar, ndo faz sentido para ela estar ali.
Trazemos como exemplo o periodo de inserimento, nos primeiros contatos da
crianca com a escola. Para muitos, esse € um periodo bem dificil, bem
delicado, pois ainda nao existe vinculo com a escola, a professora e 0s
colegas.

Dessa forma, pensamos sobre o significado dos espacos a partir das

vivéncias que temos neles. E a experiéncia vivida que da significado ao lugar.
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Sendo assim, “[...] o espaco também contém, sempre, um grau de inesperado,
de imprevisivel” (MASSEY; KEYNES, 2004, p. 17).

A partir dai, ao ouvir atentamente ao que as criancas nos disseram,
buscamos criar um ambiente para que elas se sentissem confortaveis e
percebessem que estavam sendo efetivamente ouvidas. A intengdo era a de
deixar que as criancas expressassem seus sentimentos com relacédo a histéria
e aos aspectos relativos ao meio ambiente que ali apareciam, sem almejar uma
avaliacao de suas falas.

E importante ressaltar aqui, que essas conversas aconteceram tanto ao
longo da contacdo da histéria quanto ao final dela, pois entendemos que em
vez de prever oS passos, seria mais interessante aproveitar os momentos
vivenciados e deixar que as perguntas surgissem conforme os pensamentos e
as vozes das criancas emergissem.

Durante os encontros online, muitas vozes se misturaram, vivenciando e
percebendo novos sentidos. Eram as vozes das criancas, da professora
pesquisadora, dos imprevistos da vida remota, dos siléncios que também
compdem este espaco... Este ultimo, inclusive, fundamental no exercicio do
pensamento. A partir do siléncio, temos a oportunidade de pensar sobre o que
estamos experienciando, organizar as ideias e, mesmo que a gente ainda nao
se sinta confortavel para falar, através do siléncio estamos enriquecendo nosso
repertorio.

Ao perguntar para as criancas se elas gostaram da histéria, uma delas
disse que preferia que o menino tivesse um nome, pois era estranho conhecer
uma histéria onde alguém néo tinha nome: “Mas ele ndo tem nome, profe? Que
estranho!” (crianga 1). Quando questionados sobre o que poderiamos fazer
para resolver isso, outro colega sugeriu que fizéssemos uma votacao para que
0 menino ganhasse um nome: “O nome que a gente pode dar para ele, ele vai
gostar. Porque sendo, ele vai ficar sem nome. Que tal se a gente votar?”
(crianga 2).

Mas afinal, o que € uma votacdo? Nem todas as criancas sabiam o que
irla acontecer, entdo quem achava que sabia tentou explicar. “Votagdo é
quando a gente escolhe algo” (crianga 3); “Isso, é quando fica bom para todo
mundo” (crianga 1). A partir dali, conversamos sobre esse “‘bom pra todo

mundo”; onde a gente ja havia visto votacdes e as possibilidades que poderiam
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surgir a partir de uma votagdo. O assunto rendeu o inicio do encontro, mas logo
foi esquecido pela ansiedade em escolher um nome para o menino da histéria.
E eis que apds uma votacao, o nome escolhido foi “Amigo”.

A partir disso, surgiram varias possibilidades: “E muito bonito o chapéu
do menino. Eu queria colecionar esse chapéu”, sugeriu a crianga 2; “Eu n&o
consigo colecionar uma arvore”, disse a crianga 1 ao lembrar que em uma
parte da histéria o menino guardava uma arvore dentro de sua lata; “Eu acho
que eu nao coleciono nada!”, relatou a crianca 3; “Eu coleciono as bonecas da
minha irma”, disse a crianca 2 apos ficar um pouquinho pensativo.

Ao conversar com a turma, a professora pesquisadora perguntou sobre
os lugares que cada crian¢ca guardava dentro de si. Serd que a gente pode
colecionar lugares? Como? E possivel tocar neles? Por que vocés acham isso?
Se vocé pudesse colecionar lugares, onde os guardaria? Essas foram algumas
perguntas iniciais para mobilizar o pensamento. A partir delas, outras
surgiram... “O Amigo colecionava lugares em sua lata. Sera que na turma de
Nivel IF havia algum (a) colecionador (a) de lugares? O que mais podiamos
colecionar? (professora pesquisadora). “Nao da para colecionar lugares, ta
doida?”, disse a crianca 1 demonstrando surpresa com a pergunta da
professora pesquisadora. Quando questionado sobre o motivo dele achar que
nao se pode colecionar lugares, ele disse: “Ele s6 consegue colecionar coisas
diferentes dos lugares que ele conheceu. Lugares n&o!”

Em seguida, as criancas trouxeram outras sugestfes sobre o que 0
menino poderia colecionar dentro de sua lata: “Um dragao” (crianga 2); “Ele
pode colecionar um balde cheio de brinquedos” (crianga 3); “E tu acha que ele
consegue guardar tudo dentro da lata?”, perguntou a crianca 1; “Eu acho que
sim”, disse a crianga 3.

Em outro momento, as criangas foram convidadas a fechar os olhos e
pensar em um lugar onde gostariam de estar/ voltar. Essa foi uma experiéncia
em que todas experimentaram o siléncio e imaginaram lugares, sem dizer
quais eram. Em vez disso, foram descrevendo o que havia ali, a partir de
perguntas disparadoras: Tem passaros voando? Tem mar? Ha siléncio? Qual o
barulho que ha ai? Vocé enxerga pessoas? Ou animais? Ou o qué? E possivel
tocar em algo? O que vocé escolheria para colecionar desse lugar? “Tem sol

no meu lugar. E um lugar colorido, com chuva e sol e no meio tinha um arco-
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iris” (crianga 1); “Tem vento na praia. Tem arvores e conchinhas. Tem arvores
que eu planto com a maméae” (crianga 2); “No meu lugar tem um lago com
patos. Tem sol, chuva e um arco-iris por causa da chuva e do sol” (crianga 3);
“Tem peixinhos na minha praia também” (crianga 2).

Apés essa vivéncia, as criancas foram convidadas para expressar-se
artisticamente através de desenho, colagem ou pintura sobre o lugar escolhido
e 0 sentimento vivenciado naquele momento. Logo apds, quem tinha interesse
mostrou sua producgéo para a turma e falou sobre os detalhes e os sentimentos
vivenciados ao longo do desenho, da colagem ou da pintura realizada. Logo
abaixo, seguem as Figuras 3 e 4 com as expressfes artisticas representando

os lugares que as criancas escolheram.

Figura 3 - Sol, chuva e o lago cheio de patos

Fonte: Crianca 3 (2021)
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Figura 4 - Sol, chuva e arco-iris

Fonte: Crianga 1 (2021)

O Amigo colecionava lugares em sua lata porque tinha medo de
esquecé-los e essa questdo deixou um colega muito pensativo. Quando a
professora pesquisadora perguntou se ele gostaria de dizer o que estava
pensando, ele falou: “O que é esquecer?” (crianga 3) — e cogou a cabeca, num
movimento como se realmente ndo estivesse entendendo os motivos do Amigo
guardar os lugares em sua lata de memorias. A pergunta foi devolvida para as
criangas e um murmurinho comecou; todas queriam falar ao mesmo tempo e a
professora pesquisadora precisou intervir e ajudar a proporcionar momentos de
falas para todas. Cada uma deu sua opinido sobre o que era “esquecer”:
“Esquecer é de esquecer de uma coisa” (crianga 1); “Professora, eu néo sei o
que é esquecer” (crianca 5); “E quando vou dormir e fago xixi na camal”
(crianca 2).

No encontro seguinte, as criangas criaram suas latas de ideias, deram

nomes para elas e pensaram sobre o que poderiam guardar dentro delas. Sera
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que era possivel guardar sentimentos na lata? Como podiamos fazer isso?
Sera que alguém achava que ndo dava? Por qué? Serd que conseguimos
guardar ideias e perguntas nas latas? O que mais podiamos guardar nela?
Essa vivéncia rendeu algumas conversas e a maioria das criangas achou muito
estranho pensar na possibilidade de guardar sentimentos e ideias dentro da
lata. Elas rapidamente preferiram escolher outras coisas para guardar nas latas
e, ao mostrar suas construcdes prontas foram explicando os desenhos que
decoravam as latas de ideias de cada um: “Essa cor rosa é uma base e esse
monstro aqui sequestrou uma criangca. Esse escudo protege o Amigo se ele
fazer uma volta nele e prender o monstro. Ai, ndo tem como se mexer” (crianga
1). “Sera que cabe uma histdéria dentro da sua lata?”, perguntou a professora
pesquisadora. “Eu acho que essa historia € muito grande”, respondeu a crianga
1. Logo abaixo, nas Figuras 5 e 6 podemos ver a caixa e a lata de ideias

criadas pelas criancas.

Figura 5 - Lata de ideias do menino que colecionava lugares

¥y -
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Fonte: Crianca 1 (2021)
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Figura 6 - Caixa de ideias do menino que colecionava lugares

Fonte: Crianga 6 (2021)

E assim seguiu a conversa até as crian¢cas escolherem o que gostariam
de guardar dentro de suas latas: “A pracinha. Eu gosto do escorregador”, disse
a crianca 4. “Eu gosto do pula-pula”, disse a crianga 5. Ja a crianga 1 escolheu
outro lugar para guardar na sua lata: “A praia. Eu gosto da areia. Eu guardaria
um tubardao”. Enquanto quase todas as criangas ficavam surpresas com essa
resposta a crianga 3 logo falou: “Eu ndo tenho medo de tubaréo”. E, de
repente, a crianga 1 aparece na tela do encontro online com um pote cheio de
conchinhas da praia e pergunta para a professora pesquisadora: “Tu quer
colocar no ouvido? Da para ouvir o som do mar”.

E assim foi delineando-se a atividade, através da conducdo das
criangas. Como podemos observar, elas ndo acolheram muito a ideia inicial
sobre escolher sentimentos, ideias e perguntas para guardar dentro de suas
latas. Preferiram escolher seus lugares: a pracinha e a praia. Tais lugares
permeiam o cotidiano desse grupo de criancas e sao espac¢os onde elas
gostam de estar, produzem suas experiéncias singulares e se sentem

pertencentes a eles. E o mar da Praia do Cassino!?, as conchinhas que surgem

12 A Praia do Cassino localiza-se no municipio de Rio Grande/RS e é considerada a maior praia
continua da América do Sul, também conhecida como a maior praia do mundo pelo Guiness
Book.
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a beira-mar, a areia das dunas, o cheiro de mar e o vento forte que compéem a
paisagem deste lugar; o escorregador da praca, o balanco e o campo que
possibilita o0 pega-pega.

E, a partir dessas discursividades, provocamo-nos a pensar em como
vao sendo delineadas formas de viver e ser no mundo, além das relacdes que
estabelecemos com o campo da Educacdo Ambiental, aqui em especifico na
escola de Educacéo Infantil. Tais discursividades refletem na nossa relacéo
com os lugares por onde vivemos e transitamos, com as diversas formas de
vida, com o mundo que nos acolhe. Muitos também sdo os efeitos dessas
discursividades.

Discursos que dialogam com outros discursos que constroem
adesdes, rejeicbes e capacidades... e terminam por criar campos de
futebol verdinhos em rinces onde ndo chega agua, fabricam
desperdicio de alimentos em casas situadas na mesma rua onde
pessoas voltaram a desmaiar de fome, dobram educadores

ambientais a comemorar seus aniversarios ou eventos académicos
com churrasco e refrigerante (MAKNAMARA, 2018, p. 174-175).

Pensando no contexto de nossa dissertagdo também trazemos como
exemplo a existéncia de uma escola linda, permeada de espacos verdes e
possibilidades a serem exploradas por aqueles e aquelas que ali frequentam.
Por mais atrativo que esse local possa parecer, se as pessoas que nele
habitam estiverem adoentadas, a aproximacdo entre 0 meio ambiente, as
relacdes sociais e a subjetividade humana estardo em desarmonia.

E nesse contexto de ruptura, de descentramento, de multiplicacido
dos antagonismos e de processos de singularizagdo que surgem as
novas probleméaticas ecoldgicas. Entendamo-nos bem: ndo pretendo
de maneira alguma que essas novas problematicas ecoldgicas
tenham que "encabecar" as outras linhas de fraturas moleculares,

mas parece-me que elas evocam uma problematizacdo que se torna
transversal a essas outras linhas de fratura (GUATTARI, 2001, p. 14).

