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Vocé ja frequentou uma sala de aula em que nada parecia fazer sentido?

o

Eu ja frequentei. E acredito que isso pode mudar.

E se pudessemos fazer da sala de aula um grande encontro promotor de aprendizagens que

potencializa todas(os) para agir coletivamente na transi¢ao para sociedades sustentaveis?

%

o

Esse trabalho visa contribuir com sua imaginagao politica e pedagdgica na formacgao de

profissionais que, juntas(os), transformam territérios.
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SAMBA DA UTOPIA (Jonathan Silva)

Se o mundo ficar pesado
Eu vou pedir emprestado
A palavra POESIA

Se o mundo emburrecer
Eu vou rezar pra chover

Palavra SABEDORIA

Se o mundo andar pra tras
Vou escrever num cartaz

A palavra REBELDIA

Se a gente desanimar
Eu vou colher no pomar

A palavra TEIMOSIA

Se acontecer afinal
De entrar em nosso quintal

A palavra tirania

Pegue o tambor e o ganza
Vamos pra rua gritar

A palavra UTOPIA.
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RESUMO

Do antropoceno a transi¢cdo para sociedades sustentdveis: formagao de profissionais em

educagao ambiental

Diante da complexidade dos desafios socioambientais na atualidade levando a proposi¢ao
do termo antropoceno para designar o atual momento das sociedades humanas, faz-se necessario
a formulagdo de processos educadores continuados voltados a formagao de profissionais
comprometidas(os) com a transicdo para sociedades sustentaveis. O presente estudo objetiva
contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos sobre processos educadores ambientalistas,
analisando o curso de especializagio “Educa¢io Ambiental e Transicdo para Sociedades
Sustentaveis”, organizado pelo Laboratério de Educagao e Politica Ambiental, a Oca, da Escola
Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, campus em Piracicaba (SP), da Universidade de Sao
Paulo, que aconteceu entre 2017 e 2019. A énfase do estudo esta nas estratégias pedagogicas que
se referem ao exercicio de mergulho em si, o desenvolvimento da comunidade de aprendizagem e
a intervenc¢ao socioambiental, utilizadas na formacao dos profissionais participantes. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa por meio da pesquisa intervengao. Utiliza-se como instrumentos de coleta
de dados a analise documental, a observagdo participante com registro em caderno de campo, o
questionario e o grupo focal. A analise dos dados foi feita com a triangulacdo de técnicas de coleta
e de sujeitos. Os resultados indicam que a articulacio entre intervencao socioambiental,
comunidade de aprendizagem e mergulho em si potencializa a formagao de profissionais, com
destaque para o aprofundamento em torno da intencionalidade pedagégica mergulho em si ou eu-
mundo. Frente aos desafios para superar a profunda crise socioambiental do momento atual,
processos educadores comprometidos com uma pedagogia cientifico-espiritual possibilitam a
conexdo com a terra, a Terra, o territério e o espirito de modo a criar praticas e estratégias de
resisténcia e (re)existéncia nao s6 para frear os impactos socioambientais negativos quanto para
caminhar na diregao da utopia de transi¢ao para sociedades sustentaveis.

Palavras-chave: Pedagogia cientifico-espiritual, Intervencdo socioambiental, Mergulho eu-
mundo, Comunidade de aprendizagem



10

ABSTRACT

From the anthropocene to the transition to sustainable societies:
qualifying professionals in environmental education

Given the complexity of today's socio-environmental challenges leading to the proposition
of the term anthropocene to designate the current moment of human societies, it is necessary the
formulation of continued educative processes aimed at qualifying professionals committed to the
transition to sustainable societies. The present study aims to contribute to the development of
knowledge about environmentalist educative processes, analyzing the post-graduate course
"Environmental Education and Transition to Sustainable Societies", organized by the Laboratory
of Environmental Education and Policy, the Oca, of the Escola Superior de Agricultura Luiz de
Queiroz, campus in Piracicaba (SP), of the University of Sao Paulo, which took place between 2017
and 2019. The emphasis of the study is on the pedagogical strategies that refer to the exercise of a
plunge into the inner self, the development of the learning community and the socio-environmental
intervention. This is qualitative research through intervention research. It is used as instruments of
data collection the documental analysis, the participant observation with register in field notebook,
the questionnaire and the focal group. The data analysis was made with the triangulation of
collection techniques and subjects. The results indicate that the articulation between socio-
environmental intervention, learning community and plunge into the inner self potentialized the
formation of professionals, with emphasis on the deepening around the pedagogical intentionality
plunge into the inner self or I-world. Faced with the challenges to overcome the deep socio-
environmental crisis of the present moment, educative processes committed to a scientific-spiritual
pedagogy enable the connection with the land, the Earth, the territory and the spirit in order to
create practices and strategies of resistance and (re)existence not only to decrease the negative
socio-environmental impacts but also to walk towards the utopian transition towards sustainable
societies.

Keywords: Scientific-spiritual pedagogy, Socio-environmental intervention, I-world immersion,
Learning community
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1. APRESENTACAO

1.1. Apresentagao pessoal

“Nao vou fazer pds-graduagao, niao tem nada a ver comigo!” Esse pensamento era
recorrente na minha mente na época em que cursava o bacharelado em gestao ambiental na Escola
Superior de Agticultura Luiz de Queiroz, da Universidade de Sao Paulo (ESALQ/USP) em
Piracicaba (SP). Embora algumas professoras dissessem que eu tinha perfil para isso, e minha mae
sempre me encorajava, eu achava que nio fazia sentido nenhum.

Aos poucos, com o desenrolar da vida, algumas coisas foram mudando. A primeira foi
que me deparei com o campo da educagao ambiental e nele encontrei a oportunidade de juntar
muitas coisas que faziam sentido para mim: a militancia do movimento estudantil, a atuagdao
profissional como gestora ambiental e a valorizagao das subjetividades humanas. O Laboratério de
Educagao e Politica Ambiental, a Oca, foi a comunidade que me acolheu e deu espago para que
pudesse me expressar e atuar, experimentando, criando, enfim, aprendendo fazendo. A Oca ¢é
muito mais que um espago fisico ou académico, é uma comunidade de aprendizagem vibrante e
em movimento continuo.

A segunda coisa que mudou foi que tive a coragem de trancar a faculdade no ultimo ano
porque tinha uma série de davidas: “Sera que escolhi o curso certo pra mim?”, “Afinal, o que ¢ ser
gestora ambiental na pratica, no mercado de trabalho?” Essas duvidas vinham acompanhadas de
medos, incertezas e a percep¢ao de que, naquele momento, o ambiente universitario, as pressoes,
nao estavam me fazendo bem. Os sentimentos negativos foram crescendo dentro de mim, até que
nao podia mais lidar com eles. Pelo menos nao fazendo as mesmas coisas, seguindo a mesma vida.
Trancar a faculdade foi um passo para tentar algo diferente, sem saber o que estaria por vir.

Comecei a meditar e a praticar yoga para me acalmar. Com a faculdade trancada e sem
saber o que fazer, uma série de fatores direcionaram que eu me mudasse para uma ecovila no
interior do estado de Sao Paulo. Encontrei, no retorno para o ambiente rural, em uma filosofia
cientifico-espiritual, na comunidade e num trabalho focado em espalhar bem-estar e transformagao
social, o sentido que procurava neste momento da minha vida. Atuei como gestora ambiental da
ecovila por algum tempo, mas a maior parte dele atuei como educadora ministrando palestras,
cursos, oficinas em escolas, cooperativas, universidades, empresas, comunidades periféricas e
coletivos.

O projeto que me atraiu para 1a, que me marcou e me transformou foi o FIB - Felicidade
Interna Bruta. Estive envolvida em trés edigdes desse projeto, cada uma com caracteristicas

completamente diferentes. A primeira delas foi num contexto escolar em Sorocaba (SP). A
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proposta era empoderar os jovens de ensino médio a utilizarem praticas de bem-estar como
respiragao diafragmatica, posturas de yoga, automassagem, relaxamento e meditagdo no seu
cotidiano para se autoregular gerenciando as emogoes. E para além disso, se mobilizar e
transformar a escola.

A segunda experiéncia foi no contexto do municipio de Dois Corregos (SP), no qual
desenvolvemos o projeto em trés fases: 1) sensibilizagdo — processo formativo com foco em
empoderar jovens ¢ adultos nas praticas de bem-estar; 2) pesquisa — aplica¢ao do indicador FIB em
suas nove dimensoes de forma estatisticamente valida em todo o municipio; 3) organizac¢ao do
Comité FIB para catalisar transformag¢des sociais a partir das emergéncias na pesquisa.

Foi no contexto desse projeto que desenvolvi a iniciagdo cientifica e o trabalho de
conclusio de curso (TCC) (TROVARELLI, 2013). O foco da pesquisa-interven¢ao eram os jovens.
Eu nio tinha clareza nesse momento que estava trabalhando com interven¢des socioambientais,
comunidade de aprendizagem e mergulho em si. Tudo fazia muito sentindo para mim, a ponto de
pensar: “bom, ja que eu tenho que fazer um TCC para me formar, que seja com algo que faz
sentido”. E nesse momento, pesquisar comecou também a fazer sentido.

Mas foi na terceira experiéncia com o FIB, no bairro Grande Bom Jardim, na periferia de
Fortaleza (CE), que eu vi as interven¢oes realmente mudando aspectos importantes para a
comunidade. O projeto durou pelo menos trés anos. Mobilizou muita gente: escolas, centro
comunitario, universidades, organizagbes nao governamentais, prefeitura, e tantas e tantas
voluntarias que se filiaram ao projeto. O processo seguiu as mesmas trés etapas: sensibilizagdo com
praticas de bem-estar, pesquisa e organizacdo comunitaria. As intervengdes ocorreram da base da
sociedade (horta escolar, sarau comunitario regularmente, revitalizagao de praga e parquinho, portal
do bairro nas redes sociais, circulo de praticas de bem-estar semanais, etc) e também melhorias de
infraestrutura da prefeitura para o bairro considerando a mobiliza¢ao e a pesquisa realizada. Nessa
experiéncia, foram as interven¢des que mais me marcaram, mas o senso de comunidade e o
mergulho em si também estavam la.

Até que uma terceira coisa (ou quarta, quinta, sextar) aconteceu: com TCC entregue, eu
me formei. Finalizei essa etapa sendo encorajada a prestar mestrado para continuar o
desenvolvimento da pesquisa. Meio despretensiosamente, prestei e passei no Programa de Poés
Graduagao em Ecologia Aplicada (USP). E um novo ciclo comegou. E eu queria fazer algo que
tizesse sentido, porque descobri que se a pesquisa fizesse sentido, a pés graduacio também faria.

Continuei morando e trabalhando na ecovila. Ao todo foram quatro anos de intensos
aprendizados pessoais, profissionais e espirituais. Pratiquei medita¢ao e yoga regularmente, mudei

a alimentagao, o estilo de vida e a forma de ver o mundo, porque fazia todo sentido. Comecei a
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perceber que essas técnicas de bem-estar me ajudavam a encarar os desafios. Com elas, eu poderia
gerenciar muito melhor minhas emogdes negativas e mesmo as reagOes fisiologicas que se
desdobravam dessas emocoes. Claro, comecei a usar isso a0 meu favor.

A cada palestra ou atividade, eu sentia um friozinho na barriga, uma tensao nos musculos
e até um “branco” do que eu tinha que falar. Sentia o coragio tio acelerado que parecia que ia pular
pela boca. Af desenvolvi uma estratégia: antes de comegar, eu ia ao banheiro e ficava por 10
minutinhos 14, quietinha, respirando, fazendo uma postura de yoga, relaxando e meditando. E era
impressionante: dava certol Em pouco tempo eu conseguia me equilibrar e trabalhava muito
melhor. Fiquei craque nisso quando fui convidada para dar uma disciplina na Faculdade de Direito
de Itu. Imagina, eu tinha acabado de entrar no mestrado e estava me deparando com uma sala de
aula de estudantes de direito, em uma matéria optativa, sendo a maioria deles mais velhos que eu,
as sextas feiras das 21h as 22h15. Tinha tudo pra dar errado. A disciplina era “Bem-estar ¢ a
sociedade atual” e minha tarefa era contribuir para empodera-los no uso das praticas de bem-estar
e dialogar sobre o estado da sociedade a partir das nove dimensoes do FIB. Foi um laboratério
intenso, que durou quatro ou cinco semestres e 1a estava eu no banheiro da faculdade, escondida,
respirando antes de cada aula.

Na pesquisa de mestrado, foquei em contribuir para a constru¢ao de sociedades
sustentaveis no contexto de comunidades escolares. Eu queria mesmo era entender o que eram
essas tais sociedades sustentaveis que documentos de referéncia da educagao ambiental citavam, e
na minha leitura até entdo, nao explicavam direito. Recuperei o projeto Escolas Sustentaveis que
eu havia participado como estagiaria antes de trancar a faculdade e contactei as trés escolas que
participaram do projeto com a intengao de diagnosticar como as unidades poderiam contribuir
com a construcao das sociedades sustentaveis.

Feito o diagnéstico, direcionamos o estudo para uma pesquisa-intervengao no qual
construimos coletivamente um cardapio de aprendizagem com e para comunidades escolares que
quisessem atuar nessa dire¢ao. Dai se desdobrou o projeto de extensao “CriAtividade e Educagao
Ambiental” que promoveu uma formacao de 40 horas e co-criou um cardapio de aprendizagem
com 19 atividades. Ao final das reflexdes sobre essa experiéncia, concluimos que processos
educadores ambientalistas mais bem sucedidos seriam se estivessem comprometidos com uma
abordagem subjetiva, fomentassem o senso de comunidade, promovessem intervenc¢oes em prol
2o bem comum e incidissem em politicas publicas (TROVARELLI, 2016).

Finalizado o mestrado, foi retomado na Oca o desejo de promover cursos de
especializagao. Quando comecamos essa conversa, eu pensei: “Eu achava que nem ia fazer pos

graduagao e agora estou planejando umal” E segui em frente porque estava em jogo algo que era
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muito caro para mim: a oportunidade de trabalhar com formagao de formadores com autonomia
e valorizando a intervencdo socioambiental, a comunidade de aprendizagem e a abordagem
subjetiva com vistas a transi¢ao para sociedades sustentaveis.

O processo de construcao do curso ja foi relatado em outro texto (TROVARELLI, et al,
2021) e sera contado nos préximos capitulos. Comegamos a turma em 2017 e em 2018, comecei
oficialmente essa pesquisa de doutorado. Essa experiéncia me transformou em diferentes niveis e
aspectos, e indicios disto serdo apresentados nesta tese. Mas um deles que quero destacar aqui foi
a compreensao da poténcia da estratégia de mergulho em si em processos educadores (OCA, 2016).
Eu ja sabia empiricamente disso nas minhas experiéncias anteriores, mas foi aqui que de fato
conseguimos refletir e pesquisar como isso pode se dar de forma sistematica na educagao superior.

Eu sempre fui encorajada a praticar o que agora chamamos de mergulho em si e até o
final desse texto, pretendo chamar de mergulho eu-mundo. Aos nove anos fiz o primeiro curso de
autoconhecimento, encorajada por meus pais. De 1a para ca, experimentei algumas abordagens
espirituais, muitas delas dentro de casa. Meu pai foi pai de santo de terreiro de umbanda. Cresci
indo no terreiro aos finais de semana. Também ia a missa na igreja catdlica na cidade dos meus
avos. Fiz o cursinho para criangas e jovens do espiritismo. Até sentir que a filosofia cientifico-
espiritual neohumanista fazia bastante sentido para mim.

Com um pouco mais de clareza sobre as praticas de mergulho eu-mundo e as possiveis
aproximagoes com a espiritualidade, tenho feito algumas praticas cotidianas e outras mais
esporadicas. Para citar algumas delas: meditacdao, yoga, autoavaliagdao critica, terapia corporal,
contemplagdao da natureza sdo as que tém sido mais presentes nos ultimos tempos. E tém me
ajudado a fazer escolhas e superar desafios, ampliando a compreensao sobre a vida. Desde o inicio
dessa pesquisa vivenciei algumas mudancas: casei, adotei trés cachorras, implementei um sistema
agroflorestal no quintal de casa, viajei, terminamos essa turma da especializagio e comegamos e
terminamos outra. Fui forcada a me isolar dos amigos queridos e do cotidiano na Oca por causa
da pandemia Covid-19, vi meu pai ir para Unidade de Tratamento Intensivo (UTI) por causa deste
virus e voltar para casa. Peguei covid-19 e fiquei bem.

Eu descobri nesses anos que maior era minha motivagao e capacidade de superar desafios,
inclusive profissionais na atuagao na transi¢ao para sociedades sustentaveis, se eu estivesse bem,
com as praticas de mergulho eu-mundo que me fazem sentido em dia. E isso acontece porque essas
préticas ajudam a lembrar das minhas utopias para o planeta e para minha vida. F uma inje¢io de

animo que me faz querer continuar perseguindo o que faz sentido.
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Figura 1. Animacao durante atividade do curso de especializagio na ESALQ/USP.

L
Fonte: Arquivos do curso de especializagdo. Foto: Mirian Rother.

E se essa clareza de sentidos existenciais me fortalece e impulsiona, por que algo similar
nao aconteceria com outros profissionais? E se cada pessoa pudesse se fortalecer com praticas que
lhe fizessem sentido e lhes mantivessem por mais e mais tempo comprometidas com a transicao e
com o comum? E se todo processo educador contribuisse para que cada pessoa descobrisse seu
significado na vida, como dizia Krishnamurti? E se a educa¢ao ambiental pudesse ser esse campo
que constréi mudangas culturais profundas e ganha escala por meio de politicas publicas
estruturantes? Eu quero ¢ ajudar a formar gente comprometida com isso. Porque, pra mim, faz

sentido.

1.2. Apresentagao do Trabalho

Para comegar esse item, te convido a assistir o video de divulgacao cientifica desse projeto

de pesquisa. Ele pode ser acessado pelo link https://voutu.be/NHgXFwSXnxs ou pelo QR code

abaixo, caso prefira.


https://youtu.be/NHgXFwSXnxs
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Figura 2. QR code para video de divulgagio cientifica do projeto de pesquisa.

Fonte: a autora.

O video termina com a seguinte pergunta: “O que caracteriza a formagao de educadoras
educadores ambientais comprometidas(os) com a transi¢ao para sociedades sustentaveis?” E foi
essa uma das questoes que movimentou as reflexdes em torno do estudo. Minha hipétese é que o
mergulho em si, a comunidade de aprendizagem e a intervengao socioambiental potencializam a
formacdo de educadoras e educadores comprometidas com a transicio para sociedades
sustentaveis.

Diante disso, o objetivo geral da pesquisa ¢ contribuir para o desenvolvimento de
conhecimentos sobre processos educadores ambientalistas comprometidos com a transi¢ao para
sociedades sustentaveis. E os objetivos especificos sao:

1)  Identificar e analisar a contribuicdo da comunidade de aprendizagem”, da
“intervencao educadora socioambientalista” e do “mergulho em si”” na formacao de educadoras e
educadores ambientais;

2)  Contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos sobre o exercicio de
mergulhar em si na formagao de educadoras e educadores ambientais;

3)  Contribuir para o aprofundamento conceitual da tematica “transicio educadora

para sociedades sustentaveis” a partir de uma pedagogia cientifico-espiritual.

A escrita dessa tese acontece predominantemente na primeira pessoa do singular. Com
isso assumo as especificidades do meu lugar de escrita e de pesquisa. Isso nao significa que as
reflexGes apresentadas aqui sio um entendimento exclusivo. Afinal, me constituo daquilo que me

apropriei do pensar junto e falar com tantas pessoas que me acompanharam nesses anos de estudo.
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Destaco meu orientador e todas as participantes da pesquisa interven¢ao, estivessem essas no papel
de estudantes, de equipe pedagdgica ou de pesquisadoras da Oca. Compartilhei ainda reflexdes
com o grupo de estudos em educagio neohumanista. Todas essas pessoas sdo, portanto, co-
pesquisadoras e por mais que houvesse ao longo dessa trajetéria uma série de discordancias, me
inspiro em Stengers (2015) e proponho nao respeitar as diferengas, mas sim, honrar as divergéncias.
Sao as divergéncias que nos fazem hesitar juntos e essa hesitagiao faz com que pensemos e criemos
outras possibilidades para a transicao educadora para sociedades sustentaveis.

Isso significa que o “eu” que fala aqui se confunde com um “nds”. Ndo quero com isso
diminuir minha responsabilidade pelas fragilidades e possiveis fracassos, mas sim indicar que busco
mobilizar uma interpretagao e uma sintese dos principais elementos que emergiram dentro do
recorte do estudo.

Além das co-pesquisadoras, também busquei pensar junto com diferentes pensadores.
Uma série de fronteiras entre os distintos campos do conhecimento pelo qual a pesquisa se
desenvolveu (educacio, filosofia, sociologia, antropologia, psicologia, gestio ambiental, geologia,
biologia, etc) foram transpassadas. Pensar e intervir no campo da transicao educadora nao é uma
tarefa trivial, e por isso, exige que nos lancemos ao “entredisciplinar’” como propoe Marras (2018).
O “entredisciplinar’” sugere que os entremeios de cada area do conhecimento, quando em contato,

possibilitem um impacto nos fundamentos do estudo.

A bem da verdade, que esses esfor¢os se nomeiem como inter, multi, trans, pos
ou entredisciplinar, ndo importa muito, mas sim se podem ou nao promover uma
abertura ao heterogéneo a partir dos mais diversos problemas e impasses atuais,
assim distribuindo a tarefa de conhecer o real e intervir sobre ele numa rede de
colaborag¢oes, disputas e coalizagdes tanto entre as disciplinas académicas quanto
junto aos modos de conhecer e agir de fora da academia (MARRAS, 2018, p.
253).

Nesse sentido escolhi Paulo Freire, Prabhat Sarkar e Martin Buber como principais
referenciais para as analises feitas aqui. Mas, eles sao acompanhados por uma série de outros
autores, de tantas outras areas do conhecimento e ontologias, com vistas exatamente a constitui¢ao
de uma rede de colaboragdes possibilitando a emergéncia de multiplos pontos de vistas e
instrumentais metodologicos para ver de diferentes angulos o fenémeno estudado.

Para além da escrita em primeira pessoa do singular, em alguns trechos, fago uso de
narrativas descritivas de momentos do curso que sao utilizadas para exemplificar as analises feitas

a partir dos dados coletados. Isso acontece, portanto, principalmente no capitulo de resultados. O
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intuito é descrever a histéria, como os acontecimentos se sucederam a partir do meu olhar.
Também faco uso em alguns momentos de fotos para ajudar a leitora a imaginar o contexto que
vivemos na pesquisa intervencgdo. A escolha das fotos buscou manter o sigilo das estudantes, ou
seja, essas aparecem de longe, de costas ou com embagamento.

Nessa mesma linha, também fago uso de alguns videos, como este que marca o inicio
deste item. Nos videos que se referem as atividades do curso, as estudantes concederam autorizagao
para veiculagdao da imagem e os materiais estao disponibilizados publicamente na internet em canais
da plataforma Youtube. Mais uma vez, o intuito é aproximar o leitor das intervengoes realizadas.

A principio, optei por usar predominantemente o género feminino ao longo da escrita
visando romper com o sexismo da norma ortografica da lingua portuguesa. Essa opgao foi feita

primeiramente pela equipe pedagégica do curso de especializagio em todos os materiais

) <c
b

pedagdgicos produzidos. Assim, criei o habito de escrever e falar “as estudantes”, “as professoras”,
etc.

Essa opc¢ao criou uma série de duvidas e questionamentos ao longo da minha escrita,
como por exemplo: como lidar com a escrita no feminino nos itens de revisao de literatura quando
as obras generalizam o plural em masculino? Este é o caso de Paulo Freire, por exemplo, que se
refere as pessoas como “os homens”.

Uma terceira variavel surgiu quando me refiro na escrita a grupos de pessoas em geral,
como por exemplo: as/os profissionais ou educadoras e educadores. E uma quarta situagao foi
considerar relevante expandir a forma de escrita para além de um pensamento binario, incluindo
também outros géneros. Por fim, diante das complexidades, fiz as seguintes opgoes: a. procurarei
usar pronomes neutros semptre que possivel; b. em mencio a casos concretos, como potr exemplo
o grupo de estudantes do curso ou as referéncias utilizadas no estudo, optarei pela maioria. Assim
remeterei as estudantes, as professoras e aos autores, por exemplo; ¢. quando estiver remetendo a
obra de outros autores, seguirei o padrao de género que utilizam originalmente para criar fluidez
entre citagdes diretas e indiretas; d. quando me referir a publicos gerais, escreverei contemplando
géneros feminino e masculino, por exemplo educadoras e educadores ambientais.

Outro ponto que considero importante mencionar neste item de apresentacao do trabalho
¢ lembrar que no decorrer do desenvolvimento deste estudo, o Brasil passou por muitos retrocessos
politicos, econdémicos, ambientais, educacionais, sociais, culturais e com a crise na saude com a
pandemia Covid-19 que se desdobrou em tantos setores. Quando comegamos a elaborar a pesquisa
intervengao, Dilma Rousseff era a presidenta do Brasil. No segundo semestre de 2016, aconteceu
o Golpe de Estado que colocou Michel Temer na presidéncia e iniciou um intenso processo de

desmonte de politicas publicas sociais, economicas, ambientais, educacionais e culturais. Como
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propor processos educadores ambientalistas com incidéncia em politicas publicas num contexto
de tamanhos retrocessos como o golpe e os desmontes iniciado por Temer? Essa pergunta pairava
sobre as nossas reflexdes enquanto planejavamos o curso de especializagdo que teria inicio no ano
seguinte.

Vivenciamos as eleicdes nacionais (outubro de 2018) que elegeram Jair Bolsonaro, ja com
o curso em andamento e essa comunidade de aprendizagem foi essencial para confabular e
esperangar novos tempos. Em 2019 pode-se apontar entre os incontaveis retrocessos do novo
(des)governo o desmonte da institucionalizacdo federal da educagiao ambiental.

A explosiao da pandemia no Brasil intensificou o sentimento geral de medo e impoténcia.
A pandemia que escancarou a desigualdade existente no pafs deixou os grupos vulneraveis ainda
mais fragilizados no contexto pandémico. Foi nesse periodo de isolamento social entre 2020 e 2021
que escrevi os textos que compde essa tese.

O trabalho esta organizado em cinco capitulos, compostos por itens e sub itens. O
primeiro capitulo é este no qual faco minha apresentacao pessoal e do trabalho. No segundo
capitulo, introduzo e contextualizo possibilidades de pensar e resistir a0 (no) antropoceno rumo a
um processo de transi¢io educadora para sociedades sustentaveis a partir de uma concepgao de
educacio inspirada em Freire e Sarkar. Neste capitulo também apresento os eixos da pesquisa:
intervengao socioambiental, comunidade de aprendizagem e mergulho em si. No terceiro capitulo
apresento a metodologia utilizada no estudo, bem como a intervengao realizada. O capitulo
seguinte remete aos resultados em torno de dois itens: o primeiro deles foca na articulagao entre a
intervengao socioambiental, a comunidade de aprendizagem e o mergulho em si; no segundo item
aprofunda na compreensao sobre a intencionalidade pedagogica de mergulho em si e a proposicao
do termo mergulho eu-mundo. O quinto capitulo busca apontar nexos e emergéncias a partir do
estudo com vistas a contribuir para uma pedagogia cientifico-espiritual no contexto de processos
educadores socioambientalistas revolucionarios.

Boa leitural
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2. INTRODUGCAO

2.1. Resistir e (re)existir no antropoceno
2.1.1. Contextualizando o antropoceno

O termo antropoceno foi utilizado pela primeira vez pelo quimico holandés Crutzen e
pelo biologo estadunidense Stoermer (2000), ao considerarem os crescentes impactos da
humanidade na Terra em escala local e global. Segundo os cientistas, as principais causas destes
impactos sdo a intensificagdo da urbanizagiao, o intenso consumo de combustiveis fosseis, o
aumento da taxa de extingdo de espécies em florestas tropicais, o aumento da emissao de gases de
efeito estufa na atmosfera, o aumento populacional nos tltimos séculos, dentre outros fatores. Os
efeitos tém deixado marcas ecoldgicas e geoldgicas no planeta e apontam para a humanidade
desempenhando um papel central nessas alteracdes (CRUTZEN, STOERMER, 2000,
CRUTZEN, 2002).

As definigdes sobre o antropoceno ainda estao em consolidagao nos diversos campos do
conhecimento. Pesquisadores do campo da geologia formaram um Grupo de Trabalho em
Antropoceno da Comissdao Internacional de Estratigrafia com objetivo de compreender essas
transformagoes geoldgicas e formalizar possiveis desdobramentos. As indica¢des do grupo
apontam para a proposi¢ao de uma nova Epoca, o Antropoceno, com inicio em meados do século
XX. Seria entdo, uma Epoca geologica, do Periodo Quaternario, na era Cenozodica, no Eon
Fanerozoico. Isso significa que o inicio da época antropoceno, marcaria o fim da época anterior, o
Holoceno! (ZALASIEWICZ, et al, 2017).

Essa escolha do marco temporal considera o crescente aparecimento de pesquisas
cientificas sobre os impactos geolégicos causados pelas atividades humanas?. Nio ¢ desconsiderado
que as a¢des de impacto geoldgico realizadas por humanos comegaram anteriormente, no entanto,

com o crescimento populacional no século XX, essas acoes coletivas tomaram propor¢oes maiores

! Holoceno é a época geoldgica pds-glacial nos ultimos dez a doze mil anos. A era anterior, chamada de
Pleistoceno, foi a Ultima era do gelo.

2 0s principais fatores considerados foram aceleragdo das taxas de erosdo e sedimentacdo; aumento da escala de
perturbagdes quimicas nos ciclos do carbono, nitrogénio, fésforo e outros elementos, mudancas significativas no
clima global e no nivel do mar; dentre outras. Ndo ha consenso sobre uma data exata para marcar o inicio do ser
humano enquanto agente geoldgico no planeta. Parte dos pesquisadores nas ciéncias naturais tém sugerido como
um marco o uso do motor a combustdo (uso de combustiveis fosseis) em torno de 1734, século XVIII. Esse marco
tem outros fatores como causa e consequéncia como o corte de arvores, mudangas na composi¢do quimica da
atmosfera, derretimento de geleiras, mudancgas no nivel do mar e mudangas no clima (CRUTZEN e STOERMER,
2000; CRUTZEN, 2002; CHAKRABARTY, 2009). Outros pesquisadores especialmente aqueles do campo das ciéncias
humanas e sociais, defendem que o marco seria o inicio do capitalismo, no século XV e XVI (HARAWAY, 2016). Esse
tema sera novamente abordado no decorrer do texto.
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e significativas para a consolida¢ao de uma época geologica (ZALASIEWICZ, et al, 2017). Apesar
da proposicao desse grupo de gedlogos, o tema esta longe de ser consenso, especialmente quando
se amplia o debate envolvendo outras areas do conhecimento.

Antropoceno é um conceito académico, com origem nas ciéncias naturais, mas vem sendo
aprofundado nas ciéncias sociais abrindo possibilidades de dialogos inter e transdisciplinares. A
discussao sobre o tema acontece no presente, com registros do passado e reflexdes sobre o futuro.
Envolve pensar o (no) antropoceno. Isso é novo para alguns campos do conhecimento, como a
geologia e a arqueologia. Mas, para além de um conceito académico, é também um conceito
politico. Antropoceno ¢é, portanto, mais que uma condi¢ao objetiva das transformagdes planetarias
e sim uma categoria que permite a interpretacio de sociedades contemporaneas sobre a propria
vida (DELANTY, 2018).

Uma questao central no antropoceno ¢ o papel da humanidade em suas intera¢des.
Segundo Chakrabarty (2009), a chave é que os seres humanos deixaram de ser agentes bioldgicos

e tornaram-se uma forga geologica:

Chamar seres humanos de agentes geoldgicos ¢ ampliar nossa imaginacao acerca
do humano. Os seres humanos sao agentes biologicos, coletivamente e, também,
como individuos. Sempre o foram. Nunca houve um ponto na histéria humana
em que os seres humanos nao fossem agentes biologicos. Mas apenas historica e
coletivamente podemos nos tornar agentes geolégicos, isto ¢, assim que
alcancamos numeros e inventamos tecnologias que sejam de uma escala
suficientemente grande para causar impacto no préprio planeta. Caracterizar-nos
como agentes geologicos ¢ atribuir-nos uma forga de escala igual aquela liberada
nas vezes em que houve extingdo em massa das espécies (CHAKRABARTY,
2009, p. 9 e 10).

Portanto, para o historiador indiano, um principio basico da ciéncia geolégica é que a
cronologia da vida biolégica humana ¢ insignificante em relagdo ao imenso tempo geoldgico do
planeta e, consequentemente, as atividades humanas também eram pequenas demais em
comparagao as forcas geoldgicas. Essa questio passa por uma nova distin¢ao entre histéria humana
e histéria natural. Ou seja, o que esta sendo proposto ¢ uma ruptura com esse pressuposto basico
do pensamento politico ocidental, a medida que as agdes coletivas enquanto humanidade passaram
a deixar marcas geoldgicas. Ocorre um colapso de escalas entre a histéria natural e a historia

humana (CHAKRABARTY, 2009).
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2.1.2. Quem é o antropos do antropoceno?

Assumindo o conceito antropoceno para além de um termo vindo das ciéncias naturais
com foco temporal, mas enfatizando a perspectiva politica e cultural (DELANTY, 2018) que
requer uma abordagem inter e transdisciplinar, é necessario questionar: Afinal, quem ¢é o antropos
do antropoceno? Quem sao esses seres humanos capazes de deixar marcas geoldgicas no planeta
Terra?

Para Haraway, filosofa e bidloga estadunidense, o termo antropoceno generaliza o
antropos, a medida que sugere que o problema ¢ a humanidade de forma homogénea. No entanto,
ha multiplas perspectivas, desigualdades economicas e culturais, que refletem na forma como
diferentes povos humanos se relacionam com a natureza considerando a diversidade historica,
social, étnica, cultural e biologica ao redor do mundo (HARAWAY et. al., 2010).

Essa perspectiva dialoga com as ideias do pensador e militante indigena Ailton Krenak
(2019), que enfatiza que o termo humanidade pressupoe um monte de gente igual. Acreditar nisso,
segundo ele, é uma falacia. Nao s6 nio existe uma humanidade igual, como isso nao ¢é possivel e
nao deveria ser desejavel porque, sem duvidas, leva a opressao de uns por outros para manter a
uniformidade. Essa tentativa de padroniza¢ao dos humanos tem marcas profundas na histéria.
Desde os brancos europeus que colonizaram o restante do mundo impondo sua prépria cultura
como se outros modos de vida ndo pudessem existir no planeta até, mais recentemente, a tentativa

de uma globalizagao homogeneizante com foco na padronizacao de consumidores.

Como justificar que somos uma humanidade se mais de 70% estdo totalmente
alienados do minimo exercicio de ser? A modernizacio jogou essa gente do
campo e da floresta para viver em favelas e em periferias, para virar mao de obra
em centros urbanos. Essas pessoas foram arrancadas de seus coletivos, de seus
lugares de origem, e jogadas nesse liquidificador chamado humanidade. Se as
pessoas nao tiverem vinculos profundos com sua memoria ancestral, com as
referéncias que dao sustentacdo a uma identidade, vao ficar loucas neste mundo

maluco que compartilhamos (KRENAK, 2019, p.14).

O antropos do antropoceno, mais que um grupo especifico de pessoas, parece-me set
uma racionalidade colonizadora, capitalista exploratéria, eurocéntrica e antropocéntrica, tecnicista
e tecnocratica, conquistadora da natureza, que molda e padroniza modos de vida, convertendo
cidadaos em consumidores e fragilizando relacdes no tecido social, isto ¢, minando o senso de
comunidade. Essa racionalidade pode ser desenvolvida de varias formas tanto em nivel individual,

quanto em nivel coletivo em grupos com similaridades econémicas, culturais e sociais. E claro que
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em todo o mundo existem grupos de pessoas que tem poder de decisiao e forca monetaria, fisica e

psicoldgica para construir projetos e politicas que vao nessa diregao.

A ideia de que os brancos europeus podiam sair colonizando o resto do mundo
estava sustentada na premissa de que havia uma humanidade esclarecida que
precisava ir ao encontro da humanidade obscurecida, trazendo-a para essa luz
incrivel. Esse chamado para o seio da civilizacdo sempre foi justificado pela
no¢ao de que existe um jeito de estar aqui na Terra, uma certa verdade, ou uma
concepcao de verdade, que guiou muitas das escolhas feitas em diferentes

periodos da historia (KRENAK, 2019, p.11).

Alguns autores, dentre eles Haraway, consideram que o termo antropoceno nao é capaz
de expressar com precisdao o que se quer dizer, trata-se de uma visao limitada do impacto humano
na vida no planeta. Outros termos tém sido utilizados como capitaloceno, plantationceno,
chthuluceno, por exemplo (HARAWAY, 2016a,b; HARAWAY, et. al, 2016).

O capitaloceno3 da visibilidade para o sistema capitalista na crise socioambiental
planetaria. O termo amplia a compreensiao sobre os marcos nao se restringindo aos impactos
geologicos e as emissoes de combustiveis fosseis a partir de meados do século XX no contexto das
guerras mundiais e, nem mesmo, a0 motor a combustio e a revolu¢ao industrial no século XVIII.
Haraway propode direcionar o olhar, na perspectiva do capitaloceno, pelo menos desde os séculos
XVI e XVII com o grande mercado. No entanto, ela nao desconsidera processos anteriores como
a escravidao, o genocidio indigena, o inicio da exploracao dos metais, as grandes plantacoes de cana
de agicar (HARAWAY, 2016a), chegando no limite até a agricultura escravocrata (HARAWAY,
et. al, 2010).

O termo Plantationoceno surgiu num dialogo entre antropologos ao ressaltarem a
expansao das plantagdes como um fato histérico que deslocou a perspectiva do investimento e da
propriedade. Nesse processo, as plantas, os animais e outros organismos foram se tornando
recursos a serem explorados, antes mesmo da ascensao do capitalismo. Algumas caracteristicas
centrais desse processo sao a mao de obra escrava, o trabalho for¢ado de humanos e nio humanos,
o genocidio e exterminio, simplificagio das relagdes, necessidade de controle, policiamento,

grandes contingentes de terras, trabalhadores, producao, entre outros (HARAWAY, et. al. 20106).

3 Segundo Haraway et. al, 2016 e Haraway, 2014, o termo capitaloceno foi proposto inicialmente por Andres Malm
and Jason Moore.
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Portanto, enquanto antropoceno enfatiza a natureza do problema no campo das ciéncias
naturais, capitaloceno e plantationceno buscam enfatizar a origem do problema no campo das
ciéncias sociais ¢ humanas.

Ao propor o Chthuluceno, Haraway (2016b) foca na questio da temporalidade entre
“passado, presente e o que esta por vir’, além de enfatizar a for¢a da contacdo de histoérias, no
sentido de criar narrativas coerentes que promovam compreensdes do momento que vivemos no
planeta. Nesse sentido, ela recupera referéncias mitoldgicas gregas. O termo Chthuluceno nio visa

substituir o termo antropoceno, capitaloceno ou ainda o plantationoceno (HARAWAY, 2014).

E também insisto em que precisamos de um nome para as dinamicas de forgas e
poderes sim-chthonicas em curso, das quais as pessoas sa0 uma parte, dentro das
quais esse processo esta em jogo. Talvez, mas s6 talvez, e apenas com intenso
compromisso e trabalho colaborativo com outros terranos, sera possivel fazer
florescer arranjos multiespécies ricas, que incluam as pessoas. Estou chamando
tudo isso de Chthuluceno — passado, presente e o que esta por vir. Estes espacos-
tempos reais e possiveis nao foram nomeados apds o pesadelo racista e miségino
do monstro Cthulhu (note diferenca na ortografia), do escritor de fic¢ao cientifica
H. P. Lovecraft, e sim ap6s os diversos poderes e forgas tentaculares de toda a
terra e das coisas recolhidas com nomes como Naga, Gaia, Tangaroa (emerge da
plenitude aquatica de Papa), Terra, Haniyasu-hime, Mulher-Aranha, Pachamama,
Oya, Gorgo, Raven, A’akuluujjusi e muitas mais. “Meu” Chthuluceno, mesmo
sobrecarregado com seus problematicos tenticulos gregos, emaranha-se com
uma mirfade de temporalidades e espacialidades e uma mirfade de entidades em
arranjos intra ativos, incluindo mais-que-humanos, outros que-nio-humanos,
desumanos e humano-como himus (human-ashumus) (HARAWAY, 2016b, p.
140).

A busca por outros nomes para “antropoceno” visa ampliar e potencializar a
compreensio da urgéncia da crise socioambiental e, mais do que isso, juntar esfor¢os para que
possamos a0 maximo, abreviar esse tempo de intensas degradacdes das condi¢des de vida que ja
tem levado ao colapso uma série de sistemas vivos (HARAWAY, 2016b).

Nesse sentido, a bidloga e filosofa, considera que o problema do uso do termo
“antropoceno” esta para além da diferenciacao entre quais grupos de humanos tém mais ou menos
responsabilidade enquanto agentes geolégicos de transformagio da Terra. E necessario considerar

as inter relagdes entre espécies, fatores naturais abibticos e tecnologias criadas e operadas por
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humanos que atuam historicamente e influenciam na complexa teia de relagdes vitais (HARAWAY,
2016b).

Nesse cenario tem ganhado espago os estudos multiespécies, no qual alguns estudiosos
das ciéncias humanas e sociais, dentre eles Haraway e Tsing, tém experimentado pensar o mundo
para além das organiza¢oes humanas e a relagdo com o entorno. Essa abordagem envolve aten¢ao
detalhada para fungos, microorganismos, animais, plantas e, também, fatores abiéticos como uma

pedra, montanha ou vulcao, numa tentativa de “pensar com eles” as conexdes e interrelagdes no

sistema Terra®.

O termo multiespécies, desloca o centramento da antropologia no ser humano
(MARRAS, 2018) e ressignifica a categoria “espécie” para “modos de vidas particulares”
(DOOREN, KIRSKEY, MUNSTER, 2016). Uma caracteristica central dos estudos multiespécies
¢ o desenvolvimento da “arte de atentividade™:

os estudos multiespécies preocupam-se com o cultivo do que chamamos de arves
de atentividade. Esssa atentividade ¢ uma proposicao de duas partes: uma pratica de
conhecer o outro em sua particularidade intima — aplicando constantemente as
faculdades e energias observantes, como diz o Oxford English Dictionary — e, ao
mesmo tempo, uma pratica de aprender como se poderia melhor responder ao
outro, como se poderia trabalhar para cultivar mundos de florescimento mituo
— isto é, na linguagem um pouco antiquada do OED, como alguém poderia ser
“assiduo em oferecer conforto ou prazer aos outros, dando cautelosa atengao aos
seus desejos”. Em suma, as artes da atentividade nos recordam que o
conhecimento e a vida estdo profundamente enredados; que prestar aten¢ao pode

e deve ser a base para elaborar melhores possibilidades de vida compartilhada

(DOOREN, KIRSKEY, MUNSTER, 2016, p.8).

Nesse sentido, Tsing em Haraway et. al (2016), propde que o termo antropoceno pode
ser potente para mostrar a contradi¢ao do legado iluminista na constitui¢io do homem da razao,
moderno, e conquistador da natureza, no qual a “arte da atentividade” (DOOREN, KIRSKEY,
MUNSTER, 20106) e a “arte de ter cuidado” (STENGERS, 2015) nio tem vez.

4 Essa pratica de “pensar com” é recorrente para alguns modos de vida indigenas, como relatado por Krenak (2019)
e Kopenawa (2015).
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2.1.3. Apontamentos sobre o legado do lluminismo

Stengers, filésofa da ciéncia belga, tem refletido e discorrido contrariamente a Ciéncia
aliada ao capitalismo e a0 Estado. A Ciéncia fica o dever de dizer o que é verdade e o que é crenca,
bruxaria ou ilusdao. Essa “entidade” Ciéncia ¢ muito diferente das praticas cientificas das ciéncias e
o uso da inicial maitscula, caracterizando um nome proprio, busca explicitar essa diferenciagao
(STENGERS, 2015).

O humanismo enquanto corrente filoséfica e artistica impulsionou a transi¢ao da Idade
Média teocéntrica para a Idade Moderna, antropocéntrica. Com centralidade no ser humano, na
racionalidade, pensamento e investigacio, o movimento humanista precedeu a Revolugao
Cientifica e o Iluminismo que emergiram e se desenvolveram nos séculos XVII e XVIII.

A Ciéncia ¢ heranca da “Idade das Luzes”, “momento em que se difundiu um gosto pelo
pensamento e pela imaginagao enquanto exercicios de insubmissao, onde foi forjado um tipo novo
de vinculo entre vida e “possiveis” (STENGERS, 2015, p. 53). Nio se trata, portanto, de
desconsiderar a importancia do Iluminismo na histéria humana, mas sim de refletir sobre as
consequeéncias da racionalidade cientifica iluminista no antropoceno.

Na “Idades das Luzes” forjou-se uma grande narrativa épica na qual,

o Homem torna-se adulto, toma em maos seu proprio destino e se livra do jugo
das transcendéncias ilusérias. A aventura das Luzes tornou-se, entao, uma
missao: a um s6 tempo, um combate sem piedade contra os monstros que nos
incitam incessantemente a regressio e um mandato de ter que “levar a luz” la

onde reina a obscuridade (STENGERS, 2015, p.54).

Este “género épico” foi impulsionado pelo uso da critica como um fim em si mesmo,
como um remédio para todos os males do mundo, o chamado “espirito critico”. Nao se trata de
questionar a utilidade e a necessidade da critica, mas sim de nao a tornar exclusividade dos feitores
da Ciéncia, de modo que outras perspectivas e pontos de vistas ndo sejam considerados, ou no
maximo, rotulados como “construgao social” (atribuindo um sentido generalizado e negativo ao
que ¢ construido em meio as relages sociais). A Idade das Luzes culminou numa nova razao
cientifica que “s6 aceita os fatos como autoridade, a todos aqueles que tomam partido sobre
questoes indecidiveis, que dio poder as suas convicgdes ou a seus preconceitos. Essa encenagao é
sem davida uma das operagoes de propaganda mais bem-sucedidas na histéria humana (...)”

(STENGERS, 2015, p. 34).
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Conforme argumenta Stengers, a oposi¢ao entre Ciéncia (verdadeira e objetiva) e Opiniao
(subjetiva e irracional) gerou um desprezo “pelas pessoas” levando a um entendimento que “elas”
nao podem compreender o que fazem os cientistas. Esse desprezo é uma das “certezas” que até
hoje esta impregnada na Ciéncia. E ainda, esse distanciamento dos cientistas em relagio “as

" T L . . .
pessoas” sob justificativa de auséncia de compreensio, permite esconder uma série de estranhas
tolerancias® entre colegas do campo cientifico que estremeceriam a “boa fé” na Ciéncia
(STENGERS, 2015).

Com raizes no Iluminismo, emergiu 0 movimento transumanista® que enfatiza o legado
da Idade das Luzes, como o culto ao progresso, a razio e a tecnologia. Esse movimento visa

“melhorar” o ser humano com aparatos cientificos e tecnolégicos (FERRANDO, 2018).

“Trans-humano” enfatiza 0 modo como o transumanismo vai muito além do
humanismo em ambos os meios e fins. O humanismo tende a confiar
exclusivamente no refinamento educacional e cultural para melhorar a natureza
humana, enquanto os transumanistas querem aplicar a tecnologia para superar os
limites impostos por nosso patrimonio biolégico e genético. Os transhumanistas
consideram a natureza humana nio como um fim em si mesma, nem como
perfeita, e ndo como tendo qualquer direito a nossa lealdade. Em vez disso, ¢é
apenas um ponto ao longo de um caminho evolutivo e podemos aprender a
remodelar nossa prépria natureza de maneiras que consideramos desejaveis e
valiosas. Ao aplicar a tecnologia de maneira pensativa, cuidadosa e, ainda assim,
ousadamente, podemos nos tornar algo que nao é mais descrito com precisao
como humano - podemos nos tornar pés-humanos (MORE, 2021, sp, traducao

Nnossa).

O termo transhumano foi utilizado pela primeira vez em 1972 numa publicagao de
Esfandiary (MORE, 2021, sp). Mas o movimento parece ter ganhado mais forga e visibilidade a
partir de 1998 com a Declaragio Transumanista’. Este documento sugere o potencial humano de
superar o envelhecimento, as deficiéncias cognitivas, o soffimento involuntario e a existéncia

humana restrita ao planeta Terra.

5 Aqui Stengers (2015) se refere a falta de preparacdo de muitos cientistas para atuacdo em seus campos
disciplinares, bem como praticas que distorcem o “espirito” e o “método” cientifico.

6 Dentre as correntes de pensamento transumanistas, Ferrando (2019) cita transumanismo democratico (exige
acesso igual as melhorias tecnoldgicas), transumanismo libertario (considera que o livre mercado deve regular o
direito humano ao melhoramento), extropianismo.

7 Disponivel em: https://humanityplus.org/transhumanism/transhumanist-declaration/
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O manifesto transumanista®, revisado em 2020, afirma que o envelhecimento ¢ uma
doenca que precisa ser combatida com a nanotecnologia e que o corpo e o cérebro precisam ser
melhorados. Ainda afirma que as pessoas deveriam ter liberdade genética e morfolégica para fazer
suas escolhas sobre seus proprios corpos. A extensiao da expectativa de vida é bastante enfatizada.

As reflexoes transumanistas frequentemente sio generalizadas, sem considerar um relato
critico e histérico do humano, e oferecendo solugdes “adequadas para todos” (FERRANDO,

2019).

Ademais, o esforco continuo transumanista em reconhecer a ciéncia e a
tecnologia como os principais ativos de reformulacao do humano causam o risco
de tecnorreducionismo: tecnologia torna-se um projeto hierarquico, baseado no
pensamento racional, dirigido para a progressio. Considerando que um grande
numero da populagao mundial ainda esta ocupado com a mera sobrevivéncia, se
a reflexdo sobre futuros desejaveis for reduzida a uma superestimacio do
parentesco tecnolégico do humano revisitada em seus resultados técnicos
especificos, tal preferéncia o confinaria a um movimento classista e
tecnoceéntrico. Por estas razdes, embora oferecendo visdes inspiradoras sobre a
interagao em curso entre os reinos bioldgico e tecnolégico, o transumanismo esta
enraizado dentro das tradicoes de pensamento que impoem restricoes
irresgataveis as suas perspectivas. Sua dependéncia da tecnologia e da ciéncia
deveria ser investigada a partir de um angulo mais amplo; uma abordagem menos
centralizada e mais integrada enriqueceria profundamente o debate

(FERRANDO, 2019, p. 962, 963).

Segundo a filosofa poés-humanista italiana, Ferrando (2018), tanto as escolas de

pensamento péshumanistas quanto transumanistas derivam do conceito de pos humano?

, Mas sao
bem diferentes entre si. A ideia de pés humano visa redefinir a ideia de humano no século XXI,
considerando uma nog¢iao mais “aberta” que inclui os campos de conhecimento ligados a evolucao
darwiniana, tecnologia (na perspectiva “cyborg” — cibernética + organismo — meio ser humano
meio maquina), ecologia (considerando aqui o antropoceno).
iferentemente do transumanismo, o movimento pés-humanista nasceu no periodo
Diferent te do tr ismo, o moviment humanist riod

nomeado por alguns autores como poés-modernidade, surgindo no final dos anos 80 e inicio dos

anos 90. Questiona as ideias de progresso e razao iluministas. Essa perspectiva leva a critica ao uso

8 Disponivel em: https://humanityplus.org/transhumanism/transhumanist-manifesto/
% No transumanismo, a meta é tornar-se transumano. Mas entre humano e transumanos, existe o pés humano
como uma etapa nesse caminho (FERRANDO, 2018).
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de tecnologias para fabricaciao de armas bélicas, bem como a desconstrucao de crengas de que uns
sao “mais humanos do que outros”. Ha trés perspectivas centrais no movimento pés-humanista: o
“pos-humanismo”, o “pds-antropocentrismo” e o “poés-dualismo” (FERRANDO, 2018; 2019).

O “pbs-humanismo” tem em seu cerne a concepcao de que o ser humano nao ¢ um ser
singular, mas sim plural, ou seja, diverso em termos de nacionalidades, etnias, géneros, classes
econdmicas, crengas, habilidades. Esse pressuposto descontréi argumentos que legitimam a
exploracdao de um grupo sob outro, sob justificativa de que todos os povos nao europeus, brancos,
ocidentais, heterossexuais, etc., ndao sao humanos como ja aconteceu ao longo da histéria
(FERRANDO, 2018).

O “pos-antropocentrismo’ enfatiza que a heranga grega para pensar o antropos ¢ a base
do pensamento ocidental sobre o humano. Nessa perspectiva, se um ser é humano, ele
naturalmente nao pode ser nio humano, Deus ou barbaro®®, Essa compreensao é pautada na crenga
de que esses seres humanos sao superiores e podem descriminalizar outros, naturalizando o
sexismo, racismo, homofobia, etnocentrismo, etc. Mas essa crenca de superioridade também
envolve outras espécies, causando discriminagio e justificando a explorag¢ao pelos humanos. Essa
visio de superioridade é uma das bases que justificam o conceito antropoceno. O “pos-
antropocentrismo” busca descentralizar o antropos, ou seja, compreende que a relagao entre
humanos e ambiente ¢ mutua (FERRANDO, 2018).

O “pos-dualismo”, ao considerar a diversidade de humanos existentes no planeta, critica
o pensamento dual, separatista e de superioridade entre homem/mulher, branco/preto,
ocidente/otiente, cultura/natureza, humanos/nao humanos. Portanto, a ctitica pos-dualista
envolve o pensamento filoséfico estrutural pautado pela separagio e fortalece a noc¢iao de
interconexao, relacionalidade, empatia, e co-existéncia para a vida (FERRANDO, 2018).

O neohumanismo ¢é outra abordagem filoséfica que surge no mesmo periodo que o
transumanismo e o p6s humanismo. Com raizes no oriente, foi proposto inicialmente pelo filosofo
indiano Sarkar em 1982. Segundo o autor, o prefixo “neo” busca enfatizar uma nova explicagao ou
ampliacao do humanismo (TOWSEY, 2016), na perspectiva de romper com as divisdes entre seres
humanos (étnicas, culturais, territoriais, género, etc), entre seres humanos/niao humanos e

cultura/natureza. Essa perspectiva filos6fica serd abordada no proximo capitulo.

10 Refere-se a diferenciacio entre gregos e barbaros na antiguidade. Os gregos sdo considerados civilizados e
educados, diferente dos barbaros.
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2.1.4. A intrusdo de Gaia, os commons e as praticas de resisténcia em Isabelle

Stengers (2015) retoma a controversa teoria de Gaia proposta por James Lovelock e Lynn

Margulis que conceberam a Terra como um planeta vivo e regulado pela vida (e claro, seus

viventes).

No entanto, a autora sugere a ideia de Gaia ndao para pensar a Terra em equilibrio

homeostatico, mas sim para propor uma contra corrente do pensamento moderno na perspectiva

de uma irrupgiao de Gaia. Para ela, Gaia ndo é o planeta Terra concretamente, nem a referéncia

mitolégica grega associada a maternidade, e nem mesmo o sentimento de pertencimento e conexao

com a totalidade da natureza muitas vezes conferido ao termo por diferentes povos. Gaia ¢ sim um

“planeta vivo” reconhecido como um “ser” dotado de histéria, regimes de atividades proprios que

emergem dos multiplos processos que a constituem e se relacionam o tempo todo. Nas palavras

de Stengers:

Gaia ¢ agora, mais do que nunca, a bem nomeada, pois se no passado foi honrada,
foi por ser temida, aquela a quem os camponeses se dirigiam pois sabiam que os
homens dependem de algo maior do que eles, de algo que os tolere, mas de cuja
tolerancia ndo se deve abusar. Ela era anterior ao culto do amor materno que
tudo perdoa. Uma made, talvez, mas irascivel, que ndo se deve ofender. E ela é
anterior a época em que os gregos conferem a seus deuses o sentido do justo e
do injusto, anterior a época em que eles lhes atribuem um interesse particular por
seus proprios destinos. Tratava-se, antes, de ter cuidado para nio ofendé-los,
para nao abusar de sua tolerancia.

Imprudentemente, uma margem de tolerancia foi de fato ultrapassada, ¢ o que
os modelos dizem cada vez com mais precisdo, é o que os satélites observam e é
o que os Inuit sabem. E a resposta de Gaia seria possivelmente desmesurada em
relagdo ao que nos fizemos, um pouco como um dar de ombros provocado pelo
leve toque de um mosquito. Gaia é suscetivel, e por isso deve ser nomeada como
um ser. Ja nio estamos lidando com uma natureza selvagem e ameagadora, nem
com uma natureza fragil, que deve ser protegida, nem com uma natureza que
pode ser explorada a vontade. A hipotese é nova. Gaia, a que faz intrusdo, nao
nos pede nada, sequer uma resposta para a questao que impoe. Ofendida, Gaia ¢é
indiferente a pergunta “quem ¢ responsavel?” e ndo age como justiceira — parece
que as primeiras regides da Terra a serem atingidas serdo as mais pobres do

planeta, sem falar de todos esses viventes que ndo tém nada a ver com a questao.
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O que nio justifica, de modo algum, uma indiferenca qualquer em relacdo as
ameagas que pesam sobre os viventes que habitam conosco essa Terra.

Simplesmente, ndo ¢ da conta de Gaia (STENGERS, 2015, p.22).

Gaia, portanto, nao esta ameagada. Estdo ameagadas as inumeras espécies que podem ser
extintas rapidamente por mudancas em seus meios. Uma caracteristica central de Gaia é a
transcendéncia, 2 medida que se trata de um agenciamento de forgas indiferente aos planos dos
seres humanos (STENGERS, 2015).

Ao propor a “intrusao de Gaia”, Stengers (2015, p. 21) se refere a ela como causadora de
desastres que se anunciam: “Nomear Gaia como “a que faz intrusao” ¢ também caracteriza-la como
cega a0s danos que provoca, a maneira de tudo o que ¢ intrusivo. Por isso a resposta a ser criada
nao é uma “resposta a Gaia”, e sim uma resposta tanto a0 que provocou sua intrusio quanto as
consequéncias dessa intrusao”. Segundo a autora, uma resposta ética e politica deve ser buscada
nao sé entre nds (académicos e modernos), mas sim junto a outros (aqueles que foram deixados
de fora desses movimentos e espagos historicamente).

Nessa dire¢ao, Stengers (2015) sugere que a organizacao e a busca por uma inteligéncia
coletiva é a forma de compor com Gaia. A alianga entre ciéncia e movimentos antiglobalizagao
pode ser potente nessa direcao, reivindicando (reclaimi) a resisténcia e trazendo a ciéncia para o
debate publico, numa politiza¢ao radical.

Em proposic¢ao, a autora considera que nas praticas cientificas “a definicao do que “deve”
ser levado em conta nunca se impoe de maneira geral, mas traduz o acontecimento de um éxito
que abre para aqueles e aquelas a quem ele diz respeito um novo campo de questdes e de
“possiveis” (idem, p. 34). Nessa perspectiva, a “arte de ter cuidado” ¢é essencial seja para um
cientista, um técnico ou jurista implicando que eles hesitem e aprendam ao exercitar sua propria
pratica (STENGERS, 2015).

E relevante que haja uma reapropriacio coletiva da capacidade e da arte de ter cuidado
com vistas ao surgimento de “outras narrativas” que possibilitem anunciar outros modos de vida e
de resisténcia que promovam o agir em conjunto (STENGERS, 2015).

Essa perspectiva, pressupoe desconfiar da grande narrativa épica do desenvolvimento
capitalista que nos leva a barbarie. E mais do que isso, declarar guerra a essa narrativa e reinventar
modos de producdo e cooperacdo, forjando uma narrativa de lutas que valorize as historias de
quem conseguiu escapar no passado'! e histérias sobre o pensar junto, que afirmem a pluralidade

e repovoem a imaginacao. B preciso ndo s6 pensar outras narrativas como experimenta-las,

1 por exemplos as bruxas e o paganismo, bem como os povos indigenas.
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especula-las. Se alinhar com Gaia, exige retomar praticas e lutas, pensar mundos possiveis e contar
novas histérias (STENGERS, 2015).

Nas palavras do antropologo brasileiro Renato Sztutman “A sua intrusao [de Gaia] exige
a consideragao de praticas marginalizadas pelo sistema capitalista, estas que se mostram capazes de
refazer os vinculos com a Terra, de recriar o bem comum” (SZTUTMAN, 2017, sp).

Stengers pensa uma possivel composicio com Gaia resgatando narrativas que anunciam
“novos modos de resisténcia, que recusam o esquecimento da capacidade de pensar e de agir
conjuntamente exigidos pela ordem publica” (2015, p. 38). Resgata a historia de apropriagao dos
commons (bens comuns) pelos enclosures (cercamentos) com vistas a alertar e ressignificar as praticas

de lutas coletivas.

Os enclosures se referem a um momento decisivo na histéria social e econdémica
da Inglaterra: a erradicaco, no século XVIII, dos direitos consuetudinarios que
incidem sobre o uso de terras comuns, os commons. Essas terras foram “cercadas”,
ou seja, apropriadas de maneira exclusiva por seus proprietarios legais, e isso com
consequéncias tragicas, pois o uso dos commons era essencial para a vida das
comunidades camponesas. Um numero espantoso de pessoas foi despojado de
qualquer meio de subsisténcia. (...)

Se hoje a referéncia aos enclosures faz sentido é porque o modo de expansio
contemporanea do capitalismo lhe devolveu toda a sua atualidade. A privatizacao
de recursos essenciais a simples sobrevivéncia, tais como a dgua, estd na ordem
do dia, como também a da educacao, que tinha sido considerada em nossos paises
como de responsabilidade publica. Nao que a gestdo da agua nao tenha sido fonte
de lucro, nem que o capitalismo nao tenha aproveitado amplamente da producio
de trabalhadores formados e disciplinados; a diferenca é que agora se trata de
apropriacdo direta, sob o signo da privatizacio do que era “servico publico”

(STENGERS, 2015, p. 39).

Stengers (2015) enfatiza que, atualmente, os enclosures também sao fortalecidos pela
“economia do conhecimento” que dissolve as fronteiras entre pesquisa publica e privada,
cerceando a autonomia de pesquisadores nas praticas cientificas. Assim, ela atribui aos commons

patrimonios imateriais e cognitivos coletivos, para além de bens naturais comuns.

O capitalismo hoje deveria ser qualificado de “cognitivo” — ele visaria menos a
exploracio da for¢a de trabalho do que a apropriagio do que deve ser

reconhecido como bem comum da humanidade, a saber, o conhecimento. E nio
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qualquer conhecimento: sao os trabalhadores do “imaterial”, os que manipulam
saberes abstratos em coopera¢do uns com 0s outros, que teriam se tornado a

verdadeira fonte de produgio de riqueza (STENGERS, 2015, p. 41).

Os programadores de informatica foram os primeiros a deslocar os “enclosures” para a
contemporaneidade, quando perceberam que suas criagoes (soffwares, algoritmos, linguagens
computacionais) estavam sob ameaca de patentes. Como resposta, criaram a Licenga Pablica Geral,
que foi o ponto de partida para o movimento de soffwares livres, na qual todas e todos podem baixar
e usufruir e, para além disso, contribuir na programacao visando melhorias e atualizagdes. Nao se
trata de uma analise ingénua sobre os desafios do movimento de programadores, no entanto,
Stengers (2015) ressalta que eles criaram um modo de resisténcia ao enclosure, ja que nao estao
sujeitos a apropriagdes por terceiros de suas proprias criagoes.

A construcgao dessa rede de cooperagao entre os programadores avanc¢a no enfretamento
aos cerceamentos capitalistas em compara¢ao aos camponeses ingleses do século XVIII. Eles

souberam resistir, por meio da inteligéncia coletiva, ao “capitalismo cognitivo’:

O “comum” que eles souberam defender era o deles, o que os faz pensat,
imaginar, cooperar. Que esse comum tenha sido “imaterial” ndo muda grande
coisa no caso. Trata-se ainda de uma inteligéncia coletiva, concreta e estabelecida
no corpo a corpo com limitagdes tdo criticas quanto limitagoes “materiais”. O
que eles souberam defender contra aquilo que pretendia dividi-los foi o coletivo
formado a partir do desafio posto por essas dificuldades, bem diferente do
conjunto indefinido daqueles que, como eu, utilizam, e até mesmo baixam, o que
foi produzido por eles. Em outros termos, os programadores resistiram ao que
pretendia separa-los do que lhes era comum, nao a apropria¢ao de um “comum
a humanidade”. Eles se definiram como cmmoners, ligados ao que faz deles

programadores, nao como noémades do imaterial STENGERS, 2015, p. 42-43).

Na visao de Stengers (2015), portanto, o que diferencia a histéria dos camponeses ingleses
dos programadores de informatica contemporaneos ¢ que os segundos souberam resistir a
destruicao de um senso de comunidade e cooperacio fomentado pelo capitalismo e seus enclosures.
Esse pode ser um pilar essencial para resistirmos ao capitalismo, inventando outros modos de vida

capazes, em ultima instancia, de abreviar o antropoceno.

A intrusdo de Gaia, na perspectiva em que ela questiona nossa capacidade de

criar respostas que nao sejam barbaras, da um alcance terrivel a destruicao das
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“causas comuns’ que associei aos enclosures de ontem e de hoje. E da um sentido
crucial a dupla distingdo que propus, entre utilizadores e usuarios e entre
profissionais e praticantes. Trata-se de aprender a resistir 2 musiquinha nojenta
que sussurra que “as pessoas’ sdo assim (“egoistas, submissas a seus habitos de
pensamento etc.”), essa musiquinha cujo tema ¢ o que os intelectuais chamam de
“servidao voluntaria” — sempre a dos outros, ¢ claro. Nio, a transformagao dos
usudrios em utilizadores (egoistas) ou dos praticantes em profissionais
(submissos) ndo revela que “as pessoas” se deixam sempre levar pela facilidade.
Ela revela a destruicao do que agrupa e faz pensar. Mas adotar essa perspectiva é
também assinalar que a resposta a intrusao nao sera aquela que uma humanidade
enfim reconciliada, reunida sob o signo de uma boa vontade geral poderia dar,
mas depende do repovoamento de um mundo hoje devastado pelo confisco ou
pela destruicdo das capacidades coletivas e sempre estabelecida de pensar,

imaginar e criar (STENGERS, 2015, p. 46).

Outros dois pontos sio destacados nas reflexoes de Stengers (2015), agora exemplificados
pela luta politica em torno do movimento no qual ela se refere como “acontecimento OGM*?”. O
primeiro deles ¢ a necessidade de uma ressonancia politica, ou seja, fazer que todas as dimensoes
do acontecimento (no campo da educacio e da psicologia social poderfamos chamar de
intervengao) se comuniquem promovendo que a reflexdo politica permeie o processo como um
todo. E o segundo ponto ¢ a necessidade de que esses acontecimentos sejam vistos como tal, dighos
de valorizagao de suas testemunhas e de celebragao, de modo que os envolvidos possam expressar
o que aprenderam, ensinaram, as causas que os reuniram, etc., criando narrativas que sejam capazes
de conectar “politica e producao experimental, sempre experimental, de uma capacidade nova de
agir e de pensar” (p.78).

Lembrando o filosofo Espinosa, Stengers aponta que ¢ essa capacidade de celebrar e criar
narrativas que gera alegria. Alegria que impulsiona a poténcia de agir, de pensar, de imaginar juntos,
“com os outros e gragas aos outros” (2015, p.78). Essa alegria pode ser capaz de “desmoralizar

nossos responsaveis™, leva-los a abandonar sua triste pose heroica ¢ a trair o que os aptisionou”

120 “Acontecimento OGM (Organismos Geneticamente Modificados)” foi um movimento de resisténcia na Europa
contra a liberacdo do cultivo de organismos geneticamente modificados sob pretexto de “acabar com a fome do
mundo”. Stengers se envolveu nessa mobilizacdo e a partir dessa vivéncia reflete sobre a relacdo da triade Ciéncia,
Estado e capitalismo. Ela cita uma passagem do ano de 1997 e diz que este movimento ainda ndo terminou. O
livro foi publicado primeiramente em francés em 2009.

13 “Nossos responsaveis” é um termo utilizado por Stengers para se referir aqueles “que nos governam”. N3o
apenas em ambito estatal mas também que aqueles que controlam o mercado: “Em outros termos, nossos
responsaveis sdo responsaveis pela gestdo do que se poderia chamar de panico frio, cujo sinal é o fato de
aceitarem-se mensagens abertamente contraditdrias: “Consumam, o crescimento depende disso”, mas “Pensem
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(p.78). A ideia da alegria e dos bons encontros Espinosanos aparecem como fomentadores de

resisténcias frente aos desastres.

Nio se esta dizendo que tudo, entdo, acabara bem, pois Gaia ofendida é cega
para nossas histérias. Talvez nido possamos evitar terriveis provagdes. Mas
depende de nds, e é al que nossa resposta a Gaia pode se situar, aprender a
experimentar os dispositivos que nos tornam capazes de viver tais provagoes sem
cair na barbarie, de criar o que alimenta a confianca onde a impoténcia
assustadora ameaca. Tal resposta, que ela ndo ouvira, confere a sua intrusio a

forca de um apelo a vidas que valem ser vividas (STENGERS, 2015, p. 78).

2.1.5. Praticas de resisténcia e modos de vida: pensando com Davi Kopenawa e

Ailton Krenak

O capitalismo se desenvolveu combatendo as praticas pagas, aquelas “baseadofas] no
pertencimento a terra e no principio de animac¢io do mundo. Reativar, retomar este paganismo
imanente seria 0 que se poderia chamar de uma receita de resisténcia” (SZTUTMAN, 2017, sp).
Nessa perspectiva, e inspirado por Stengers, Stztuman (2017) sugere que tanto ativistas neopagas
quanto povos indigenas, também combatidos no processo de expansao capitalista, podem nos
ajudar a criar caminhos para “resistir no antropoceno”.