Com Félix Guattari aprendemos a ndo nos restringir apenas a
preocupagdes envolvendo o meio ambiente “natural” (a poluicdo, o
aguecimento global, os animais extintos...); 0 autor nos sinaliza a possibilidade
de ampliar nosso horizonte ao campo mental e social, na busca por
acontecimentos singulares, que enriquecam a singularidade (individual e
coletiva) e nos apresentem ao imprevisto, ao inusitado, a diferenca.

Pensando no fio condutor das experiéncias filoséficas — o meio ambiente

— e buscando ouvir o que as criancas tinham a dizer sobre os lugares que
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transitavam em seu bairro, também surgiram questbes ambientais mais
pontuais. Por exemplo: Que perguntas nds podiamos fazer sobre o nosso
bairro? Sobre os lugares que transitamos até chegar em casa? Sobre o lugar
que a crianga escolheu na aula passada (onde gostaria de voltar)? O que
chamava mais a sua atenc¢do ao longo do caminho que a levava até sua casa?
O que dava pra ver nesse percurso? Do que mais gostava? Do que nédo
gostava? Como podiamos pensar esses lugares? Qual desses lugares as
criangas gostariam de guardar dentro de uma latinha, como fez 0 menino que
colecionava lugares? O que cada uma sentia enquanto lembrava dos lugares
gue transitava até chegar em casa?

As perguntas direcionadas pela professora pesquisadora surgiram para
provocar o pensamento e a curiosidade das criangas, instigando-as a pensar
sobre o que estava sendo conversado. Dessa forma, ndo se trataram de
narrativas, mas de possibilidades de experiéncia que resultaram do encontro. A
intencdo foi a de partir de situacdes que aconteceram no momento, no
encontro. “O ponto da vez é falar juntos de coisas verdadeiras. Nao das que se
tocam com a mao, mas das que nos tocam dentro” (KOHAN, OLARIETA,
WOZNIAK, 2012, p. 199). Sendo assim, poderiamos falar, por exemplo, de
amizade e saudade se uma crianga expressasse esses sentimentos em nossos
encontros. Em filosofia, as perguntas surgem a partir dos encontros, das
conversas, reflexdes e das “coceirinhas” que dédo nas ideias da gente!

Em uma das Ultimas atividades da semana, as criancas foram
surpreendidas com um presente enviado pelo Amigo. A turma recebeu uma
caixa onde havia dentro um boné azul com detalhes vermelhos. Mas, o que
sera que 0 menino queria que as criancas fizessem com aquele boné? De onde
surgiu o boné? O que poderia acontecer? O que poderia ser feito com aquele
boné?

O menino que colecionava lugares usava um boné e ndo o tirava da
cabeca em nenhum momento da histéria. Por que sera? O que havia de tao
especial naquele boné? Seria um boné magico? Sera que ele dava “coceira
nas ideias” do menino? Sera que, além da lata, ele também guardava lugares
dentro do boné? Quantas questdes para pensar! “Parece que o Amigo tem um
boné magico”, disse a crianca 1. “E um boné magico, sim!”, afirmou a crianca 3.

“Eu sei que € magico”, falou a crianca 4com muita convic¢ao.
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A figura 7 mostra esse momento de interacdo onde a professora
pesquisadora e 0 Amigo mostram seus bonés para as criangas, no encontro

virtual.

Figura 7 - Professora pesquisadora e o Amigo no encontro virtual
com as criangas

Fonte: Autoria propria (2021)

E, a partir disso, um desafio surgiu: criar brincadeiras utilizando o boné
do Amigo. Sera que ele sabia criar brincadeiras com um boné? Como
poderiamos ensina-lo? Um alvoroco de conversas surgiu a0 mesmo tempo;
muitas ideias foram expostas e hovamente a professora pesquisadora precisou
ajudar para que todas as criangas tivessem suas falas ouvidas e respeitadas. E
assim, algumas brincadeiras surgiram e aquela que a turma brincou por mais
tempo foi a de esconder o boné do Amigo, sem sair da frente da tela do
computador. Quem sugeriu essa brincadeira foi a crianga 1 e ela ensinou a
brincar assim: “E tipo uma brincadeira que todo mundo vai gostar. Vocé vai ter
que esconder o seu boné e os outros ndo podem ver o boné. Eles vao ter que
saber onde vai estar o boné”. “E a gente consegue brincar assim, pelo
computador?”, perguntou a professora pesquisadora. “Sim, s6 que tem que
usar o boné”, reforgou a crianca 1. “S6 que nao pode brincar lento. Se nao
demora e ninguém ganha”, disse a crian¢a 5. Enquanto os amigos fechavam os
olhos, o boné poderia ser escondido em cima, embaixo, ou dos lados. Depois,

cada crianca dava seu palpite para descobrir onde ele estava.
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A crianga 3 também sugeriu uma brincadeira usando os bonés: “Quem
consegue pular o mais alto possivel, vence”. Quando todos toparam brincar, a
crianca 3 disse: “Mas eu vou ser o juiz, esta bem?”. As criangas concordaram e
a brincadeira comegou. Todas se levantaram, a crianga 3 contou: “Trés, dois,
um e jal” Os amigos pularam o mais alto que conseguiram.

A professora pesquisadora aproveitou o interesse e empolgacdo das
criancas e sugeriu outra brincadeira. Agora, uma crianga por vez, colocaria seu
boné e expressaria um sentimento sobre o ambiente em que transitavam
diariamente: O que cada uma achava do caminho até a escola? Ele era longo
ou curto? Como se sentiam indo até a escola? Havia espacos com natureza
nesse percurso? Como as criangas gostariam que fosse o trajeto percorrido da
escola até sua casa?

‘Eu queria que tivesse uma pracinha para atravessar e chegar na
escola”, disse a crianca 5. “Eu vejo a escolinha de longe, vejo arvores cheias
de folhas e frutas. Tem areia, tem grama, tem muita coisa” (crianca 3). “Eu vejo
um monte de coisas, um monte de amigos” (crianga 1).

Quando a professora pesquisadora perguntou qual o sentimento cada
crianga tinha ao pensar na escola, eles falaram: “O meu sentimento é feliz para
ir na escola” (crianca 1); “Eu fico feliz, profe” (crianca 2); “Eu fico empolgado”
(crianca 5).

Para finalizar essa semana, as criancas buscaram suas latas e a
professora pesquisadora explicou que naquele momento s6 entrariam
perguntas ali dentro. Que perguntas poderiam ser feitas? Sobre o que elas
seriam? Conforme as criangas conduziam as perguntas, a professora ia
anotando-as para que fossem colocadas dentro das latas. Essas perguntas
foram retomadas nos encontros seguintes. Dentre as perguntas criadas pelas
criangas, a crianga 3 questionou: “Quando eu crescer e virar adulto, eu vou ter
mais coceirinhas nas ideias?”. Logo a crianca 5 disse: “Mas se as minhas
ideias cogam muito, eu vou ficar piradinho?” Entao, a professora pesquisadora
perguntou: “O que pode acontecer quando a gente sente coceirinha nas
ideias?”. “Uma ideia boa!”, disse a crianca 4. “As minhas ideias sempre cogam”,
afirmou a crianga 3. E a crianga 1 encerrou a conversa dizendo: “Coceirinha

nas ideias quer dizer que esta cocando a ideia”.
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Foi muito interessante realizar a pesquisa na turma em que a
pesquisadora era professora regente, pois assim ela teve a oportunidade de
acompanhar diariamente as interacdes que aconteciam, independentemente de
ser durante as experiéncias filoséficas ou em outros momentos mais
“escolarizados”.

Inspiradas em Guattari, nos distanciamos de falsos nomadismos que nos
paralisam e ensinam a partir de comportamentos repetitivos e homogéneos.
Almejamos a criagcdo de outros modos de relacbes com os lugares que
habitamos, com as pessoas que encontramos, com o mundo onde vivemos. E
possibilitando experiéncias alternativas e inusitadas que a ecosofia acontece.

Nesse sentido, a proposta é entender que podemos jogar o jogo com
outras regras, (re)inventar outras formas, formas outras, de ser e viver
nossos tempos, nas mais diferentes esferas da vida social, politica,

econdmica, cultural e ambiental (SCHLEE; GONZALEZ; VIEIRA,
2021, p. 275).

As trés ecologias nos ajudaram a pensar a invencao de uma infancia
como problema porgue as criangas trouxeram questfes para o meio ambiente;
questbes essas que os manuais e livros didaticos ndo “abordam”, nao
“‘ensinam’”. E é isso que almejamos, ir para além desses materiais prescritivos e
produtores de condutas padronizadas. “Nesse caminho, vemos que a EA pode
problematizar nossa existéncia nos atravessamentos que estdo em jogo, nos
jogos de poder que implicam essas trés ecologias” (SCHLEE; GONZALEZ;
VIEIRA, 2021, p. 278).

Enquanto nos encaminhamos para a finalizacdo deste capitulo,
convidamos as leitoras e os leitores para conosco, acreditar na poténcia das
infancias que pensam com a curiosidade do “n&o saber”. Elas invertem a légica
e criam outras possibilidades; agem diferente das posturas adultas.

Gosto de insistir nessas linhas de que as criangas nos oferecem a
possibilidade de um declinio necessario para habitarmos o mundo da
linguagem ndo se adaptando tdo cegamente, to civilizadamente a

esse mundo. Oferecem-nos imagens para que possamos ainda existir
ou ainda (re)sistir através das paixdes (LIMA, 2021, p. 308).

Assim, entendemos que educar envolve produzir sentidos e nos
provocamos a pensar sobre a relacdo entre infancia e experiéncia: Quem
educa quem? Como podemos inverter o olhar para habitar o mundo de outras

formas? As hipéteses e possibilidades das criancas ndo precisam estar
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munidas de verdades consolidadas. Elas imaginam e relatam as experiéncias a
partir do que sentem vivendo-as. E assim, entendendo que educar envolve
produzir sentidos, buscamos pensar a escola como um espaco de encontros,
de sensacdes, de experiéncias de pensamento. E dessa forma que
gostariamos de dar continuidade a essa investigagdo no proximo capitulo,

acreditando na poténcia das infancias! E da filosofia!



SO

ARA

O homem estava sentado sobre uma la
uma darga. O rio Amazonas passava ao'"t F
queria insistir no caso da ri. Ndo se]'av
sobre orgulho de ra. Porque me cont
que ela comandava o rio Am :"),

S€rio, que o rio passava has

se sabe, pelo bom senso, & que sdo
nas mardens dos rios. Mas aquelar'aiconto . va _
estabelecida ali desde o comecodomuﬁdobcmantes
do rio fazer leito para passar. E q&é; portanto, "éla> tinha

a importdncia de chegar primeiro.‘due ela era por
todos os motivos primordial. E quem se fez primordial
tem o conddo das primazias. Portanto era o rio
Amazonas que passava por ela. Entdo, a partir desse
raciocinio, ela, a 4, tinha mais importincia. Sendo

que a importdncia de uma coisa ou de um ser ndo

é tirada pelo tamanho ou volume do ser, mas pela
permanéncia do ser no lugar. Pela primazia. Por esse
viés do primordial & possivel dizer entio que a pedra

&€ mais importante do que o’.-rbvomem‘ Por esse viés € que
e :";:“f X

a i se acha mais im 'r‘:axziz\;éafo que o rio Amazonas.

Por esse viés, com certeza, 3 3 njo é uma criatura

R

federagdo 3 ga@%qc@m\t‘ e um homem sentado na

beira dela. As garcas tém primazia.



111

5. CAPITULO V CRIANCAS, NATUREZA, HUMANO E NAO-HUMANO:
TRAMAS E FISSURAS QUE EMERGEM DO PENSAMENTO INQUIETO

Neste capitulo, convidamos as leitoras e os leitores para aventurarem-se
conosco no mundo dos animais e a aceitar o convite das criangas para “sacudir
0 pensamento” e enxergar o espaco do zoolégico de formas inusitadas,
divertidas e desafiadoras; almejando outras relacdes com esse ambiente.