Buscando “estimular a nossa imaginag¢ao politica”, mas sem querer dizer que “eles detém
a verdade de todas as coisas” (SZTUTMAN, 2017, sp), podemos fazer o exercicio proposto por
Stengers de “pensar em sua presencga’” ou por Tsing e os estudos multiespécies de “pensar com”
os povos indigenas que sempre resistitam e sao inclusive chamados de “especialistas em fim do
mundo” por Débora Danowski e Eduardo Viveiros de Castro (2015), filosofa e antropdlogo
brasileiros.

Nas palavras de Sztutman,

Como escreve Stengers, se cientistas, filésofos, artistas queremos ajudar os
outros, temos de admitir também que precisamos de ajuda. Para tanto, escreve
ela, temos de aprender a “contar outras historias, nem apocalipticas nem
messidnicas, historias que implicam o que Donna Haraway chamou de repons-

ability”. As historias contadas pelos Guarani sobre os nke’e kwery e sua relacao

", u

em sua pegada ecoldgica”; “Saibam que nosso modo de vida vai ter que mudar”, mas “Ndo se esquegcam que
estamos engajados em uma competicdo, e nossa prosperidade depende dela” (STENGERS, 2015, p. 13).
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com a terra, historias que passam a ser evocadas (e mesmo dancadas e cantadas)
nas suas novas formas de manifestacdo e luta, podem nos ajudar, quem sabe, a

refletir sobre a propria experiéncia urbana (SZTUTMAN, 2017, sp).

Nesse exercicio de “pensar com”, o ativista indigena Krenak (2019) facilita a articulagdo
de ideias entre a racionalidade indigena e a racionalidade branca ocidental devido a sua capacidade
de “traducdo intercultural”’. Um ponto central em suas “Ideias para adiar o fim do mundo” é a
compreensio de que o modo de vida capitalista fomenta a desconexao do ser humano da Terra e

da terra, promovendo uma “abstracio civilizatoria”.

Enquanto a humanidade esta se distanciando do seu lugar, um monte de
corporacoes espertalhonas vai tomando conta da Terra. Noés, a humanidade,
vamos viver em ambientes artificiais produzidos pelas mesmas corporagoes que
devoram florestas, montanhas e rios. Eles inventam kits superinteressantes para
nos manter nesse local, alienados de tudo, e se possivel tomando muito remédio.
Porque, afinal, é preciso fazer alguma coisa com o que sobra do lixo que
produzem, e eles vao fazer remédio e um monte de parafernilias para nos
entreter (...)

Enquanto isso, a humanidade vai sendo descolada de uma maneira tao absoluta
desse organismo que ¢ a terra. Os unicos nucleos que ainda consideram que
precisam ficar agarrados nessa terra sao aqueles que ficaram meio esquecidos
pelas bordas do planeta, nas margens dos rios, nas beiras dos oceanos, na Africa,
na Asia ou na América Latina. Sio cai¢aras, indios, quilombolas, aborigenes — a
sub-humanidade. Porque tem uma humanidade, vamos dizer, bacana. E tem uma
camada mais bruta, rastica, organica, uma sub-humanidade, uma gente que fica
agarrada na terra. Parece que eles querem comer terra, mamar na terra, dormir
deitados sobre a terra, envoltos na terra. A organicidade dessa gente é uma coisa
que incomoda, tanto que as corporacdes tém criado cada vez mais mecanismos

para separar esses filhotes da terra de sua mae (KRENAK, 2019, p, 19,20,21).

Nesse sentido, Krenak (2019, p.26) considera que o tempo que vivemos cria auséncias do
“sentido de viver em sociedade, do proprio sentido da experiéncia da vida. Isso gera uma
intolerancia muito grande com relagao a quem ainda é capaz de experimentar o prazer de estar
vivo, de dancar, de cantar”. Para o autor, vivemos em uma “humanidade zumbi” que nao tolera os
prazeres da vida, pregando o fim do mundo com vistas a que cada um desista de seus préprios

sonhos.
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Davi Kopenawa, pensador, xama e ativista indigena brasileiro, também reflete sobre as
praticas de resisténcia e modos de vida, convergéncias e divergéncias entre as perspectivas
yanomami e dos brancos. Ap6s mais de 20 anos de trabalho com o antropoélogo Bruce Albert,
langaram juntos a obra “A Queda do Céu — palavras de um xama yanomami”. No livro, Davi relata
passagens marcantes da sua vida, como o processo de se tornar xama, o histérico de contato de
seu povo com os brancos e faz uma denuncia sobre a devasta¢ao da floresta e exterminio de povos
indigenas.

Com vistas a destacar as reflexdes mais significativas de Kopenawa para as reflexdes desse
estudo, destaco as ideias do autor sobre o “povo da mercadoria”. O termo foi cunhado por ele
para se referir aos brancos, enfatizando a paixdo destes pelos objetos. O conceito tem ganhado
destaque por expressar de forma clara e sintética caracteristicas centrais da civilizagdao capitalista.
Segundo Viveiro de Castro, citando Albert (1993), trata-se de uma critica xamanica da economia
politica da natureza.

Um elemento central na caracterizaciao do autor para a civilizagao capitalista dos brancos,
¢ a relagao destes com as mercadorias, chamadas de watihi em yanomami. Segundo ele, os brancos
querem sempre mais. Mais espago para a roga que gera um desejo por mais ferramentas e exige
mais minerais da terra, mais fabricas para produzir as ferramentas em maiores quantidades e assim
sucessivamente. Os brancos se fixaram tanto em produzir mais e mais objetos que foram se
distanciando da floresta e dos espiritos.

Para Kopenawa, os brancos se apegam aos seus pertences. Nao querem da-los ou s6 o
fazem com algo em troca, seja em forma de trabalho ou de outro objeto. Essa fixacao pelas
mercadorias, segundo ele, confunde a mente. Por isso, os brancos até sonham com suas
mercadorias ou consigo mesmo, diferente dos yanomamis que sonham com a floresta e com os
xapirz, os espiritos da Floresta: as mercadorias ocupam os pensamentos dos brancos o tempo todo.

Ao longo da narrativa de Kopenawa, fica explicito a importancia da generosidade
enquanto um valor para os yanomamis. Para eles, os objetos devem ser dados a quem pede. E
quem pede s6 o faz porque precisa. E se, infelizmente nao puder ser dado por ser algo realmente
necessario para a sobrevivéncia familiar ou de seu povo, deve-se comprometer-se a, assim que
possivel, dar ou conseguir outro daquele objeto a quem o solicitou.

As comparacOes sobre a forma como yanomamis e brancos lidam com as mercadorias
sao caricaturas que expressam diferencas na forma de relacionar-se com os seus e com 0s outros
elementos da natureza. Davi relata, por exemplo, como os yanomamis lidam com a morte e com
os objetos daqueles que morreram. Uma caracteristica simbolica que demarca essas diferencas esta

na queima dos objetos daqueles que morreram para que os objetos tocados por ja falecidos nao
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fiquem no ambiente gerando saudade e tristeza para os que ficam. Por outro lado, os brancos
querem ter posse dos pertences daqueles que partiram, inclusive gerando conflitos por herangas.

Para Kopenawa, somente a floresta é um bem de alto valor. Ela é a casa de seu povo, dos
xapiri e tem a capacidade de criar e se recriar.

Krenak (2019) utiliza o conceito “povo da mercadoria” para enfatizar que para os brancos
tudo é mercadoria, ou seja, toda experiéncia capaz de ser vivida externamente também é projetada
nas mercadorias. Para o autor, o fim do mundo pode ser a perda de um estado de prazer extasiante
oriundo das coisas exteriores. Esses objetos e a relagao de prazer que os brancos desenvolvem com
eles se sobrepoe a relagdo com a “mae Terra”. Assim, o rio (como as montanhas, a terra, a floresta,
etc) deixa de ser considerado um ancestral da humanidade dotado de vida e se torna, também, uma

mercadoria.

O rio Doce, que nés, os Krenak, chamamos de Watu, nosso avo, ¢ uma pessoa,
nao um recurso, como dizem os economistas. Ele nio ¢ algo de que alguém possa
se apropriar; ¢ uma parte da nossa constru¢ao como coletivo que habita um lugar
especifico, onde fomos gradualmente confinados pelo governo para podermos
viver e reproduzir as nossas formas de organizacao (com toda essa pressio

externa) (KRENAK, 2019, p. 49).

Para Krenak (2019), o fim do mundo envolve divisdes na humanidade, acompanhada de
uma relagao de exploragao. Enquanto um lado puxa para seus interesses, o outro lado tensiona
ainda mais para o lado contrario, ambos prontos para se atacarem a qualquer momento. Refletindo
mais amplamente, a divisdo entre natureza e seres humanos e a exploragao incessante da natureza
pelos seres humanos, também cria uma divisao. O antropoceno ¢ uma consequéncia dessa divisao,
possuimos uma configura¢io mental ou uma constru¢ao no imaginario coletivo de que herdamos
a Terra de nossos ancestrais para servir a0s nossos prazeres indefinidamente.

O fim do mundo, em ultima instancia, seria entao um breve momento de interrup¢ao
desses prazeres, oriundos das mercadorias e de coisas externas — que se materializam na técnica
que se sobrepde a mae Terra (KRENAK, 2019).

Para o autor, isso ¢ um abismo. Estamos caindo num abismo e sentimos essa inseguranca
da queda. Mas analisando a histéria, por outro lado, Krenak (2019) argumenta que sempre foi
assim, sempre vivemos caindo num abismo. Ao longo dessa queda, outras possiblidades se abrem
e isso gera medo e inseguranga. Muitas vezes o medo da queda envolve o risco de perder nossas

mercadorias e o prazer advindo dessa relacio.



40

Por isso, o autor sugere que criemos paraquedas coloridos, divertidos e prazerosos,
assumindo nosso gosto pelo prazer na Terra. Ao criar essas estratégias — os paraquedas coloridos
— nao podemos deixa-los serem capturados para servir o mundo das mercadorias que nos
aprisionam numa légica de distanciamento com a Terra. Criar paraquedas coloridos exige um
contato mais profundo com nossas visoes e sonhos, no sentido de uma experiéncia transcendente
que se abre para outras possibilidades da vida nao limitada. Trata-se de um lugar de conexdo com
o mundo que compartilhamos e que possui uma outra poténcia que vai além de mercadorias,
objetos externos, técnica e da razdo iluminista (KRENAK, 2019).

Kopenawa diz sistematicamente que os brancos nao sabem morrer. Isso significa nao ter
condigbes de se conectar com a dimensio espiritual. Inclusive no seu relato, o autor diz que para
virar xama € preciso morrer, “virar outro” para conseguir se conectar com os espiritos. Para ver os
xapiri, os olhos precisam motrer e a mente abrir KOPENAWA, ALBERT, 2015).

Nessa perspectiva, para o autor, os brancos destroem a floresta, buscando objetos que
lhes deem a imortalidade, numa crenga de que as mercadorias resolvam as suas demandas em
ambito transcendente. Os brancos nao ouvem os xapiri, que estao furiosos querendo se vingar da
morte de tantos xamas por epidemias e pela destruicao da floresta. E assim, mais cedo ou mais

tarde, os xapzri irdo deixar o céu desabar.

Os xapiri ja estdo nos anunciando tudo isso, embora os brancos achem que sao
mentiras. Com a imagem de Omama, repetem para eles a mesma coisa: “Se
destruirem a floresta, o céu vai quebrar de novo e vai cair na terral” Mas os
brancos nao ouvem. Sem ver as coisas com a yakoana, a engenhosidade deles com
as maquinas nao vai torna-los capazes de segurar o céu e consolidar a floresta.
Mas eles nao tém medo de desaparecer, porque sao muitos. Contudo, se nos
deixarmos de existir na floresta, jamais poderao viver nela; nunca poderao ocupar
os rastros de nossas casas e rocas abandonadas. Irdio morrer também eles,
esmagados pela queda do céu. Nao vai restar mais nada. Assim é. Enquanto
existirem xamas vivos, eles conseguirdo conter a queda do céu. Se morrerem
todos, ele vai desabar sem que nada possa ser feito, pois s6 0s xapiri sio capazes
de refor¢a-lo e torné-lo silencioso quando ameaca se quebrar. . dessas coisas que
nés, xamas, falamos entre nés. O que os brancos chamam de futuro, para nos, ¢
um céu protegido das fumacas de epidemia xawara e amarrado com firmeza em

cima de n6s” (KOPENAWA, ALBERT, 2015, p. 494).

Sztutman (2017, sp) destaca que a resisténcia de modos de existéncia indigena,

necessariamente atrelados a luta pela terra e protecao de territorios que tem sofrido uma “violenta
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histéria de expropriacao”, nao se descola da “concepg¢ao da terra como entidade viva. A terra-
floresta, como a compreende uma mirfade de povos indigenas, nao é uma realidade exterior aos
sujeitos, mas sim um emaranhado de subjetividades”.

Pensar as praticas de resisténcia no antropoceno, com vistas a compor com Gaia, exige,
portanto, repensar e descentralizar o humano, numa perspectiva de criagao de novas narrativas que
impulsionem nossa imaginacao politica com vistas a especular outros modos de existéncia e
resisténcia. A criacao desses caminhos necessariamente passa pela critica a “narrativa épica” de
desenvolvimento e da razao iluminista como detentora de todas as verdades a serem impostas no
planeta. Exige a conexdao com a Terra, com a terra e com o territorio (SORRENTINO, et. al., 2020;
BATTAINI, SORRENTINO, 2020), com o comum (STENGERS, 2015) e com o(s) espirito(s)
(KOPENAWA, ALBERT, 2015; KRENAK, 2019). A cria¢ao de possiveis rotas que perpassam

pela vida em comunidade e pelas intervengoes que despertam a alegria e o prazer de estar vivo.

2.2. A FORMAGCAO DE PROFISSIONAIS NO CAMPO SOCIOAMBIENTAL

Como fomentar processos educadores de formacio de profissionais no campo
socioambiental que sejam capazes de estimular a imaginacgao politica, repensar e descentralizar o
papel dos seres humanos e contribuir para a conexao com a Terra, a terra, o territorio, o comum e
o espirito?

Esta sessdo esta estruturada em trés itens: o primeiro refere-se de forma mais ampla a
formacdo de profissionais no campo socioambiental comprometidas(os) com a transicdo para
sociedades sustentaveis. O segundo, refere-se a enunciagao da concepgao de educa¢ao adotada na
pesquisa, e por fim, o terceiro item se da em torno do delineamento de conceitos explorados no
estudo: interven¢dao socioambiental, comunidades de aprendizagem e mergulho em si - a
apresentacao deles foi delimitada em torno da educagao ambiental com contribui¢cdes de outros

campos do conhecimento.

2.2.1. A transi¢cdao educadora para sociedades sustentaveis

Na busca por aproximacoes entre a necessidade de conexao com a Terra, com a terra,
com o territorio (SORRENTINO, et. al.,, 2020; BATTAINI e SORRENTINO, 2020), com o
comum (STENGERS, 2015) e com o(s) espirito(s) IKOPENAWA e ALBERT, 2015; KRENAK,

2019) para criar modos de vida, de resisténcia e (re)existéncia frente ao antropoceno, este item visa
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criar pontos de contato e articulacio dessas reflexdes com o campo da educagdo, e mais
especificamente, da educagao ambiental.

O pensador, educador e ambientalista brasileiro Marcos Sorrentino tem refletido
(SORRENTINO, et. al., 2020; BATTAINI e SORRENTINO, 2020) sobre a necessidade de uma
nova cultura da Terra, da terra e dos territérios com vistas a criagdo de rotas para sociedades
sustentaveis. Com base na ecologia politica, a provocagao é para que pessoas, grupos e municipios
se envolvam de “corpo e alma” num movimento de transicdo educadora para sociedades
sustentaveis. Esse movimento parte da indigna¢do com todas as formas de injustigas e violéncias
no mundo com seres humanos e nao humanos. Se constitui por meio da praxis individual e coletiva,
considerando a educagdo um processo continuado, a sustentabilidade como uma forma
interminavel de ser e a utopia, que faz caminhar e seguir adiante (SORRENTINO, et. al., 2020).

Em outro texto, busquei caracterizar alguns elementos do mote “transi¢cio educadora para
sociedades sustentaveis” (TROVARELLI, 2020). Aqui resgato uma perspectiva que me parece
chave: os processos educadores ambientalistas serdo mais bem sucedido se estiverem
comprometidos com a transformagao social e com o desenvolvimento integral do ser humano.
Esta é uma premissa que esteve presente ao longo do desenvolvimento desta pesquisa-interven¢ao
e sera explorada mais aprofundadamente no préximo item sobre a concep¢ao de educagao do
estudo.

A ideia de transi¢ao envolve o movimento de um atual cenario para outro desejado. Em
um contexto em que a economia global vem, ano a ano, degradando os ecossistemas do planeta,
aumentando a erosio da biodiversidade, as mudangas climaticas, os diferentes tipos de polui¢do, a
escassez de agua, a degradaciao dos solos e, a0 mesmo tempo, a desigualdade socioeconémica se
amplia e os sistemas financeiros com todas as suas instabilidades continuam enriquecendo poucos
e mantendo grandes parcelas dos habitantes da Terra na miséria ou na pobreza, o atual estado de
degradac¢ao socioambiental do planeta se intensifica.

Para a Organizacio das Nagoes Unidas a saida é o desenvolvimento sustentivel
(CMMAD,1991). Diversos estudos foram realizados buscando identificar e evidenciar as diferengas
ideoldgicas entre as propostas de desenvolvimento sustentavel e sociedades sustentaveis
(DIEGUES, 1992; SORRENTINO, 1997; MEIRA E SATO, 2005; SATO, 2008). A partir das
reflexGes que desenvolvi em outra pesquisa (TROVARELLIL, 2016), este trabalho assume o
conceito de transi¢ao para sociedades sustentaveis como critica ao desenvolvimentismo pautado
pela logica de acumulacdo de capital (FURTADO, 1974; HERCULANO, 1992; BOLTANSKI;
CHIAPELLO, 2009) e respeitando a diversidade, promovendo a participagao e a autonomia local,

os valores sociais e a qualidade de vida para todos.
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Um importante marco na proposi¢ao de sociedades sustentaveis é o Tratado de Educacio
Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, composto por 16 principios
que orientam atividades educadoras no sentido da responsabilidade global na construcio de
sociedades sustentaveis. Esses principios destacam possibilidades de atuagao e transformagao social
a partir do pensamento critico e inovador, da perspectiva de coletividade, da formacgao cidada com
consciéncia local e planetaria, do ato politico, da cooperagao mutua e equitativa n0s processos
decisérios, da autonomia das comunidades nas escolhas sobre o préprio destino e no
desenvolvimento de uma consciéncia ética em relacdo as outras formas de vida no planeta. Tal
documento foi construido de forma participativa e dialégica, intergeracional, intersetorial e
intercontinental (VIEZZER, 2004).

Segundo a “Carta Aberta de educadoras e educadores por um mundo justo e feliz!”

redigida e publicada no contexto da Rio+20 em 2012,

Sociedades Sustentaveis sdo constituidas de cidadaos e cidadas educadas
ambientalmente em suas comunidades, decidindo a cada passo desta caminhada
o que significa Economia Verde, Sustentabilidade, Desenvolvimento Sustentavel,
Mudangas Climadticas e tantos outros conceitos que, em muitos casos, se afastam
de sua origem ou motiva¢ao que é a transicdo para um outro mundo possivel,
sendo cooptados ou cunhados ja a servico de uma racionalidade hegemonica e
liberal. Cada comunidade pode ver e sentir além das palavras e da semantica,

mantendo seu rumo em dire¢do a uniao planetaria, tracando sua propria Historia

(BRASIL, 2018a, p. 91).

Para caminhar no sentido da transi¢ao para sociedades sustentaveis, nossa proposta esta
baseada em dois caminhos sincronicos de atuagao: as politicas publicas estruturantes e 0s processos
educadores ambientalistas (BRASIL, 2006; SORRENTINO, 2011). As politicas publicas
estruturantes, sao desenvolvidas

com a participacido da comunidade interessada; visando o fortalecimento da
mesma e a continuidade dos processos; com a preocupacao de dialogar com as
outras a¢des ja em andamento naquele territério; pautada na inclusao da

diversidade de pessoas, ambientes e interesses; e que busque efeitos duradouros

e justos (MORIMOTO, 2014, p. 62).

Nesse sentido, Biasoli (2016, p. 52) considera que as politicas publicas estruturantes “sio

planejadas e executadas de forma duradoura, que geram subsidios para formulacio e
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implementagao de outras politicas publicas, ou seja, sao abrangentes e articuladas com outras

iniciativas”. Segundo Morimoto (2014):

(...) percebe-se uma grande caréncia de politicas publicas estruturantes, que
garantam a efetiva contribuicao da Educac¢io Ambiental e do Direito Ambiental
em préticas que visem ndo apenas a protecio ambiental ¢ o debate/aplicacio da
legislacao vigente, mas a reflexdo sobre os modos de vida adotados globalmente
e a revisao de cada individuo sobre suas reais necessidades, escolhas e atitudes

(MORIMOTO, 2014, p. 33).

Para Azevedo et. al (2007), a descentralizagio e maior participagdio na construgao,
implementagao e avaliagao de politicas publicas pode ser uma possibilidade de re-legitimagao do
Estado que padece de mazelas da democracia representativa. Os autores demonstram os passos
que foram dados no Brasil, na area ambiental, e apontam que esta descentralizacdo vinha sendo

b

feita “de cima pra baixo”, com transferéncia de responsabilidades do governo federal para os

governos estaduais e municipais sem amplia¢do das condi¢oes de governanca regional/local.

A descentralizagdo ira realmente tornar-se uma conquista de autonomia dos
estados e municipios na gestdo de seus recursos naturais a medida que passa a
existir pressao social. Portanto, em primeiro lugar, o cidadao precisa saber da
possibilidade de descentralizacdo, o poder puiblico federal e estadual precisa
compartilhar e estimular o processo e os espagos institucionalizados de
participagao devem ser criados para efetivamente funcionarem. Por fim, os
conselheiros estaduais/municipais devem ser capacitados e envolvidos com a
gestao social dos recursos ambientais. Eles sao pegas-chave para a promogao da
gestdo nos niveis regionais e locais. Sem eles, mudar-se-a esfera governamental,

mas os problemas serdo sempre os mesmos (AZEVEDO, et al, 2007, p.51).

Desde o golpe de estado que tirou Dilma Rousseff em 2016 da presidéncia do Brasil, o
desmonte de politicas ambientais em nivel federal se intensificou, com destaque para os retrocessos
promovidos a partir de 2019 no (des)governo de Jair Bolsonaro por meio de Ricardo Salles no
Ministério do Meio Ambiente. Destacam-se os desmontes de politicas estruturantes no ambito da
transparéncia e participagdo social conforme sistematiza o relatério técnico publicado pelo
Imaflora, Instituto Socioambiental e Article 19 (2021b, p. 2) que identificou que a partir de 2019
aumentaram as “restricoes de comunicacao dos 6rgaos ambientais, ameagas a servidores, elevacao

do sigilo de documentos publicos, apagdes em bases de dados ambientais e deslegitimagao e
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alteragdes estruturais em Orgaos publicos responsaveis pela producio de dados sobre o
desmatamento”.

Talvez o caso mais emblematico do desmonte da participagdo social foi o
enfraquecimento e extingao das estruturas de colegiados que incluem a representagao da sociedade
civil nas decisoes publicas. Apenas entre 2019 e 2020 foram extintos quatro colegiados (Comissao
Nacional de Agroecologia e Produ¢ao Organica — CNAPO; Comité Orientador do Fundo
Amazonia — COFA; Conselho Nacional de Desenvolvimento Rural Sustentavel — Condraf; Comité
Diretor da Plataforma ABC) e outras nove instancias foram reestruturadas reduzindo a participagao
da sociedade civil e dificultando a atuacdao desse segmento, dentre elas o Férum Brasileiro de
Mudanga do Clima, colegiados ligados aos Fundos Nacionais do Meio Ambiente, de
Desenvolvimento Florestal e de Mudanga do Clima, além do Conselho Nacional do Meio
Ambiente (CONAMA) (IMAFLORA et. al, 2021a).

O CONAMA ¢é um conselho estratégico pois é responsavel pelos critérios de
licenciamento ambiental, decisoes técnico-cientificas e produgdo de normativas com forga de lei.
A reestruturacao desse colegiado envolveu a diminui¢do de representacio da sociedade civil, a
perda de garantia de cadeiras para populagdes tradicionais e comunidades indigenas, a diminui¢ao
do petriodo de mandato para um ano dos representantes e alteragao do processo eleitoral pelo
sorteio na definicdo das institui¢oes representadas. Hssas alteragoes facilitaram aprovagdes de
resolugdes que flexibilizam a protecio ambiental no Brasil (IMAFLORA, et. al, 2021). Por
exemplo, conforme cita o documento elaborado pelo Imaflora, Instituto Socioambietal e Article
19, foi convocada uma reuniio do conselho em 28 de setembro de 2020 com trés dias de

antecedéncia, no qual quatro resolu¢des foram revogadas:

Resolugio 302/2002, que dispunha sobre os parametros, definicoes e limites de
Areas de Preservacio Permanente de reservatérios artificiais de 4gua, trazendo
implica¢Ges para a qualidade da dgua de mananciais e beneficiando outros usos
da area de entorno de reservatorios, como a exploraciao imobiliaria. Resolugao
284/2001, que dispunha sobre a necessidade de licenciamento ambiental de
empreendimentos de irrigagdao, o que traz implica¢Oes na disputa por agua sem
devidos padroes técnicos. Resolugao 303/2002, a unica normativa da legislacio
brasileira que protegia os 300m do quebra mar para o continente — extensao dos
manguezais e faixas de restinga do litoral brasileiro. Revogada Resolucido
264/1999 e aprovada 499/2020, que di permissao de incineracio de residuos
toxicos, inclusive de agrotéxicos, em fornos, sem considerar a fumaca toxica

gerada e suas implicagoes IMAFLORA et al, 2021, p. 30).
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Esses sao alguns exemplos no qual o desmonte de politicas estruturantes de participa¢ao
social contribuiu para que o (des)governo federal “passasse a boiada”'* durante a pandemia Covid-
19, que chegou ao Brasil no primeiro trimestre de 2020. Mas, desde o primeiro dia de mandato,
quando foi publicado no Diirio Oficial a medida proviséria n® 870/2019 de treestruturacao
ministerial comegaram os retrocessos na estrutura federal nas politicas ambientais fragilizando, por
exemplo, as politicas de educag¢ao ambiental que teve a Diretoria de Educa¢io Ambiental do
Ministério do Meio Ambiente extinta.

Biasoli (2015), em didlogo com Frey (2000) que visualiza trés dimensoes da politica —
policy, ou dimensiao de conteudo; polity, ou dimensao espacial das instituicdes e estruturas; e politics,
dimensao dos atores e processos politicos - propoe uma quarta dimensao e a intitula de politica do
cotidiano. Tal assertiva considera as motivagoes subjetivas para participagao individual e coletiva
no fazer politica cotidianamente. A autora sugere que essa abordagem exige radicalidade, vista a
atual conjuntura de degradacio e ascensiao de politicas autoritarias e excludentes no pais.

A politica do cotidiano destaca a necessidade de qualificagao da participagao e cidadania,
da democracia para consolidagao de politicas publicas progressistas e emancipatérias e do auto
esclarecimento e autoanalise sobre quem somos nés e quais papéis podemos exercer com vistas ao
bem comum. Com a inclusdo desta quarta dimensdo, assume-se neste trabalho, uma visao
multicéntrica de formulagao, implementacao e avaliagao de politicas publicas, isto ¢, fortalece-se a
perspectiva de participagao social, ao invés de uma visao estadocéntrica que cré no Estado como
unico protagonista neste processo (SECCHI et. al., 2017).

A politica do cotidiano é necessaria para dar aplicabilidade as politicas publicas, caso
contrario tendem a ficar instituidas apenas no papel. Ha caminhos sincrénicos que podem ser
trilhados rumo a politica do cotidiano: a perspectiva pedagogica e o planejamento participativo
(BIASOLL, 2015).

Na perspectiva pedagogica, considera-se que os processos educadores ambientalistas
precisam promover a dimensao do cotidiano na construc¢ao de politicas publicas estruturantes que
deem escala as intervengoes propostas, afinal propor a educag¢ao ambiental como politica publica
estruturante, significa buscar a contribuicao desse campo para que processos formadores
oportunizem um salto qualitativo, uma mudanca de cultura e de paradigma. Mas, para tanto,

“necessita-se de didlogo multissetorial, de politicas publicas compartilhadas, que vao da pedagogia

14 Mencdo a fala de Ricardo Salles, entdo ministro do meio ambiente, em reunido interministerial em abril de
2020. Saiba mais em: Ministro do Meio Ambiente defende aproveitar crise do coronavirus para 'passar a boiada'.
Folha de Sdo Paulo. 2020. Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/ambiente/2020/05/ministro-do-meio-
ambiente-defende-aproveitar-crise-do-coronavirus-para-passar-a-boiada.shtml>
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as politicas publicas, onde o desafio de educar-se ambientalmente toda coletividade esteja no centro
e no cotidiano” (BIASOLI, 2015, p. 61).

Na proposi¢ao de planejamentos participativos, busca-se “criar o sentimento e a pratica
da cidadania, garantindo que as necessidades humanas sejam priorizadas em lugar das economicas
e politicas” (BIASOLI, 2015, p. 60).

A Articulagao Nacional de Politicas Publicas de Educagio Ambiental (ANPPEA), que foi
langada em 2015, tem avangado na proposi¢ao de indicadores para politicas publicas de educagao
ambiental, considerando a perspectiva multicéntrica. Por meio de oficinas nas cinco regides do
Brasil, foi construido participativamente um conjunto de dimensdes e indicadores que
posteriormente viriam a compor a Plataforma MonitoraEA". Trata-se de uma plataforma na qual
qualquer cidadao pode cadastrar politicas de educagao ambiental, analisando-a com base nesses
indicadores co-criados (RAYMUNDO, BRANCO e BIASOLI, 2018).

Para impulsionar a transicio educadora para sociedades sustentaveis, sio necessarios,
portanto, processos educadores ambientalistas que incrementem a formagao dos profissionais
atuantes no campo. Isso possibilitara um aumento da capacidade desses profissionais em lidar com
toda a complexidade da area socioambiental em constantes transformagdes, e além disso, contribuir
na transicao para sociedades sustentaveis tanto pela elaboragao, execugao e avaliagao das politicas
publicas estruturantes, quanto na proposi¢io de processos de formagdo de educadoras e
educadores que fomentem mudangas culturais na sociedade. E preciso fomentar o

reencamentamento com a vida e a reconstru¢io do mundo:

Esse é o maior desafio da educacao na atualidade: o da responsabilidade — a tarefa
de coadjuvar este processo de reconstrucao, educar para que os novos homens e
mulheres do mundo sejam capazes de suportar a carga desta crise civilizatoria e
converté-la no sentido de sua existéncia, para o reencantamento da vida e para a

reconstrucao do mundo (LEFF, 2009, p.24).

O Programa Nacional de Formagao de Educadoras(es) Ambientais (ProFEA) enuncia
conceitos, principios, fundamentos e metodologias que fomentam processos educadores
descentralizados junto a base da sociedade e se constitui como uma referéncia para este trabalho.
O documento enuncia a estratégia metodologica 4:3:3 — 4 processos educadores sincronicos, 3

eixos metodolégicos e 3 modalidades de ensino/aprendizagem (BRASIL, 2000).

5 https://www.monitoraea.org.br/ .


https://www.monitoraea.org.br/
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Os quatro processos sincronicos sao: Formacio de Educadoras(es) Ambientais,
Educomunicagao Socioambiental, Educagdao por meio da Escola e de outros Espacos e Estruturas
Educadoras e a Educagiao em Foros e Colegiados. Os trés eixos metodoldgicos sio: cardapios de
aprendizagem, comunidades interpretativas e de aprendizagem e interven¢oes educadoras. Por fim,
as trés modalidades de ensino/aprendizagem sio educacio presencial, educacio a distincia e
educacio difusa (BRASIL, 2006). Existem, portanto, multiplas possibilidades de estruturagao de
programas de formacao de educadores ambientais alinhados com a perspectiva do ProFEA.

Ap6s décadas de processos genéricos e difusos de formagio de educadores ambientais,
no final dos anos 90 surgem cursos de formacao institucionalizados em universidades e ONGs. O
debate sobre a formagdao em educagido ambiental na educagio basica coloca em foco a proposi¢ao
ou nao de uma disciplina de educagdo ambiental. Majoritariamente a voz consonante no campo
indica pela nao criagao da disciplina com vistas a fortalecer a perspectiva da transversalidade. Nesse
sentido, foi incluida a educa¢dio ambiental enquanto tematica transversal nos Parametros
Curriculares Nacionais (PNCs), documento do Ministério de Educa¢ao proposto em 1996
(CARVALHO, 2002) e reforcado com as Diretrizes Curriculares Nacionais, em 20012 (BRASIL,
2012). Mais recente, na Base Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2018b), a educagiao ambiental
aparece de forma irriséria, ou melhor, nao aparece. H4 apenas uma unica men¢ao ao termo, junto

com outros temas transversais:

Por fim, cabe a0s sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as
propostas pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida
humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal
e integradora. Entre esses temas, destacam-se: direitos da crianca e do
adolescente (Lei n° 8.069/1990106), educagio para o transito (Lei n°
9.503/199717), educagio ambiental (Lei n® 9.795/1999, Parecer CNE/CP n°
14/2012 e Resolu¢ao CNE/CP n° 2/201218), educacio alimentar e nutricional
(Lei n° 11.947/200919), processo de envelhecimento, respeito e valotizacao do
idoso (Lei n® 10.741/200320), educagio em direitos humanos (Decreto n°®
7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e Resolu¢io CNE/CP n° 1/201221),
educacio das relagoes étnico-raciais e ensino de historia e cultura afro-brasileira,
africana e indigena (Leis n® 10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer CNE/CP n°
3/2004 e Resolu¢io CNE/CP n° 1/200422), bem como satude, vida familiar e
social, educagdo para o consumo, educacao financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e
tecnologia e diversidade cultural (Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolucio
CNE/CEB n° 7/201023). Na BNCC, essas tematicas sio contempladas em



49

habilidades dos componentes curriculares, cabendo aos sistemas de ensino e
escolas, de acordo com suas especificidades, trata-las de forma contextualizada

(BRASIL, 2018b, p. 18 ¢ 19).

Embora o documento reforce a perspectiva de trabalhar a educa¢ao ambiental de forma
contextualizada e transversal, ndo ha uma reflexdo mais aprofundada sobre principios e
competéncias (pra usar os termos do referido documento). Dessa forma, a educag¢ao ambiental
tende a ficar como atividade pontual e fragmentada na educagiao basica, se e quando for exercitada.
A politica tem sido criticada por autoras e autores e professoras e professores, como demonstram
Silva e Loureiro (2020).

No ambito do ensino superior, o processo de formagao em educagido ambiental se da
principalmente em torno de disciplinas, pesquisas, centros, nucleos e laboratorios de EA, cursos
de especializacdo e extensido em geral e grupos de extensio no contexto de cursos de graduagao
como engenharias, ciéncias biologicas, gestio ambiental, dentre outros. Vale destacar uma excegao
que temos conhecimento: o curso de licenciatura em geologia e educa¢iao ambiental criado em 2003
pelo Instituto de Geologia da Universidade de Sao Paulo.