O segundo eixo de experiéncias filoséficas com a turma de Nivel IF
aconteceu ao longo do ensino hibrido, com pequenos grupos de criangas que
frequentavam a escola presencialmente. No total, foram 6 criancas que
estiveram nessa aventura filosofica! Dessa vez, o fio condutor escolhido para
as experiéncias envolveu os animais e o principal disparador do pensamento
para nos foi o livro de literatura infantil “Rinocerontes nao comem panquecas”,
de autoria de Anna Kemp, traducdo de Hugo Langone e ilustracdo de Sarah
Ogilvie.

Ao contar essa histdria, exercitamos 0 nosso pensamento sobre as
relacdes que estabelecemos entre nés, com nossos familiares, com os animais
gue vivem em nosso planeta e com o meio ambiente. A propria relacdo de
escuta atenta abordada na histéria tem a ver com 0 espaco em que se vive,
com o cuidado de si, com o cuidado com o outro. Gostariamos de destacar que
o livro foi escolhido por nés, pesquisadoras, por abordar a tematica que
coaduna com nossas pesquisas.

Dessa forma, ao pensar sobre o zooldgico, nos perguntamos que
espago € esse em que colocamos o humano “para fora” e efetivamos um
discurso de que para que eu tenha um cuidado com a natureza, 0 humano nao
pode entrar? Ou ao entrar podemos apenas visitar, seguindo um tempo
maximo de permanéncia neste espaco e as restricbes de distanciamento e
cuidados.

N&o basta ser aprisionado em uma natureza inventada, o ndo-humano
encontra-se ali também para atender aos interesses humanos dentro de uma
concepcdo da existéncia de uma natureza Unica, universal, a qual propaga,
define e direciona as melhores formas de cuidados e preservacao das

espécies.
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Através de nossas experiéncias filosoficas, tensionamos a relacdo que
as criancas tinham com o espaco do zooldgico e criamos fissuras para pensar
em outras possibilidades envolvendo os habitats dos animais. Buscamos fazer
provocagdes que ndo nos levassem a uma moralizacdo da ideia de
conscientizacdo ambiental, mas de algo que passava por uma relacdo das
criangcas com essa natureza. Nos distanciamos da concepcéo de consciéncia
ambiental que propaga discursos de medo envolvendo a vida animal no planeta
e a importancia da protecdo e continuidade da espécie; buscamos entender
que essa relagdo de animais ndo-humanos também se estabelece sem
depender de nés. E uma visdo muito antropocéntrica pensar que tudo passa
por nés.

E assim, convidamos as leitoras e os leitores a seguir caminhando
conosco nesta aventura em busca do inusitado, do desconhecido e das
possibilidades que as criancas trouxeram para se relacionar com a natureza,

com o ndo-humano, com a vida que nos atravessa e nos transforma.

5.1. Rinocerontes ndo comem panquecas? Exercitando o pensamento
sobre as nossas relacdes com o zoolbégico a partir de experiéncias

filosoficas

Foi em uma manha quente de final de primavera, quando as criancas
estavam se organizando para ir ao refeitorio tomar o café da manha, que elas
receberam um pacote misterioso, deixado na caixinha de correspondéncia, na
portaria da escola. Logo formou-se um alvorogo e a crianga 1 disse: “A gente
tem que limpar antes de tocar, por causa da Covid, né profe?”. E a crianga 7
falou: “Pode deixar que eu pego o alcool em gel”. Elas higienizaram o pacote e
logo perceberam algo diferente ao lado do remetente. Era uma raspadinha que
escondia algo por baixo dela.

Cada crianca segurou o pacote e, sem abri-lo, foi descrevendo suas
caracteristicas (pesado, leve, mole, duro, grande, pequeno...) e levantou
hipéteses sobre o possivel remetente. “E pesado. Ndo, ndo. Eu acho que é
leve”, disse a crianga 1. “Eu acho que € um coelho” (crianga 7). “E se eu abrir
esse pacote e o coelho sair pulando pela sala?” perguntou a professora

pesquisadora, intrigada. Logo a crianga 6 ficou surpresa e disse: “O que a
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gente vai fazer se for um coelho?”; “Eu ndo sei”, disse a crianga 7.
Rapidamente a crianga 1 disse: “Abragar!”. “E onde ele vai dormir?”, perguntou
a professora pesquisadora. “Aqui na escola e vocé cuida deles, profe”, afirmou
a mesma crian¢a. Entdo, a crianga 6 se levantou de seu lugar, ficou bem séria
e disse: “O homem pequeno dos super-herdis pode cuidar do coelho. A profe j&
cuida de nds. Ela precisa descansar”. Ja impaciente, a crianga 7 falou: “Ali, ai,
gente! Abram isso logo!”

E assim, o foco voltou a ser a raspadinha presa no pacote misterioso.
Logo que a crianga 8 mexeu no pacote, percebeu que ao passar o dedo na
raspadinha dava para descobrir algo por baixo da tinta. “Olha pessoal! Se
passar o dedo aparece algo”, ela disse. “Pode raspar com o dedinho, profe?”
(crianga 7). “Claro, pode sim!” (professora pesquisadora). “Sozinha?” (crianga
1). “A gente raspa juntos, um pedacinho para cada” (crianga 6). E assim,
conversando, as criangas encontraram uma forma para que todas tivessem a
oportunidade de descobrir o que havia embaixo da raspadinha, sem que a
professora pesquisadora precisasse intervir. Dessa forma, percebemos o
guanto as criangas constroem aspectos da cultura e se movem nela, fazendo a
seu modo, sem obrigatoriamente a intervencédo direta de nds, adultos. Mas,
isso ndo quer dizer que a presenca e intervencao adulta ndo € necessaria. Pelo
contréario, ela faz parte do processo. Cabe a nés o exercicio de observacéo e
escuta atenta, para perceber quando € (ou ndo) um momento em que
precisamos intervir.

Abaixo encontramos as figuras 8 e 9, as quais registram essa vivéncia.



Figura 8 - O que estd escondido naraspadinha?

Fonte: Autoria prépria (2021)

Figura 9 - Reencontrando o Amigo!

Fonte: Autoria prépria (2021)

114



115

“Gente! E alguma coisa. Olhem!”, disse a crianca 1 ao raspar um
pouquinho. “E o Amigo, que colecionava muitos lugares!”, complementou com
bastante empolgacédo. “E guardava tudo dentro de uma latinha, lembra profe?”,
seguiu, bem feliz.

E assim, as criancas e a professora pesquisadora relembraram alguns
pontos da histéria do menino que colecionava lugares e o0 medo que o Amigo
tinha de esquecer esses lugares por onde ele passava. Logo, a professora
pesquisadora perguntou se as criangas lembravam que no ultimo encontro com
o0 Amigo, ele despediu-se dizendo que ia se aventurar em uma nova viagem.
Todos lembraram e entdo o pacote misterioso comecgou a ser aberto.

“Profe, vocé também precisa abrir um pedago. Toma!” disse a crianga 8,
enfatizando a importancia que tinha para ela a participacdo da sua professora.
E logo a crianga 7 disse, bem preocupada: “Deixa que eu abro, profe. E se sair
um coelho correndo, eu pego ele pela orelha!”

Quando o pacote misterioso foi aberto, come¢ou um agito para descobrir
0 que havia dentro dele. Assim, a professora pesquisadora precisou intervir e
pedir para que as criancas abrissem o pacote misterioso com calma e cuidado.
Percebemos que, ali, a intervencéo da professora pesquisadora foi diretamente
necessaria, pois a curiosidade tomou conta das criancas e elas ficaram
ansiosas para descobrir o que havia no pacote. Nesse momento, o barulho
tomou conta da sala e ninguém conseguia ouvir 0 que 0 outro queria dizer. A
atividade s0 teve continuidade a partir da intervengéo adulta.

Enguanto escrevemos sobre esse momento especifico das experiéncias
filosoficas, entendemos que ainda que busquemos romper com as tramas
disciplinares que nos produzem, elas se fazem presentes em nos e na
instituicdo escolar. De qualquer forma, por nos constituirmos pelas tramas da
modernidade, consideramos importante uma minima organizacdo para que a
comunicacdo pudesse ser estabelecida.

A primeira coisa que elas encontraram foi uma carta do Amigo. Logo que
viu essa carta, a crianga 1 comentou: “Tem letras e coisas que a gente néo
sabe o que é. Vocé pode ler, profe?”. “Sim, tem coisas escritas” (crianga 7).
“‘Que bonitinho, esse Amigo sapequinha!” (criangca 6). E a professora
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pesquisadora leu a carta enviada pelo Amigo. Logo abaixo encontramos a

figura 10, registrando a carinhosa carta.

Figura 10 - Carta do Amigo

OLA CRIANGAS!

AQUI E O AMIGO. ESTOU COM MUITA SA
: UDADE DE VOCES
VOCES SABIAM QUE FUI VIAJA :
i oces 8 R E CONHECI UM LUGARES CHEIO
DURANTE UM DOS MEUS PASSEIOS VISITEl UMA BIBLIOTE
ENCONTREI ESSE LIVRO SOBRE UM RONICERONTE BEM ESFOMECA?JS
. E UMA MENINA MUITO QUERIDA. NA MESMA HORA LEMBRE! DE
VOCES. ESPERO QUE GOSTEM DO MEU PRESENTE.

I UM BEIJO, COM CHEIRINHO DE VIAGEM PARA TODOS VOCES.

Fonte: Autoria propria (2021)

Enquanto lia a carta, a professora pesquisadora ia fazendo algumas
perguntas para as criangas: “Onde sera esse lugar cheio de animais?”. “Eu néo
sei” (crianga 1); “Uma fazenda” (crianga 7). “Sera que ele foi visitar essa
fazenda?”, perguntou a crianga 6. “Sera que la tinha uma galinha?” (crianga 8).
“VYamos ler e descobrir”, disse a professora pesquisadora.

No trecho da carta em que o Amigo conta que encontrou um rinoceronte
muito esfomeado, a crianga 8 perguntou: “O que é esfomeado?”. E a
professora pesquisadora disse: “O que vocés acham que quer dizer quando
alguém esta esfomeado?”. As criangas ficaram pensativas e a crianga 6
arriscou-se dizendo: “E um rinoceronte com fome?”. “Isso mesmo!” (professora
pesquisadora). “A minha mae chega do servico sempre esfomeada”, disse a
crianca 7 enquanto balancava a cabeca e os amigos davam risada.

No final da carta, o Amigo mandou um beijo “com cheirinho de viagem” e

a professora pesquisadora perguntou para as criangas: “Viagem tem cheiro?”.
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“Tem, tem cheiro de praia”, disse a crianga 1. “Se for uma viagem na fazenda,
tem cheiro de leite”, complementou a crianga 7.

‘Esse Amigo é muito querido, né criangas?”, falou a professora
pesquisadora. E logo a crianga 1 sugeriu: “Vamos fazer uma carta para ele
também?”. “Vamos, bora!”, disse a crianga 6. “Vocés preferem fazer a carta
primeiro ou conhecer a histéria que o Amigo deu para vocés?”, perguntou a
professora pesquisadora. A resposta de todas as criancas foi unanime: fazer a
carta para o Amigo. E essa foi uma atividade que surgiu a partir da empolgacgéo
das criancas ao receber a carta e o presente do Amigo.

Enquanto desenhava, a crianca 1 perguntou para a professora
pesquisadora: “Vocé pode escrever “na mesma hora lembramos de vocé!”;
“Claro! Mais alguma coisa?”, a professora perguntou. “N&o, € so isso” (crianga
8). E entdo, as criangcas comegaram a desenhar na carta que seria enviada

para o Amigo, conforme a figura 11.

Figura 11 - Uma carta para o Amigo

Fonte: Producéo coletiva das criancas (2021)

Logo apds a finalizacdo da carta para o Amigo, as criancas mostraram-

se curiosas para conhecer a historia “Rinocerontes ndo comem panquecas”. O
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livro contava a histéria da Daisy, uma menina que adorava conversar, mas
seus pais estavam sempre ocupados e ndo levavam a seério as coisas que ela
falava.

Num belo dia, Daisy estava tomando café e foi surpreendida por um
enorme rinoceronte roxo que entrou na cozinha. Ele era enorme e bem
esfomeado! A menina ficou assustada e correu para contar aos seus pais sobre
a chegada desse gigante inesperado. Sua mae estava ocupada e nao prestou
atencdo a uma so palavra dela. Ja seu pai até a ouviu, mas entendeu que se
tratava de uma aranha e disse que ela poderia esperar. Enquanto isso, o
rinoceronte roxo estava se sentindo em casa; dormindo na cama da Daisy e
usando o seu banheiro. E sempre que a menina tentava falar com seus pais,
ela ouvia a mesma resposta: “Fique quieta. Vocé nédo vé que estamos
ocupados?” E os pais da Daisy passavam bastante tempo ocupados... E ela e
0 rinoceronte roxo viraram bons amigos. Eles conversavam, brincavam,
cozinhavam e os pais dela nem percebiam.

S6 que um dia as panquecas do café da manha acabaram. Ai os pais
lembraram de falar com a Daisy para saber se foi ela que comeu todas as
panquecas. Rapidamente ela negou e disse que o rinoceronte roxo que havia
comido. Mas o0s pais nao acreditaram, pois “rinocerontes nao comem
panquecas”, e deram risada da menina.

A Daisy ficou muito triste pois seus pais dificilmente ouviam o que ela
falava, e nas raras vezes em que ouviam, ndo acreditavam nem a levavam a
sério. Entdo o rinoceronte roxo pediu ajuda para voltar para sua casa e Daisy
ficou pensando em como ajuda-lo. S6 que no outro dia os pais da menina
resolveram leva-la no zooldgico para que la ela pudesse ver um rinoceronte “de
verdade”, ja que eles n&do acreditavam que havia um animal desses na casa
deles.

No zooldgico, a menina viu varios animais enjaulados e em espacos
cercados. Quando foram visitar 0o espaco do rinoceronte, encontraram um
cartaz que dizia assim: “DESAPARECIDO — Grande e roxo rinoceronte que
adora panquecas”. E foi assim que os pais da Daisy perceberam que o que ela
dizia era verdade. Eles correram para casa e encontraram o0 rinoceronte roxo

deitado no sofd, assistindo televisdo e comendo panquecas!
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O rinoceronte ficou assustado e disse que n&o queria voltar para o
zoologico e ficar preso novamente. Entdo, todos conversaram e decidiram
pesquisar onde o0s rinocerontes moram livres. Eles se despediram e o
rinoceronte pegou sua mala e partiu em viagem para sua verdadeira casa.

Depois de toda essa aventura, os pais da Daisy aprenderam a ouvir com
atencdo o que a filha falava e todos os dias eles se surpreendiam com as
“coceirinhas” que davam nas ideias da menina.

A Daisy adorava conversar e contar suas historias, assim como o
menino que colecionava lugares. Porém, os pais da menina estavam sempre
ocupados e dificilmente prestavam atencdo na fala dela. Pensando nesses
aspectos, a professora pesquisadora buscou conversar com as criancas sobre
as partes da histéria em que a personagem tentou falar e ndo foi ouvida por
seus pais. A partir disso, surgiram instigantes falas e pensamentos sobre o
exercicio da escuta na escola, em casa, ao interagir com 0s amigos e amigas,
etc.

“Por que sera que os pais da Daisy ndo a ouviam? E vocé, acha que sua
familia te escuta?”, questionou a professora pesquisadora. “Por que eles
estavam trabalhando muito”, disse a crianca 1. “Sim e nao! Por que eles ficam
trabalhando o dia todo” (crianga 6). “Os meus pais trabalham amanha e
segunda. Eles nem dormem”, disse a crianca 8. “Eles ndo dormem?”,
perguntou surpresa a professora pesquisadora. “Nao!”, reforgou a crianga 8.
“Os meus dizem: “Eu ja vou.” E ndo vao.” (crianga 7). “E os teus pais, te
escutam?” perguntou a professora pesquisadora para a crianga 1. “Eles
escutam”, respondeu ela.

“Vocés lembram de algum momento em que tentaram falar e ndo foram
ouvidos? Lembram o que queriam dizer?”, perguntou a professora
pesquisadora para as criangas. “Nao lembro nenhuma vez. “Nenhuminha!”
(crianca 1). Logo as outras criangcas também negaram.

Entdo a professora pesquisadora instigou o pensamento das criancas
com outra pergunta: “Na casa de vocés, quem te escuta mais? O papai, a
mamae, a avo, a dinda?” Rapidamente a crianga 6 disse que em sua casa era
seu pai que Ihe ouvia mais. A crianga 7 disse que era sua mée. A criangca 1
disse que sua dinda ouvia bastante o que ela falava e a crianca 8 finalizou

dizendo que tanto sua mée quanto seu pai, a ouvia.
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A proxima pergunta que inquietou bastante as criangas foi: “Vocé acha
importante ser ouvido? Por qué?” (professora pesquisadora). “Por que a gente
fica triste se ndo é ouvido” (crianca 6).

As Ultimas duas perguntas renderam alguns segundos de siléncio na
sala pois as criangas ficaram bem pensativas. S&o elas: “Vocé ouve os seus
colegas na escola? E ouve sua professora?”, “Vocé acha que a professora te
escuta? Por que vocé acha isso?” (professora pesquisadora). A crianga 7
respondeu que sim e todos concordaram com ela.

Depois de receber a carta carinhosa do menino que colecionava lugares
e se aventurarem na histéria “Rinocerontes ndo comem panquecas”; as
criancas foram provocadas a pensar em questfes que gostariam de falar para
a Daisy, para 0 rinoceronte roxo e para 0o Amigo. Como elas poderiam
agradecer pela histéria? Que recado gostariam de mandar para eles? E para
0s pais da Dayse, sera que eles gostariam de deixar algum recado? Quais
foram os sentimentos vividos pelas criancas ao ouvir a histéria? Quantas
coceirinhas nas ideias! Quantas questdes para pensar!

Conforme as criancas falavam, a professora pesquisadora ia anotando
em folha A3.ApOs a conversa e as anotacdes, as criancas escolheram o rumo
da atividade. Entdo, a professora pesquisadora perguntou o que a turma iria
fazer com todas aquelas mensagens e, apdés algumas conversas e trocas de
olhares, as criancas decidiram juntar as mensagens com o desenho feito para
o Amigo e deixar na sala de aula, caso ele quisesse buscar. E assim foi
chegando ao final a primeira manha desse eixo de experiéncias filosoficas!

No segundo encontro, a turma foi convidada a retomar a historia e
destacar qual sua parte preferida. A professora pesquisadora lembrou que na
histdria, a Daisy vai ao zoolbdgico para conhecer alguns animais que vivem ali.
Ela trouxe algumas questdes para disparar o pensamento das criangas: “Vocé
ja foi a um zoolégico?”, “O que vocé encontrou 1a?”, “Se nunca foi, conta como
imaginas que seja esse lugar’, “Vocé ja viu um zoolbgico na televisdo, em
videos ou desenhos? Como ele era representado?”, “O que vocé acha do
zooldgico?”, “E se a gente pensar nos animais que vivem ali, qual relagao
fariamos entre eles e este espaco?”’, “Como vocé acha que os animais se
sentem neste local?”, “Quando vocé pensa no zooldgico, qual seu sentimento?

Por qué?’
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Enquanto pesquisadoras, entendemos o espago do zoolégico como um
lugar artificialmente construido pelos seres humanos, para acolher a vida
animal, almejando a protecdo ambiental. Neste lugar podemos perceber
nitidamente o quanto a vida humana aparece acima do n&o-humano pois,
apesar de estarem fisicamente no mesmo espaco, eles ocupam posicoes
diferentes.

Dale Jamieson (2008) faz uma analise das relacfes estabelecidas entre
zoolégicos antigos e contemporaneos. O autor destaca que, por exemplo, 0s
Romanos colecionavam animais para usa-los como iscas vivas, visando seu
divertimento com jogos. “Durante os jogos, onze mil animais foram sacrificados,
incluindo, ledes, tigres, elefantes, rinocerontes, hipopotamos, girafas, bufalos,
renas, crocodilos e serpentes” (2008, p. 51) - relatou Jamieson ao discorrer
sobre os 123 dias de jogos consecutivos em comemoracdo a conquista de
Dacia.

Em diversas partes do Império Romano, era comum encontrar arenas e
colegcdes de animais. Assim como na Antiguidade ainda existiam essas
colecbes. Quanto maiores elas fossem, mais poderosos eram seus
governantes. O autor também explica que os primeiros zooldgicos modernos
(Viena, Madri e Paris) comecaram a surgir em meados do século XVIII.

A presenca de animais no espaco doméstico ou mesmo nas cidades
(cavalos, galinhas, patos, cades, gatos, pombos-correio, vacas,
porcos) comeca a desaparecer com o crescimento e a complexizagéo
do regime da vida urbana, de que temos sido testemunhas, e é ai o
momento em que os zooldgicos emergem e o discurso cientifico se

consolida, ratificando a distancia entre humanos e animais (BRAVO,
2011, p. 233).

Com o crescimento populacional, as relacdes entre humanos e néo-
humanos foram modificando-se. Os espac¢os naturais foram tornando-se cada
vez mais reduzidos e, em contrapartida, cresceram 0s espacos artificialmente
construidos pelos humanos para o ndo-humano habitar.

Contemporaneamente convivemos com varias espécies em extingao,
algumas delas encontradas exclusivamente em zoologicos e com praticas de
reproducao planejada de animais que vivem neste espacgo.

Ao longo do tempo, as relacdes de cooperacdo e convivéncia entre

humanos e animais mostraram-se indissociaveis e indispensaveis ao
equilibrio da vida natural. No entanto, em razdo dos processos
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evolutivos, o Homo Sapiens transformou tudo ao seu redor: foi capaz
de construir de ferramentas a armas potentes, de pequenas
aglomeracBes a megaldpoles, criaram o comércio, a agricultura e a
domesticacdo de animais ndo-humanos e a partir dai os vinculos com
as demais espécies foram esquecidos, negados, subjugados e 0 uso
de animais ndo-humanos passou a ser normal e socialmente
aceito(SPAREMBERGER E BERNARDES, 2020, p. 16) [grifo dos
autores].

A protecdo dos animais ndo-humanos nao deveria ser proporcional aos
interesses humanos; mas historicamente é assim. Convivemos com o egoista e
egocéntrico pensamento: “Vou proteger (o planeta, a natureza, os animais) pois
isso me trara beneficios futuros”. Se nao aprendermos a exercitar o
pensamento para entender os seres ndo-humanos enquanto sujeitos de uma
vida, com intrinseco valor, eles estardo sujeitos a essa condicdo de
propriedade. E como nos explica Sparemberger e Bernardes “[...] o animal ndo-
humano tem valor na medida em que é util a espécie humana” (2020, p. 16).

Essa visdo de colonialidade entre humanos e animais ndo-humanos,
demonstra o quanto a espécie humana ocupa o mais elevado lugar entre todos
0s seres que habitam nosso planeta. A partir dessa perspectiva, nessa pratica
colonial, os animais ndo-humanos sao vistos enquanto propriedade. Eles séo
aprisionados nos zoolégicos para atender aos interesses e a satisfacdo
humana. Além disso, se propaga o entendimento acerca da existéncia de uma
natureza universal, onde sdo apresentadas definicbes e direcionadas as
melhores formas de preservacéo. A partir do surgimento de novas tecnologias
e 0 avanco cientifico se fortalece uma rede discursiva sobre a natureza, suas
espécies, 0 humano, o ndo-humano, o que “precisa” ser preservado,
descartado, modificado. “Trata-se de definir a natureza criando a explicacéo
cientifica que a certifica e que, tornada autbnoma, converte-se em medida da
natureza o objeto cuja circulagéo representa o coletivo de cientistas que o
havia inventado” (GODOY, 2000, p. 132).

Sparemberger e Bernardes (2020) ressaltam que é necessario superar
essa visdo pois “...] ndo se pode continuar a mercé de tradicionais
comportamentos humanos que insistem numa arbitraria hierarquizagdo de
vidas igualmente sencientes” (p. 14).