O historico de desenvolvimento dos cursos de pos graduacao strictu sensu nas areas de
ciéncias ambientais e educagao ambiental se destaca e influencia os cursos de graduacao. Por outro
lado, crescem as ofertas de cursos de pds graduacdo /ato sensu, especialmente os MBAs e
especializagdoes (CARVALHO, 2002).

Carvalho (2002) enuncia que a oferta de formagdes no ensino superior exclusivamente da
tematica ambiental e especificamente da educa¢do ambiental é um passo importante para a
institucionaliza¢ao da area enquanto especificidade de formagao profissional. A transformacao do
conhecimento interdisciplinar inerente a EA reorganiza um conhecimento difuso em
conhecimento especifico (por meio de cursos de especializagao, por exemplo), legitimando que
profissionais que passaram por esses processos de formacao tenham reconhecimento e autoridade
para tratar do assunto.

A autora também observa que a formacao de educadores ambientais pode se dar por
diversos caminhos e tem diferentes possibilidades de porta de entrada na area. No caso da pesquisa
realizada no final dos anos 90 e inicio dos anos 2000, destacavam-se entradas a partir da trajetoria
profissional, estudantil, ambientalista e de militancia politica (CARVALHO, 2002; BRASIL, 20006).

Nessa ocasido foi possivel identificar a tendéncia de um perfil “profissional militante”, que

refere-se a uma experiéncia menos atrelada a organizacoes partidario-ideologicas

e mais voltada a uma militancia de ideias e principios. Representa sobretudo um
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compromisso pessoal com um amplo idedrio politico-existencial que reune
sensibilidades politicas emancipatorias, estéticas e afetivas, além de redes de

contatos, eventos e organizacdes (CARVALHO, 2002, p. 89).

A atividade militante foi colocada por educadoras e educadores ambientais como essencial
para a formacao da(o) educador(a) ambiental. Nesse sentido, a autora também identifica que havia
entre educadoras e educadores ambientais, a enuncia¢ao da importancia da “formagao pela acao”,
na qual “convergem saberes e sensibilidades ambientais diversificados, condensando profissio,
valores pessoais e militancia” (p. 156). Ha, portanto, uma énfase na importancia da experiéncia que
“tende a valorizar a agdo em detrimento da reflexao tedrica, vista, muitas vezes, como tendo pouco
a oferecer para a solu¢dao de problemas concretos” (p. 157).

Nessa direcao, Carvalho (2002) alerta que, considerando por outro lado a necessidade de
construcao de uma base teérico-metodolégica solida para a EA, hd o risco de se permanecer num
circulo vicioso no qual “a constatagao da caréncia de fundamentagao tedrica é neutralizada pela
crenca no valor da experiéncia e da pratica como as fontes privilegadas do saber” (p.157). Isso pode
resultar num ambiente epistemoldgico fragil.

Vale situar que essa geracao de educadoras e educadores ambientais que participaram da
pesquisa de Carvalho (2002) possuia mais um perfil idealista, marcado pela conexao com os ideais
da contracultura no Brasil por volta dos anos 80 e claro, com o fim da ditadura militar. Assim era
um perfil menos profissional no sentido de atuar com educagao ambiental profissionalmente em
uma instituicao formal e mais militante com foco nas transformag¢des sociais. Nessa época, por
exemplo, a questao ambiental estava menos presente em corporagdes e escolas se compararmos
com a segunda metade dos anos 2000 quando as politicas de educag¢ao ambiental em nivel federal
se tornam mais robustas e estruturantes. E provavel que atualmente tenhamos um perfil mais
heterogeneo entre educadoras e educadores ambientais a partir da percepcao dos multiplos espagcos
de atuacao desse profissional no dias de hoje.

Neste trabalho, optamos por investigar o contexto dos processos de formagao continuada
das(os) profissionais, especialmente na modalidade curso de especializacao. Essa opgao foi feita a
partir de trés elementos centrais: 1) minha atuag¢ao na proposicao de um curso de especializagao
alinhado com os objetivos da pesquisa; 2) essa modalidade de curso possui carga horaria minima
de 360 horas, configurando-se como um curso de longa duracao; e 3) cursos de especializagao tém
como pré requisito profissionais ja graduadas(os) e que atuam ou tém a intenc¢ao de atuar na area.
O segundo e terceiro elementos enunciados evidenciam uma premissa que este tipo de formagao
com este publico seria mais potente para incrementar a atuagdo dos mesmos na transi¢ao para

sociedades sustentaveis.
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Alguns trabalhos com intuito de refletir e analisar os processos de formagao em educacio
ambiental por meio de cursos de especializagdo foram realizados. Parte desses cursos possuem
pressupostos metodologicos muito afinados com o ProFEA e com o curso analisado neste
trabalho, como por exemplo, o Curso de Educagaio Ambiental e Sociedades Sustentaveis em
Piracicaba (SP) (SPAZZIANI, 2004) e Jequi¢ (BA) (SANTOS, 2002) e o Curso de Especializagao
em Educagao Ambiental para Sustentabilidade em Feira de Santana (BA) (SANTOS, 2009). Todos
eles tem em comum a inspiracao no Tratado de Educa¢ao Ambiental e Responsabilidade Global
para Sociedades Sustentaveis, o projeto de intervencao educadora como fio condutor do curso e a
inspira¢ao na pedagogia da alternancia, intercalando atividades de aulas na universidade e atividades

no territorio de atuagao da(o) estudante. Esses aspectos serdo detalhados nos préoximos itens deste

trabalho.

2.2.2. Concepgao de educagao
2.2.2.1. Pensando com Paulo Freire

Se faz necessario, portanto, uma concepg¢ao de educagao capaz de enfrentar e abreviar o
antropoceno com vistas a diminuir a duragao dessa época geoldgica. Uma perspectiva de educagao
que tenha um profundo compromisso com a transformacao social e que reconheg¢a o ser humano
em sua integralidade fisica, psiquica e espiritual. Que ajude a criar modos de vida e praticas de
resisténcia e (re)existéncia.

A perspectiva freiriana é um caminho possivel para refletir e agir na dire¢ao da transicao
educadora para sociedades sustentaveis. O reconhecimento da opressao (Pedagogia do Oprimido),
a centralidade no desenvolvimento da autonomia (Pedagogia da Autonomia) e a radicalidade da
esperanga e utopia com foco na transformagao social e no comum (Pedagogia da Esperancga) sao
alguns dos pilares que embasam a proposta de educagao de Freire.

Ao propor a educacio libertadora, isto é, uma educacao que contribua para que as pessoas
saiam de condi¢bes opressoras libertando-se e tornando-se homem-sujeito conectado com sua
vocagao humana, ¢ também possivel identificar tracos de uma “espiritualidade libertadora” nas
reflexdes do autor. Chaves e colaboradores (2016) articulam os conceitos “conscientiza¢iao”,
“liberdade” e ‘“humanizagao” para demonstrar que a busca por sentidos existenciais mais
profundos, o desvelamento da realidade e a poténcia para agir visando promover transformacoes

no mundo sao impulsionados pela espiritualidade em Freire. Nas palavras de Leonardo Boff (2001,



52

apud Chaves et. al, 2016, p. 43) espiritualidade é “aquilo que produz em nés uma mudanga interior
capaz de mudar tudo que esta envolvido no campo exterior”.

Nascido em 1921, o educador pernambucano Paulo Freire, teve grande influencia
marxista em suas proposi¢oes. Tal influencia o aproximou da espiritualidade da Teologia da
Libertagio Cristd. Em uma entrevista concedida 2 TV PUC-SP' pouco antes de falecer em 1997,
Freire relata algumas de suas atividades que foram motivadas por sua rela¢io “‘camarada” com
Cristo: “Quanto mais eu li Marx, tanto mais encontrei uma certa fundamentagao objetiva para
continuar camarada de Cristo. Entao as leituras que fiz de Marx e alongamentos de Marx nio me
sugeriram jamais que eu deixasse de encontrar Cristo na esquina das proprias favelas. Eu fiquei
com Marx na mundaneidade a procura de Cristo na transcendentalidade”. No depoimento do
autor, fica visivel a motivacgio e o compromisso com a espiritualidade'” para atuacio
transformadora no mundo.

Um aspecto central para Freire (1967) ¢é a proposi¢ao de uma educac¢ao humanizadora.
Sendo a educagao um fenémeno humano, nao pode haver teoria pedagdgica sem um conceito de
homem' e mundo. Ao nos perguntarmos "O que é o homem?" "Qual sua posi¢io no mundo?",
temos multiplas possibilidades de respostas e interpretagdes. E sao essas respostas que definirdo se

a educagao que praticamos ¢ humanista ou nao:

Se, para uns, o homem ¢é um ser da adaptaciao ao mundo (tomando-se o mundo
nao apenas em sentido natural, mas estrutural, histérico-cultural), sua acido
educativa, seus métodos, seus objetivos, adequar-se-20 a essa concep¢ao. Se, para
outros, o homem ¢ um ser de transformac¢iao do mundo, seu quefazer educativo
segue um outro caminho. Se o encaramos como uma "coisa", nossa acio
educativa se processa em termos mecanicistas, do que resulta uma cada vez maior

domesticagdo do homem. Se o encaramos como pessoa, nosso que fazer sera

cada vez mais libertador (FREIRE, 1967, p.9).

A educaciao libertadora considera "o homem como um ser no mundo com o mundo".
Diante disso, a possiblidade de admirar o mundo implica em estar com o mundo, aberto para
interagir com ele, capta-lo e entende-lo, com vistas a transforma-lo. “As respostas do homem aos

desafios do mundo, através das quais vai modificando-o e impregnando-o com seu "espirito", mais

16 Trecho da entrevista disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=0sLHMA3EUOk

17 A espiritualidade de Freire tem, portanto, forte influéncia da Teologia da Libertacdo Cristd. No entanto, para
este trabalho ampliamos essa influéncia para a diversidade de espiritualidades, inclusive aquela praticada por
ateus. Esse tema sera abordado no item 2.2.2.3 Educagdo Ambiental.

18 paulo Freire usa o termo “homem” para se referir a ser humano e n3o exclusivamente ao género masculino.
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do que um puro fazer, sio atos que contém inseparavelmente acio e reflexao" (FREIRE, 1967,
p.9).

O homem ¢ um ser da praxis 2 medida que sua vocagao ontoldgica é a de sujeito que
transforma. F essa vocagio que deve se expressar no mundo. Ao estar alinhado com essa
perspectiva fundamental, torna-se homem-sujeito em oposi¢ao ao homem-objeto que sacrifica sua
vocacio (Ibid).

Na sociedade em geral, ha milhares de pessoas na condi¢ao de homens-objetos, ou seja,
estdo submetidos a condi¢es que os transformam em objeto de outros. Aqueles que geram essa
situagdo, por sua vez, ndo sao homens-sujeitos, pois estdo proibindo os primeiros de "serem pata
si" tornando-os "seres para outros". Portanto, ndo sdo sujeitos auténticos, ja que nao é possivel ser

auténtico proibindo que outros sejam (Ibid)

Essa ¢ uma exigéncia radical do homem como um ser incompleto: ndo poder ser
se os outros também nao sao. Como um ser incompleto e consciente de sua
incompleticidade (0 que nio ocotre com os "seres em si", os quais, também
incompletos, como os animais, as arvores, nao se sabem incompletos), o homem
¢ um ser da busca permanente. Nao poderia haver homem sem busca, do mesmo
modo como nao haveria busca sem mundo. Homem e mundo: mundo e homem,
"corpo consciente", estdo em constante interagdo, implicando-se mutuamente.
Tao somente assim pode-se ver ambos, pode-se compreender o homem ¢ o

mundo sem distorcé-los (FREIRE, 1967, p.10).

Enquanto “ser cultural, histérico, inacabado e conciente do inacabamento” (Id, 2002, p.
22) se revela a experiéncia vital humana, ja que “onde ha vida, ha inacabamento” (Ibid).

Consciente de sua incompletude, o homem ¢é um ser da busca permanente. Busca essa
que implica em um sujeito, um ponto de partida e um objeto. O sujeito é o préprio homem que
busca. Nao é possivel “entrar” em outra pessoa para realizar coisas que lhe cabem. Ou entiao
manipular ou ainda coisificar o outro. Por vezes perspectivas desumanizadoras manipulam ou
coisificam os educandos, por exemplo. Mas nao ha espago para isso numa educa¢ao humanizadora.
E nem ¢ possivel realizar a busca sozinho, ou movido por interesses pessoais ou grupistas, pois
nesse caso, sempre ¢ contra os demais. E portanto, uma falsa busca. Por isso a comunhao ¢
necessaria para uma busca auténtica (Ibid).

O ponto de partida para a busca também esta no préprio homem. No entanto, sendo que
nao ha homem dissociado do mundo, a busca se da a partir das relagdes com os outros e com o

mundo. E ainda,
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Ninguém vai mais além, a nao ser partindo daqui. A prépria "intencionalidade
transcendental”, que implica na consciéncia do além-limite, sé se explica na
medida em que, para o homem, seu contexto, seu aqui e seu agora, N0 sejam
circulos fechados em que se encontre. Mas, para supera-los, é necessario que
esteja neles e deles seja consciente. Nao poderia transcender seu aqui e seu agora
se eles nao constituissem o ponto de partida dessa superacao (FREIRE, 1967, p.

12).

"O objetivo basico de sua busca, que € o ser mais, a humanizagao, apresenta-se-lhe como
um imperativo que deve ser existencializado. Existencializar é realizar a vocagao (...)” (Ibid, p.12).
Por outro lado, a desumanizagdo significa o ser menos, ou seja uma desconexao ou distor¢ao da
verdadeira vocacio humana.

A educagao humanista de Freire considera, portanto, o homem enquanto ser de constante
busca e sua vocagio ontolégica ¢ a de ser mais. E a partir da relacio homem-mundo que é possivel
transformar, expressando essa voca¢ao. No individualismo, no isolamento, a busca por ser mais é
impossivel. Ela se da na comunhao, na solidariedade (Id, 1987).

Essa questao perpassa pelo reconhecimento do homem enquanto ser histérico e ser da
praxis, agindo e refletindo constantemente sobre sua atua¢ao no mundo. E partir da relagao
homem-mundo que é possivel admirar o mundo, por meio de processos educadores que formam
homem-pessoa transformador do mundo e nao homem-coisa. Diante de um mundo dinamico e
mutavel, a expressao da criatividade é essencial. Ha espago para a criagdao, experimento, imaginagao,

inventividade. Nas palavras do autor,

Dessa forma, a educagdo se constitui como verdadeiro quefazer humano.
Educadores-educandos e educandos-educadores, mediatizados pelo mundo,
exercem sobre ele uma reflexao cada vez mais critica, inseparavel de uma agao
também cada vez mais critica. Identificados nessa reflexao-acio e nessa acio-
reflexao sobre o mundo mediatizador, tornam-se ambos - autenticamente - seres

da praxis (FREIRE, 1967, p.17).

O termo praxis ¢ usado desde a Grécia antiga, e literalmente, significa agao. Praxis e pratica
sao similares, sendo o primeiro mais utilizado no campo filoséfico e o segundo na linguagem
comum e literaria. O aspecto histérico do conceito que vem da Grécia Antiga (Platdo e Aristoteles
- contexto das polis - praxis politica) "sofre uma mudanca radical no Renascimento" associada aos

nomes de Giordano Bruno e Francis Bacon. Rousseau também contribui antecipando algumas
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ideias que apareceriam mais tarde em Marx. No século 18, economistas classicos como Adam Smith
e David Ricardo exaltam a praxis material produtiva, sendo criticados por Marx e Engels. Hegel,
Feuerbach e Lenin também participam dessa construcio filoséfica com diferentes pontos de vista
(VASQUEZ, 2001, p. 45).

Fortalecendo a concepgao freiriana de educacdo neste trabalho, optamos por utilizar o
conceito de praxis como proposto por Freire. Para ele, a teoria, a agao e a reflexdo precisam andar
juntas, simultaneamente, concomitantemente. S6 assim ¢ possivel gerar transformacao social (que
é a finalidade da praxis pedagdgica). F preciso, portanto, ir para o mundo agir para conhecé-lo e
transforma-lo. A praxis, enquanto reflexdo a¢ao dos homens no mundo para transforma-lo, é

essencial para superagdao da condi¢ao de opressor e oprimido (FREIRE, 1987, 2002).

Mas, se os homens sio seres do quefazer ¢ exatamente porque seu fazer ¢ acio e
reflexdo. E praxis. E transformacio do mundo. E, na razio mesma em que o
quefazer ¢ praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O quefazer ¢ teoria e pratica. F reflexdo e acio. Nio
pode reduzir-se, como salientamos no capitulo anterior, ao tratarmos a palavra,

nem ao verbalismo, nem ao ativismo (FREIRE, 1987, p. 70).

A pedagogia do oprimido ou pedagogia libertadora, busca restaurar a intersubjetividade,
promovendo a generosidade auténtica e humanista contribuindo para desvelar a opressao por meio
da praxis pedagogica. A partir da transformacao do mundo, deixa de ser uma pedagogia do
oprimido e se torna pedagogia do homem com vistas a um processo de continua libertagao (Ibid).

Ao deixar a condi¢ao de homem-coisa (ou oprimido) e transformar-se em homem-sujeito,
deve haver um sentido profundo de renascimento. F possivel assumir uma nova forma de “estar
sendo”, que ndo pode mais ser como “estava sendo” (Ibid).

A libertagio é a finalidade da educacio freiriana. E uma tarefa infindavel pois do ponto
de vista sociologico trata-se de um processo continuado de libertar-se das opressoes e injustigas no
mundo e do ponto de vista ontolégico, envolve a autonomia e a independéncia moral do sujeito
(CHAVES et. al, 2016). E ¢ exatamente a consciéncia do nosso inacabamento enquanto seres
humanos que abre a possibilidade de desenvolvimento ético, respeitando a autonomia e a dignidade

de outros:

E neste sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos

dial6gicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, ¢ a
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forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados,

assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos (FREIRE, 2002, p. 25).

Assim, ao respeitar a natureza do educando e ao considerar o fundamento humano na

pratica educativa é que emerge o carater formador da educagao. Isto é, envolve a formagdao moral.

Nessa perspectiva, a coeréncia entre pensar, falar e fazer é destacado na educagio humanizadora

de Freire como uma questao ética (Ibid).

Esta avaliacdo critica da pratica vai revelando a necessidade de uma série de
virtudes ou qualidades sem as quais nao ¢ possivel nem ela, a avaliacdo, nem
tampouco o respeito do educando. Hstas qualidades ou estas virtudes
absolutamente indispenséaveis a posta em pratica deste outro saber fundamental
a experiéncia educativa — saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a
identidade do educando — nio sio regalos que recebemos por bom
comportamento. As qualidades ou virtudes sdo construidas por nés no esfor¢o
que nos impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que fazemos.
Este esforco, o de diminuir a distancia entre o discurso e a pratica, ¢ j4 uma dessas
virtudes indispensaveis — a da coeréncia. Como, na verdade, posso eu continuar
falando no respeito a dignidade do educando se o ironizo, se o discrimino, se o
inibo com a minha arrogancia. Como posso continuar falando em meu respeito
a0 educando se o testemunho que a ele dou ¢ o da irresponsabilidade, o de quem
nao cumpre o seu dever, o de quem nao se prepara ou se organiza para a sua
pratica, o de quem nao luta por seus direitos e nao protesta contra as injusticas?
A pratica docente, especificamente humana, ¢ profundamente formadora, por
isso, ética. Se ndo se pode esperar de seus agentes que sejam santos ou anjos,

pode-se e deve-se deles exigir seriedade e retidio (FREIRE, 2002, p. 26 e 27).

Uma caracteristica marcante na proposicio da educacao libertadora de Freire ¢ a

concepgao dialogica. E, segundo ele, nao ha dialogo sem amor, humildade, fé, confianga, esperanca

e pensamento critico. Esse aspecto das proposi¢oes de Freire sera explorado no item 2.2.3.3.

Mergulho em si.

2.2.2.2. Pensando com Prabhat Sarkar

Enquanto Paulo Freire desenvolvia suas ideias no Brasil e durante o exilio no Chile,

Estados Unidos e alguns paises da Europa, do outro lado do mundo, Prabhat Sarkar também
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refletia sobre transformacao social, educacao e espiritualidade de forma articulada. O filosofo
indiano, também nascido em 1921, desenvolveu suas proposicbes num contexto oriental
culturalmente bastante diferente daquele vivido por Freire. No entanto, um contexto similarmente
marcado pela opressao, alienagao, um sentimento de amor profundo pelo mundo e compromisso
com a transformacao social.

Sarkar desenvolveu seus estudos em diversas areas: sociologia, economia, astronomia,
linguagens, psicologia, filosofia, historia, biologia, agricultura, espiritualidade e educagao. A partir
desses campos prop0s a filosofia neohumanista em uma série de discursos em 1982 e a partir desse
legado, tem sido amadurecida a perspectiva educadora neohumanista. Sendo que Sarkar faleceu em
1990, seus ultimos oito anos de vida foram dedicados a refletir e intervir no mundo a partir do
neohumanismo.

Como ja adiantei, os principios educadores de Freire e Sarkar possuem uma série de
convergencias. Uma delas é a perspectiva revolucionaria, em termos culturais e politicos. Até onde
encontrei registros, ambos nao tiveram oportunidade de se conhecer e dialogar ao longo de suas
vidas. No entanto, ha algumas aproximag¢oes entre Freire e educadores neohumanistas que atuaram
no Brasil na década de 90”.

Sarkar propos uma revolugao educacional considerando, similarmente a Freire, que o
objetivo da educagao ¢ a libertagao: “libertar as pessoas das amarras e limitacGes mentais e
promover a solidariedade. O ensino dos valores humanos cardinais é muito importante, de modo
a despertar nos estudantes um senso de responsabilidade para com o bem-estar coletivo”
(MAHESHVARANANDA, 2015, p.236-237). Nas palavras de Sarkar em sanscrito, “Sd vydia yai
vimuktaye”: “a verdadeira educacao ¢ aquela que leva a emancipacao” (SARKAR, 1981).

No item anterior “Apontamentos sobre o legado do iluminismo”, comentei sobre
algumas correntes filosoficas que tém refletido sobre o que é ser humano, e aqui, explicito mais
claramente uma introdu¢ao ao pensamento de Sarkar que o levou a propor o neohumanismo. Em
outro texto (TROVARELLI, no prelo) refleti sobre o neohumanismo de forma mais ampla na
sociedade, incluindo politica, economia e identidade, articulando as ideias do filosofo com as
proposi¢oes de Bauman e Morin. Neste texto, por outro lado, me atenho aos aspectos mais ligados
diretamente aos desdobramentos da filosofia neohumanista para a educagao.

Um aspecto relevante para Sarkar é destrinchar o entendimento sobre “Humanismo” e

“Humanidade” ja que essas palavras foram muito utilizadas no século passado sendo direcionadas

19 Para saber mais sobre algumas dessas aproximacdes, veja a entrevista de Paulo Freire & educadores
neohumanistas em http://www.prout.org/por/PFreier.html e o capitulo Revolugdo Educacional por Dada
Maheshvarananda, no livro “Apds o capitalismo: democracia econémica em a¢do”, 2015.
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aos seres humanos socialmente. Para ele, é preciso uma amplia¢ao dessa compreensao, incluindo

animais, plantas e até mesmo o mundo inanimado:

Quando o espirito subjacente ao humanismo se expande para todas as coisas
deste universo, inanimadas ou animadas; a isto eu denomino “Neo-humanismo”.
Este neo-humanismo elevara o humanismo ao estagio do universalismo, a pratica

do amor por todos os seres criados neste Universo (SARKAR, 2001a, p.14).

Sarkar considera que precisamos desenvolver racionalidade psiquica se quisermos ampliar
essa compreensao humana sobre a integracao de todas as formas de vida como propde o
neohumanismo. Racionalidade psiquica, para o autor, significa o desenvolvimento do
discernimento ao fazer escolhas, avaliando o que é proprio e o que é impréprio, logico ou ilogico,
a partir do principio de bem-estar para todos os seres com vistas a0 bem comum (SARKAR,
2001a).

Oposto a racionalidade psiquica, o sentimentalismo emerge de forma irracional e com
vistas a prazeres egoistas seja de um grupo social, nagao ou individuo. Esse sentimentalismo pode
ser o cerne de comportamentos facistas, oligarquicos, colonialistas e imperialistas. Nesse sentido,
Sarkar cria os conceitos “geosentimento” (amor egoista em relagio ao solo nativo) e o
“sociosentimento” (amor egoista em relagdo a um grupo social) e da uma série de exemplos de
como esses sentimentos foram se expandindo ao longo da histéria humana (SARKAR, 2001a,
TROVARELLI no prelo).

Mas o que nos interessa aqui é o conceito de “pseudo-humanismo”, no qual mesmo com
um ideal humanista, isto ¢ com valores que buscam o bem comum, um grupo social se sobrepoe a
outro(s) querendo impor suas verdades e modos de vida, e em udltima instancia gerando choques
intra-humanistas, conflitos entre grupos. Entdo, para Sarkar (2001a), esse é o humanismo geral ou
comum, que embora seja um humanismo com ideais mais ampliados nao ¢ suficiente. Envolve
falar sobre ideias nobres, no entanto, a opressao continua de forma velada (SARKAR, 2001a).

Nas palavras de Freire (1987):

O opressor s6 se solidariza com os oprimidos quando o seu gesto deixa de ser
um gesto piegas e sentimental, de carater individual, e passa a ser um ato de amor
aqueles. Quando, para ele, os oprimidos deixam de ser uma designacio abstrata
e passam a ser os homens concretos, injusticados e roubados. Roubados na sua
palavra, por isto no seu trabalho comprado, que significa a sua pessoa vendida.

S6 na plenitude deste ato de amar, na sua existenciagdo, na sua praxis, se constitui
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a solidariedade verdadeira. Dizer que homens sdo pessoas e, como pessoas, a0
livres, e nada concretamente fazer para que esta afirmagdo se objetive, é uma

farsa” (FREIRE, 1987, p. 20).

A perspectiva neohumanista, compreende o ser humano dotado de aspectos fisicos,
psiquicos e espirituais de forma articulada e integrada. Vale destacar que no campo psiquico, Sarkar
resgata a antiga compreensao das camadas mentais. Este tema sera abordado mais detalhadamente
no item 2.2.3.3.1 Camadas da mente. Contribuir para o desenvolvimento trilateral do ser, ou seja,
aspectos fisicos, mentais e espirituais, é o principal objetivo da educacdo neohumanista (SARKAR,
1981). Essas trés dimensoes ainda se desdobram em oito frentes de desenvolvimento: fisico,
emocional, sentimental”, intelectual, social, estético, moral e espiritual (TOWSEY, 2016).

Similarmente a educacgdo freiriana, a educacio neohumanista também tem como base
fomentar reflexdes profundas nos educandos: “Quem eu sour” e “qual é meu papel neste mundo?”,
sao algumas dessas questdes (GANNON; GAORII, [20--7]).

Embora Prabhat Sarkar tenha aprofundado filosoficamente em neohumanismo, ele nao
propos um método de educagio. Até mesmo o nome “educa¢io neohumanista” foi cunhado por
educadoras e educadores inspiradas/os por essa filosofia e nao diretamente pelo autor. Essa é uma
caracteristica histérica marcante no desenvolvimento da educacio neohumanista. Ha principios
filosoficos bem delineados, no entanto, nao ha um conjunto de ferramentas ou estruturas
curriculares pré definidas, diferente das abordagens montessoriana e antroposofica, por exemplo,
que se desenvolveram mais ou menos no mesmo periodo (RUDGE, 2008). Por outro lado,
historicamente tem sido desenvolvidas ferramentas pedagogicas por educadores neohumanistas
espalhados por mais de cinquenta paises em escolas infantis, escolas de ensino fundamental e de
ensino médio, além de faculdades e creches. A caracteristica central da pedagogia neohumanista é
o desenvolvimento integral do ser e o servico direcionado ao bem comum e as transformagoes
sociais MAHESHVARANANDA, 2015).

Ha dez principios® que embasam a educagio neohumanista (MOVEN, 2021):

2“p busca desenfreada, sem discernir o que é um comportamento apropriado e um comportamento
inapropriado, é chamada de “sentimento”. O caminho do discernimento que diferencia um comportamento
apropriado de um comportamento inapropriado é chamado de “racionalidade”. Quando seres humanos fazem
uma avaliacdo se seu comportamento € apropriado ou inapropriado, e escolhem o caminho apropriado, isto &,
chamado de “consciéncia”” (SARKAR, 2013, p.123). Para Sarkar é preciso sair do sentimentalismo (geo e
sociosentimento), passando pelo sentimento humano (ideais humanistas), para se estabelecer no sentimento
devocional, isto é, que expressa um profundo amor por todos os seres (SARKAR, 2001a).

21 Esses principios foram sistematizados de diferentes formas ao longo do tempo. Aqui utilizo como referéncia a
versdo publicada pelo Movimento pela Educacdo Neohumanista: https://educacaonechumanista.wordpress.com/ .
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1. Despertar a sede pelo conhecimento e o desenvolvimento de toda a personalidade
humana

Educacio baseada na ética

Despertar da consciéncia espiritual

Enfoque integrador da aprendizagem

Cultivo da estética em todas as disciplinas

Valorizagao da cultura propria e a de outros lugares

Uma nova consciéncia do meio ambiente

Educador como exemplo

Y x® N e R~ D

Espirito de servico
10. Expansio da consciéncia e sentido de justica

Essa perspectiva educadora considera que todas pessoas tém vontade de aprender e se
desenvolver de forma inata, com sua enorme potencialidade e ritmo préprio. Entao a educagio
tem o papel de contribuir para despertar essa sede pelo conhecimento, pelo desenvolvimento em
todos os niveis e a satisfacao de suas necessidades pessoais.

A ética é um pilar do neohumanismo e se ramifica em duas frentes: principios de harmonia
com os outros e principios de harmonia consigo mesmo®. Esses principios sio referéncias,
inspiragao de conduta ética no cotidiano. Nao se propoe a ser camisa de for¢a ou mandamentos a
serem seguidos. A proposta ¢ enfatizar um conjunto de principios éticos universais que devem ser
podenrados em cada situacao especifica. Aplicados em termos pedagdgicos, os dez principios sao:
1) Nao causar danos ou ferimentos a qualquer ser vivo, seja em forma de palavra, pensamento ou
acao; 2) Benevoléncia, isto ¢, guiar o pensamento, palavra ou acio com espirito de servi¢o e de
promover o bem-estar a outros; 3) Nao se apossar de pertences ou ideias de outros; 4) Amor
universal, ou seja, ver todos os seres sem distingoes de superioridade ou inferioridade; 5) Vida
simples em termos materiais, nao acumular possessoes superfulas na direcio de uma simplicidade
voluntaria; 6) Cultivar a limpeza fisica, mental (no sentido de pensamentos negativos e repetitivos)
e do ambiente; 7) Sensa¢ao de coragao contente ou contentamento interno, tranquilidade; 8)

Servico desinteressado a todos os seres, solidariedade, com vistas a0 bem comum; 9) Estudos

22 Na filosofia neohumanista s3o utilizados os principios de Yama e Nyama. Yama e Nyama estdo nos Yoga Sutras
de Patainjali (que datam 2.500 anos atras) enfatizando a importancia da ética para o Yoga dos Oito Passos
(Astaunga Yoga). No entanto, os preceitos de Yama e Nyama ja eram encontrados em escrituras muito mais
antigas. Os cinco yamas, principios de harmonia com os outros, sdo: Ahm’s’a (ndo ferir); Satya (benevoléncia);
Asteya (ndo roubar); Brahmacarya (ver o Todo Infinito em todas as coisas) e Aparigraha (vida simples). Os cinco
nyamas, principios de harmonia consigo, sdo: Shaoca (cultivar a limpeza fisica e psiquica); Santdsa
(contentamento, completa tranquilidade); Tapah (servico aos outros seres); Svadhyaya (estudo espiritual) e
lishvara Pranidhana (direcionar a mente para o Todo Infinito) (Sarkar, 2001b).
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inspiradores que contribuam para a reflexdo e acao transformadora interna e externamente; 10)
Direcionar a mente ao auto-aperfeicoamento e a meditagao.

Pelos principios éticos, é possivel perceber que um fundamento neohumanista ¢é a
perspectiva de que o universo ¢ um todo integrado. H4 uma convicgao na totalidade e
interdependéncia e nio no mecanicismo e materialismo™. A partir disso, o processo educador busca
fomentar um profundo sentimento de conexiao consigo mesmo e com tudo e todos ao redor. A
partir dessa compreensao, a consciencia espiritual significa um compromisso de cuidar de todo o
universo e compreender seus proprios sentidos e propositos existenciais.

Com vistas a exercitar o entendimento da totalidade, a educa¢io neohumanista estimula
a multidisciplinariedade e ndo as disciplinas estanques e desconectadas. Ha a percepcao de que a
educagdo é mais do que assimilar contetdos e sim experimentar e construir os conhecimentos na
pratica, no mundo, na a¢ao transformadora.

Outro assunto muito abordado por Sarkar foi a ciéncia estética e supra-estética
(SARKAR, 2016). Isto ¢, nio s6 a apreciagdao do belo nos diversos aspectos da aprendizagem mas
também a expressao da beleza direcionando a mente para camadas mais sutis e intuitivas com foco
no amor universal. Imaginacdo, criatividade e artes sdo incentivadas e experienciadas nas mais
variadas formas no processo de ensino aprendizagem.

O neohumanismo também busca a valorizacdo da cultura local, assim como de outras
culturas. Reconhece o quanto o geosentimento e o sociosentimento, isto é, um sentimentalismo
irracional e egoista em relagao ao territério geografico ou a um grupo social, ¢ capaz de causar uma
série de injustigas levando a privilégios de uns em detrimento de outros e muitas vezes causando
guerras e exploragdes sociais, politicas e economicas variadas (SARKAR, 2001a; TROVARELLI,
no prelo). Por isso, a educa¢ao busca valorizar a diversidade cultural, tanto em ambito linguistico
quanto de modos de vida.

A partir da compreensao da totalidade e integragao, a consciéncia ambiental ¢ estimulada
fomentando o desenvolvimento de habilidades e valores condizentes com a integracao saudavel e
equilibrada do ser humano no meio em que vive, desenvolvendo uma relagao intima com a rede
viva que o rodeia. Nas palavras do autor: “Por que o amor deveria se restringir apenas aos seres
humanos? Por que nao deveria incluir todos os seres vivos, inclusive as plantas? Esta é uma nova

interpretacio do humanismo — o neo-humanismo (...)” (SARKAR, 2001a, p.107). Nesse sentido,

2 0 fisico estadunidense David Bohm (1980) oferece importantes contribuicdes & essas questdes questionando a
visdo de que o universo é mecanico e fragmentado, atribuindo inclusive que essa desconexdo das partes é o fator-
chave para as distingGes humanas (raga, nagao, familia, profissdo, etc) e que essa visdo de mundo impede que a
humanidade trabalhe em conjunto pelo bem comum. O autor propde a perspectiva da totalidade ininterrupta que
serd comentada no item 2.2.3.3.1 Camadas da mente.
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Sarkar é categbrico ao afirmar que cada ser possui um valor existencial e que o valor utilitario
atribuido pelos seres humanos (inclusive a outros seres humanos) é imoral, visto que define quem
tem ou nao tem direito a vida e a liberdade (Ibidem).