A autora Ana Godoy (2000) busca problematizar a criacdo de areas
protegidas que se pairam no entendimento da existéncia de uma unica

natureza. Ela investiga os caminhos trilhados pela ecologia na consolidagéao de
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um territorio cientifico que busca definir a natureza e o que ha nela que precisa
ser preservado. Assim, nos deparamos com praticas ditas “ecoldgicas”, que
alertam para a escassez da vida na Terra e a necessidade da criacdo de areas
protegidas, como se elas fossem uma solucéo para isso.
No Brasil, como também no restante da América Latina, Africa e Asia,
associa-se 0 modelo de Unidades de Conservagdo aquele
desenvolvido pelos Estados Unidos a partir da criagdo do Parque
Nacional de Yellowstone em 1872. Esse parque corresponde ndo s6
a um marco da preservacao de areas silvestres de grande escala e
do interesse publico mas, principalmente, estabelece os fundamentos
do chamado modelo de Unidades de Conservagdo: a protecdo de
amplos espacgos naturais, de grandes belezas cénicas capazes de

assegurar a continuidade dos processos bioldgicos sem interferéncia
humana(GODOY, 2000, p. 129).

Os parques e areas de protecdo representam uma natureza inventada e
criam um “modelo” acerca da forma como devemos pensar o espaco e dele
nos apropriar. Neste sentido, notamos o quanto a ideia de um modelo de
natureza esté ai imbricado, tornando-se um padréo a ser seguido, constituindo

[...] coletivos e individuos humanos e ndo-humanos, uma cultura, uma
tradicdo; um ambito que, ao tornar valido o modelo, permite sua

conservacao e de toda a rede de interacfes ao qual est4 articulado e
com o qual é configurado(GODOQY, 2000, p. 129-130).

Ao criar areas de protecdo, opera-se sobre os lugares, sobre o0s
humanos e ndo-humanos, estabelecendo seus territérios a partir de diferentes
dominios explicativos que vao tecendo tramas e acdes. A cada area que surge
afina-se a relagcdo humano e ndo-humano com uma natureza inventada. “O que
esta em jogo nao € a ocupacao do espaco mas a transformacédo do espaco em
lugar propriamente humano” (GODOQY, 2000, p. 133).

Nao queremos dizer com isso que o modelo esteja certo ou errado, mas
buscamos desnaturalizar nosso olhar para os conceitos que o formam, para
essa “natureza universal’. Trata-se de um movimento de interacbes que se
deslocam, se atravessam, estabelecem novas ligagoes.

E a invencdo constante de relagbes sempre inéditas entre o territrio
€ 0s corpos que o atravessam que produz aquelas construcdes
culturalmente compartilhadas, ensinadas e apreendidas, que motivam
a acdo, transformam o humano e o natural em que sao configuradas,
relacdes essas transformadas todo o tempo. Para entender o
funcionamento de tais redes é necessario seguir o emaranhado das

linhas, de um dominio a outro, atravessando mundos, diferentes
naturezas. Uma viagem tdo fascinante quanto perigosa, pois 0s
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caminhos soO se revelam a medida que os seguimos(GODOY, 2000,
p.130).

Para noés, é dificil pensar em uma definicAo para a natureza, pois
entendemos que ela pode ser muitas coisas e envolver inimeras possibilidades
que desviam da cientificidade que tenta cerca-la. E neste sentido que nossa
pesquisa caminhou; tomadas por essas inquietacbes buscamos explorar
diferentes possibilidades e descobrir novas e inusitadas formas de nos
relacionarmos com a natureza, considerando toda sua poténcia.

Neste movimento, outras questbes também nos inquietam. Noés
entendemos que 0s zooldgicos sdo espacos exoticos para as pessoas terem
contato com a natureza e 0s animais que se encontram ali cercados,
enjaulados em lugares artificialmente construidos, para “manter a espécie”.
Manter a espécie para qué? Para quem? Para manter uma espécie que esta ali
para visitagdo? Para que serve a manutencdo de uma natureza que a gente
nao respeita?

As autoras Sparemberger e Bernardes (2020) também discorrem sobre
o aprisionamento animal em jardins zooloégicos como uma pratica colonial
humana, submetendo os animais ndo-humanos a diversas formas de
exploracdo. Como destacamos no inicio dessa escrita, existe uma
hierarquizacdo da vida onde o humano esta sempre acima, sobreposto aos
animais ndo-humanos. E exercitando nosso pensamento sobre essas e outras
guestdes que procuramos por brechas e outros modos de ver nossa relacdo
com o0s animais ndo-humanos.

A proxima atividade de nossa pratica filoséfica envolveu a ida até a sala
de video da escola para realizar um passeio virtual ao Zoolégico de Séo Paulo.
Mas, antes de sair da sala, a turma realizou uma brincadeira de imaginacao.
Para isso, a professora pesquisadora e as criangas conversaram sobre
possiveis meios de transporte que poderiam ser utilizados para chegar ao
zoolégico. Apés ouvir as opgdes das criancgas, foi realizada uma votagéo e o
trem foi 0 meio de transporte escolhido.

Brincando de imaginar, as criancas organizaram as cadeiras da sala
para criar o trem e “viajar’ até o zooldgico. Foram muitos os desafios e

imprevistos que a turminha encontrou pelo caminho: pegaram chuva, um vento
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muito forte, depois fez um “calordo de derreter o cérebro” (crianga 8). O trem
sacudia tanto, mas tanto que era dificil conseguir ficar sentado!

Depois de toda essa aventura, as criancas chegaram ao zooldgico e
realizaram a visita virtual. L&, conheceram varios animais e 0s guias que iam
explicando curiosidades sobre os bichinhos que ali viviam, suas preferéncias
alimentares e seus habitos e costumes. Quando a visita acabou, as criancas
embarcaram no trem e voltaram para a sala.

ApGs realizar o passeio virtual ao zooldgico, a turma conversou sobre 0s
animais que encontrou e como achavam que era a vida deles neste espaco. Ao
longo da conversa, a professora pesquisadora trouxe algumas perguntas para
disparar o pensamento das criancas. Dentre as potentes falas que surgiram,
uma sequéncia merece destaque devido a sensibilidade com que foi se
tramando.

A professora pesquisadora iniciou perguntando qual era a opinidao de
cada crianca sobre os animais vivendo no zooldgico. A crianca 1 disse: “Eles
ficam presos 1a”. “O macaco parecia solto, mas tinha uma grade bem |a atras.
Ele me lembrou do rinoceronte roxo da historia” (crianga 7). “Por qué?”,
perguntou a professora pesquisadora. “Por que ele queria ficar solto e o
macaco achava que “tava” solto”, respondeu a mesma crianga. “E 0s outros
animais?” (professora pesquisadora). “Eles “tavam” presos”, respondeu a
crianga 8 com uma voz triste. “Eu fiquei triste quando vi eles ali no zooldgico,
presos”, disse a crianga 1, com a voz embargada. “E, eu também fiquei um
pouco triste quando vi eles assim”, (professora pesquisadora).

Aqui, convidamos as leitoras e os leitores a pensar sobre as condi¢des
estabelecidas entre os animais ndo-humanos, o espaco do zoolbégico e o
espetaculo que se espera encontrar neste espaco. Infelizmente, é ali que
muitas vezes, acontecem maus-tratos aos animais. Eles sdo adestrados,
treinados, e precisam se adequar ao que 0s humanos esperam deles ou
almejam que eles fagam. Eles se alimentam em horéarios estabelecidos e até
mesmo a quantidade especificada desse alimento é determinada pelo humano.

O nosso olhar esta tdo condicionado a entender o zooldgico enquanto
espaco de “proximidade”, de “contato” com a natureza, que ndo enxergamos as
condicbes cruéis as quais os animais nao-humanos sdo submetidos. N&o

gueremos aqui apelar a necessidade de piedade, de compaixdo aos animais
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que habitam involuntariamente o espac¢o do zooldgico. Buscamos gerar uma
inquietacdo ao pensamento, um desconforto as formas como vinhamos
compreendendo esse espaco. Para entdo, a partir dessa inquietude, pensar em
outras formas de relagédo com o ndo-humano.

Apesar de existirem programas de reproducdo no zooldgico, os niveis de
mortalidade entre os filhotes sdo enormes. Segundo Jamieson (2008, p. 59)
“Ha outro problema com o programa de reproducao dos zooldgicos: eles criam
muitos animais que n&o se quer’. Esses animais “extras” tornam-se um gasto a
mais e muitos sdo vendidos para instituicbes carentes de recursos ou S&o
mortos.

Para evitar estes problemas, alguns zoolégicos tém
considerado a proposta de “reciclar” animais em excesso: um
eufemismo em maté-los e alimentar os outros animais com sua carne.
Muitas pessoas se surpreendem quando ouvem que zoolégicos

matam animais. Zoolégicos tem capacidade limitada e querem manter
uma colecéo diversificada (JAMIESON, 2008, p. 59) [grifo do autor].

Antes de “preservar’ uma espécie em extingdo, confinando-a em um
zooldgico, talvez pudéssemos nos perguntar se € realmente melhor para ela
viver assim, nesse ambiente artificial. Se, por ser extinto, esse animal ndo tem
mais acesso ao seu ambiente natural, qual o sentido de confind-lo no
zoolégico? Preservacao genética? Serd que esse animal extinto conseguira ter
acesso ao que tinha em seu habitat natural, quando era livre?

Movimentando nosso pensamento sobre as relacdes que estabelecemos
com o zooldgico, entre o humano e o ndo-humano, nos deparamos com
algumas inquietagcdes como, por exemplo, 0 que ensinamos para uma crianga
que visita o zooldgico? O que “transmitimos” a ela mostrando animais dentro de
jaulas, de celas, de ambientes construidos artificialmente por nés, humanos? O
gue pensar sobre esses espacos extremamente menores que o habitat natural
dos animais? O que queremos ensinar nas visitas ao zoologico? Existe uma
“regra” de preservacgao das espécies? Se as pessoas precisam ser educadas,
por gque sao 0S animais que sdo presos? E se exibissemos celas vazias, em
vez de trancafiar os animais nelas? Talvez explicando o motivo delas estarem
assim, quem sabe despertariamos olhares curiosos e pensativos sobre essa
perspectiva? Por que o espaco do zooldgico € visto como um local com fins

educativos? Por que certos objetivos educacionais precisam necessariamente
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ser alcancados ali? Para satisfazer aos interesses educativos humanos? De
que forma é representado o animal ndo-humano no zoolégico? Qual o sentido
da exibicdo dos animais? Qual o sentido que damos a esse espaco? Que tipo
de relagéo é estabelecida entre 0 humano e o ndo-humano em uma visitagao
ao zoologico?

Ao pensar em uma visitagdo ao zooldgico, logo nos remetemos a nocao
de “sujeito humano” como ser separado da natureza. E preciso criar uma
natureza artificial, uma natureza inventada para que os animais ndo-humanos
fiquem a disposi¢é@o dos seres humanos. Qual o sentido disso?

O zooldgico opera como fragmento de vida selvagem incrustado no
espagco urbano do qual se aproxima e se distingue, rocando-o e
limitando-o. O crescimento da vida urbana distanciou os animais do
espago comum (compartilhado) com os humanos e os confinou a

celas onde podiam ser observados pelas massas urbanas (BRAVO,
2011, p. 226).

No espaco do zoolégico encontramos animais enjaulados, cercados,
exibidos para entretenimento humano. A administracdo humana domina,
regula, controla e reduz os espacos naturais. Em contrapartida, aumenta o0s
espacos artificiais para o nao-humano habitar, assim como aumenta a
reproducdo planejada de animais e a restricdo de algumas espécies em
extingdo (encontradas exclusivamente em zoolégicos).

E nesse exercicio de pensamento convidamos as leitoras e os leitores a
pensar sobre 0 argumento que justifica a existéncia do zooldgico como lugar de
preservacao de espécies em extincdo. Isso seria necessario, se 0 ser humano
nao estivesse tirando mais os animais do seu habitat, do que os devolvendo?

Jamieson (2008, p. 62) considera que os “[...] zoolégicos nos ensinam
um falso senso do nosso lugar na ordem natural. Os meios de encarceramento
marcam uma diferenga entre humanos e animais.” Os animais estéo ali para
atender aos interesses humanos (diversdo, educacao, ciéncia), demarcando
uma verdade cristalizada a qual buscamos aqui tensionar e fissura-la: A
espécie humana estd acima das outras?!

Alguns podem até tentar justificar a existéncia desses espacos
(zooldgicos) por sua “funcédo” educacional, recreativa, cientifica, etc. Mas,

essas razbes nao nos parecem nenhum pouco razoaveis pois ferem a
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integridade dos animais, restringem seus corpos, sua liberdade e, em alguns
casos, os expde a crueldade.

As demais perguntas realizadas com as criangas foram: “Se nao fosse
ali, onde esses animais poderiam morar? Por qué?”, “Em que outros espacos
esses animais poderiam viver?” E as respostas das criangas variaram bastante,
mas tinham um aspecto em comum: liberdade! “Na rua!”, disse a crianga 1. “Na
rua nao, na floresta” (crianga 6). “Eu acho que pode ser na praia” (crianga 7).
“Na natureza, igual o rinoceronte roxo queria” (crianga 8). “E se eles fossem
para esses lugares que vocés falaram, como iriam se alimentar?”, perguntou a
professora pesquisadora. Um longo minuto de siléncio tomou conta da sala, até
que a crianga 1 disse: “Comendo grama. E encontrando comida.” Logo, a
crianga 8 perguntou: “Mas onde eles iam encontrar comida? E a crianca 6
respondeu: “Na natureza, ué”.

Dando continuidade a conversa, a professora pesquisadora perguntou:
“Se nao existisse zooldégico, como vocé acha que seria a vida dos animais?”, “E
se ndao existissem animais, como vocé acha que seria nosso planeta?” Depois
de mais um longo siléncio, a crianga 8 disse: “Coitadinhos, profe” e a crianga 1
colocou as duas maos na cabecga e gesticulando falou: “Ai, ia ser tudo muito
confuso!”

Em seguida a turma conversou sobre os animais que costumavam ver
perto das suas casas. Onde sera que esses animais ficavam a noite? Sera que
eles dormiam? Onde? “Eu enxergo cachorros perto da nossa casa”, disse a
crianga 7. “Quando eu estou chegando na minha casa, eu enxergo cachorros e,
as vezes, até vaquinhas”, complementou a professora pesquisadora. “Tem
bastante passarinhos, perto da minha casa”, destacou a crianga 8. “Eu ja vi
uma coruja. Quando eu vi, a coruja virou a cabeca assim 0 (ela movimentou a
cabeca imitando a coruja) e eu so6 olhei e ndo me assustei” (crianga 7). “Onde é
que vocé viu essa coruja?”, perguntou a professora pesquisadora. “La na pista
de skate. Mas eu n&o tenho skate. SO subo na pista. E uma coruja marrom que
mora la. Sé que de dia ela vai embora”, explicou.

Bem pensativa, a crian¢ca 1 perguntou: “Onde a coruja dorme?” e a
crianga 8 complementou a pergunta: “E os passarinhos?” Ligeiramente a
crianga 7 disse: “Eles pegam um colchao que tem na rua e dormem nele”. Logo

todos comecaram a rir, inclusive ela. Quando a turma se acalmou, a mesma
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crianga disse: “A coruja fica acordada de noite. Ela dorme de dia. Mas eu ndo
sei onde”. “Eu posso te falar uma coisa?” perguntou a crianga 1 para a
professora pesquisadora. E logo complementou: “Ela ta certa!” (referindo-se a
resposta da crianga 7) e complementou: “Ela dorme de dia e fica acordada de
noite”. “Sim, ela vai embora e ninguém consegue ver ela dormindo de dia”
(crianca 7).

“Sim, e vocés ja viram os passarinhos dormindo?”, perguntou a
professora pesquisadora. “Eu nao”, disse a crianca 8. “Eu também nunca vi!”,
reforgou a crianga 1. “Eles dormem no ninho”, disse a crianga 6. E a crianga 7
pensativa falou: “Eu nunca vi uma aguia”. “Eu também né&o. Eu ja vi um gaviao
voando no céu. Mas eu nunca vi de pertinho” (professora pesquisadora). “Vocé
ja viu um gaviao dormindo, profe?”, perguntou espantada a crianga 1. “Nao!”,
respondeu a professora pesquisadora. “Nem eu”, destacou a mesma crianca.

No ultimo encontro desse eixo de experiéncias filosoficas, a turma
conversou sobre o fato de alguns animais aparentemente estarem livres no
zoolégico, mas na verdade estarem em um ambiente amplo, porém cercados
por telas, vidros e/ou paredes que, distantes, parecem passar despercebidos
por nossos olhares. Mas, pelos olhares atentos dessa turminha, isso nao
aconteceu e as criancas ficaram bem incomodadas.

Para iniciar a conversa, a professora pesquisadora comentou: “Lembram
que em nosso Ultimo encontro, eu perguntei para vocés onde 0s animais
poderiam viver, se ndo houvessem zooldgicos? O lugar preferido de vocés foi a
floresta. Por qué?” Para a crianca 1, a floresta foi escolhida porque qualquer
um pode entrar. E quando questionada sobre a quem ela queria se referir
dizendo “qualquer um”, ela respondeu: “Qualquer um. Pessoas ou animais”. E
a crianca 7 complementou: “Essa floresta ndo pode ter paredes nem cercas
porque eles (referindo-se aos animais e as pessoas) ficam livres na natureza”.

Depois de algum tempo de conversa, a professora pesquisadora langou
o “desafio do animal companheiro”. Ele consistiu em cada crianga escolher um
animal para ser seu companheirona escola. Conforme a turma ia sinalizando
suas escolhas, a professora pesquisadora anotava-as.

A crianga 8 foi a primeira a escolher; bem empolgada ela disse: “Uma
onga, eu escolho!” Em seguida, a crianga 1 destacou: “Eu escolho o ledo”. “Um

macaco”, disse a crianga 7. “Um hipop6tamo bem grande” (crianga 6). “Se eu
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pudesse escolher um animal companheiro, eu escolheria a girafa”, finalizou a
professora pesquisadora.

Enquanto faziam suas escolhas, algumas questfes foram surgindo tanto
por parte da professora pesquisadora para as criangas, quanto das proprias
criangas entre si. Elas queriam saber o motivo da escolha de cada amigo e
amiga, onde esse animal poderia morar, qual o nome ele poderia ter. Quando a
professora pesquisadora perguntou como poderiam fazer para que esses
animais fossem companheiros das criangas, ela sugeriu que eles viessem para
a sala do Nivel IF e langou a préxima proposta: criar seu animal companheiro
utilizando massinha de modelar e pensar em um habitat onde eles pudessem
morar.

As criangas adoravam brincar de massinha de modelar e com
entusiasmo acolheram a ideia. Enquanto elas modelavam os animais, a
professora pesquisadora ia trazendo algumas provocagdes para “sacudir as
ideias” e dar coceirinhas nos pensamentos. Ela foi perguntando para cada
crianga 0 motivo da escolha de seu animal. As respostas foram bem curiosas:
“Por que ledo é mais facil de fazer”, disse a crianga 1. “Por que eu gosto do
macaco”, (crianca 7). “Por que eu acho legal suas pintinhas” (crianca 8). “Por
que eu gostei do rinoceronte da nossa histéria” (crianca 6).

Entdo a professora pesquisadora fez uma pergunta que acabou dando
algumas ideias inusitadas que mudaram o rumo da atividade: “O que tem que
ter na natureza para o macaco, o ledo, a girafa, o rinoceronte e a onca
viverem?” Nesse momento, a turma percebeu que nada do que tinha na sala
servia e deram suas sugestdes e ideias. “Tem que ter folhas, arvores e capim”
(crianga 7). “Galhos e pedras” (crianga 1). “Ah, tem que ter dentes-de-ledo!”
(crianga 7 novamente). “Folhas e agua” (crianga 6). “Mas se a gente colocar
agua agora, pode virar’ (crianga 8). Entdo, a professora pesquisadora
perguntou sobre o que poderia ser feito sobre isso. E a resposta da crianca 1
foi: “Deixa para colocar a agua de ultimo, quando a natureza estiver pronta.”
“Vocés concordam?”, perguntou a professora pesquisadora. Todos sinalizaram
que sim! Entdo ela perguntou: “O que vocés acham de escolher nomes para
seus animais?” Muito feliz, a crianga 6 disse: “A minha vai ser Florzinha!”,
referindo-se a sua rinoceronte fémea. “O nome da minha girafa vai ser

Chiclete” (professora pesquisadora). Todos deram muita risada! “O meu
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macaco é o Mickey” (crianga 7). “O meu ledo... deixa eu pensar um pouquinho.
E o Répigol” (crianca 1). Novamente a turma deu muita risada. E a crianca 8
finalizou a escolha dos nomes optando por chamar sua on¢ca de Sassa. As

figuras 12, 13 e 14 registram os animais modelados com massinha.

Figura 12 - O ledo Répigol e a hipop6tamo Florzinha

Fonte: Crianga 1 e crianca 6 (2021)
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Figura 13 - Mickey, o macaco colorido e a girafa Chiclete

Fonte: Crianga 8 (2021)
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Apés a modelagem e a escolha dos nomes dos animais companheiros,
as criancas pediram para ir ao patio da escola procurar materiais presentes na
natureza (gravetos, pedrinhas, areia, folhas, dentre outros) pois entenderam
gque em nossa sala ndo tinham os materiais que elas acreditavam que
mereciam fazer parte do ambiente que estavam elaborando para seus animais.

Abaixo podemos observar os materiais encontrados, conforme a figura 15:

Figura 15 - A natureza na escola

o

Fonte: Autoria prépria (2021)

Ao retornar para a sala, a turma comegou a criar 0 espago
representando a natureza a partir de seus olhares. Como as criancas
enxergavam a natureza? Qual era a relacdo que elas estabeleciam com os
animais? E com a natureza? Essas e outras provocagbes permearam a

presente escrita e nos fizeram pensar sobre as formas como vimos nos
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constituindo enquanto seres humanos e possibilidades outras que podem surgir
na relacdo entre humano, natureza e nao-humano.

Encaminhando-se para as ultimas atividades envolvendo este eixo de
experiéncias filosdéficas, a professora pesquisadora perguntou para as criangcas
0 que elas achavam que poderiam fazer para que os animais escolhidos se
tornassem seus companheiros, seus amigos. “A gente pode dar uma banana
para o0 macaco”, disse a crianga 1. “Dando um dente-de-ledo para o ledo”
(crianga 7). “Eu ia dar um morango para ele”, disse a crianga 6 referindo-se ao
hipopétamo. “Vocé me da um morango para eu dar para minha onga?”,
perguntou a crianca 8. “Claro, dou sim”, respondeu a crianga 6. Bem pensativa,
a professora pesquisadora perguntou: “O que eu poderia fazer para a girafa ser
minha amiga?” Rapidamente a crianga 7 disse: “Profe, da folhas pra ela”. E
assim as criangas foram modelando seus animais, conversando, dando risadas
e por mais que alguns “tempos da escola” atravessassem as manhas (horario
da merenda, almoco, higiene, saida) a turma foi conseguindo se desvincular
um pouco dessa cronologia que invade a escola e nos condiciona a fragmentar
tudo o que fazemos em tempos menores e cronometrados.

E assim nasceu uma natureza a partir dos olhares das criancas do Nivel
IF. Uma natureza pensada com materiais presentes em um dos espacos da
escola que as criancas mais gostavam de estar: o patio. Essa natureza é
permeada de animais, de alimentos, de arvores, tem um lago e é toda aberta;
sem grades, sem cercas nem muros.

Tudo isso mostra 0 quanto € possivel criar outras formas de relacdo com
a natureza e com o ndo-humano. Aqui ndo percebemos, em momento algum, o
humano sobressaindo-se; pelo contrario, as criancas preocuparam-se a todo o
momento com o bem-estar dos animais ndo-humanos e cuidaram de todos os
detalhes para que eles tivessem uma vida tranquila e confortavel. A figura 16
registra 0 momento em que as criangas pensavam e elaboravam a natureza; as

figuras 17 e 18 mostram a natureza inventada pela turma.
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Figura 16 - Inventando a natureza
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Fonte: Autoria propria (2021)

Figura 17 - A natureza da turma Nivel IF
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Figura 18 - A natureza vista de cima

Fonte: Autoria propria (2021)

Ao nos encaminharmos para o final de mais um capitulo, esperamos que
as leitoras e os leitores tenham vivenciado uma experiéncia de leitura que
proporcione em seus pensamentos pequenas duavidas, pequenas fissuras e
brechas que ajudem a desconstruir essa visdo antropocéntrica que permeia o
espaco do zooldgico e que, a partir do movimento da infancia aqui narrada,
possamos juntas e juntos, aprender com as criancas outras formas de relacao
entre nés e 0 mundo que nos cerca.