O papel das(os) educadoras é destacado por Sarkar em torno de duas perspectiva: a
perspectiva pedagogica e de integridade, e a perspectiva social. Na perspectiva pedagogica e de
integridade, é refor¢ada a importancia da conduta ética e coerente: “Os professores devem possuir
qualidades tais como: integridade, firmeza de carater, retidao, inclinagao para o servigo social,
altrufsmo, personalidade inspiradora e espirito de lideranga” (SARKAR, 2010, p. 25). Por outro
lado, o autor também destaca a importancia dos professores terem condi¢oes adequadas para
realizar seu trabalho, especialmente em termos de salario e atendimento das necessidades basicas
da vida para que tenham condigdes de se dedicar com inteireza aos educandos. Outro ponto sobre
o papel dos educadores ¢ o direito destes profissionais de formular politicas educacionais ao invés
dos “politicos de carreiras” que estio distantes da pratica educativa.

A educa¢ao neohumanista busca fomentar o espirito de servico em cada educando. Isso
significa que todo o conhecimento construido deve ser direcionado a busca do bem-estar de todos
os seres e do bem comum. O foco da educagao portanto, ndo é dar prestigio, status ou privilégios
por meio de diplomas, mas sim um incremento na responsabilidade de ser solidario e lutar contra
as injusticas.

Nesse sentido, se faz necessario expandir a consciéncia e o senso de justi¢a. Por meio do
estimulo a participagao nas mudangas sociais positivas, a educagdo neohumanista fomenta o
discernimento e o desenvolvimento da sabedoria.

Esses dez principios sao amplos e perpassam por varios temas que podem ser
especificados e aprofundados em trabalhos futuro. Voltaremos a alguns desses temas ao longo
deste texto, mas neste momento o objetivo foi introduzir a educagao neohumanista, ja que essa

perspectiva sera utilizada no conjunto de reflexdes deste estudo.

2.2.2.3. Educag¢dao ambiental

A educagao ambiental (EA) é um campo que tem muito a contribuir com a transicao para
sociedades sustentaveis, com a cria¢io, execucido e avaliacio de movimentos com vistas a criar
praticas de resisténcia e (re)existéncia para abreviar o antropoceno. Nesse sentido, para Sorrentino

e colaboradores, é necessario atuar em trés frentes, compostas por trés areas:
Promover uma nova cultura da humanidade na Terra, com a Terra, implica atuar

em cada territorio local e relacional, partindo do questionamento dos usos da
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terra em bons encontros que potencializem a acao, para que toda a humanidade
tenha acesso a trés triades de direitos e compromissos: terra, teto e trabalho;
saude, educacio e natureza; patticipacdo, comunicacgdo e espiritualidade. E para
que outros seres possam desfrutar livremente da sua existéncia. A EA pode

desempenhar um papel importante a este respeito (SORRENTINO, et. al, 2020,
p-8).

Trabalho, teto e terra; saude, educagao e natureza; participagdo, comunicagao e
espiritualidade sdo, portanto, direitos e compromissos nos quais a educagao ambiental pode
contribuir no processo de transi¢ao entre a atual conjuntura degradadora e a utopia de sociedades
sustentaveis.

A concepgao de educagiao ambientaladotada neste trabalho tem como base o Tratado de
Educacao Ambiental e Responsabilidade Global para Sociedades Sustentaveis e o Programa
Nacional de Formagao de Educadores Ambientais (ProFEA). Para além desses dois documentos
construidos de forma participativa e incremental, as proposicoes de Freire e Sarkar também
inspiram as reflexdes, assim como os didlogos, textos e minha vivéncia no Laboratério de Educagao
e Politica Ambiental, a Oca, da ESALQ-USP.

Em relagao as produg¢oes da Oca, destaco duas delas: a proposi¢ao de cinco fundamentos
para processos educadores ambientalistas e o Método Oca de educagio ambiental. Tanto os
fundamentos quanto o método sdo sistematizagoes de estudos e praticas vividas no laboratério.
Nao sao estanques ou acabados: sao um conjunto de principios que em um determinado momento
foram sistematizados e publicados. No entanto, sao revisados e reavaliados no cotidiano de forma
incremental mesmo que até o0 momento nao haja publicagdes que explicitem as revisdes.

Os cinco fundamentos sao os conceitos “identidade”, “comunidade”, “dialogo”,
“poténcia de agao” e “felicidade” (SORRENTINO, et al, 2013). Os doze componentes do Método
Oca sao: “pesquisa intervencao”, “tematica problematizadora socioambiental”, “circulos de

2> ¢ 2> <¢

cultura”, “estudar, ler, aprender e pesquisar”, “educomunica¢ao”, “mapeamentos e diagnosticos”,
“cardapio de contetdos”, “conjuntura e utopia”, “mergulhar em si préprio”, “incidir em politicas
publicas”, “registro, sistematiza¢ao, monitoramento e avaliagdo” e “planejamento participativo
incremental e articulado” (OCA, 20106).

A perspectiva de atuagao nas transformagdes sociais sem deixar de lado a individualidade
e as buscas existenciais mais profundas foi se consolidando no laboratério ao longo dos anos.
Anteriormente a publicagao do seu Método, a Oca ja havia enunciado a felicidade dentre os cinco

fundamentos para processos educadores ambientalistas, numa perspectiva de autotransformacio e

emancipagao, com vistas a potencializar sujeitos para agir em comunidade (SORRENTINO et. al,
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2013). Essas reflexGes levaram a dois desdobramentos: o primeiro relaciona-se a busca de
indicadores de sustentabilidade socioambiental (ALVES e SORRENTINO, 2013a;
TROVARELLI 2013) e o segundo relaciona-se a articula¢ao entre felicidade, espiritualidade e
educacao ambiental (ALVES e SORRENTINO, 2013b; OCA, 2018).

Nas ultimas duas décadas a perspectiva da felicidade e da espiritualidade tem sido incluida
em algumas das politicas publicas de educa¢ao ambiental, especialmente o Programa Nacional de
Educacao Ambiental, o ProNEA. Na segunda edi¢ao do documento, publicada em 2003, a missao
do programa aparece como “Estimular a ampliagao e o aprofundamento da educac¢do ambiental
em todos os municipios, setores do pais e sistemas de ensino, contribuindo para a construcao de
territorios sustentaveis e pessoas atuantes e felizes” (BRASIL, 2003, p.23). Para além da felicidade,
um dos principios do documento enuncia a perspectiva espiritual: “Concepgao de ambiente em sua
totalidade, considerando a interdependéncia entre o meio natural e construido, o socioeconémico
e o cultural, o fisico e o espiritual, sob o enfoque da sustentabilidade” (BRASIL, 2003, p. 21).

Na revisio do programa em 2014 foi enunciada como missao: “A educagiao ambiental
contribuindo para a construgao de sociedades sustentaveis com pessoas atuantes e felizes em todo
o Brasil” (BRASIL, 2014, p.26). Mas, a partir de entao a missao foi redesenhada para: “Promover
educacdo que contribua para um projeto de sociedade que integre os saberes nas dimensoes
ambiental, ética, cultural, espiritual, social, politica e econémica, impulsionando a dignidade, o
cuidado, o bem viver e a valoracdo de toda forma de vida no planeta” (BRASIL, 2018a, p. 26) e o
texto anterior foi considerado como a visao do programa.

Na edi¢ao publicada em 2018, surgiu outro principio que menciona a espiritualidade:
“Reconhecimento, respeito e valorizagao da diversidade de orientacao sexual e de género, cultural,
étnica, espiritual, genética, de espécies e de ecossistemas” (BRASIL, 2018a, p. 25).

Um documento sintonizado com a redacao do ProNEA ¢ a “Carta Aberta de educadoras
e educadores por um mundo justo e feliz!” elaborado e publicado em 2012 no contexto da 2°
Jornada Internacional de Educa¢ao Ambiental e da Rio + 20, na qual sdo reafirmados os principios
do Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global e da

Carta da Terra. Neste documento a perspectiva espiritual ¢ enunciada:

(...) configura-se a esséncia da dimensao espiritual como pratica radical da
valoragao ética da vida, do cuidado respeitoso a todas as formas viventes, unindo
coragdoes ¢ mentes pelo amor. Trata-se de um processo que potencializa o
individuo para a pratica do didlogo consigo mesmo, com o outro, com a
comunidade planetiria como um todo, resgatando o senso de cidadania e

superando a dissociacio entre Sociedade e Natureza (BRASIL, 2018a, p. 92).
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Em 2015, Tiago Nepomuceno defendeu a tese de doutorado intitulada “Educacio

Ambiental & Espiritualidade Laica horizontes de um dialogo iniciatico”. O trabalho tem se tornado

uma das principais referéncias da Oca para aproximacao entre espiritualidade e educagiao ambiental.

A partir da percep¢ao de que as dimensoes sociais e politicas tém tido mais atengao no campo,

Nepomuceno (2015) aprofunda e discute o conceito de espiritualidade laica ligada ao

ambientalismo e a educagao. Nas palavras do autor, espiritualidade é o

Segundo ele,

Nesse sentido,

Reconhecimento de uma metadimensao constitutiva dos seres humanos, aquela
através da qual expetrienciamos o Absoluto, o Mistério e/ou Sagrado (a
profundidade dltima e inescrutavel do ser, do mundo, do cosmos), integrando ¢
potencializando as demais dimensdes na medida em que ¢ cultivada

(NEPOMUCENO, 2015, p. 188).

(...) o termo laico deve ser compreendido no seu sentido mais inclusivo possivel
e que nao corresponde a interpretacao anti religiosa que o senso comum costuma
lhe conferir. Ele esta diretamente relacionado com a liberdade de pensamento,
logo também com alguns valores fundamentais para a convivéncia humana como
o didlogo, o respeito, a celebragio da diversidade, a solidariedade, a ndo violéncia

(NEPOMUCENO, 2015, p. 119).
emerge uma espiritualidade laica, que seja

(...) capaz de ser apreciado (e eventualmente compartilhado) por religiosos,
misticos, ateus, agnosticos e indiferentes (sem que tenham que abrir mao de suas
convicgdes, desde que abram mao de qualquer tipo de sectarismo) devido ao foco
naquilo que temos em comum, aquilo que (queiramos ou nio) somos obrigados
a compartilhar: a condi¢ao humana, a comunidade da vida terrestre, o planeta, o
universo. Uma espiritualidade fundamentada em questoes éticas profundas, no
reconhecimento do mundo per se como sagrado, na aceitagio da dimensao
tragica da vida como um aspecto indissociavel da sua dindmica, no
reconhecimento  do  Mistério como condicio udltima do  cosmo

(NEPOMUCENO, 2015, p. 29).

Essa perspectiva de espiritualidade

busca enraizar (compreender afetivamente) a imanéncia do sagrado através da

abertura para o outro (a comunidade da vida), para o mundo (a casa comum),
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para o universo (o Todo), para, finalmente, o Mistério (que somos, ¢ tudo, que
tudo €), abrindo espaco para a possibilidade de uma transcendéncia horizontal

ou imanente (NEPOMUCENO, 2015, p.38).

Ferry, Robert Solomon e Andre Comte-Sponville sio autores relevantes para a enunciagao
de fundamentos minimos para uma espiritualidade secular no pensamento do autor. Essas
caracteristicas basicas envolvem qualidades do espirito humano (como amor, compaixao, paciéncia,
tolerancia, capacidade de perdoar, contentamento, noc¢ao de responsabilidade e harmonia), ética e
sabedoria, como dimensées essenciais da vida NEPOMUCENO, 2015)%,

Vale destacar que a Organizacio das Nagoes Unidas reconhece a dimensido da
espiritualidade, especialmente a Organizagao Mundial da Saude (OMS) que desde sua fundagao em
1948 tem essa nogao presente em seus documentos, segundo o sociologo brasileiro Rodrigo Toniol

(TONIOL, 2017):

tendo considerado o relatério da direcao geral [da OMS] sobre a dimensio
espiritual para o “Programa saude para todos no ano 2000”7 e também
acompanhando as indicagoes do Comité executivo sobre a resolu¢ao EB73. R3,
a assembleia: [...] Reconbece que a dimensao espiritual tem um papel importante
na motivacdo das pessoas em todos os aspectos de sua vida. Afzrma que essa
dimensdo niao somente estimula atitudes saudaveis, mas também deve ser
considerada como um fator que define o que seja saude. Comvida todos seus
Estados-membros a incluirem essa dimensdo em suas politicas nacionais de
saude, definindo-a conforme os padrdes culturais e sociais locais (OMS, 1984%,

apud TONIOL, 2017, p. 267, grifos originais).

As analises de Toniol (2017) sobre a categoria “espiritualidade” no ambito institucional
da OMS foram sistematizadas em torno de duas compreensoes que se destacam ao longo da
histéria da organizacao e estao presentes nos documentos oficiais: a “espiritualidade dos Outros”
e a “espiritualidade de Todos”. A “espiritualidade dos Outros” estd intimamente ligada a

compreensao e legitimacao da medicina tradicional de povos das Américas, Asia e Africa. Por

24 Com vistas a diferenciar religidio e espiritualidade, e considerando a complexidade e diferentes concepcdes dos
termos para diferentes autores, utilizo aqui a compreenséao de religido de Nepomuceno (2015, p.15) como “um
conjunto de mitos, ritos, simbolos, principios e dogmas organizados e codificados, preservados e vigiados por
autoridades (quase sempre masculinas) que integram e representam uma instituicdo estruturada a partir de
alguma hierarquia de poderes, conjunto este que configura no seu todo uma determinada tradi¢do de fé que se
cre, mediadora entre o mundo imanente e o mundo transcendente, sendo este portanto capaz de oferecer a uma
comunidade especifica de devotos que a compartilham (seus fiéis) a crenca de que a existéncia humana e a
realidade Ultima ndo estdo confiadas aos limites fisicos do mundo material imediato”.

BDocumento consultado por Toniol (2017): A37/33, 15 de maio de 1984. Arquivos OMS.
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“Outros” portanto, o autor compreende todos aqueles que nao estao no Ocidente moderno e
biomédico. Ja a “espiritualidade de Todos” esta ligada a compreensio da espiritualidade conectada
com praticas terapeuticas, ganhando mais espago aquelas que, mesmo consideradas “tradicionais”,
tiveram estudos cientificos recentes que “demonstraram’ os beneficios para a satide. Esse é o caso
do yoga e da meditagdo que, a partir de entdo, se popularizaram rapidamente diferentemente da
fitoterapia dos curandeiros de Gana, como exemplifica o autor. Outro aspecto marcante na
“espiritualidade de Todos” é a fundamentagao do espirito enquanto dimensao do ser humano, e
que assim como as dimensdes fisicas e mentais, também carece de cuidados de saude. Essa
perspectiva esta ligada a nogao de “bem-estar”, e aparece com frequéncia nos instrumentos que
tem sido criados para avaliagdo métrica dessa categoria pela OMS e seus parceiros.

Nepomuceno (2015) sugere que o tripé espiritualidade, educagao e natureza pode e deve
ser melhor articulado, visto que trabalhos sobre espiritualidade e o sagrado tém sido pouco
explorados por pesquisadoras e pesquisadores na area da educagao ambiental. Para o autor, a EA
possui uma “vocacio espiritual” (Ibidem, p. 260).

Essa vocagao se justifica a medida que a educagio ambiental possui uma “filiacao
histérica” com o ambientalismo e a “natureza sempre foi e ainda é uma fonte ancestral para a
espiritualidade humana” (Ibidem, p. 266). Outro ponto que explicita essa vocagao ¢ o exercicio
proposto pela EA de “repensar a maneira como nos relacionamos, individual e coletivamente, com
o planeta” (Ibidem, p.268) tanto na perspectiva ética com a natureza quanto na relagdo com o outro
na sociedade.

O autor desconfia que ha dois motivos pelos quais a relagao entre EA e espiritualidade
esteja sendo pouco explorada nas pesquisas no campo: 1) tradicionalmente a academia resiste em
entrar na esfera espiritual, exceto em algumas areas como antropologia, sociologia e medicina; e 2)
nos ultimos anos ha um crescimento da macrotendéncia critica nas pesquisas em EA que busca se
diferenciar da macrotendéncia conservadora o qual estaria mais ligada a autores de referéncia para
a relagdo entre espiritualidade e natureza, como por exemplo o campo da ecologia profunda. No
entanto, o autor argumenta que ha uma oportunidade na aproximagiao entre EA critica e
espiritualidade a medida que a “fome espiritual humana ¢é inesgotavel” (Ibidem, p.252) e uma
alternativa ecologica-espiritual pode ser revolucionaria. Para Nepomuceno (2015), exemplos de
pensadores brasileiros que tém feito aproximagoes entre a perspectiva critica e comprometida com
a transformacao social e a espiritualidade sao Leonardo Boff e Paulo Freire.

Nessa perspectiva de referéncias de atuagio em educagio comprometida com a
transformagao social e espiritualidade, o educador australiano Marcus Bussey (2005; 2006) propoe

uma “espiritualidade critica”. Com base no neohumanismo de Sarkar (2001a), Bussey define essa
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proposi¢ao em trés pontos: 1) expansio do empirismo e da experiéncia que vai desde objetos
concretos (incluindo o corpo) para uma percep¢ao subjetiva, espiritual, por meio do empirismo
meditativo. Envolve também uma sensibilidade neo-ética e a problematizagao da realidade; 2) do
microcosmo para 0 macrocosmo, ou seja, a identificacio gradual do individuo com o Todo?. Esse
processo envolve a contextualizagdo da humanidade no planeta — incluindo outras formas de vida,
o ambiente, bem como um sistema filos6fico ou visao de mundo baseada na ética e na acio
transformadora que resulta da espiritualidade critica; e 3) o neohumanismo enquanto objetivo, de
forma que a mente benevolente ¢ identificada com o Todo, promovendo agoes guiadas pelo
discernimento com foco no bem comum.

Como sugere Nepomuceno (2015), mais potente sera a EA se os processos educadores
forem capazes de dar vazao as necessidades mais profundas dos seres humanos — que em tltima
instancia envolvem a dimensao espiritual. E para além disso, em conexao com os propdsitos
existenciais, atuar de forma concreta no mundo buscando transformacgdes socioambientais.

Vale pontuar que a definicdo do conceito “espiritualidade” possui multiplas
compreensoes em diferentes campos de estudos, entre autores e praticantes. Citando as defini¢oes
de Paul Heelas e colaboradores?’ e Renée de la Torre?®, Toniol (2017, p. 269) indica que “Em
qualquer dessas duas versdes, a espiritualidade indica uma modalidade de relagio com o sagrado
estabelecida a partir de contornos desinstitucionalizados e subjetivos”. Segundo o socidlogo, se por
um lado essa definicao mais geral possibilita avancar em alguns campos, por outro lado, inibe os
pesquisadores na visualizagao de outras possibilidades de existéncia e uso dessa categoria.

Se considerarmos a espiritualidade enquanto um fenémeno historicamente situado,

significa que definir “espiritualidade” ¢ um ato politico que envolve o contexto social e historico:

Esse ¢ o ponto de partida que permite o desenvolvimento de analises menos
interessadas em definir ou em assumir defini¢Ges aprioristicas de espiritualidade
e mais preocupadas em acompanhar como essa categoria é produzida, sendo
mobilizada e mobilizando, em cada uma de suas “versoes”, diferentes atores e

institui¢oes (TONIOL, 2017, p. 270).

%A identificacdo gradual com o Todo se refere a identificacio do individuo considerando desde objetos
inanimados até as plantas, animais, seres humanos, para uma expansao para Todo o universo.

27 “3 definicdo de espiritualidade sugerida por Paul Heelas et al. Sintetiza aspectos estruturantes do entendimento
do termo para socidlogos e antropdlogos dedicados ao assunto: “espiritualidade é uma forma subjetiva de
existéncia do sagrado, que enfatiza fontes internas de significado e de autoridade, assim como o cultivo ou
sacralizagdo da vida subjetiva” (2005, p.6, apud TONIOL, 2017, p. 269).

B 3ludir a praticas menos dogmaticas, distanciadas das normas e canones das religides, [...] [caracterizando-se
por serem] individuais, subjetivas, intuitivas e emocionais” (2016, p.10, apud TONIOL, 2017, p. 269).
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Carvalho e Steil (2008; 2013) por exemplo observaram que o “sujeito ecologico”, ou seja
pessoas orientadas por valores ecoldgicos, tendem a nao se identificar com as religides tradicionais
institucionalizadas e se aproximam mais, em geral, de perspectivas espirituais que conferem o
sagrado de forma imanente (especialmente nos elementos da natureza) e nao transcendente.

Assim, assumindo o carater vago e plural do conceito de espiritualidade e inspirada em
Toniol (2017), ndo me preocuparei neste trabalho em definir apriori ou escolher um conceito para
essa categoria, mas sim enuncia-los enquanto influéncias na concep¢ao de educagao ambiental
adotada no estudo. Essa perspectiva de defini¢ao deste e de outros conceitos tem sido realizada
pela Oca de forma participativa e contextualizada nas experiéncias realizadas. Nesse caminho, ha a
enunciagdo de inspiragdes e referéncias, mas da liberdade aos sujeitos para cunhar individual e
coletivamente seus proprios conceitos.

Nessa linha, em 2018, a Oca continuou aprofundando as reflexdes sobre o assunto a partir
da organizacido de eventos sobre Educa¢io Ambiental e Espiritualidade, oficinas conduzidas
pelas(os) educadoras e educadores frequentadoras(es) do laboratério, dentre outras iniciativas. Em

uma dessas oficinas foi produzido o artigo “Arte e Espiritualidade na Educacio Ambiental”:

como trazer ou impulsionar a espiritualidade nos processos, a¢oes e intervencoes
de educacio ambiental? O desatio é grande e podemos apenas falar de nossa
propria jornada que, no entanto, serve de testemunho incentivando outras
pessoas e coletivos a construirem seus proprios caminhos. Embora existam
muitas amarras e barreiras nesse sentido, compreendemos que é fundamental nos
processos educadores ambientalistas acolher, incentivar e fortalecer a dimensao
espiritual, abrindo a porta para que o sagrado se faga presente e com uma nova
conexao consigo, com os seres humanos e nao humanos e com a natureza. (...) a
proposta da Oca € constituir uma espiritualidade também no coletivo, no sentido
de construir um olhar sobre o mundo e as relagdes que nele existem de maneira
atemporal, "glocal" (neologismo global+local), ancestral e transcendentall Dessa
maneira, a formacao se da também a partir da comunicacido e da arte e de suas
diversas linguagens trazendo-se o aprender fazendo (“mao na massa” ou “mao
na terra”) com base em vivéncias (banho de floresta, a meditacio e a respiracao
conduzida, entre outras). F uma espiritualidade pratica que busca praticar o
falado, sentido e vivenciado, equilibrando intencionalidade e o deixar fluir (...)

(OCA, 2018, p. 13,14 ¢ 15).
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Uma concepeao de educagao ambiental comprometida com a transi¢ao educadora para
sociedades sustentaveis e, portanto, comprometida com a transformagio social e com a

espiritualidade laica, critica, libertadora e pratical

2.2.3. Intervencao socioambiental, comunidades de aprendizagem e mergulho em si

na perspectiva educadora ambientalista

A pergunta de pesquisa que moveu esta investigacdo foi: Quais caracteristicas deveriam
ter cursos de formacao de educadoras(es) ambientais comprometidas(os) com a transicao para
sociedades sustentaveis?

A formacio de profissionais capazes de atuar nessa perspectiva exige processos
educadores que contribuam para a compreensio da complexidade do campo socioambiental,
dialogando com a busca por sentidos existenciais, com o desenvolvimento de autonomia e
criticidade, bem como com a visualizagao de instrumentos de atuagao para intervir na realidade de
forma permanente, continuada, articulada e com a totalidade dos sujeitos envolvidos. Formar
pessoas/liderancas/multiplicadoras(es) e sobretudo, educadoras e educadores capazes de
contribuir para abreviar o antropoceno, fomentando praticas de resisténcia, (re)existéncia e criando
novos caminhos pautados pelo bem comum.

Nessa perspectiva, a hipotese da pesquisa é: Entre as caracteristicas que deveriam ter os
cursos de formagao de educadoras(es) ambientais estio o “mergulho em si”, a “comunidade de
aprendizagem” e a “intervenc¢ao socioambiental” pois potencializam a formagao de profissionais
comprometidas(os) com a transicao para sociedades sustentaveis. Esses conceitos/eixos de analise

do estudo serao introduzidos a seguir.

2.2.3.1. Intervengdo socioambiental

No ProFEA o eixo metodolégico central para formagdo de educadoras e educadores
ambientais ¢ “Intervencoes educacionais como praxis pedagdgica”. A interven¢ao educadora
envolve mobilizar a comunidade para buscar solu¢es para um problema num territério especifico.
Neste sentido, concomitantemente as a¢oes, ha um processo educador permeado pela reflexao
critica.

A perspectiva da psicologia socioambiental impulsionada pela psicologia social refere-se
a interven¢ao socioambiental como uma estratégia de ac¢do social que busca articular psicologia,

educacio e ambiente. Nas palavras de Tassara et. al (2014),
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A Psicologia Socioambiental sustentaria e fundamentaria, entdo, processos de
intervengdes socioambientais, no intuito de potencializar as interacdes pessoa-
ambiente, incrementando seu teor democratico e contribuindo para a reducao da
disrupcao ambiental. Para tal, torna-se necessario envolver a participacdao. Dessa
forma, a intervencdo socioambiental assim pensada, pode ser definida,
primordialmente, como os resultados da implementacao de projetos estruturados
mediante um planejamento estratégico (Costa, 1986; Gentilini, 1999; Melo, 1987,
1979, 1977; Tassara, 1986) e participativo, direcionado a solu¢iao de um problema
ou problemitica insctito/a em uma unidade territorial — esta iltima denominada

de campo socioambiental (TASSARA et. al, 2014, p. 428).

Por meio da intervengao socioambiental é possivel, portanto, criar caminhos para
transformagao social com base em processos educadores e democraticos. Essa pratica nos
aproximaria de uma sociedade até entio utopica.

Segundo Tassara et. al (2014) ha trés elementos basicos para fundamentar o planejamento
de projetos de intervencdo socioambiental: 1) a delimitagio do campo socioambiental e a
identificacdo de um problema ou problematica que se quer resolver com a interven¢ao; 2) um grupo
de atores sociais que se dedique ao planejamento participativo de agdes para solugao do problema;
3) este grupo deve ser formado por técnicos e/ou facilitadores de processos sociais e por sujeitos
que vivenciam o problema.

A autora sugere que o coletivo formado se dedique a responder trés questoes durante a fase
de diagnéstico: “(a) Qual é o(a) problema/problematica?, (b) Por que o(a) problema/problematica
identificado(a) constitui-se em problema/problemitica?; e (c) Para quem o(a) problema/
problematica identificado apresenta-se como problema/ problematica?” (TASSARA e. al, 2014,
p- 429). Chegar nessas definicoes ¢ uma tarefa ardua pois um coletivo apresenta diferentes visoes,
trajetorias de vida e multiplicidade de opinides. Aqui ha necessidade de articulagdao de informagoes,
reflexdes, argumentagdes e gestao de conflitos.

A defini¢ao do campo socioambiental corresponde a delimitacao de um territério no qual
ha organizacdo humana em interacio com a natureza. Este pode ser definido em funcio das
paisagens naturais, das rela¢Ses sociais, ou ainda por unidades politico-administrativas (TASSARA,
2014).

As pessoas que irdo facilitar os processos devem propiciar a reflexdo critica, mediar

contflitos, contribuir para os consensos e gerir os dissensos. Essas liderangas também devem manter
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os cuidados para distribui¢ao das falas no grupo, evitar monopolios e atitudes coercitivas, além dos

siléncios e silenciamentos?®.

E na dire¢ao deste horizonte emancipatorio que deve caminhar a interven¢ao —
em busca da instauracio de sujeitos conscientes e autdonomos, capazes de

reflexdo critica e atua¢ao transformadora sobre sua propria situacio e a situagao

daqueles ao seu redor (TASSARA, et. al, 2014, p. 431).

Ainda segundo a autora, um desafio na proposi¢ao de intervengdes socioambientais é a
composicao de atores envolvidos que, em geral, inclui o Estado, os técnicos e os cidadaos. Uma
das maiores dificuldades esta na mediacio do grupo ja que as posi¢des hierarquicas sejam elas

politicas ou técnicas, podem produzir siléncios e silenciamentos.

Dessa forma, é possivel concluir que a intervengdo socioambiental, segundo a
> 3 >
perspectiva aqui apresentada, tem por objetivo proporcionar o melhor cenario
de convivéncia possivel para o enfrentamento participativo na defini¢do do
projeto coletivo e do planejamento da a¢lo estratégica a ser aplicada em um
determinado campo socioambiental que apresente um problema ou
problematica. Onde o conjunto de pessoas que se sente envolvida em tal situacao
(coletivo) tenha a oportunidade de definir a problematica e de discutir
possibilidades de solucbes que sejam buscadas e empreendidas de forma
participativa, através de um processo que se pretende democratico e horizontal

(pesquisa-acio, ética comunicativa) (TASSARA et. al, 2014, p. 432).

A intervencao socioambiental, portanto, oferece uma oportunidade de via dupla: de
impulsionar a transformacao social enquanto se aprende cotidianamente a partir do movimento
praxiologico de teoria, agao, reflexao. Nas palavras de Freire: “A reflexdo critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pritica sem a qual a teotia pode ir virando blablabla e a
pratica, ativismo” (FREIRE, 2002, p.12).

Na perspectiva do Método Oca de educagao ambiental, a intervencdo ¢ “proposta como
um passo essencial (...) evidenciando o aprender pela praxis, podendo ter diferentes alcances, de
uma a¢ao na propria casa até um acordo internacional. O importante é ser uma a¢ao que mobilize

os sujeitos a planejar, executar e refletir sobre o processo” (OCA, 2016 p. 85).

2 Segundo Tassara e Ardans, 2006, 2013, apud Tassara et. al, 2014, p. 430, os siléncios e silenciamentos podem
ser produzidos por falta de interesse ou motivacdo na tematica ou ainda por “sustentar reflexdo em curso”.
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2.2.3.2. Comunidade de aprendizagem

O conceito de comunidade de aprendizagem envolve especialmente as areas da sociologia
e educagiao. Na sociologia o conceito de comunidade é discutido por autores como Ferdinand
Tonnies, Martin Buber, Agnes Heller e Zygmunt Bauman, etc. Por outro lado, aprendizagem ¢é
central na educacao sendo discutida por multiplos autores, dentre eles Pedro Demo, Paulo Freire,
Jorge Larrosa Bondia (GUNTZEL-RISSATO, 2013).

Os circulos de cultura de Paulo Freire (1987, p.6), se caracterizam como uma comunidade
de aprendizagem na qual os sujeitos se encontram, dialogam, refletem criticamente sobre o seu
mundo. Nesse contexto nao ha professor que transmite o conhecimento e sim um coordenador
com a fungio de “fornecer informagoes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar
condi¢bes favoraveis a dinamica do grupo, reduzindo ao minimo sua intervencao direta no
dialogo”.

No campo de formagdo de professoras e professores, a comunidade de aprendizagem ¢é
uma fonte de apoio e ideias entre pares — dentro e fora da escola- para aprender com os sucessos
e fracassos e compartilhar conhecimentos. Embora haja a percepcao de que o aprendizado se da
nas relagdes entre os profissionais, os ambientes escolares tradicionais nio promovem o
compartilhamento de experiéncias e, na contramio, fortalecem as competéncias individuais
MIZUKAMI et. al, 2002).

Para Mizukami et. al (2002) as comunidades de aprendizagem tem um papel essencial no
processo de desenvolvimento profissional docente, fortalecendo a reflexdao sobre a prépria pratica
e dando significado as experiéncias. Por isso, os programas de forma¢ao continuada devem
fortalecer as comunidades de aprendizagem fomentando a reflexao critica, a troca de experiéncias
e apoiando a construgao de novas praticas pedagogicas.

Inicialmente utilizado na educagao formal, o conceito de comunidade de aprendizagem se

expandiu para outros campos da vida permeados por aprendizados e partilhas (BRASIL, 2005).

E por isto que sobretudo em trabalhos de educagio ambiental, a dimensdo da
comunidade aprendente ¢ tao essencial. Qualquer que seja o contexto em que se
esteja vivendo uma experiéncia de educagio ambiental, as pessoas que se reinem
em “circulos de experiéncias e de saberes”, possuem de qualquer maneira algo de
seu, de proprio e de originalmente importante. E o trabalho é mais fecundo
quando em uma comunidade aprendente, todos tém algo a ouvir e algo a dizer.

Algo a aprender e algo a ensinar. Lugares de trocas e de reciprocidades de saberes,
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mas também de vidas e de afetos, onde a aula expositiva pode ser cada vez mais

convertida no circulo de dialogos (BRASIL, 2005).

No Programa de Formagao de Educadoras e Educadores Ambientais — ProFEA, um dos
eixos pedagogicos sio as comunidades interpretativas e de aprendizagem, que em sintese “sao
grupos dialégicos empenhados em interpretar critica e historicamente o contexto para conduzir a
emancipacao individual e coletiva” (BRASIL, 2006 p.20). A perspectiva de comunidades de
aprendizagem no referido documento ¢é baseada em Freire e a comunidade interpretativa veem da
concepgiao do socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos.

Avanzi e Malagodi (2005, p. 95) aproximam este conceito do campo da educagiao
ambiental e explicitam que a comunidade interpretativa pode ser definida “em poucas palavras,
como encontro entre diferentes interpreta¢oes da realidade, construindo uma compreensiao mais
ampla que ndo seria alcancada por um intérprete individualmente”. Parte do pressuposto que uma
visdo individual da realidade ¢ limitada por um ponto de vista, e que interpretar o mundo em
comunidade favorece “a reinvencao de alternativas de pratica social”; inclusive daquelas que foram
silenciadas historicamente.

Para identificar comunidades interpretativas, Avanzi e Malagodi (2005) baseando-se em
Boaventura de Sousa Santos, esbogam alguns aspectos que consideram importantes de serem
observados em torno de quatro areas: “dialogo como abertura”, “trabalho de tradu¢ao”, “o espago
comunicativo como pressuposto e busca” e “esclarecimento das intengdes, crengas e expressdes
dos participantes”. Sintetizei as ideias dos autores sobre o tema no quadro abaixo, citando

diretamente como enunciam os indicadores no referido texto.
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Tabela 1. Esboco de proposta avaliativa de comunidades interpretativas por Avanzi e Malagodi, 2005.