A turma do Nivel IF nos ensinou a pensar sobre o zooldgico de formas
inusitadas, a partir de multiplas possibilidades criadas pelas criangas quando
se provoca 0 pensamento num exercicio bastante distinto do que temos hoje
ao tratar de humanos e nao-humanos. Desconstruindo o0s papéis de
entretenimento, diversdo, lazer, educacdo, conservacdo e as relacbes de
dominagdo; as criangcas dessa turminha nos apresentaram possibilidades,

vivéncias, experiéncias e muita, mas muita curiosidade!
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N&o podemos deixar de ressaltar também que essa natureza virou parte
do cotidiano escolar da turma. As criancas brincavam nela desde a sua criacédo
até os ultimos dias de atividades hibridas. Diariamente alguém trazia um
personagem para conhecer ou fazer parte deste espaco. Depois de alguns
dias, a natureza registrada nas fotos acima foi modificando-se e alguns
cavalinhos vieram para conviver ali. Depois chegaram algumas vacas, um
porquinho, um passarinho e, acreditem se quiser, um Tiranossauro Rex! Mas

essa € outra historia e deixaremos para conta-la em outra oportunidade.
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PARA SEGUIR EXERCITANDO O PENSAMENTO

Nas primeiras linhas desta dissertacdo nem conseguiamos imaginar
quéo lindo seria nosso trajeto. Ao longo de nossa investigacdo académica nos
permitimos dar asas ao pensamento e ele percorreu caminhos bem curiosos e
desafiadores.

Enquanto professora posso dizer que viver a experiéncia do mestrado,
produziu em mim um ser pesquisador, explorador, inquieto. Ao realizar a
pesquisa na turma em que era professora regente pude “sentir a flor da pele”
cada experiéncia que a turma vivenciava e iSso me potencializou enquanto
sujeito pertencente ao espaco escolar. Foi muito importante para mim assumir
essas duas posi¢coes simultaneamente: professora e pesquisadora.

O mestrado na area da Educacdo Ambiental, vinculado a educacédo
publica contribui tanto para a educacdo basica quanto para a universidade.
Participar de grupos de estudo, como nosso GEECAF, proporciona discussdes
sobre assuntos que nos permeiam cotidianamente. No GEECAF vamos nos
alimentando de discussdes acerca da escola e exercitamos nosso pensamento,
problematizando saberes e sujeitos que fazem parte deste espaco.

Inquietadas com os significados atribuidos a Educacdo Ambiental no
espaco escolar, produzimos as primeiras linhas de nossa escrita. Em nds,
permeava o0 desejo de buscar por outras educacBes ambientais possiveis,
potencializando o pensamento. Assim, nhasceu nosSSO primeiro capitulo
“Provocacdes iniciais do encontro entre infancia, filosofia e educacéao
ambiental”. Para uma melhor disposi¢ao, o dividimos em trés secdes.

Ao longo da primeira se¢éo, “Pés na escola, uma paixao pelas infancias
e o0 encontro com a filosofia: caminhos trilhados pela pesquisadora”, as leitoras
e os leitores conheceram a trajetoria profissional da pesquisadora, sua paixao
pela infancia e os caminhos que a levaram ao encontro da filosofia com a
Educacdo Ambiental. A seguir, na se¢do “Caminhos investigativos e
movimentos tedricos”, apresentamos a metodologia, as questdes e o problema
de pesquisa. Além disso, afinamos e tracamos linhas entre Educagdo
Ambiental e os estudos realizados no GEECAF, debrugadas nos estudos em
Michel Foucault. Com isso, conseguimos perceber a poténcia da
problematizacdo (FOUCAULT, 2004) atrelada a hipercritica (VEIGA-NETO,
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2020) para pensar em formas de exercitar 0 pensamento na busca por outras
formas de ver, pensar e entender o mundo do qual fazemos parte. Na terceira
secao intitulada “Filosofia e Educacao Ambiental: encontros e possibilidades”
apostamos na filosofia na busca por outras possiveis educa¢fes ambientais e
esse fol um passo muito importante em nossa caminhada. Nessa aposta,
fomos percebendo o quanto a pratica da filosofia na escola é enriquecedora,
tanto para nos professoras e professores, quanto para as criancas envolvidas.
Juntos, fomos aprendendo a desacomodar as verdades que permeiam a escola
e 0 campo da Educacdo Ambiental e passamos a questionar as coisas que nos
inquietavam, opondo resisténcia aos discursos que cristalizam verdades
pedagogicas e ambientais.

Quando adentramos no segundo capitulo, “Educagdo Ambiental,
infancia e escola: possibilidades de encontros e devires” exercitamos
nosso pensamento entrelacando Educacdo Ambiental, infancia e escola e
apresentamos 0 marco tedrico e as bases epistemolbgicas da pesquisa. Ao
dividir esse capitulo em duas sec0es, tentdvamos compreender de que formas
os eixos de experiéncias filoséficas poderiam instigar outras formas de ser,
pensar e viver a escola.

Na secao “Encontros com a infancia e a instituicdo escolar” partimos da
perspectiva de “praticas educativas menores” (GALLO, 2002). Ali, consegui
perceber enquanto professora e pesquisadora, que as praticas que vinha
desenvolvendo com as criancas coadunavam com a aposta do autor citado
acima. Assim, fui me sentindo tocada pela filosofia e motivada a seguir
trilhando esse incerto e imprevisivel caminho.

Na segunda secdo, intitulada “Pequenas educagdes ambientais que
atravessam o campo da Educacdo Ambiental’, mapeamos artigos cientificos
gue assumiam o0s estudos poés-criticos e tinham bases epistemologicas,
metodoldgicas e discursivas envolvendo o campo da Educacdo Ambiental. Ao
apostar nas trés Ecologias (GUATTARI, 2001), aprendemos que existe a
possibilidade de producdo de pequenos processos de criacao; linhas de fuga
gue nos apresentam outras maneiras de viver. Partindo de um devir ecosofico,
potencializamos as diferentes formas de pensar sobre o campo da Educacédo
Ambiental no espaco escolar. Produzimos novas singularidades e pequenas

educacdes ambientais, junto as criancas.
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Ao longo do terceiro capitulo, intitulado “O inicio de alguns fins, os
fins de alguns inicios: possibilidades outras para a escola, a partir de
experiéncias filoséficas” nos debrucamos nos estudos sobre experiéncia
(LARROSA, 2021) e ja na primeira seg¢do, chamada “Uma experiéncia aqui,
outra acola: alguma experiéncia nos atravessa no cotidiano escolar?”
relacionamos infancias, escola e experiéncia. Esse cruzamento potencializou
nossos olhares enquanto pesquisadoras acerca da sutileza necesséaria para
perceber quando uma experiéncia nos toca, nos atravessa, nos transformal!
Cada pessoa envolvida na pesquisa viveu uma experiéncia diferente e deixou
(ou ndo) ser atravessada por ela.

Ao adentrar na segunda secdo, “Tempos de pandemia e escolas
fechadas: conhecendo a Escola Municipal de Educacéo Infantil Professora Eva
Mann e a turma de Nivel IF”, apresentamos as leitoras e aos leitores a escola
gue nos acolheu para a realizacdo da pesquisa e a turma de criancas que
tornou possivel caminhar em busca do imprevisivel, do inusitado, na busca por
outras educagbes ambientais menores. Ainda nessa segdo discorremos
brevemente sobre os sentimentos envolvidos na realizagdo da pesquisa
durante o periodo de pandemia Covid-19 e o quanto foi desafiador iniciar uma
pesquisa de forma remota e dar continuidade a ela de forma hibrida. Nessa
caminhada inusitada, aprendemos novas formas de nos relacionar com as
criangas, com suas familias e com a escola, criamos outras possibilidades para
fortalecer os vinculos e enfatizamos o valor inestimavel da escola e das
professoras e professores que nela habitam.

E eis que chegamos ao quarto capitulo, onde realizamos o primeiro eixo
de experiéncias filosoficas com as criancas da turma Nivel IF. Intitulado
“Escola como espaco de criagdo, inventividade e potentes exercicios de
pensamento no encontro com experiéncias filosoéficas”, este capitulo narra
o inicio de uma linda amizade entre o personagem Amigo, a professora regente
e as criancas. Nele, exploramos exercicios de pensamento e possibilidades
inusitadas proporcionadas pelas experiéncias filosoficas, potencializando o
espaco da escola.

Ao longo da segao “Experiéncias filosoficas: exercitando o pensamento e
sentindo ‘coceirinha’ nas ideias” utilizamos como disparador do pensamento

das criancas o livro de literatura infantil “O menino que colecionava lugares”
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(JANER, 2016), e ele foi muito importante para exercitar o pensamento sobre o
mundo e as nossas relacbes com o planeta. A juncdo da ecologia com a
filosofia: a ecosofia (GUATTARI, 2001) também foi fundamental para
pensarmos as nossas relacdes e o nosso modo de viver e habitar o mundo.

Ao longo da realizacdo de nosso primeiro eixo de experiéncias
filosoficas, aprendemos a ouvir atentamente as criangas e elas nos trouxeram
seus olhares e seus sentimentos, mostrando que sim, elas se sentiam
integrantes do mundo e experienciavam a escola de formas inusitadas e
permeadas de afeto. Elas estabeleceram relacdes singulares com os espagos
nos quais transitavam; em casa, no caminho até a escola, no cotidiano da sala
de aula, nos mais variados espacos por onde elas circulavam. Nessas tramas,
pensamos em como iam sendo constituidas formas de viver e ser no mundo,
além das rela¢gBes que as criancas iam delineando com o campo da Educacgéo
Ambiental no espaco escolar. E assim, fomos caminhando, dando passos em
direcdo da criacdo de outros modos de relacbes com os lugares que
habitamos, com as pessoas que encontramos, com 0 mundo onde vivemos.

Nosso quinto e ultimo capitulo, intitulado “Criancas, natureza, humano
e ndo-humano: tramas e fissuras que emergem do pensamento inquieto”
nos levou a uma aventura para “sacudir o pensamento” na busca por inusitadas
formas de enxergar o espaco do zooldgico, além de estabelecer outras
relacbes com esse lugar. Ao longo da secdo “Rinocerontes ndo comem
panquecas? Exercitando o pensamento sobre as nossas relacbes com o
zoologico, a partir de experiéncias filoséficas”, pensamos sobre as relagdes
que estabelecemos entre nés, com nossos familiares, com os animais e com o
meio ambiente. A partir do fio condutor envolvendo os animais, percebemos o
guanto o ndo-humano é aprisionado em uma natureza inventada que busca
atender aos interesses humanos.

Ao realizar esse segundo eixo de experiéncias filosoficas, provocamos
as criancas a pensar sobre as relagcbes que vinham estabelecendo com o
espaco do zoolégico e aprendemos com elas a pensar em outras
possibilidades envolvendo os habitats dos animais. Desviando da moralizacao
da ideia de conscientizacdo ambiental, aprendemos a pensar sobre as relacdes
que as criancas estabeleciam com essa natureza. A turma de Nivel IF nos

apresentou possibilidades, vivéncias e experiéncias que nos levaram a
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desconstrugcdo dos papéis predeterminados do zooloégico como local de
entretenimento, diversao, lazer, educacao e conservacao.

A escrita deste trabalho finaliza-se nessas linhas, mas € grande o desejo
de que ele siga exercitando o pensamento daquelas e daqueles que o
encontrarem. Esperamos que o convite feito no inicio da dissertacdo para
“transitar pelos tortuosos caminhos que encontramos” tenha sido acolhido
pelas leitoras e os leitores e que, de alguma forma, tenham sido tocadas/os em
algum momento de nosso caminho.