Aspecto Resumo Possiveis indicadores
Dialogo  como | O desenvolvimento de uma | “perceber se saimos do encontro diferentes da maneira que
abertura postura ativa e sincera de escuta | nele adentramos” (p.99)

como foco em compreender algo

que nao estava disponivel
anteriormente.
Trabalho de | Procedimento  criado  por | “a) a decisao, sobre o que sera posto em contato e com quem,

traducao Boaventura de Sousa Santos que | cabe a cada saber e pratica social” (p.100)
visa criar inteligibilidade entre | “b) o encontro tem que ser resultado da conjugacio de
saberes e praticas sociais. Possui | tempos, ritmos e oportunidades de seus participantes e nio
dois momentos: 1) descontrutivo | da imposicao por parte de um participante hegemonico”
— identificando  abordagens | (p.100)
colonialistas; 2) reconstrutivo — | “c) o trabalho de tradugio deve ser realizado por
revitalizando saberes e priticas | participantes dos grupos que utilizam os saberes e praticas
historicamente silenciados. que estao na situagdo de encontro” (p.100)
“d) percepcao dos diferentes ritmos com que os saberes e
praticas sociais estabelecem articulagao entre palavras e
silencios, bem como os diferentes significados atribuidos ao
siléncio pelas diferentes culturas” (p.100)
O espaco | Ter como pressuposto um | “a) a quantidade e qualidade das expressoes, percebendo se
comunicativo espago horizontal de | estdo distribuidas de maneira mais ou menos equilibrada
como comunicagdo € a0 mesmo | entre os participantes” (p.100).

pressuposto e

busca

tempo, té-lo como uma busca

continuada de expressao dos

participantes do grupo bem
como uma boa capacidade
argumentativa

“b) a prépria opiniao dos participantes quanto a

ampliacdo/reducao das potencialidades que esse ambiente

comunicativo oferece, ao longo de sua dinamica” (p.100).

“c) o aumento do desacordo entre os participantes sobre as

pretensoes de verdade do saber cientifico” (p.100).
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Esclarecimento

das  intencdes,
crencgas e
expressoes  dos

participantes

Fortalecer a transparéncia e | “a) a explicitagio do desacordo entre os participantes na
honestidade no grupo, buscando | defini¢io coletiva do “certo”, do “bom”, do “justo”, do
ser o mais claro e espontaneo | “correto”, do “belo”... indicando que estamos efetivamente
possivel na comunicagao. desconstruindo tanto o monopodlio interpretativo de uns

quanto a renuncia a interpretacao de outros” (p.100)

“b) manifestacdo espontanea do participante quanto ao
esclarecimento de suas proprias intengoes, crencas e formas
de se expressar, indicando um possivel aumento de

consciéncia sobre seus desejos e pensamentos” (p.100)

Fonte: Adaptado de Avanzi e Malagodi, 2005.

As comunidades interpretativas e de aprendizagem possuem centralidade no processo

metodologico de arquitetura de capilaridade proposto no ProFEA:

Estes coletivos se qualificam por varias caracteristicas interdependentes, sio um
grupo de encontro (tem prazer em estar junto), um grupo de reflexdo e um grupo
de acdo. (...) Em resumo sido grupos que se tornam coletivos identitarios,
pesquisadores, criticos e ativos no seu contexto social. A qualidade do dialogo
dentro deste coletivo tem por referencial a situagao lingiifstica ideal de Habermas,
na qual os preconceitos se desinstrumentalizam, na qual impera o desejo da
emancipacao individual e coletiva, na qual todos se expressam buscando superar
os impedimentos objetivos e subjetivos a comunicacado livre (BRASIL, 2000, p.

11,12 — negrito do texto original).

Esses grupos podem ser formados de multiplas formas. O que mais importa é que o
sistema de funcionamento seja adequado para quem participa: “Tem que fazer sentido reunirem-
se em grupos reflexivos e criticos, que os alimentem em suas praticas e os mantenham animados
frente aos desafios enquanto educadoras(es)” (BRASIL, 2000, p. 41). Esses sujeitos irdo promover
intervencOes socioambientais, num clima de cooperagao, transparéncia e reflexao critica sobre o
contexto na qual estao inseridos e toda complexidade que o permeia.

Guntzel-Rissato (2013) analisou a comunidade de aprendizagem “Coletivo Educador
Ambiental de Campinas” por meio de 14 indicadores construidos durante sua pesquisa. Sao eles:
alternancia de liderancas; espago solidario; acolhimento; dialogo; comunicagao na base da
afetividade; contribuicdo com o processo; espaco de convivéncia com as relagdes de
antagonismo/coexisténcia na diversidade/ mediacio positiva de conflitos; auto-organizacio do

grupo; praticas pedagogicas nao impositivas e construidas coletivamente; reconhecimento do saber
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do outro; encontros que estimulem a confianga; elaboracao de discursos e saberes a partir da
realidade dos encontros; formagao de estruturas organizacionais des-hierarquizadas.

No tocante a dimensao educadora/dialdgica, os resultados apontaram que o Coletivo
Educador de Campinas possuia em suas praticas um forte componente de inclusiao, nao havendo
critérios restritivos para participagao. Outro aspecto que se destacou foi a prioridade em formar
grupos e nao individuos, o que gerou discordancias, afastamentos e aproximagoes daqueles que
concordavam com a proposta. Nesse processo houve a constru¢iao da coletividade por meio da
troca de experiéncias e ideias para construcdo de um cardapio de aprendizagem: “Esta construgao
de conhecimento coletivo faz emergir o comprometimento coletivo, o comprometimento com o
outro e com a transformagao da realidade” (GUNTZEL-RISSATO, 2013, p. 128). A pesquisadora
indica que houve um amadurecimento dos grupos ao longo do tempo, especialmente pelo tempo
de lidar com o outro e suas singularidades.

Na dimensao politica/auto-gestionaria, um importante fator é a dimensao de auto-analise
que tende a ser maior em processos no qual a dimensio educadora/pedagdgica esti bem
consolidada. Nesse sentido ha ainda espaco para desenvolvimento no grupo analisado, tanto na

perspectiva de auto-analise quanto de auto-gestio (GUNTZEL-RISSATO, 2013):

Uma comunidade aprendente onde, como parte do amadurecimento de todo o
processo, se desenvolva a capacidade de auto-anilise, de auto-organizagao e
autogestao. Para Baremblitt (2002), a auto-analise consiste no processo no qual
comunidades sao protagonistas de seus anseios e tém claro seus interesses e onde
querem chegar. A auto-analise para o autor, ¢ simultanea ao processo de auto-
organiza¢dao, na qual a comunidade se articula, organiza para conseguir os
recursos de que necessita para melhoria da qualidade de vida (GUNTZEL-
RISSATO, 2013, p.50).

E entdo, surge uma oportunidade de reflexao que pode se desdobrar no exercicio de
mergulho em si proprio.

Guntzel-Rissato (2013, p. 134) conclui que “a formacio de educadoras/es ambientais pela
vivéncia em coletivos locais, contribui para a formagao de comunidades apreendentes e que tais
processos tém o potencial de articulacio dos seus participantes para a formula¢ao, implantagao e

avaliagao de politicas publicas na area”.
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2.2.3.3. Mergulho em si

O termo mergulho em si foi cunhado no contexto de elabora¢io do Método Oca de
educacdo ambiental. Foi a forma como conseguimos enunciar o exercicio de busca por sentidos
existenciais, propoésitos de vida, utopias, além da identificagdo e reflexao sobre as crengas, padroes,
trajetoria de vida, habitos e sentimentos individuais. Nessa perspectiva, acreditamos que para além
de identificar e formular essas questoes, é no dialogo sobre as mesmas que existe uma oportunidade
de “compartilhar valores e motivar o questionar critico e confrontador das opressoes e alienagdes”
(OCA, 2010, p.82).

Consideramos, portanto, “mergulho em si” as atividades que fomentam o aprofundamento
interno buscando identificar sentimentos, valores, padrdes, crengas, habitos, trajetoria de vida,
utopias, comportamentos, etc. Tal exercicio pode ser feito com multiplas técnicas pedagdgicas.
Independente da técnica escolhida, de acordo com objetivos e contextos, o foco esta na intengao
de aprofundar na compreensao de si e na relagio de si com o mundo. E esse processo pode ser
potencializado se feito coletivamente por meio do didlogo, compartilhamento de experiéncias e
reflexoes coletivas.

Ha trés autores que nos ajudardo a compreender o “mergulho em si” no contexto desse
estudo: os ja citados Paulo Freire e Prabhat Sarkar e o filésofo austriaco e israelita judeu Martin
Buber (1878-1965). Buber propos na obra Eu-Tu reflexGes sobre a ontologia da relagio,
demonstrando que seus pensamentos apontam na dire¢ao de que a relagao é fundamental para a
constituicao do ser. Segundo o autor, nos transformamos na relagio com o mundo nos
ressubjetivando, desde que essa relacio esteja baseada na franqueza e na autenticidade (BUBER,
1974; RENTE, 2020).

No entanto, nao ¢ qualquer dialogo que tem a potencialidade de promover transformagoes
na existéncia do ser. E apenas no dialogo auténtico que essa possibilidade se expressa. Nessa
perspectiva, os participantes estio completamente presentes e disponiveis para o estabelecimento
reciproco do dialogo. Nio existe qualquer reserva, ou seja, a comunicagao sincera é expressa a
alguém que a recebe também sem reservas, de forma acolhedora®® (BUBER, 1982).

Buber cunha a Antropologia do encontro, apresentando as palavras-principio Eu-Tu e Eu-
Isso como formas de estar no mundo. Para o autor, o dialogo auténtico ¢ fruto da relagao Eu-Tu.
Eu-Tu ¢é a relagio genuina com postura dialégica no qual nio necessariamente precisa de

concordancia, mas sim aceita¢ao e compartilhamento (BUBER, 1974).

30 por outro lado, o didlogo técnico se da a partir de uma compreensdo objetiva sobre algo ou alguém. E o
“mondlogo disfarcado de didlogo” acontece quando os participantes falam cada um consigo mesmo, ou seja, sem
abertura e conexdo profunda com o outro (BUBER, 1982).
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Essa logica dialégica nem nega a diferenca e nem afirma a igualdade. Produz um outro nexo
espaco-temporal. O que ¢ produzido dessa relacio é misterioso, ¢ "obra da graga". F obra da graca
porque esta fora do controle do eu ou do tu: envolve o “sopro divino” entre-dois e modificam os
que nele adentram. A relagiao envolve a conexdo com o espirito (RENTE, 2020).

Para Buber, o divino é imanente, diferente do Deus da tradicdo crista. O autor tem influéncia do
judaismo, especialmente da tradi¢do hassidica que propde como caracteristica fundamental para
essa comunidade religiosa que a conexao com o Outro ¢ uma via de acesso ao Sagrado. Nesse
sentido, o divino ¢ vivido no acontecimento, na relacio com o mundo imanente (RENTE, 2020).

Na reflexao buberiana, o dialogo nio precisa necessariamente de palavras, pois a linguagem
esta para além dos gestos ou da linguagem. O Tu pode ser um outro ser humano, seres da natureza,
elementos inanimados ou mesmo Deus, chamado pelo autor de “Tu Eterno” (BUBER, 1974).

Por outro lado, a palavra-principio Eu-Isso envolve uma relagao de utilidade no qual o Isso
¢ objeto de conhecimento e experiéncia. E a forma como é possivel conhecer o mundo e a forma
como aprendemos, utilizamos, ordenamos, estruturamos, transformamos. Observar, compreender,
conhecer, estudar - sempre se referem a um Isso. Para Buber, a experiéncia nos afasta da relagao
genuina (BUBER, 1974).

O autor enfatiza que nao hd graus de superioridade entre Eu-Tu e Eu-Isso. Sao apenas
diferentes e complementares para a vivéncia no mundo. Sendo as palavras-principios modos de
estar, um Isso pode se transformar num Tu e, um Tu certamente, mais cedo ou mais tarde, se
transformara num Isso, visto que apds o encontro este podera ser passivel de descricao,
estruturacao, aprendizado. O estado de presenca do Eu para a relagio é a chave para o
estabelecimento do dialogo auténtico (BUBER, 1974).

A partir da antropologia do encontro buberiana, o “mergulho em si” enquanto um exercicio
de ampliagio da compreensao sobre si, por meio do reconhecimento de utopias, sentidos
existenciais, proposito de vida, valores, crencas, padroes, trajetéria de vida, habitos e sentimentos
(OCA, 2016), mais potente sera se realizado de forma genuina e dialégica. Estabelecer um Tu para
esse dialogo, seja qual for, tem a potencialidade de promover um didlogo auténtico e culminar na
transformacao do Eu a partir dessa relacao.

Dialogando com as ideias de Buber, Freire cita a relagio Eu-Tu em uma passagem no livro

Pedagogia do Oprimido:

O didlogo ¢é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, nao se esgotando, portanto, na relagao eu-tu. Esta é a razdo por
que nio ¢é possivel o didlogo entre os que querem a pronzncia do mundo e os que

ndo a querem; entre os que negam aos demais o direito de dizer a palavra e os



80

que se acham negados deste direito. E preciso primeiro que, os que assim se
encontram negados no direito primordial de dizer a palavra, reconquistem esse
direito, proibindo que este assalto desumanizante continue” (FREIRE, 1987, p.

45, italico original).

Freire (1987) desloca a compreensio da relagio Eu-Tu para o campo das opressoes,
destacando que a relagdo Eu-Tu nio pode acontecer se ha desumanizagao. O dialogo é essencial

para a pratica educadora libertadora.

Se ¢ dizendo a palavra com que, “promunciands” o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacao enquanto homens. Por isto, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial. E,
se ele ¢ o encontro em que se solidariza o refletit e o agir de seus sujeitos
enderecados a0 mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a
um ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se
simples troca da idéias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1987,

p. 45, italico original).

Nessa passagem, Freire (1987) nos da indicios de possiveis articulagdes entre a comunidade
de aprendizagem (“encontro em que se solidariza o refletir e o agir”), a intervencao socioambiental
(“refletir e agir com foco na transformac¢ao do mundo”) e o mergulho em si (“dialogo enquanto
uma exigéncia existencial”). Essas articula¢bes serao exploradas nos resultados do trabalho.

Segundo o educador, ha seis valores fundamentais para a relacio dialbgica: amor,
humildade, fé, confianga, esperanca e pensar critico. O amor ¢ essencial pois a pronuncia (ato de
criagao e recriagao) do mundo sé é possivel se ha amor profundo ao mundo e aos homens. O amor
e o dialogo nao cabem em uma rela¢ao de dominagao e por isso, para o autor, a relacio Eu-Tu é
impossivel num contexto de opressio. Afinal, se ha opressio ou dominagdo, nao hd amor
(FREIRE, 1987).

Humildade também ¢é essencial para uma relagio dialogica, ja que a “auto-suficiéncia é
incompativel ao didlogo” (Ibidem, p. 46). Sem humidade nao ¢ possivel um encontro entre iguais,
que aprendem e ensinam e buscam juntos, saber mais.

A fé também é necessaria para que haja didlogo. E preciso acreditar nos homens e na
possibilidade de encontros permeados pela dialogicidade, criticidade, criagao, transformacio e agao.

A fé na humanidade é uma condicio essencial para que a relagao dialégica aconteca (Ibidem).
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Com amor, humildade e fé, naturalmente emerge a confianca entre as pessoas. Um
companheirismo dialégico entre sujeitos que pronunciam o mundo. Por isso a coeréncia entre
pensar, falar e fazer é relevante para Freire: gera confianga enquanto resultado da expressao do
amor, humildade e fé. E somente assim ¢ possivel constituir rela¢es dialégicas (Ibidem).

A esperanca ¢ outro componente fundamental. Nao uma esperanca no sentido de espera,
mas sim no sentido de esperangar enquanto luta para transformar: “Se o dialogo ¢ o encontro dos
homens para Ser Mais, nao pode fazer-se na desesperanca. Se os sujeitos do didlogo nada esperam
do seu quefazer ja, nio pode haver dialogo. O seu encontro é vazio e estéril” (Ibid, p. 47).

Por fim, o pensar verdadeiro, pensar critico, também ¢ essencial: “Este é um pensar que
percebe a realidade como processo, que a capta em constante devenir e ndo como algo estatico.
Niao se dicotomiza a si mesmo na a¢ao. “Banha-se” permanentemente de temporalidade cujos
riscos nao teme” (Ibid, p. 47).

Se, amor, fé, humildade, confianga, esperanca e pensar critico sio fundamentais para o
didlogo em Freire (1987), considerando o didlogo como essencial para a pronincia do mundo e
para a realizacdo da voca¢ao humana de ser mais, parece-me que esses seis fundamentos sao
também relevantes para o exercicio de mergulho em si. Seria possivel mergulhar em si sem amor,
té, humildade, confianca, esperanga e pensar critico?

Enquanto caracteristicas centrais na proposi¢ao da educagao libertadora de Freire - a busca
pela humanizagao, o ser mais, o tornar-se homem-sujeito; a utopia, a esperanga de transformagao
do mundo; a ética, a coeréncia e a praxis enquanto movimento de reflexdo e acao continuados —
podem contribuir para potencializar o mergulho em si.

Ja as contribuicdes de Sarkar se dao em outro aspecto: a compreensio sobre o
desenvolvimento integral, considerando os aspectos fisicos, psiquicos e espirituais. No aspecto
psiquico, o filosofo compreende os seres humanos com cinco camadas mentais (sensério-motora;
intelecto/racional; criatividade/insights/intuicdo; intui¢ao/sabedoria/discernimento e mente
universalista). A meta da educacio neohumanista ¢ desenvolver todas essas camadas. Essa
abordagem das cinco camadas mentais nos ajudara a compreender os limites e potencialidades de
cada uma das técnicas pedagogicas, em especial, aquelas que se referem a categoria mergulho em

si.

2.2.3.3.1. Camadas mentais

Uma das estratégias que utilizei no contexto pandemico para mergulhar em mim foi a

observagao dos ciclos da natureza. Quando me vi obrigada a ficar em isolamento social, sem
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contato com amigas(0s), colegas de trabalho e familiares, percebi que nao estava, de fato, isolada.
Existia uma infinidade de formas de vida ali mesmo, no quintal de casa. Algumas arvores,
passarinhos cantando em tantos tons e melodias, varios tipos, formas, cores e cheiros de plantas,
insetos (muitos dos quais eu nem sei quem sa0), pequenas aranhas, sapos, etc. Comecou a surgir
um encantamento por esses seres e eu busquei me aproximar e cuidar mais daquele ambiente.

Decidi fazer uma micro revolugao e transformar o jardim em um quintal agroflorestal. Apos
varias etapas, um espaco antes de gramado com algumas arvores se transformou em horta, roga,
composteira e plantas crescendo por todos os lados. Observei a for¢a da semente germinando e
quebrando a terra, a diferenca de crescimento das plantas da mesma espécie quando pegam mais
ou menos a luminosidade do Sol, a floracio e a formacao dos frutos, os insetos — que assim como
eu — gostam de se alimentar das hortalicas, os passarinhos comendo as sementes, os sapos
camuflados coachando a noite toda. E fui direcionando o olhar para compreender um pouco mais
sobre mim, minha atua¢do no mundo e sobre a vida a partir da observagao dela mesma.

A bananeira ¢ uma das espécies mais comuns em sistemas agroflorestais, ¢ logo plantei
algumas delas. Algum tempo depois, uma delas deu flor e os frutos comegaram a se formar. Vibrei
de alegrial Ha um determinado momento no ciclo da planta no qual as(os) agrofloresteiras(os)
indicam cortar a flor da banana, o “coragao”, para que os frutos fiquem mais robustos. Segui as
orientacoes e colhi o “coracao” da bananeira.

Nesse momento me lembrei de uma famosa frase de Sarkar (2007, p. 35): “o ser vivo é
composto de cinco kos ‘as (camadas da mente) sobrepostas como as pétalas de uma flor de
bananeira”. Para o autor, o “coracao” da bananeira ¢ uma metafora das camadas mentais dos seres
humanos. As camadas mais externas sio mais densas, “casca grossa”, e as camadas mais internas

sS40 mais sutis.
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Figura 3. A flor da bananeira e suas camadas externas.

Fonte: a autora.

Figura 4. A flor de bananeira e suas camadas internas.

Fonte: a autora.

Desse modo, acontece com as camadas mentais a mesma coisa que acontece com a flor

da bananeira: s6 ¢ possivel observar e compreender as camadas mais sutis apds o “controle” dos
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estimulos nas camadas mais densas (SARKAR, 2007). No caso da flor de bananeira, s6 é possivel
observar as camadas mais internas, se removermos ou abrirmos as camadas mais externas.

O que nos interessa aqui, para seguir refletindo sobre a intencionalidade pedagogica do
mergulho em si, ¢ especificamente a perspectiva do autor em torno das “camadas mentais” (&os'as>*
em sanscrito), ou seja, as multiplas dimensoes dentro do espectro mental. E considerando que o
papel da educacio é o desenvolvimento integral, tanto esses aspectos mentais quanto outros
aspectos fisicos e espirituais devem ser estimulados. O resultado desse desenvolvimento integral é
o processo de humanizacio.

Em termos fisicos, o autor destaca a ciéncia da biopsicologia que se debruga sobre a
relagdo entre o corpo fisiolégico e a psicologia, com destaque para o sistema enddcrino, nervoso,
imunolégico e neurolégico. Em termos psiquicos, hda uma multiplicidade de abordagens.

Segundo Towsey (2016), a psicologia ocidental considera a mente em torno de trés
camadas (consciente, subconsciente e inconsciente). A psicologia do yoga, distingue cinco camadas
mentais, sendo que duas delas correspodem as categorias consciente, subconsciente e inconsciente
do ocidente. As camadas mentais se distinguem por comprimento e frequéncia de onda, as
experiéncias subjetivas que temos com cada uma delas e por fim, os “olhos” na qual cada camada

se relaciona com o mundo.

8105 kos as sdo citados ha milénios em diversas escrituras e escolas espirituais no Oriente, dentre elas Taittiriya
Upanishad. Entre as escolas filoséficas pode haver diferenciagbes na compreensdo sobre o sistema de camadas
mentais.
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Terminologia | Terminologia Terminologia de | Descrigdo da | Os “olhos” da
comum no de Wilber Sarkar (2007) terminologia mente
Ocidente (2001)
Superconsciente | Transpessoal Causal Mente Olhos do
i L ) universal espirito
Trans-egoica Hiran yamayakos ‘a P
Subliminal Mente Olhos do
e ; arquetipica discernimento
Vijinanamayakos a
Supramental Mente Olhos da
L . intuitiva intuicao
Atimanasakos a
Consciente Pessoal, ego Subconsciente Mente Olhos da razio
. , simbolica e
Subconsciente Manomayatkos a .
racional
Inconsciente y .
Pré pessoal, Consciente Mente Olhos da carne
ré-egoica sensorio-
pre-eg Ramamayakos ‘a
motora

Fonte: Adaptado de Towsey, 2016, tradugdo nossa.

Com vistas a articulagdao entre essa proposta filosofica de Sarkar e pesquisas academicas
mais recentes, utilizarei como referencias os trabalhos do psicologo estadunidense Daniel Goleman
e o fisico estadunidense David Bohm. O que chama minha atengao é que ao longo das trajetérias
de ambos 0s pesquisadores houve um ponto de virada a0
conhecerem/pesquisarem/exprimentarem praticas filosoficas orientais e especificamente indianas.
Goleman teve varias experiéncias com meditagao na India desde a juventude, e nos ultimos anos,
tém realizado uma série de pesquisas na perspectiva da “meditagdo da compaixao budista”, em
parceria com o Dalai Lama (GOLEMAN, DAVIDSON, 2017). Ja David Bohm, ao aprofundar
seus estudos na fisica, encontrou em Krishnamurti amparo filosofico para compreensio dos
resultados de suas pesquisas (BOHM, 1980). Ou seja, embora esses autores tenham regimes
epistemoldgicos e ontoldgicos diferentes, ha uma busca pelo desenvolvimento de estudos que
transcendam as fronteiras disciplinares e metodologicas. Também utilizarei como base as
interpretagdes de Verussa, Andrews e Towsey, educadores e educadora neohumanistas, que se
aprofundaram na relagdo entre essas camadas mentais a partir da perspectiva de Sarkar e o contexto
da educacio.

Comecemos pela dimensao sensério motora que tem a fungao de operar o corpo fisico.

E por meio desta camada que recebemos os estimulos externos do mundo por meio dos cinco

sentidos (audicdo, paladar, tato, olfato e visdo) e reagimos a esses estimulos com os 6rgaos motores.
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Essa camada tem como fung¢des sentir, desejar ou repulsar, e agir (ANDREWS, 2018; SARKAR,
2019). A interagdo entre essa camada mental e o corpo fisico acontece por meio do que a medicina
chinesa chama de ¢/z, a_Aynrveda (ciéncia médica tradicional indiana) chama de prana e a acupuntura
chama de meridianos (TOWSEY, 20106).

O estimulo constante dessa camada mental é um dos fatores de triunfo do capitalismo a
medida que a légica de produgao e consumo, bem como as estratégias de marketing cada vez mais
refinadas para afetarem o subconsciente e o inconsciente, agem incitando desejos e sensagoes
fisicas de prazer (BOLTANSKI, CHIAPELLO, 2009). O ponto chave, que alids torna a
exacerba¢ao dessa camada mental perfeita para o sistema capitalista, é que esse prazer esta sujeito
a adaptagao das células nervosas (GILBERT, 2006, apud ANDREWS, 2011), é temporario e
insatisfatério (ANDREWS, 2018). Dessa forma, a sensagao de saciedade logo se esvai e seguimos
na busca por mais um produto ou servico que nos dé prazer.

Na camada simbolica e racional atua o intelecto e a légica, bem como a memoria e os
sonhos (TOWSEY, 2016; ANDREWS, 2018). Essa camada tem como fung¢des pensar, lembrar e
experienciar prazer e sofrimento (ANDREWS, 2018).

Um dos maiores desafios que envolvem a camada simbolica e racional na atualidade ¢ a
dificuldade de manter a atengao concentrada. Goleman (2014) realizou uma série de pesquisas e
compilou estudos sobre o tema que indicam que a era da hiper informacao, o intenso envolvimento
digital e a busca por ser multitarefas prejudicam a capacidade de manter o foco. Segundo o autor,
os principais tipos de distracdao sdo estimulos sensoriais e emocionais, sendo que aqueles que de
alguma forma envolvem emogdes sao mais os dificeis de serem gerenciados.

No ambito da educacao, a distraciao ¢ um fator que afeta o processo de aprendizagem:

Aprendemos melhor com atengao focada. Quando nos focamos no que estamos
aprendendo, o cérebro situa aquela informacao em meio ao que ja sabemos,
fazendo novas conexdes neurais. Se vocé e um bebé dividem a atencio em
relagdo a algo cujo nome vocé pronuncia, o bebé aprende esse nome. Se o foco
dele divaga quando vocé diz o nome, ele nao aprende. Quando nossa mente
divaga, nosso cérebro ativa uma porc¢do de circuitos neurais que murmuram
sobre coisas que nao tém nada a ver com o que estamos tentando aprender. Sem
foco, nenhuma lembranca clara do que estamos aprendendo fica armazenada

(GOLEMAN, 2014, p. 24).

Um exemplo que demonstra o quanto a distracdo afeta a aprendizagem se refere ao ato

de ler. Citando um estudo realizado por Jonathan Smallwood et. al., Goleman (2014) enfatiza o
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quanto a distracao durante a leitura (em torno de 20% a 40% do tempo!) afeta a aprendizagem.
Quanto mais distragao, menor a compreensao.
O processo de migracaio da educag¢do para formatos virtuais também preocupa o

psicologo desde 2014:

La atrés, nos anos 1950, o filosofo Martin Heidegger alertou contra um crescente
“maré de revoluc¢io tecnoldgica” que poderia “cativar, enfeiticar, deslumbrar e
divertir o homem de tal forma que o pensamento computacional pode algum dia
se tornar... a Unica forma de pensar”. Isso viria com a perda do pensamento

meditativo, uma forma de reflexdo que ele via como a esséncia da nossa

humanidade (GOLEMAN, 2014, p.25).

Ou seja, “pensar profundamente exige manter a mente focada. Quanto mais distraidos
estamos, mais superficiais sao as nossas reflexdes” (GOLEMAN, 2014, p.25). Portanto, quanto
mais os processos educadores forem capazes de contribuir para o desenvolvimento de foco, mais
significativa e profunda sera a aprendizagem.

Nesse processo, ¢ importante o desenvolvimento da metacogni¢io, ou seja, O
desenvolvimento da atengdo ao que se esta focando a atencao e, da metaemogao, a consciéncia das
emogdes. Ambos os processos auxiliam na proposicao de ajustes internos necessarios regulando a
concentragao, sentimentos e impulsos. Com mais autoconsciéncia fica mais facil manter o foco e
consequentemente ha um contexto mais favoravel para a aprendizagem (GOLEMAN, 2014).

Verussa (2020) sugere que exercitar a metacognicdo ¢ um passo importante para o
desenvolvimento de uma pedagogia cientifico-espiritual que ressignifique a educagdo. Nessa
dire¢do, a metacognicao na educagao significa aprender sobre o processo de aprendizagem, “ou,
em geral, no uso de recursos internos para a apropriacio ¢ o comando dos objetos mentais
provenientes da percep¢ao do mundo exterior” (p. 100).

Utilizando Sarkar e as camadas mentais como referéncia, Verussa (2020) considera que a
metacognicao comeca em nivel intelectual, no entanto, deve se expandir envolvendo outras esferas

como o corpo, as fungdes sensitivo-motoras, a intui¢ao e outras faculdades mentais.

Nessa corrente, a cada faixa frequencial a mente humana exige um processo
metacognitivo mais profundo e sutil que o anterior, através de transformacoes
de consciéncia liberam niveis de energia e sabedoria cada vez mais amplos. Toda
competéncia educacional esta atrelada a uma combinagio de fungdes dessas

camadas. A educacio deve conectar conscientemente esses distintos planos para
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fomentar a plenitude do desenvolvimento metacognitivo (VERUSSA, 2020, p.

109).

Mas, na pratica, como acalmar a mente das ruidosas distracdes mentais? Goleman (2014)
desenvolveu uma série de estudos vinculando respiracio abdominal com longa exalagio em
contextos escolares e os resultados apontam para um significativo incremento na capacidade de
concentragio e consequentemente na aprendizagem. Nesse processo, as criancas e adolescentes
que participaram dos estudos, conseguiram se autoregular, se acalmando em pouco tempo. Os
efeitos enddcrinos dessa pratica estdo principalmente no equilibrio das secre¢oes do hormonio
cortisol pelas glandulas suprarenais. Em ambito do sistema nervoso, envolve a diminui¢ao da
ativagao do sistema nervoso simpatico, responsavel pelos instintos de sobrevivéncia “lutar ou
fugir” e na ativagdo do sistema nervoso parassimpatico que visa o relaxamento e promove saude
integral (ANDREWS, 2003; SAPOLSKY, 2007 e HARVARD HEALTH PUBLISHING, 2020).

Segundo os estudos realizados, uma das forma para acionar a “Resposta de Relaxamento”
¢ por meio da respiragao lenta, controlada, mobilizando o diafragma e com longa exalacio
(ANDREWS, 2003; SAPOLSKY, 2007 ¢ HARVARD HEALTH PUBLISHING, 2020).
Reaprender a respirar ¢ um instrumento eficaz para o desenvolvimento da camada simbdlica e
racional, que por sua vez, é essencial para processos cognitivos de aprendizagem.

O préximo espectro mental é a mente criativa e dos insights. Essa camada ¢ onde se
expressam 0s processos de criatividade, estética, metaforas, mitos, insights e intui¢ao. Tanto
Andrews (2018) quanto Goleman (2014) utilizam depoimentos de cientistas e artistas como
Mozart, Nietzsche, Tchaikovsky, Tagore, Poincaré, Einstein, Arquimedes, Gauss, para exemplificar

momentos de lampejos de criatividade ou insights:

“Voltei minha atencio ao estudo de algumas questoes aritméticas, aparentemente
sem muito sucesso”, escreveu Henri Poincaré, matematico francés do século
XIX. “Aborrecido com meu fracasso, decidi passar alguns dias a beira-mar”32,
Numa manhi, durante uma caminhada num penhasco acima do mar, ele de
repente teve o insight “de que as transformacoes aritméticas de formas ternarias
quadraticas indeterminadas eram idénticas aquelas da geometria euclidiana”

As especificidades dessa prova ndo sio relevantes aqui (...). O que € intrigante a
respeito dessa iluminac¢ao é como Poincaré chegou a ela: com “brevidade, rapidez

e certeza imediata”. Ele foi tomado de surpresa (GOLEMAN, 2014, p. 31).

32 Henri Poincaré, citado em Arthur Koestler, The Act of Creation (O ato da criac3o). Londres: Hutchinson, 1964,
115-116.
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“O germe de uma futura composicao vem subita e inesperadamente e finca raizes
com extraordinaria forca e rapidez... Seria em vao tentar colocar em palavras essa
imensuravel sensacao de bem-aventuranca que diretamente se apodera de mim
quando uma nova ideia desperta...Esqueco-me de tudo e me comporto como um
maluco. Nao acredite naquelas pessoas que tentam lhe persuadir que uma
- o . . . »
composicio nada mais é do que um frio exercicio do intelecto

(ANDREASEN?3, 2005, apud, ANDREWS, 2018, p.56,57).

Nas palavras de Einstein: “A mente intuitiva ¢ um dom sagrado e a mente racional, um
servo fiel. Criamos uma sociedade que honra o servo e se esqueceu do dom™*. A mente racional 2
qual se refere Einstein ¢ a camada simbdlico racional introduzida anteriormente. Na camada supra
mental, os processos neurolégicos ocorrem de forma diferenciada.

Goleman (2014, p.31) explica que ha dois sistemas completamente separados no cérebro
humano. Um deles trabalha de forma discreta, ou seja, além da consciéncia cognitiva, e apresenta
solugoes como se “surgissem do nada”. Segundo o pesquisador, essa estrutura envolve um circuito
subcortical e s6 se torna consciente ao “sair 14 de baixo e avisar nosso neocoértex, ou seja, as camadas
mais altas do cérebro”. Por isso, a ciéncia cognitiva comegou a utilizar a expressao “de baixo para
cima” para se referir a esse processo associado a intuigao (por redes de associacao), a impulsividade
(quando movida por emogdes) e a execugao e gestao de rotinas habituais e modelos mentais. “De
cima para baixo” é o termo usado para se referir a atividade mental que parte do neocortex para a
area subcortical, que envolve o esforco, a aprendizagem de novos modelos e o autocontrole.

Para além das operagdes que ocorrem “de baixo para cima” no cérebro, uma mente “a
deriva” também tem seu valor para os processos criativos. Quando ativamos o circuito de “modo-
padrao” do cérebro, ou seja, nossa mente esta divagando, a regiao medial e o sistema executivo do
cortex pré frontal sao ativados. Isso significa, na pratica, que embora a divagacao mental prejudique
o foco de concentra¢do em uma tarefa especifica, ela visa solucionar desafios importantes nas
nossas vidas. A capacidade de autoreflexio, a criacdo de cenarios de futuro e a capacidade de se

relacionar em contextos sociais complexos entre outras, sio fungoes positivas de uma mente a

deriva (GOLEMAN, 2014).

Uma mente a deriva permite que nossa esséncia criativa flua. Enquanto nossas

mentes divagam, nos tornamos melhores em qualquer coisa que dependa de um

33 Nancy C. Andreasen, The Creating Brain, The Neuroscience of Genius (New York: The Dana Foundation, 2005),
42, citando Tchaikovsky.

34 Citado em Goleman (2014) citando Robert L. Oldershaw num comentdrio postado na revista Nature em
21/05/2012.
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lampejo de insight, de jogos de palavras criativos a invenc¢oes e ideias originais.
Na verdade, pessoas que realizam muitas tarefas mentais que demandam controle
cognitivo e intensa memoria de trabalho — como resolver equagdes matematicas
complexas — podem sentir dificuldade para terem insights criativos se tiverem
problemas para desligar o foco completamente concentrado’> (GOLEMAN,

2014, p.46).

Sistematizando pesquisas e reflexdes sobre as camadas mentais, Andrews (2018) sugere
que o processo criativo envolve cinco estagios: 1) a preparacio, ou seja, 0 momento de mergulhar
em informagdes sobre um assunto; 2) a incubagao, que significa dar um tempo ao foco mental ao
assunto, deixando a mente a deriva; 3) o insight criativo, o momento de lampejo; 4) a avaliacao se
o insight deve ser explorado; e por fim, 5) a elabora¢io e/ou implementacio, aplicando o insight
na pratica. Relacionando com as camadas mentais, a autora diz que “o movimento do processo
criativo flui do nivel sensério-motor (...) até os dominios mais elevados, mental e supramental (...)
e finalmente, volta a materializacio no duro solo do mundo concreto, com a implementagao da
mente sensorio-motora” (ANDREWS, 2018, p. 61).

Ter tempo livre para a mente divagar propiciando um “casulo criativo” (GOLEMAN,
2014) ¢é outra forma de desenvolvimento dessa camada mental, assim como uso de histérias,
metaforas e linguagens artisticas. Essas podem ser dicas pedagbgicas importantes para processos
educadores que buscam o desenvolvimento integral.

A préxima camada mental envolve os sentidos existenciais. Essa dimensao ¢ conhecida
como a camada do “conhecimento especial” (no sentido de sabedoria) e possui duas principais
funcoes: discernimento e desapego (ANDREWS, 2018). Segundo Towsey (2016), Sarkar descreve
essa mente como subliminar pois a experimentamos de forma mais indireta do que diretamente.
Nessa mesma direcao, Wilber (2001, apud TOWSEY, 2016), chama de mente arquetipica pois as
distingdes da mente come¢am a emergir do espirito, configurando uma relagdo com a
transcendéncia.

O discernimento envolve a discriminag¢ao sobre o que ¢ eterno ou finito na vida. O que é
transcendente e imanente. Essa camada mental “é muito mais sutil e mais “real” do que as limitadas
percepgdes do nebuloso mundo percebido pelos sentidos” (ANDREWS, 2018, p. 84).

A partir do exercicio do discernimento, se desdobra o desapego. Nao um desapego no

sentido de renuncia, de indiferenca com o mundo ou ainda de rejeicao aos prazeres. Mas sim, um

% J. Wiley e A. F. Jarosz, Working memory capacity, attentional focus, and problem solving (Capacidade de
memoria de trabalho, foco de atencdo e resolucdo de problemas), Current Directions in Psychological Science
(Diregdes atuais em ciencias psicologicas), no prelo, 2012.
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desapego no sentido de abragar e se entregar a vida ao considerar que em tudo ao redor ha uma

expressao do Todo que constitui tudo e todos (ANDREWS, 2018).

Essas pessoas se tornam como a crianga que fica em total alegria ao receber uma
nova roupa da sua mae. Ela aperta essa roupa contra o peito, cheia de satisfacio,
e no minuto seguinte, quando a mae lhe da um lindo brinquedo, ela deixa a roupa
de lado, e abraca com felicidade o brinquedo.

Mais tarde, quando encontra uma charmosa flor, ela admira a flor, sem se render
ao brinquedo — ela nio estd apegada a nada. Logo, aqueles que enxergam todos
os objetos e criaturas do mundo como reflexos da uma, perfeita Realidade que

esta ilumina|ndo] a tudo, podem lidar com toda a criagdo sem apego ou aversao

(ANDREWS, 2018, p. 89).

Nessa direcio, o fisico David Bohm oferece uma nova visio, chamada de totalidade
indivisa, que questiona a concepg¢ao majoritaria de que o universo é mecanico e fragmentado. Na
obra “A Totalidade e a Ordem Implicada”, Bohm (1980) reflete sobre o pensamento de Descartes
e demonstra que a fragmentagdo e desconexdo das partes é o fator-chave para as distingdes
humanas (etnia, nagao, familia, profissao, etc) e que essa visao de mundo impede que a humanidade
trabalhe em conjunto pelo bem comum. E sugere:

O que estou propondo aqui é que o modo geral como o homem pensa a
totalidade, isto ¢, a sua visdo geral do mundo, ¢é crucial para a ordem global da
propria mente humana. Se ele pensar a totalidade como constituida de
fragmentos independentes, entdo é assim que sua mente tendera a operar. Mas,
se ele consegue incluir tudo, coerente e harmoniosamente, num todo global
indiviso, ininterrupto e ilimitado (pois todo limite é uma divisio ou ruptura),

entdo sua mente tenderd a mover-se de modo semelhante, e disto incluird uma

acao ordenada dentro do todo (BOHM, 1980, p. 10).

Bohm (1980) demonstra que a visao de mundo da fragmentacido nao mais ¢ suficiente

36

para a ciéncia, especialmente a fisica™. Também dialoga com o campo da linguagem sugerindo que

a forma como nos comunicamos refor¢a a fragmentagao do pensamento.

3 Vale destacar que as proposicdes de Bohm foram negadas e até mesmo ridicularizadas por outros fisicos da
época. Segundo o documentario Infinite Potential: The Life & Ideas of David Bohm essa reagdo da comunidade
cientifica tinha forte cunho politico, especialmente Oppenheimer, seu orientador no doutorado durante o projeto
Manhattan (que criou a bomba atémica), que nos anos anteriores trabalhando com Bohm, o considerou seu “filho
espiritual”. Bohm foi exilado dos EUA antes da conclusdo do projeto da bomba atémica por questionar questdes
éticas do projeto e talvez por alguma aproximacdo com ideias comunistas durante o entre guerras. Sua proposta



92

Segundo o autor, “a realidade pode ser considerada, em esséncia, um conjunto de formas
num movimento ou processo universal subjacente” (BOHM, 1980, p. 8). Com modelos
matematicos e da fisica quantica ele argumenta sobre a visao de que o universo é um campo, expoe
as contradi¢oes da “realidade quantica mecanica” de Niels Bohr e da “teoria da relatividade” de
Albert Einstein e indica algumas solug¢des preliminares para esses desafios buscando focar no que
ambas as teorias tém em comum: a perspectiva de uma totalidade ininterrupta do universo.

Apbs esses apontamentos, Bohm (1980, p.16) desenvolve uma proposta de nogao de
ordem, no qual ha “um universo de totalidade ininterrupta”, chamada de ordem implicada ou
dobrada. A ordem implicada se aplica tanto para a matéria, seja ela viva ou nao viva, quanto para a
consciéncia (onde o autor inclui o pensamento, o desejo, o sentimento, a vontade, a compreensao,
a atencdo, a percepgao, as agoes de entendimento e “talvez ainda mais”) e pode possibilitar o
entendimento da relagido entre ambas: matéria e consciéncia.

Logo, para o autor, tanto a matéria quanto a consciéncia tém em comum a ordem
implicada, ou seja, uma realidade mais profunda e sutil do que a realidade expressa na ordem
explicada — uma realidade limitada no qual podemos cheirar, ver, e etc. A ordem implicada tem
como caracteristica central a ideia de que tudo é permeado pelo todo. A partir disso, cada elemento

possui em si a totalidade dobrada ou implicada (BOHM, 1980).

Desse modo sera, em tltima instancia, enganoso e sem davida errado supor, por
exemplo, que cada ser humano ¢ uma realidade independente que interage com
outros seres humanos e com a natureza. Em vez disso todos esses sdo projecoes
de uma totalidade tGnica. Quando um ser humano toma parte no processo dessa
totalidade, ele ¢ fundamentalmente transformado na proépria atividade na qual
seu objetivo ¢é transformar a realidade que é o conteudo de sua consciéncia.
Deixar de levar isso em consideragao deve, inevitavelmente, levar aquele que o
deixa a uma confusdo séria e persistente em tudo o que faz (BOHM, 1980, p.

226).

Essa visao de Bohm (1980) reforca a perspectiva do universalismo com vistas a uma
sabedoria que desenvolve no individuo uma compreensao mais profunda sobre o comum e a vida.
E nessa camada mental, por exemplo, que sdo atribuidas as caracteristicas de gentileza, paciéncia,

serenidade, firmeza, humildade, entusiasmo, entre outras (MITRA, 1981) que sao essenciais na

de nova visdo de mundo na fisica quantica que impactou a teoria da relatividade de Einstein foi proposta durante
seu curto periodo como professor da USP no Brasil. Posteriormente, Bohm se aproximou das ideias de
Krishnamurti, filosofo indiano. Mais tarde desenvolveram projetos juntos na Inglaterra. Dalai Lama chamou Bohm
de seu “guru cientifico”.
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formacao de uma visao de mundo pautada pela totalidade ininterrupta e na luta pelo bem comum
como consequéncia. LLogo, é importante que processos educadores comprometidos com o bem
comum tenham uma série de objetivos, principios e ferramentas para desenvolver essa camada
mental.

Por fim, a dltima camada mental é a Mente Universal. Essa camada esta no limiar entre
aspectos psiquicos e espirituais. Para além dessa camada, saimos do espectro mental e adentramos
na dimensao espiritual do ser.

Segundo Sarkar, a Mente Universal é conhecida como a camada dourada pois envolve a
“luz interior”, um “brilho resplandecente”. Segundo Andrews (2018), poucas pessoas conseguem
descrever essa camada mental, mesmo entre os yogues e sabios da India. A autora cita Yogananda
como uma dessas poucas pessoas que conseguiu falar de forma um pouco mais clara sobre essa
camada:

Esvaneceram-se os véus de luz e sombra,

Dissipou-se todo o vapor do sofrimento.

Amor, 6dio, saide, doenca, vida, morte:

Pereceram todas as falsas sombras da tela da dualidade.
anancia, bem, mal, salvacao, luxuria,

Raiva, g

Eu engoli, transmutei isso tudo
No wvasto oceano do meu Singular Ser (YOGANANDA, 1946, apud,
ANDREWS, 2018, p. 93).

Andrews (2018) também afirma que ha poucas pesquisas cientificas que se debrugaram na
compreensio dessa camada mental. No entanto, o conceito de “experiéncias-apices” do psicélogo
Abraham Maslow e o campo da neuroteologia, podem oferecer algumas pistas.

Com vistas ao aprofundamento das reflexdes em torno das atividades de mergulho em si,

utilizaremos como parametro essas camadas mentais, especialmente as quatro primeiras.
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, apresento a metolodologia utilizada ao longo do estudo. Os itens estio
organizados a fim de destacar a abordagem qualitativa, a contextualizacdo da intervencio, o
percurso metodoldgico e o instrumental de coleta e analise dos dados.

Rememorando os objetivos da pesquisa, ja enunciados no item “Apresentacio do
Trabalho”, temos como objetivo geral: contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos sobre
processos educadores ambientalistas comprometidos com a transi¢ao para sociedades sustentaveis.
E enquanto objetivos especificos:

1) Identificar e analisar a contribuicdo da comunidade de aprendizagem”, da
“intervenc¢do educadora socioambientalista” e do “mergulho em si” na formagao de educadoras
ambientais;

2)  Contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos sobre o exercicio de
mergulhar em si na formagao de educadoras ambientais;

3)  Contribuir para o aprofundamento conceitual da tematica “transicao educadora

ara sociedades sustentaveis” a partir de uma pedagogia cientifico-espiritual.
g0g

Boaventura de Sousa Santos (1988), sociologo portugués, analisa a histéria da ciéncia e
sugere que estamos vivendo um periodo de transi¢io paradigmatica repleto de ambiguidades e
complexidades. Seria o “fim de um ciclo de hegemonia de uma certa ordem cientifica” (p.47).

O modelo de racionalidade tem sido dominado pelas ciéncias naturais. Esse modelo se
estendeu para as ciéncias sociais criando um “modelo global de racionalidade cientifica”. Essa
racionalidade possui fronteiras claras: nao se considera o conhecimento nao-cientifico. Nessa
dire¢do trata-se de um modelo totalitirio que nega o carater racional de toda forma de
conhecimento que nao se pauta na sua epistemologia e metodologia (SANTOS, 1988).

Para o autor (1988, p.50), tal racionalidade considera que “o que nao ¢ quantificavel ¢é
cientificamente irrelevante” e o método cientifico esta alicercado na reducido da complexidade
existente no mundo, para que se divida as dificuldades como proposto por Descartes. Mas, “a
simplicidade das leis constitui uma simplificacdo arbitraria da realidade” (1988, p.57). Em relacao a
quantificagdo proposta pelo rigor cientifico, esta pode desqualificar os fenémenos que caracterizam

o fenomeno estudado.

Nestes termos, o conhecimento ganha em rigor o que perde em riqueza e a

retumbancia dos éxitos da intervenc¢ao tecnoldgica esconde os limites da nossa
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compreensao do mundo e reprime a pergunta pelo valor humano do afa

cientifico assim concebido (SANTOS, 1988, p. 58).

Edgar Morin (1996), antropologo, sociologo e filosofo francés (que completa seu
centenario de vida em 2021), no livro “Ciéncia com Consciéncia” critica a ciéncia “classica” a partir
do que chamou de Paradigma da Simplificagio: um conjunto de principios que ligados uns aos
outros, gera uma concep¢ao simplificadora do universo. Segundo o autor, tal abordagem
caracteriza-se “por um principio de generalidade, um principio de redu¢do e um principio de
separacao que comanda a integibilidade” (1996, p.329) do conhecimento cientifico classico.

Em contraponto, Motin (1996) defende o Paradigma da Complexidade que se caracteriza
na assertiva de que nao ha ciéncia pura; da consideragao de aspectos historicos, culturais e éticos;
do sujeito no cerne da ciéncia e; da arte como elemento indispensavel visto que o sujeito, suas
qualidades e estratégias terdo um grande papel no exercicio da ciéncia.

Na complexidade, “o método, gerado pela teoria, a regenera” (1996, p.335). Para ser
estabelecido, o método precisa de clareza estratégica, capacidade de se (re)inventar, iniciativa e arte
ja que a descoberta cientifica é cunhada a partir do conjunto de qualidades e estratégias do sujeito.
O autor destaca que “toda teoria dotada de complexidade s6 pode conservar sua complexidade a
custa de uma recriacao intelectual permanente. Arrisca-se incessantemente a degradar-se, isto ¢, a
simplificar-se” (1996, p.3306).

Com essas concepgdes de ciéncia, a ideia de neutralidade cientifica defendida por Comte
no positivismo da lugar a perspectiva de rigor cientifico metodolégico. A ideia de neutralidade da
produgio cientifica colapsou diante da industrializagao global da ciéncia. O compromisso com o
“poder econdmico, social e politico passaram a ter um papel decisivo na definicao das prioridades
cientificas” (SANTOS, 1988, p.59). Para além disso, a interpretagao e analise dos dados coletados
sempre serdo feitas por um sujeito dotado de valores, crengas e em um determinado momento
histérico (LOWI, 1991), independente dos instrumentos e técnicas de analise utilizados.

Lowi (1991) oferece importantes contribuicbes nesse ponto. O autor reitera que
dependendo do local onde esta o(a) pesquisador(a), o interesse no resultado da pesquisa ¢ maior
ou menor para legitimar uma ideia. Portanto, o rigor metodolégico é essencial. Nesse sentido, deve-
se valorizar o carater histérico da construcio do conhecimento e haver o reconhecimento da
posicao da(o) cientista como sujeito ativo na sociedade, explicitando de que lugar o(a)
pesquisador(a) esta atuando. Por mais que seja desejavel um distanciamento para se fazer as
analises, nao ha neutralidade. Em contrapartida, em casos nos quais o(a) pesquisador(a) estd imerso
no cotidiano do estudo, ha um “lugar privilegiado na paisagem” que possibilita um conhecimento

mais detalhado dos fenomenos estudados.
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3.1. ABORDAGEM QUALITATIVA

Este trabalho possui abordagem qualitativa. Para Minayo (2001, p. 22), nessa perspectiva
de pesquisa se considera um “universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fenémenos que nao podem ser reduzidos a operacionaliza¢ao de variaveis”.

Para Howard S. Becker (1994), o(a) pesquisador(a) deve ter liberdade para inventar e
reinventar trajetorias metodoldgicas de acordo com os desafios que se apresentam durante o
estudo, resolvendo problemas que surgem interagindo com as diversas referencias tedrico-
metodologicas e considerando o contexto na qual a pesquisa se desenvolve.

Essa abordagem dialoga com Morin que considera que “o método, para ser estabelecido,
precisa de estratégia, iniciativa, invengao e arte” (1996, p.335). Ou seja, uma pesquisa dotada de
complexidade envolve causalidades externas como atrasos, interferéncias, sinergias, desvios e
reorientagoes. Portanto o(a) pesquisador(a) precisa desenvolver estratégias para lidar com os
desafios que surgirdo ao longo do estudo.

O campo educacional é dotado de complexidade e heterogeneidade, inerente das praticas
educativas e das comunidades que se formam a partir do processo educador. A abordagem
multireferencial reconhece tal pluralidade de olhares e linguagens e vem ganhando destaque na
pesquisa educacional, embora ainda haja uma série de polémicas a partir da proposi¢ao de rupturas
com o paradigma epistemologico e metodolégico ja alicercado (BARBOSA, BARBOSA, 2008).

As praticas educativas nio sdo praticas facilmente passiveis de serem separadas,
divididas e atendidas por reducoes simplistas de um modo de pensar e por
abordagens que fragmentam a aparente simplicidade da praxis educativa. Para
melhor compreensao da ideia de complexidade ¢ necessario entendé-la a partir

de seu cerne onde habita a confusdo, a incerteza e a desordem (BARBOSA,

BARBOSA, 2008, p. 243).

Barbosa e Barbosa (2008) citam Jacques Ardoino como o criador da abordagem
multireferencial. Segundo os autores, a multirreferencialidade comporta a bricolagem e nao
dispensa o rigor cientifico a medida que se “cria espago para o entrecruzamento de multiplas
perspectivas, uma multiplicidade de linguagens sem, no entanto, “mistura-las e reduzi-las” (p. 254).
Tal perspectiva nao simplifica e facilita a produgao de conhecimento simplesmente justapondo
conceitos, mas promove a interacio e conexao do(a) pesquisador(a) com a propria pratica do

fendmeno estudado.
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Esta possibilidade do entrecruzamento de multiplas perspectivas tem sido discutida no
campo da antropologia, como nas reflexdes apresentadas pelo antropologo brasileiro Stelio Marras
(2018). Neste trabalho, em diferentes momentos pensei os desafios que envolvem a realidade
estudada com autores de diferentes campos do conhecimento (geologia, antropologia, filosofia,
biologia, psicologia, educagao, sociologia, etc), de diferentes culturas, nacionalidades e ontologias
(por exemplo, de Davi Kopenawa a Prabhat Sarkar, passando por Paulo Freire, Stengers e Buber).

Ora, parece-me que os desafios de enfrentamento da conjuntura degradadora na
perspectiva educadora sdo tdo complexos, reais e urgentes, que uma unica area do conhecimento,
uma unica ontologia, uma unica perspectiva metodoldgica, ou um unico autor, tem contribui¢cdes
limitadas na tentativa de ampliar as fronteiras do que vem sendo discutido até aqui. A despeito das
dificuldades metodolégicas dessa escolha, o rigor na descri¢do dos caminhos adotados parece uma
alternativa de contorno, permitindo pontuar com clareza as opgoes feitas ao longo do estudo. Nas
palavras de Marras (2018, p. 259), “se ainda faz sentido falarmos em constru¢ao de mundos, muito
mais epistemologicamente realista e politicamente potente, penso, é falarmos em co-construgdes
entreontolégicas que surgem das diferencas relacionadas e situadas”.

Esse trabalho, com perspectiva exploratéria, também exercita de forma incipiente a busca
por co-construcdes entreontoldgicas, com vistas a pensar junto com os autores escolhidos, os
participantes da intervencao e as multiplas relagoes que se desdobraram.

O método da pesquisa é inspirado na:

a) Etnogratia (GEERTZ, 1978; BECKER, 1994; GODOY, 1995): enquanto

pesquisadora participei, convivi e fiz parte da comunidade estudada. O instrumento
de coleta de dados “observagao participante com registro em caderno de campo” é
utilizado a partir da referéncia etnografica (BRANDAO, 1982).

b) Pesquisa intervencdo (TASSARA, 2008; AVANZI, 2012; ROCHA, 2003):
a pesquisa visa investigar um problema social a partir de uma intervencao que busca
produzir conhecimentos de forma intencional e planejada para resolugao pratica desse
problema, neste caso a formacdo de profissionais no campo socioambiental.
Enquanto pesquisadora fui também integrante da equipe pedagdgica do referido
curso. Logo, participei da formulagao, execugdo e avaliagdo das estratégias
pedagdgicas utilizadas, entre elas, as que envolvem o mergulho em si préprio, a
comunidade de aprendizagem e a intervencao socioambiental e fornecem subsidios

para o desenvolvimento da pesquisa.
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3.2. CONTEXTUALIZAGAO DA INTERVENGAO

A primeira edi¢ao do curso de especializacio “Educacao Ambiental e Transicio para
Sociedades Sustentaveis” (ESALQ/USP) foi realizada entre fevereiro de 2017 e janeiro de 2019,
com 24 meses de duracao. Os objetivos para esse processo formador foram enunciados da seguinte
forma: 1) “contribuir para a formacao de profissionais autbnomos e criticos que atuem na transi¢ao
para sociedades sustentaveis”; 2)“criar uma comunidade de aprendizagem que se retroalimente e
se inspire na proposi¢ao de intervencoes educadoras sustentaveis”; 3) “oferecer subsidios tedricos
e praticos para a construcao de conhecimentos nas areas de educacao, ambientalismo, politicas
publicas, interven¢ao educadora, dialogando com sentidos existenciais e utopias individuais e
coletivas”; 4) “contribuir para compreensao sobre limites e possibilidades de atuagao em politicas
publicas no atual modelo de organiza¢ao das sociedades” (OCA, 2017).

O curso teve carga horaria de 560 horas, sendo 360 horas presenciais (tempo escola) e
200 horas a distancia (tempo comunidade). A pedagogia da alternancia ¢ uma proposta pedagogica
que tem raizes na educagao do campo e vem sendo utilizada pelos movimentos sociais pela reforma
agraria. Tal proposta busca que a educagdo nio se restrinja aos momentos formais na unidade
escolar, mas sim que envolva o territério e as problematicas em que as(os) estudantes estdo
envolvidos. . uma pedagogia da praxis (FREIRE, 2002) 2 medida que os aprendizados do tempo
escola e do tempo comunidade se alimentam e oportunizam a teorizagao, reflexdo e agdo no
processo continuado do movimento praxiolégico.

O fio condutor do curso foram projetos de intervencao educadora socioambientalista.
Essa estratégia pedagbgica teve como objetivo desenvolver pesquisas-intervengoes educacionais,
coletivas — preferencialmente num mesmo territorio de atuagao geografico ou relacional - que
exercitassem a constru¢ao do conhecimento como praxis no territério em que a estudante esta
inserida, contribuindo para a transicio para sociedades sustentaveis. Trata-se da busca pelo
exercicio de “aprender fazendo” com apoio da equipe de professoras do curso. Cada grupo teve
um acompanhamento de uma “interlocutora” com func¢ao de apoiar o planejamento, execugao e
avaliacao do projeto.

Por meio do projeto de interven¢ao, os grupos de estudantes exercitaram os aprendizados
do tempo escola, com vistas ao ganho de autonomia, protagonismo e reflexdo critica.

O curso adaptou as tradicionais disciplinas a eixos transversais. Os quatro eixos foram
denominados: utopia, conjuntura e espiritualidade; educacio ambiental; intervengao e
conhecimento cientifico e politicas publicas de transi¢ao para sociedades sustentaveis. A proposta
de projetos de intervengao buscou dialogar com esses eixos a medida que promoveu um espaco

oportuno de implementagdo e pratica dos aprendizados vivenciados no tempo escola. No final de
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cada semestre, os grupos dos projetos de intervencao apresentaram a equipe pedagdgica um
relatério que sistematizava 0s avangos semestrais nos projetos bem como relacionava a teoria e a
pratica.

Além dos relatérios dos grupos dos projetos de intervengao, a avaliagao das estudantes
também envolveu a analise de um diario de bordo com registros sobre sentimentos, ideias,
aprendizados que envolviam as tematicas do curso. Este foi o principal instrumento, que permitiu

a “tutora”, integrante da equipe pedagodgica responsavel pelo acompanhamento individual da

>
aprendizagem, avaliar os avangos do semestre. Tanto a tutoria quanto o diario de bordo sio
estratégias que evidenciam a busca por uma avaliagio formativa (FERNANDES, 2006). A esses
instrumentos somaram-se a autoavaliacdo, avaliagdo cruzada entre as colegas e o trabalho de
conclusio de curso (TCC).

A rotina das aulas foi composta por atividades de resenha e presentes (memoria do
encontro anterior e compartilhamento de um saber, ideia, material, etc pelas estudantes); tema do
dia; aquecimento corporal; atividade de introspec¢ao e contemplagio; projeto de intervengao;
encaminhamentos e avaliacao.

A equipe pedagdgica foi formada a partir de julho de 2016 (composta por 11 pessoas) e
o curso teve inicio em fevereiro de 2017, com 32 estudantes matriculadas. O planejamento
pedagdgico se deu de forma incremental e articulada (OCA, 2017) em reunides quinzenais. Das 32
estudantes matriculadas na primeira edigdo, 24 finalizaram o curso e participaram dessa pesquisa.
O grupo majoritariamente formado por mulheres (19) tinha predominantemente formagio em
ciéncias biologicas, agronomia, geografia e gestao ambiental. A maior parte residia em Sdo Paulo
(SP), seguido de Piracicaba (SP). Outras pessoas ainda residiam em Jundiai, Bertioga, Nova Odessa
e Sao José dos Campos, todos os municipios no estado de Sao Paulo. Em relacio a faixa etaria, a
maior parte das participantes tinha entre 24 e 33 anos de idade (em 2017) — 15 pessoas. As pessoas
mais velhas do grupo tinham entre 50 a 61 anos (em 2017) - 3 pessoas.

Realizamos um estudo mais detalhado sobre o processo inicial de formagiao da equipe
pedagdgica e do curso como um todo em Trovarelli, Battaini e Sorrentino (2021) e em Battaini et
al (2020), refletimos sobre o didlogo enquanto pressuposto de trabalho na equipe. Em Speglich,
Battaini e Trovarelli (2020) refletimos sobre os encontros, reinvengoes e transi¢des no cotidiano
de trabalho e especialmente na relagio com as estudantes diante da proposta pedagogica. Os dois
ultimos trabalhos citados ampliam o espectro de analise para além dessa primeira turma,

envolvendo também a segunda edi¢ao do curso que aconteceu entre 2019 e 2021.
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3.3. O PERCURSO DE CONSTRUGAO METODOLOGICA

Este curso foi escolhido para ser estudado por dois motivos. O primeiro deles relaciona-
se com a enunciagdao de uma proposta pedagogica comprometida com o desenvolvimento integral
da(o) profissional e o compromisso com a transi¢ao para sociedades sustentaveis por meio de
processo educadores. O segundo motivo considera meu envolvimento com a idealizagio,
planejamento, execucao e avaliagao do curso. Estive envolvida desde a concepgao nos primeiros
dias do ano de 2016. Atuei na equipe executiva fazendo a gestdo da equipe pedagogica e dos
procedimentos institucionais e financeiros para viabilizagdo da proposta. No processo de
constru¢ao pedagogica trabalhamos com varios papéis: tutoria, interlocugao, docéncia e orientagao
dos trabalhos de conclusido de curso. Atuei em todos eles. Ou seja, estive intimamente ligada a
todos os processos e acontecimentos relativos ao curso. A atuacio enquanto pesquisadora
vinculada ao curso de p6s graduagao comegou em 2018, ou seja, um ano apds o inicio do curso. A
partir dai, surgiu a intencionalidade pesquisante com esse recorte especifico de estudo.

Considerando as multiplas fungdes que desenvolvi no referido contexto, busquei durante
o desenvolvimento do estudo o apoio de um Comité de Acompanhamento da pesquisa (que ja é
obrigatério no programa de pds graduacdo no qual a pesquisa esta vinculada) composto por
professoras e professores doutores, que contribufram com os caminhos adotados na trajetéria
pesquisante.

Meu envolvimento com o curso estudado possibilitou a compreensio da proposta, o
acesso aos documentos e a participacdo durante todo o processo. De fato, ocupei “um lugar
privilegiado na paisagem”, conhecendo muitos detalhes. Essa edi¢do foi finalizada em janeiro de
2019. Foi a partir de entdo que comecei as analises do material coletado.

Durante o ano de 2018 houve a readequacao do projeto recém aceito no curso de
doutorado. Ajustes de objetivos e hipétese foram feitos entre 2018 e 2019 e depois redesenhados
apos o exame de qualificacado em 2020. O percurso metodologico foi continuadamente
reformulado a medida em que a pesquisa se desenvolvia e fui compreendendo mais detalhadamente
cada um dos procedimentos e aprofundando os estudos.

No inicio da pesquisa havia uma hipétese que virou uma premissa. Essa premissa gerou
uma nova pergunta, que por sua vez, gerou uma outra hipétese. E assim o estudo exploratério foi
se afirmando de forma incremental e articulada, ao longo do tempo e com as vivéncias ao longo
da intervencao.

Em 2018 muitas questoes metodoldgicas emergiram, especialmente nas reflexdes em

torno de um desejavel distanciamento para analise dos dados da pesquisa. Busquei disciplinas que
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pudessem me apoiar a formular um caminho metodolégico rigoroso e que valorizassem meu
envolvimento com o curso ao invés de tornar isso um fator passivel de desconfiangas.

A analise dos resultados ganhou trés fases, envolvendo a triangulacdo de técnicas e de
sujeitos. Por outro lado, houve questdes que s6 o tempo foi capaz de resolver. Um exemplo: Em
meados de abril/2019 quando chegou a vez de analisar a questao 2 do questionario respondido
pelas estudantes do curso - “O que falhour Cite os 3 pontos que vocé considera mais importantes
a serem melhorados no curso” - rememorei durante as leituras os momentos de tensao entre equipe
pedagdgica e estudantes ao final do processo formativo. Percebi que as respostas ainda
movimentavam muitos sentimentos, lembrancas e questionamentos sobre a experiéncia. Na
ocasido eu, meu orientador e uma integrante do comité de acompanhamento, decidimos que era
melhor deixar essa analise para mais tarde. Essa questio foi novamente analisada nos meses
seguintes de forma mais madura e com mais distanciamento emocional daquele periodo.

Outro exemplo do caminho incremental adotado se deu na escolha dos diarios de bordo
analisados. Recém aprovada no curso de doutorado eu tinha um ano para escolher os documentos
das estudantes e fazer as copias, em momentos determinados (aproximadamente 2 periodos de 15
dias, sendo um em meados de julho/2018 e outro em novembro/2018), no qual elas entregariam
o material para as tutoras. Foram criados critérios de selecio’” do matetial que seria analisado. No
entanto, cada uma das trés tutoras (sendo eu uma delas) acompanhava aproximadamente 8
estudantes. Eu conhecia bem as 9 estudantes que eu tutorava, bem como os materiais produzidos.
Escolhi analisar na pesquisa o material de 7 dessas 9 estudantes. As outras tutoras indicaram mais
3 estudantes. Ao longo do processo de orientagao do trabalho de conclusdo de curso no ultimo
semestre, decidi incluir o material de mais uma estudante para analise.

O inicio dessas analises se deu com a selecao de trechos sobre mergulho em si,
comunidades de aprendizagem e interven¢ao socioambiental. No entanto, nesse momento eu ainda
nao havia feito uma revisao bibliografica que ajudasse a delinear esses conceitos no estudo. Logo,

os trechos foram selecionados a partir de uma visao mais ampla e genérica sobre os mesmos.

O trabalho de campo, em sintese, é fruto de um momento relacional e pratico:
as inquietagdes que nos levam ao desenvolvimento de uma pesquisa nascem no
universo do cotidiano. O que atrai na producdo do conhecimento ¢ a existéncia
do desconhecido, é o sentido da novidade e o confronto com o que nos ¢
estranho. Essa producdo, por sua vez, requer sucessivas aproximacOes em

direcdo ao que se quer conhecer (NETTO, 2001, p. 64).

37 Os critérios serdo enunciados no item Pesquisa Documental.
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O percurso metodologico da pesquisa possibilitou experienciar o que Morin (19906)
enunciou no tocante a(o) pesquisador(a) ter que encontrar seus proprios caminhos, com invencao,
estratégia e arte devido as causalidades externas que interagem com a pesquisa, como por exemplo
atrasos, interferéncias, sinergias, desvios e reorientagdes ao longo do estudo. O caminho
metodolégico deixou de ser uma camisa de forca e permitiu que eu me sentisse mais livre para
inventar e percorrer esse trajeto interagindo com os referenciais tedrico-metodolégicos e com o

contexto da intervencao realizada (BECKER, 1994).

3.4. INSTRUMENTAL DE COLETA DE DADOS

Em maio de 2018 me apresentei as estudantes do curso e a equipe pedagdgica como
pesquisadora, enunciando os objetivos e métodos do estudo. Todos concordaram em participar e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), disponivel nos apéndices.
Optei por utilizar quatro instrumentos de coleta de dados: 1) pesquisa documental; 2) questionario;
3) observacao participante; e 4) grupo focal. Esses instrumentos serao detalhados a seguir. A figura
5 oferece uma visao geral dos intrumentos utilizados ao longo do tempo de desenvolvimento da

pesquisa.

Figura 5. Coleta de dados ao longo do estudo.

*Documentos
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Realizac¢do da intervencado

Fonte: a autora.

Buscando ampliar o rigor metodoldgico da pesquisa e facilitar a compreensao das analises
dos resultados, apresento a seguir trés tabelas com vistas a criagao de legendas e esclarecimentos
sobre o perfil dos sujeitos de pesquisa. A primeira tabela apresenta o titulo dos quatro projetos de
intervencao e a identificacdo criada para citar os dados que emergiram no contexto de cada

experiéncia.
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Tabela 3. Identificagio dos quatro projetos de intervencio realizados no curso.

Projeto de Intervencio Legenda
Processos Educativos e a transicio para sociedades sustentaveis: Curso | Pl
"Jardim Oriente na Transicdo"

Verde Escola P2

Ciclo de Encontros: “Ferramentas e metodologias para promocao do | P3
dialogo e participacao socioambiental em comunidades escolares”

Formar Formadores: potencialidades e desafios em diferentes territorios P4

Fonte: a autora.

Em relagao ao perfil das estudantes, segue uma sintese indicando formagao, atuacao
profissional, idade, projeto de intervencdao que desenvolveu ao longo do curso, bem como os
instrumentos de coleta de dados utilizados com cada uma. Os critérios para a escolha dos

instrumentos utilizados com cada uma das participantes estarao detalhados nos itens a seguir que

versam sobre as técnicas de coleta de dados utilizadas.




Tabela 4. Perfil das estudantes e técnicas de coleta de dados utilizadas na pesquisa.