N&o podemos deixar de destacar o quanto este trabalho ampliou os
horizontes da pesquisadora. Ao levar seus estudos para dentro da educacao
basica, fortaleceu-se o desejo de dar continuidade nos estudos no campo da
filosofia caminhando em parceria da escola. Nossa aposta na filosofia, nas
infancias, na escola e nas pequenas educag¢des ambientais seguira “plantando
sementinhas” no pensamento de quem acredita nas possibilidades que essa
parceria traz.

Para finalizar, tomamos a liberdade para convidar as leitoras e 0s
leitores para “Ver o que esta faltando no que ha, para ver o que esta escondido
pelo que se vé&” (KOHAN; OLARIETA; WOZNIAK, 2012, p. 188). E esperamos
ter contribuido de alguma forma com o exercicio de pensamento que a escrita

pode ter proporcionado para VOceés.
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ANEXO 1 TERMO DE AUTORIZACAO PARA DIVULGACAO DO NOME DA
ESCOLA NA PESQUISA

[US" TR N P
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ANEXO 2 TERMO DE ANUENCIA AUTORIZANDO A REALIZACAO DA
PESQUISA NA REDE MUNICIPAL DA CIDADE DE RIO GRANDE/RS

(L

Universidade Federal do Rio Grande — FURG
Frograma de Pés-graduacio em Edueacho Ambiental - PPGEA
Comité de Fticn em Pesguisa - CEP FURG

Email: gepiiflurg.br

TERMO DE ANUENCTA
AUTORIZACAD PARA O DESENYOLYIMENTO DE PESQUISA

Amtarize a pesquisadorn Peola Silveim de Oliveira, alunn do Mestrado em
Educagso Amblental, do Programa de Pds-pradusgio em Educagio Ambiantal (PPGEA)
dn Universidade Federal do Rio Grande, a realizar o pesquiza intitulada " Educagio
Ambiental, infancins ¢ filosofia: oma provecacio is mentes inguistas”, que fem o
objetivo de analisar como o exercicio do pensamento pode ser provocads no encontra
cam crinngns dn Edueagdo Infantil, aceren do mondo em gue vivernos ¢ das possas
relagbes com o planel,

Ademais, artorizo a prodogio de dades por meelo de intervengdes com oa'as
alhmosis gue frequentam o turma de Mivel IF na Escola Municipal de Educaghio Infandtil
Profeasora Eva Mann: lecal onde a pesguissdora & professora regente. A refenida pesquisa
& orientadn pelas professoras Dira, Paula Corrita Henning e Dira. Gisele Ruiz Silva.

A

Seerviaria de Munmicipin dn Fdocagio = Rig Gronde = RS

Rerwique dz Crsta Bernardel

S OO .
H"niEE;.aull'_l,lm'.'ll:!ﬁ rl'=":‘':-_I‘\T-'-l'l-li'\?-_"Edt %uc-ﬂé: de 221,
Matricule: 15357 - SHEG
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ANEXO 3 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1]

FLIR(A
Univerzidade Federal do Kis Graede - FURG
Programa de Pez-praduacio em Edncacio Ambiental - FPGEA
Termo de Conzencimenis Livre ¢ Exclarecido

Pesquisa: Edncaglo Ambdeatal, Infancias & Filosofia: nma provecagio & mentes inguistas
Pesguisadora Eespensivel: Prof Paola Silvedra de Olivedra

Telefome: (33) 891235217

E-madl: oliv-paclsdbotmail com

Prezade/a familar, estamos dessnvobrends a presents pesgaisa intitdlada “Educacic
Amhigntal, Inféncias & Filosofia- uma provecagdo 45 mentes inquistas”, a gual objetiva analizas
comg o exercicic do penmamente pods ser provocado no emcontre com crianga: da Edecaglo
Infaxntil, acerca do memde em que vivemos & das nossxs relagBes com o planeta. Para temto
gostariamas de convidar tem (&) Slko (2] pama participar desse sstade.

Pama realizacio dessa mvestigacio taremos soconoos samanads damanie o borario de sala
de zula, peods sz (2) flbo (2} eocoaire-we maimiculado @ wob minka msponsabilidads eoguesto
profussora da Rede Municipal de emine da cidade de Rio GrandaBS. O propesite seard realizas
exparidncias fSlosofoas com criancas da Edecagho Infantil, coms 2 inncde de pensar sobru o
campo da ednecacie ambiantal artieniads a Slocofia com eriangas.

Fara gases ancontos, nicialmente whlirararos platafnrmas on-line, devide as rectrigdos
de aglomaragde pela COVID-19 am nosse pads. Case a siteacdc da pandemiz amenize e nosso
mvemicipio, iremos adsrr acs sncomiros hitridos. com pequencs mupos de criancas que venham
a frequentar o ambiante sscolar por opgdo da familia. Euses enconiros sado gravados em audio
o ndo wilizameens 2 imzgem da crianca. Ao lomge dos excomires 2 coleta de dados sema
mhud.ia.pu'h.rd.a E,Ta'l.a#.n:- daz wozes da criangas.

O3 rsces da pesgaisa eovelvem ocumes meodes de pensar a relagde some educacdo
ambdenial, infimcis ¢ Slosofia. Mo idestificamos owios rscos 35 CTiADGES, MASDO0 QUE
minimos. De toda fooma, o pesquisador pamnde asistdocia imediat, integral o grabeita
(Faschicdo CHNS W™ 266 DE 2012, Am. 2, itens I3, M.3.1) A filosofia com crisngas podera
contibuir para expandir pantamentos infanfis a respedte da mousa relacic com o plansta. Messe
santide, 2 pesquisa fraz comeo bemeficio a conmbuicde & vivéncias suoolare das criancas « ac
mabalks decents dessnvolvide: aléen de posstbilitar nevas formas de ser, estas o se relacicoar
com o mmdo em gus vivemos.

Az pasguisaderas que desemvolveric a pesguisa estazdo a tods mxomento assesserands o
processo da desenvolvimento das experidncias filosaSicas. Mouse sentide, 3 pessibilidads de
baver algum descomforio por parie dow parficipantes serd mimimdrada, pois as pesquisaderas
amardo mxilando nessa siteacdo. Alam diswo, clas praxtirdo asdsbinci imedizta, ngrzl e
@atuita aos participantes. Fm caso de danos decordidos da pesquiza, o participante tem diveito a
indenivagio nos fermos da Led. (Resolugdo CNE N° 510 de 2016, ant. 17, items VI

0x participantes fum Bberdads de nde particpar do ectudo o'on as familias podem
santr-ie & vontzde pan, a gualquer momsexio, ntiar o consentimanio @ seu () Slko (2) odo fama
m=ais parte da pesquiza; odo sendo prejudicado de fomea nenhursa. Mo baver nenhnma despesa
ou compansaciss fnanceira: aos participantes & todos terde gamantz de confidemcialidads,
privacidade & sigile. Serdo respeitades todos oo aspectos dticos o legal de pesquisas que
anveham o o bumanos, gamntinds o anemiesatn dos participantes. Também gostartamos da
solicttar o mue dos dewemhes criados palas criamcas participantes.

0 projete ds pesquiza fod cocaminkado a0 Comitd de Efica wm Pesguiza da
Univeridade Fedemal do Rio Grands - FURG (CEP-FURE) & a qualqner monsexte o fapsiliar
reapomivel palo panticipamts poderd enfAr @m comiate Com este comitd atravds do e-muadl
cepjafers br ou pelo telefome: (33) 3237- 30013, O CERTFURG ¢ nm comitd mapomdvel pala




malive o aprovagdo ética das pesquisas deweovolvidas com weres lumemps, ssegumando o
reupaito pala idextidads, integridade, dignidads, pratica da selidarisdade @ justiza social.

Folo presants comsantimento informado, elabomade am duas vias fcands ume comign
(participenis da pesquisa) & owira com a pesguisadora, declaro que i ssclamecido /2, de formea
clara, detaThada & Bvrs de gualquer forma de comstangimento & coargdo, dos objetvos, da
jmtificativa o baneficios da prosanie pesqniza

Eu, , familiar respomdve] pale (2) aluzo {a)
Amiorizn sou partcipecl o m peuguita.

Ric Grands, & da 2021

Aszinatama do'a respoasdvel palo participants da pesguisa

Digital do responsavel palo participants

Pacla Silveim da Olivein
Pesquizzdora Responsaral
Masiranda em Educacdio Ambiemial
Programs de Pos-graduacio em Edocacdo Ambienial - PRGEA
Univemidade Federal do Rio Grands - FURG

1
Foawlg Lorad, lf'-'“”"-.i

Pazla Corrga Henning
Profusson coisztadora
Pasqnizzdora Responsaval
Professore Associsds T da Universidsds Federd do Rio GGrande - FIURG.
Programa de Pos-graduacis em Fdncacdo Ambiental - PPGEA
TUnivemidade Federal do Rio Grands - FURG
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ANEXO 4 TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1]

Univerzidade Pl'lill'l'll |:|.-|-E.1.-:Grll|:|.t FUREG
Programa de Pés-praduscio em Edocaclo Ambiental - PPGEA

Termo de Azentiments Livee ¢ Exclarecido

Mexn noms @ Pacla Sihveima de Olivedra o wu gostania de coovidar wocd para pastcipar de uma
pasguisa imtimlada “Educagio Ambdental Infancias ¢ Filosofia- wma prevocacdio as meemtos
mguistas”, gue tem o objetivo de analisar comeo o exercicio do pansamsaioe pode ser provocado
oo encontrs com cranges da Educagdc Infmti, acerca do mundo e gee vivemos & das nossas
relaplen com o plameta Vool vad participar de nossos sacontes cooverando & @ ToT WsAT Im
gavader par gravar nossas COOvErsas. Se1s pais ou respoasdveis ambam serdo informados sobre
WESA peaguisa & assinardo nm decuments consantinds sm participacdo. A Slosofia com criancas
poderd comtribedr pary expandir pensamsentos infantis a respeito da nossa mlacdo com o planeta.
Mosse sentide, 2 pesquisa trez como bezeficio a comtribuicdio pam as vms vivencias swcolares o
ao tabalbo docsnte desenvelvido; alézn de posibilier novas foomas de ser, eatar o 54 mlaciczar
coms o munds em g vivemas. O dwcos dapesquisa szvoliva ousos modos &8 pansar a relacho
wnime ednraclo ambicatal, infancias o flosofia. Mo identificemnos cwtros dscos a5 criangas,

mesme que minimos. De toda forma, o pesquisador gammte msisbincia imediata, integral o
gratuita. Asam como o parbcipants tems dirwito 2 indenizacis por qualqmer demo decormido da
pesguisa, mos termos da lei (Rescloglio CHE W™ 510 do 2014, am. 17, item VII). Nio havera
despasas eion compensagdes fimanceiman ao partcipants. Todas as informacles serdo msadas
Apenas De5iE pesgadsa o sen nooxe ndo serd dhvulgado. Vocd olo & obngado(z] a participar e e
ndo trard nanhem projuize par vock Caso vocd queirs desistir da sma participagdio. a qualgeer
momsnio vock poderd Liger ou pedi para gee seus pals o msponsdvel eoem sm contxte comigo
(emdereqo: Walier Costz Bram, 792 B, Baimo CassinoBS, ermail: cliv-paola@botmail com,
telafioma: (13) 9143621 7) ou xinda pelo CEP-FURG {snderego: wegmndo andar dio pradio das pro-
redborizs, carmeiros, avemida Ikalia, Km B, bairo cameizos, Rio Grands/RS, e-mail: cop(@furg br,
telefioma: 3237.3011). O CERPFURLG & um comité respomsdvel pela analive a aprovacdo dtca de
todas s pesqguisas dessovolvidas com seres humanos, assegurando o respeito pela identidade,
imtegridade, dignidade, pratica da solidariedads & jestica socdal Vord mecebera uma wia dest
temmo & 2 outra Scard com ofa) pesguisadon(a).

Vocd aceita participas?

Acedto participar desta pesquisa.

Arsinaiura doja) pardcipenie. Date S/

Espago para digital (5% necessario)

Arsinsfara dofs) pesguiradoris) respensgvel. Dade 4 7