105

Legenda Formacgio Atuagio Idade | Projeto de Diario de Quest. | Grupo
(em 2017) profissional (em 2017) | Intervengdo | bordo focal
(em 2017)
E1l Bacharel e Licenciado Professora 26 P2 X
em Ciéncias Bioldgicas
E2 Engenharia Ambiental | Consultora 26 P3 X X X
E3 Cieéncias Biolégicas e Professora 27 P2 X X
Mestrado em Educacio
E4 Licenciatura em Funcionaria P2 X
Geografia e especialista | publica
em ensino de geografia
E5 Bacharel e Licenciada Terceiro setor 25 P4 X
em Ciéncias Bioldgicas
Eo6 Engenharia Professora de 28 P3 X
Agronémica musica
E7 Bacharel em Turismo Funcionaria 29 P4 X X
publica
ES8 Ciéncias Bioldgicas Terceiro setor 35 P2 X
E9 Engenharia Quimica Comissionada P4 X
setor publico
E10 Licenciada e Bacharel Educadora, 27 P3 X
em Ciéncias Biolégicas | institui¢ao
e Mestre em Ciéncias privada de
Ambientais interesse
publica
E11 Gestio Ambiental Terceiro setor e | 25 P3 X X
microempreen
dedora
E12 Engenharia Funcionaria 52 P1 X X X
agronomica, doutorado | publica
em zootecnia,
especialista em recursos
hidricos
E13 Geografia Setor privado 27 P1 X X
E14 Ciéncias Biologicas Comissionada 29 P1 X X X
setor publico
E15 Ciéncias Biologicas Setor privado / | 31 P4 X X
Terceiro setor
E16 Bacharel em Ciéncias Aposentada — 61 P4 X X X
Socias professora
E17 Ciéncias Bioldgicas Professora 26 P3 X
E18 Licenciatura em Produtora 35 P1 X X
Histéria cultural
E19 Engenheira agronoma e | Vereadora 58 P1 X
bacharel em Direito,
com pos graduagdo em
Gestio Ambiental e
Ciéncia Politica
E20 Gestio Ambiental Setor privado 25 P3 X X
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E21

Paz

Ciéncias Biologicas, pos | Comissionada | 34
graduacio em — setor publico
Consultoria Ambiental
e em Saude, Educacio,
Lideranca e Cultura de

P3

E22

Licenciatura em Professora 40
Geografia

P1

E23

Ciencias Biolégicas, Professora 28
mestrando em
Educacio

P2 X

E24

Pedagogia Professora 34

P2 X

Fonte: a autora.

Por fim, a terceira tabela caracteriza o perfil da equipe pedagdgica que finalizou o processo

formativo em 2019. Os dados coletados junto a equipe pedagogica foram por meio da analise de

documentos produzidos coletivamente, minha observacdo participante ao longo do processo e

grupo focal.

Tabela 5. Perfil da equipe pedagdgica.

Legenda | Formagio (em 2018) Atuagio na equipe pedagdgica | Grupo focal
EP1 Graduanda em engenharia florestal Estagiaria X
EP2 Engenharia agronomica. Doutora em | Professora; interlocutora;
agronomia. orientadora
EP3 Ciencias Biologicas. Pés doutora. Professora; interlocutora; tutora; X
orientadora
EP4 Gestao Ambiental. Mestranda em Professora; intetlocutora; X
Ciéncias Ambientais orientadora
EP5 Ciencias Biologicas. Doutora em Coordenadora pedagogica; X
Ciéncias. professora; interlocutora; tutora;
orientadora.
EP6 Ciencias Biologicas e Pedagogia. Pés | Coordenadora geral; professora
doutora.
EP7 Comunicacio Social. Doutora em Professora; interlocutora; X
Ciéncias. orientadora
EP8 Engenheira Florestal Professora X

Fonte: a autora.
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Destaco que outras pessoas integraram a equipe ao longo do processo formativo, no
entanto, esse envolvimento se deu de forma mais pontual e fragmentada. As pessoas identificadas
na tabela acima estiveram envolvidas na equipe pedagogica por, pelo menos, metade do tempo do
curso e todas elas finalizaram o processo educador. Como ja enunciei, atuei na equipe como
coordenadora pedagodgica, tutora, interlocutora, orientadora e professora. Participei da construgao
dos documentos analisados e atuei como pesquisadora no grupo focal. Portanto, nio considerei
necessario me incluir na tabela acima.

Nos itens a seguir, apresento o detalhamento das técnicas de coleta de dados utilizadas na

pesquisa.

3.4.1. Pesquisa documental

A pesquisa documental tem como objetivo especifico examinar materiais escritos, as
estatisticas e/ou elementos iconograficos (GODQY, 1995). No caso dessa pesquisa, analisei os
documentos elaborados pela equipe pedagogica do curso: orientagdes gerais do curso; os
carometros, o planejamento e as avaliagoes dos 18 encontros do processo educador; os relatorios
de cada um dos 18 moédulos feitos pela equipe pedagogica que inclui uma escrita descritiva de
acontecimentos objetivos em sala de aula e também uma descri¢ao mais subjetiva que buscou
captar signos, comportamentos nao verbais e acontecimentos de fora de sala de aula que envolviam
as estudantes e as professoras no contexto do curso. Esse material primario foi analisado buscando
elementos relevantes para a pesquisa.

Em relacdo aos documentos produzidos pelas estudantes, analisei os diarios de bordo e
os relatorios finais dos projetos de intervencao de cada um dos quatro grupos.

O Projeto Politico Pedagdgico do curso, construido por integrantes da equipe pedagogica
e estudantes, também foi analisado. Todos esses materiais enunciados sao predominantemente
escritos, mas também contém fotografias, desenhos e mapas mentais. Todos sao materiais
primarios, ou seja, foram produzidos por pessoas que vivenciariam o evento estudado (GODOY,
1995) e busquei estar atenta aos cuidados indicados por May (2004) verificando a autenticidade dos
documentos, a credibilidade, a representatividade e o significado, ou seja, a clareza e compreensao
do mesmo para analise.

Optei por focar a pesquisa documental nos diarios de bordo produzidos pelas estudantes,
pois ao longo das analises identifiquei que esse material possuia subsidios relevantes que mereciam

um aprofundamento. A potencialidade deste instrumento esta na possibilidade de visitar as
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impressoes, sentimentos, analises das estudantes de forma processual ao longo dos dois anos de
curso.

Os diarios de bordo foram entregues a equipe pedagogica em dois formatos ao longo do
processo educador: diario de bordo fisico e diario de bordo virtual. O minimo a ser entregue,
semestralmente, era o diario de bordo virtual. Este material ¢ um instrumento de acompanhamento
do processo de ensino aprendizagem. No caso do diario de bordo fisico, as estudantes foram
convidadas a fazer um relato descritivo e analitico sobre as atividades desenvolvidas no curso, bem
como outras atividades que participassem, ou ainda reflexdes que emergissem no contexto
profissional ou pessoal que se relacionassem aos conteidos do curso de especializacio. Cada uma
teve autonomia para escolher a melhor forma em termos de material (caderno, fichario, pasta, etc)
e estilo de escrita (poemas, texto reflexivo, desenhos, adesivos, etc).

O diario de bordo virtual foi proposto enquanto um texto reflexivo que buscava sintetizar
e analisar tanto o diario de bordo fisico quanto o processo de aprendizagem no semestre de forma
geral e critica numa perspectiva autoavaliativa. O nome “virtual” remete ao formato de entrega
online no ambiente virtual de aprendizagem no Stoa Moodle da USP.

O procedimento de analise dos materiais se deu de forma qualitativa considerando o
processo e contexto em que foram produzidos (MAY, 2004). Fiz a analise a partir de quatro etapas:
1- selecao dos diarios de bordo a serem analisados; 2- leitura dos materiais com marcacoes de
trechos que enunciam elementos referentes aos eixos dessa pesquisa (mergulho em si, comunidade
de aprendizagem e intervencdo socioambiental); 3- separacio dos trechos selecionados num
documento de cada um dos eixos da pesquisa; 4- leitura e releitura, identificando a emergéncia de
categorias em cada um dos eixos.

Os diarios de bordo de 11 estudantes foram escolhidos para as analises. O critério de
selecao dos materiais foi a indicacdo das tutoras (entre elas eu), responsaveis pelo acompanhamento
do processo de aprendizagem individual, bem como a leitura e devolutiva do diario de bordo
produzido semestralmente. Para indicagao das estudantes, solicitei que identificassem os materiais
mais reflexivos sobre o processo de aprendizagem. Um dos diarios foi escolhido visando ter ao
menos uma integrante de um dos grupos de intervencao que nao foram contemplados previamente
nas escolhas das tutoras. Além disso, esse diario chamou minha atenc¢ao pela realizacio de um
memorial de formacio como trabalho de conclusio de curso com elementos reflexivos
interessantes a serem analisados.

Na analise considerei todos os materiais entregues por essas 11 estudantes, ao longo dos

4 semestres de curso. Ou seja, analisei tanto os diarios de bordo fisico quanto os diarios de bordo
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virtuais que foram entregues, totalizando 65 documentos produzidos por essas 11 estudantes ao

longo dos 4 semestres.

Figura 6. Exemplo de um didrio de bordo fisico3.
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Fonte: a autora.

Fiz a leitura dos diarios com identificagao dos trechos que traziam elementos sobre os
eixos (mergulho em si, interven¢ao socioambiental e comunidade de aprendizagem) da pesquisa.
Acrescentei uma categoria “outros” na qual identifiquei trechos que poderiam ser importantes para
a pesquisa, no entanto nao estavam diretamente relacionados aos eixos. Dessa forma, etiquetei as
paginas conforme figura abaixo. No caso dos diarios de bordo virtuais grifei os trechos com as

mesmas cores de identificagao no documento digital.

38 Visando manter o anonimato, o nome do estudante foi escondido na etiqueta.
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Figura 7. Exemplo da marcagio feita nos didrios de bordo fisico com etiquetas coloridas indicando quais eixos da pesquisa se

referiam.
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Fonte: a autora.

Apbs a identificagao e selecao dos trechos, organizei os documentos que os aglutinavam
em torno dos trés eixos da pesquisa e a categoria “outros”. Produzi quatro cadernos que
organizaram os dados coletados facilitando a analise dos mesmos.

No capitulo de resultados, apresento trechos dos diarios de bordo e dos relatorios dos
projetos de intervencao utilizando legendas. Para os diarios de bordo, sao identificadas as
estudantes seguidos da sigla DB (por exemplo: E3-DB). No caso dos relatérios dos projetos de
intervencao, ¢ feita a identificagao do grupo seguida da letra R que indica “relatério” (por exemplo:
P2-R). Ha ainda alguns depoimentos que foram retirados das relatorias dos encontros que estao
identificados como a sigla da estudante acompanhado da palavra relatoria (E10-Relatoria). Os
trechos coletados de todos esses trés materiais serdo apresentados entre aspas e em italico.

Eventualmente foram feitos ajustes ortograficos, a maioria oriunda de erros de digitacao.

3.4.2. Questionarios

Ministrei um questionario qualitativo com as 24 estudantes que concluiram o curso. As
perguntas elaboradas dialogaram com a hipétese da pesquisa: “O mergulho em si, a comunidade
de aprendizagem e a interven¢ao socioambiental potencializam a formacgao de educadoras e
educadores comprometidos com a transi¢ao para sociedades sustentaveis”. Foram elaboradas nove

questoes. Para além dessas nove questoes, a equipe pedagogica do curso acrescentou outras trés
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perguntas consideradas relevantes para avaliagao final do curso. Essa pesquisa analisou apenas as

nove perguntas feitas intencionalmente para esse estudo:

1. Cite os 3 aspectos do curso que vocé considera mais importante para voce ter se tornado
um especialista em EATSS? O

2. O que falhou? Cite os 3 pontos que vocé considera mais importante a serem melhorados
N0 cufrso.

3. Qual o papel do exercicio de mergulho em si na formagao do especialista em EATSS?

4. Qual o papel da comunidade de aprendizagem na formacao do especialista em EATSS?

5. Qual o papel do exercicio de intervencao educadora na formagao do especialista em
EATSS?

6. Vocé considera que o curso contribuiu para que vc fizesse o exercicio de mergulho em si?
Por qué? Como?

7. Voce considera que o curso contribuiu com a sua capacidade de atuar na formag¢ao de uma
comunidade de aprendizagem? Por qué? Como?

8. Vocé considera que o curso contribuiu com a sua capacidade de atuar na formacgao de
interven¢oes educadoras socioambientais? Por qué? Como?

9. Voce considera que o curso contribuiu com sua capacidade de formar pessoas que formam
pessoas que mergulham em si propria, que promovem intervengoes socioambientais e que

formam comunidades de aprendizagem?

O questionario foi respondido presencialmente no ultimo dia de aula do tempo escola
com preenchimento online individual. Uma estudante faltou neste encontro e preencheu no dia
seguinte na sua casa.

O questionario foi estruturado em quatro partes, de forma que era visivel apenas as
perguntas da parte na qual a estudante estava respondendo. Com essa escolha, objetivamos nao
adiantar as questOes seguintes tentando nao influenciar as respostas.

Analisei as respostas do questionario em quatro etapas: 1- Leitura e releitura das respostas
das questoes; 2- Visualizagao de semelhangas entre as respostas e agrupamento das mesmas; 3-
Identificacao de categorias que se destacaram; 4- Identificacdo das técnicas pedagogicas que foram
citadas. Visualizadas as categorias que emergiram em cada uma das questoes separadamente,
aglutinei as respostas em torno dos eixos da pesquisa.

O questionario possibilitou a coleta de dados ao final do curso, oferecendo respostas

sobre como as estudantes estavam saindo apds os dois anos de formacao. Esse é um aspecto que
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diferencia esses dados dos outros coletados por meio da analise dos diarios de bordo, visto que
este instrumento foi processual e nao abarcou a totalidade das estudantes.

No capitulo de resultados, também apresento trechos das respostas dos questionarios
utilizando legendas. Serdo identificadas as estudantes seguidos da letra Q, acompanhado ainda do
numero da questao (por exemplo: E22-Q)5). Esses depoimentos também serdo apresentados em

italico e entre aspas.

3.4.3. Observagao participante

Devido a proximidade com a intervenc¢ao, a observacao participante com registro em

caderno de campo foi um importante instrumento para realizagao do estudo.

O observador participante coleta dados através de sua participa¢do na vida
cotidiana do grupo ou organizac¢ao que estuda. Ele observa as pessoas que esta
estudando para ver as situagdoes com que se deparam normalmente e como se
comportam diante delas. Entabula conversacio com alguns ou com todos os
participantes desta situacdo ¢ descobre as interpretagoes que eles tém sobre os

acontecimentos que observou (BECKER, 1994, p. 47).

A observacdo participante foi um instrumento dotado de flexibilidade que permitiu
perguntar, interagir e investigar as situagoes que ocorriam (MAY, 2004).

Meu envolvimento com a idealiza¢ao do curso comegou em 2016. A turma ingressou em
2017 e o inicio formal do estudo se deu em 2018. Logo, além de professora, assumi também o
papel de pesquisadora. Sendo que a relagdo com as estudantes e equipe pedagogica ja estava bem
estabelecida ap6s um ano de curso, tive a impressao que algumas vezes todas “esqueciam” que eu
estava também observando e refletindo com intencionalidade pesquisante. Minha presenca no
contexto parece nao ter interferido na coleta dos dados, afinal eu ja estava l1a e continuava com a
mesma forma de atuagdo cotidiana. A diferenga era o registro e reflexdes feitos posteriormente
sobre o vivido.

Por outro lado, enquanto eu observava, eu também participava ativamente das aulas e
reunides. Por isso o momento de registro e reflexdo acontecia posteriormente. Importante destacar
que as reunides semanais de equipe pedagogica exercitavam a reflexdo coletiva e muitas das minhas
reflexGes também emergiram desses dialogos coletivos.

Dentre os quatro papéis que Gold (1969, apud MAY, 2004) identifica no trabalho de

campo com a observacio participante, acredito que minha participagao se deu entre o “participante
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completo” e o “participante como observador”. Segundo o autor, o “participante completo” se
engaja completamente nas atividades do grupo social e seu papel é oculto. Embora eu tenha estado
completamente envolvida no processo educador, a partir do momento em que o estudo se iniciou,
me apresentei ao grupo como pesquisadora consultando-as sobre a possibilidade de
desenvolvimento da pesquisa. Neste momento todas afirmaram a disponibilidade em participar por
meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Para Gold, é no papel de “participante
como observador” em que fica publica as inten¢des do(a) pesquisador(a) e a partir de entao
comega-se a interagir com foco em responder as perguntas da investigacdo, no entanto nesse caso
o envolvimento do(a) pesquisador(a) é menor.

Gold (1969, apud MAY, 2004) ainda enuncia mais duas possibilidades: “observador como
participante” e “observador completo”. No primeiro caso, nao ha um contato mais duradouro com
as pessoas ¢ no segundo caso, trata-se de um papel nao participante. O autor inclusive defende que
essas modalidades fogem do escopo da observagao participante.

Meus registros foram redigidos apos as atividades do tempo escola e eventualmente apos
as reunioes pedagdgicas. Alguns textos foram feitos logo no mesmo dia ou dia seguinte, no entanto,
outras vezes foram feitos nas semanas ou meses que se sucederam. Nao houve uma frequéncia
periddica de registros, mas todos os encontros do tempo escola de 2018 estdo registrados em meu
caderno de campo. Ha registros do ano de 2017, mas nesse momento nao havia ainda uma pergunta

de pesquisa clara. No contexto da redagdao em etnografia, Becker (1986) diz que,

quando vocé se senta para escrever, ja fez muitas escolhas, mas provavelmente
nao sabe quais foram elas. Naturalmente, isso leva a alguma confusdo, a um
primeiro rascunho confuso. Mas um primeiro rascunho confuso niao é motivo
de vergonha. Ao contrario, ele mostra a vocé quais foram as suas primeiras
escolhas, que ideias, pontos de vista tedricos e conclusGes com as quais vocé ja
havia se comprometido antes de comegcar a escrever. Sabendo que escreverd
muitos outros rascunhos, vocé sabe que ndo precisa se preocupar com a falta de
lapidagdao e coeréncia deste. Este é para descoberta, ndo para apresentacao

(BECKER, 1986, p.17, apud MAY, 2004, p. 96).

O caderno de campo foi composto por registros escritos de forma livre com aspectos que
mais me chamavam atencao, envolvendo descricao de sujeitos, atividades e dialogos, além de
reflexdes, andlises, insights, dilemas e sentimentos que emergiam (GODOY, 1995; BRANDAO,
1982). Ao final construf um fichario cheio de documentos, entre eles: a programacao de cada um

dos 18 encontros e divisao de tarefas (check /is?) da equipe, reflexGes soltas que se misturam entre o
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papel que eu desenvolvia enquanto professora e coordenadora dos encontros, zemplates,
questionarios e/ou roteiros utilizados em atividades pedagdgicas e que enquanto as estudantes

refletiam eu também os preenchia com minhas reflexoes.

3.4.4. Grupos focais

Foram realizados dois momentos de grupos focais com diferentes publicos. O primeiro
deles foi realizado junto as estudantes, que nesse momento ja eram egressas do curso, e o segundo,
foi realizado com participagao de integrantes da equipe pedagogica. Estes dados foram coletados
no segundo semestre de 2020, ou seja, pouco mais de um ano apds o encerramento do processo
educador. Nessa altura eu ja havia feito o exame de qualificacdo e foi possivel direcionar essa coleta
de dados a partir das avaliagoes realizadas.

Enunciei dois objetivos para os grupos focais: 1) Verificar se os sujeitos de pesquisa
(egressas e equipe pedagdgica) corroboravam as analises realizadas até o momento e que constavam
no relatério de qualificagdao; e 2) Coletar dados sobre aspectos que ainda estavam frageis na
pesquisa. Os encontros foram realizados via aplicativo de videoconferéncia, visto que estivamos
em tempos de isolamento social devido a pandemia COVID-19, o que nio possibilitou realizar os
grupos focais presencialmente.

Ambos os encontros foram estruturados em trés etapas: 1) planejamento 2) o
encontro/coleta dos dados e 3) andlise dos dados. Na fase de planejamento, além do convite as
egressas também foi feito um roteiro para o encontro, composto por: 1) conversas informais sobre
como estavam e o que estavam fazendo profissionalmente; 2) Inicio oficial do encontro com boas
vindas, contextualizacdo da pesquisa e permissio para gravacao da reunido; 3) Aquecimento da
conversa por meio da exibi¢ao de um video de divulgac¢ao cientifica sobre a pesquisa; 4) Roda de
conversa na qual as egressas ou equipe pedagbgica compartilharam suas concordancias e
discordancias em relagdo aos resultados parciais da pesquisa, a partir da leitura prévia do relatério
de qualificagdo que foi enviado junto com o convite para participa¢ao; 5) Segunda roda de conversa
a partir de perguntas consideradas relevantes para o trabalho.

O grupo focal com as egressas foi realizado com a participacao de 8 pessoas. A escolha
dessas participantes se deu de forma espontanea: foi feito um convite via grupo da turma no
aplicativo de mensagens Whatsapp para participagido da atividade. Nesse momento 11 egressas
manifestaram vontade de participar. Em seguida foi feita uma enquete para acordarmos o melhor
dia e horario para a atividade e entdo, 8 egressas confirmaram presenca no dia indicado como de

maior adesio.
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Ja o grupo focal realizado com integrantes da equipe pedagdgica, contou com 8
profissionais que finalizaram o curso. Apenas uma nao pode participar e eu estava no papel de
pesquisadora, conduzindo a atividade. A pessoa que exerce o papel de orientagdao desta pesquisa e
também fazia parte da equipe pedagdgica nio foi convidada.

Ambos os encontros seguiram em linhas gerais o roteiro proposto. No entanto, as duas
horas programadas para as atividades nao foram suficientes para que passassemos por todas as
questoes levantadas previamente. Com isso, de acordo com as falas que emergiam, fui escolhendo
perguntas que se relacionavam para irmos afunilando nas tematicas de forma gradual. As
videoconferéncias foram gravadas e relatadas com apoio de um colega que participou do grupo
focal com esse foco no registro.

A fase de analise dos dados se deu com base na gravacio do encontro e na relatoria. Assisti
o video novamente anotando os pontos que reforcavam ou divergiam das analises ja realizadas,
bem como aqueles que traziam novos elementos. Cruzei essa interpretacao com as anotagdes feitas
por mim durante o encontro e¢ com a relatoria.

Os dados coletados via grupo focal sao apresentados no capitulo de resultados em
formato de texto corrido com citagdo para o grupo focal e identificagio do publico participante
(egressas ou equipe pedagogica), visto que as reflexdes foram coletivas. Eventualmente selecionei
trechos em citagio direta que foram expressos como sintese dos didlogos. Nesse caso, o
depoimento sera apresentado em italico, entre aspas e com identificagdo (GF-E) para egressas e

(GF-EP) para equipe pedagogica.

3.5. ANALISE DOS DADOS

A analise dos resultados foi realizada a partir da triangulagao de técnicas de coleta de dados
(analises documentais, questionario, observacao participante e grupo focal) e de sujeitos (estudantes
e equipe pedagogica). Baseia-se na teoria de que ¢ insuficiente conceber a existéncia isolada de um
fenémeno social sem levar em conta as raizes historicas, os significados culturais e as vinculagdes
estreitas e essenciais com uma realidade social (TRIVINOS, 1987).

A triangulagao ¢ uma alternativa para a validagao de dados: “A combinagiao de métodos
multiplos, dados empiricos, perspectivas e observagdes em um unico estudo é melhor entendida,
entdo, como uma estratégia que soma rigor, abrangéncia e profundidade” (DENZIN E
LICOLN,1994, p. 2).

Essa analise foi feita em trés fases. A fase 1, refere-se a triangulacdo entre sujeitos nos

instrumentos de coleta de dados pesquisa documental e questionario. Na figura 8, os sujeitos estao
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representados como bolinhas dentro dos triangulos que representam as técnicas de coleta. A fase
2, refere-se a 1° triangulagdo de técnicas entre os resultados emergentes na pesquisa documental,
questionarios e observac¢ao participante. A fase 3, analisou os resultados obtidos a luz dos grupos

focais com integrantes da equipe pedagodgica e egresso, além da literatura.

Figura 8. Esquema representativo das fases da andlise dos dados da pesquisa.

FASE 2: Triangulacdo de técnicas FASE 3: Andlise final

FASE 1:
Triangulacdo de
sujeitos

Resultados
da
triangulagdo
da fase 2

Questionarios

Grupos

Observagio \ Anslise -
focais

participante documental

Fonte: a autora.

O processo de coleta de dados foi feito a partir da delimitagdo progressiva do foco de
estudo (LUDKE e ANDRE, 1986). Ou seja, num primeiro momento os dados coletados foram
mais abertos, contribuindo para que eu tivesse uma visao ampla do contexto que envolve o estudo.
Isso se deu especialmente com a observagao participante e com a sele¢ao de trechos dos diarios de
bordo para analise. Em seguida houve um esfor¢o de delimitar ou restringir mais os dados em
torno do problema da pesquisa. Nessa etapa foi construido o questionatrio.

Apbs a triangulacdo da fase 2, foi possivel direcionar os grupos focais, tocando em
aspectos mais centrais da pesquisa ou entao questdes nas quais os outros instrumentos de coleta
nao ofereceram dados suficientes. Para isso foi importante a formulacao de questdes analiticas
sobre os resultados parciais, além do aprofundamento da revisao de literatura (LUDKE e ANDRE,
1980).
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4. RESULTADOS

E entdo, quais foram os achados, as reflexdes, os encontros e desencontros, as surpresas
e as incertezas que emergiram ao longo deste per(curso) pesquisante?

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa. Optei por organiza-los em torno de
dois itens. O primeiro foca na poténcia da articulagdo entre a intervencdo socioambiental, a
comunidade de aprendizagem e o mergulho em si. O segundo item aprofunda na compreensiao
sobre a intencionalidade pedagdgica de mergulho em si. A seguir, o capitulo 5 sugere apontamentos
sobre a transicdo educadora para sociedades sustentaveis a partir de uma pedagogia cientifico-

espiritual.

4.1. Potencializando as estratégias pedagdgicas: sinergias entre intervengao

socioambiental, comunidade de aprendizagem e mergulho em si

Os dados coletados apontam que os aspectos mais relevantes na formacao das
especialistas dessa turma foram 1) incentivo e apoio a autoanalise, mergulho em si proprio,
autoconhecimento, ambientalizacio da dimensao pessoal e espiritualidade; 2) criagio de um
ambiente acolhedor e de fortalecimento das rela¢Ses dialogicas e participagao, fomentando o senso
de comunidade no grupo durante o tempo escola; 3) estimulo ao aprofundamento em conteidos
curriculares programaticos, oportunidade de praticar os aprendizados tedricos e gerar
conhecimento a partir da pratica (praxis).

Cada um desses aspectos citados dialoga com os eixos da pesquisa e foram recortados
para analise em torno do 1) mergulho em si, 2) comunidade de aprendizagem, e 3) intervengao
socioambiental, porém nido necessariamente o esgotam. Esses trés eixos foram trabalhados ao
longo do curso por meio de diferentes estratégias pedagogicas. Segundo os dados coletados junto
aos diarios de bordo e questionario, ou seja, na perspectiva das estudantes, algumas técnicas
utilizadas fomentaram mais o aprendizado em um ou outro eixo. A tabela 6 sistematiza essa
compreensio das estudantes com minhas contribui¢des a partir da observagao participante, com

vistas a identificar relacoes entre atividades realizadas e os eixos do estudo.

Tabela 6. Identificacio das atividades pedagdgicas com os eixos da pesquisa
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Atividades Intervengao Mergulho | Comunidade de
Socioambiental em Si aprendizagem

Introspecgao: Praticas de relaxamento, X
meditagio, respiragio, alongamentos
Contemplagio no ambiente natural/ contato X X X
com a natureza/ trilha noturna /caminhada
silenciosa
Reflexdes no diario de bordo, sinteses, X
atividades reflexivas
Ambientalizagao da dimensao pessoal X
Memorial de formagio (TCC) X
Vivéncias artisticas e corporais: Expressao X X
artistica de sentimentos, dangas, dindmicas
Dindmicas de aquecimento (Joao Bobo, banco, X X
corda...)
Defini¢ao de acordos coletivos (café X
compartilha)
Dinamica dos anjos (avaliagdo cruzada X
semestral entre estudantes)
Autoavaliacao X
Trilha da Vida X X
Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle X
Stoa)
Percurso (instalagio artistica) X
Percurso Noturno (vivéncia itinerante) X X
Viagem de campo para a Estagio Experimental X
de Itatinga (USP)
Rodas de conversa, compartilhamentos em X X X
pequenos grupos, técnicas de dialogos e
participagao.
Pintura coletiva/desenho X X
Atuagao das estudantes como educadoras no X X X
tempo escola
Resenhas e presentes X
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Leitura / cardapio de conteudos X X X
Palestras / aulas sobre o tema X X X
MIP” Vai dar praia X X X
Comité de Gestao Democratica X X
Projetos de Intervengao X X X

Fonte: a autora.

E possivel notar que as técnicas que foram citadas como transversais entre os trés eixos
foram palestras/aulas, leituras/cardapio de conteudos, MIP Vai dar Praia e o projeto de
intervencao. Especificamente o projeto de intervencdo se mostrou como uma estratégia
pedagodgica potente para integrar multiplas areas do conhecimento no curso. Os eixos transversais
curriculares (utopia, conjuntura e espiritualidade; educagao ambiental; intervengao e conhecimento
cientifico e politicas publicas de transicao para sociedades sustentaveis) foram abordados no
decorrer das atividades ligadas ao projeto de intervengao e este se consolidou como o fio condutor
do curso.

Esse levantamento foi feito a partir das atividades pedagogicas citadas nos questionarios,
nos diarios de bordo e na minha prépria observagao participante. Vale destacar que sendo que ha
indicios de fortes correlagdes entre as atividades de mergulho em si, interven¢ao educadora e
comunidade de aprendizagem, a classificacdo da tabela abaixo indica uma predominancia, mas ¢
nitido que depende de como a atividade foi conduzida, seus objetivos, o contexto em que foi
realizada. Portanto, essa sistematizagdo busca retratar como foi feito nessa experiéncia e
obviamente cada uma das atividades poderia incidir de forma mais clara em um ou outro eixo desde
que houvesse essa intencionalidade.

No ProFEA, o eixo metodologico “Intervencao educadora” possui certa centralidade
visto “que a demanda por itens de cardapio de aprendizagem e as pautas das Comunidades
Interpretativas e de Aprendizagem sao definidas a partir daquilo que emana da Praxis pedagdgica”
(BRASIL, 2000, p. 21).

Neste item, optei por apresentar os dados que envolvem os trés eixos da pesquisa em
torno da MIP Vai dar praia e os projetos de intervencao (PI) buscando iniciar a discussao,
articulando-os com os referenciais no campo da formagao de profissionais em educa¢ao ambiental.

A centralidade das analises em torno do PI ¢ estratégica para buscar tratar esses eixos nao de forma

3MIP, sigla para Minima ou Maxima Intervencdo Possivel, que é o exercicio de elaboracdo, execucdo e avaliagdo
de uma acdo educadora ambientalista (BATTAINI, et. al, 2017). Essa atividade sera apresentada mais
detalhadamente no proximo item.
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isolada, mas sim articulada. Os resultados apontam que essa articulagio é um diferencial no

processo de aprendizagem.

4.1.1. Minimas ou maximas intervengdes possiveis (MIP): um exercicio de
articulacao entre a intervencdo socioambiental, o mergulho em si e a

comunidade de aprendizagem

Sobre as MIPs (Minima ou Maxima Intervencao Possivel)

InspirAcao

MeditA¢ao

MotivAcao

Tudo isso tem a¢ao

Inspira o belo

o profundo

traz alegria de viver nesse mundo

Medito na inteireza do meu ser
encontrando aquela beleza

da esséncia que brilha

como uma estrela

Mas haja inspiracao e meditacao
Para lidar com os desafios desse mundao
A vida nao é mole meu amigo,
Naio tente a sorte

Da mais motivacao

Quando fazemos uma interven¢ao
Com conexao

Avance na missao

De construirmos juntos

uma solucao

Por isso,
Com o coragao,
Planeje bem sua intervengao.

Escrevi este poema em maio de 2016 em uma das aulas da disciplina Educa¢ao Ambiental
oferecida obrigatoriamente no curtriculo do curso de gestio ambiental da ESALQ/USP. Na
ocasiao, eu era monitora da matéria e estava finalizando o curso de mestrado. O foco da aula era a
apresentacao das propostas de Minima ou Maxima Intervencao Possivel (MIP) pelas estudantes.

A MIP ¢é uma técnica pedagdgica que provoca as estudantes a planejarem, executarem e

analisarem criticamente uma interven¢ao educadora socioambientalista a sua escolha, em grupos
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ou individualmente, com objetivo de “projetar, vivenciar e articular os conteudos da disciplina com
a sua realidade” (BATTAINI, SORRENTINO, TROVARELLI, 2017, p. 207).

O nome Minima ou Maxima Intervenc¢ao Possivel, instiga as estudantes para que facam o
minimo necessario para que as proprias proponentes se sintam satisfeitas com as contribui¢cdes
frente a problematica escolhida em um territorio especifico, enquanto o carater maximo relaciona-
se com o exercicio de aprendizado em analise de conjuntura, identificagdio da problematica,
elaboracao de estratégias de agao educadora e a dedica¢do em termos de tempo e energia para
realizacdo da atividade (Ibidem).

Ao analisarmos as potencialidades e desafios dessa técnica pedagogica nas disciplinas dos
cursos de graduagao ministradas pelo professor Marcos Sorrentino na ESALQ/USP, chegamos
em quatro virtudes e trés desafios. As quatro virtudes sio 1) desenvolvimento de protagonismo
nas estudantes a medida em que a concepgao de educaciao valoriza a educagio integral e os sujeitos
em suas diversas dimensdes. Além disso, as estudantes sio responsaveis por todo desenvolvimento
da intervencao, desde a concepgdo e estratégias de agdao, até implementagao e analise; 2)
fortalecimento da autonomia, especialmente na relacio educadora-educanda, com base na
confianga, autoestima e estimulo ao desenvolvimento de habilidades; 3) desenvolvimento da
capacidade de articulagdao entre o aprofundamento conceitual e a capacidade de agir, visto que a
estudante se mobiliza a estudar sobre um territorio, as possibilidades de estratégia de agao
educadora, os contetidos especificos envolvidos na problematica, dentre outros, num exercicio
praxiologico de agao-reflexao; e 4) incremento nas reflexdes sobre a relevancia da incidéncia em
politicas publicas, ja que as diferentes escalas das intervengdes propostas sugerem inquietacoes
sobre a continuidade e sustentabilidade das iniciativas desenvolvidas (Ibidem).

Enquanto desafios, identificamos: 1) o tempo relativamente grande para que as estudantes
compreendam a proposta e se apropriem da mesma, visto que é uma técnica pedagogica diferente
daquelas que, em geral, estio habituados e por exigir que as proprias estudantes tenham inciativa e
pré atividade. Considerando que as disciplinas na graduacido sio semestrais, percebemos a
importancia de dedicar tempo para a atividade desde o inicio das aulas para que seja possivel esse
amadurecimento possibilitando um bom planejamento, acao e reflexdo sobre a intervencao; 2) a
capacidade da educadora de mobilizar e motivar a turma para a realizagao das MIPs, se preparando,
planejando previamente e enunciando de forma clara os objetivos e expectativas de alcance do
exercicio pedagodgico; 3) Descontinuidade da acdo desenvolvida na vida das estudantes
proponentes, bem como descontinuidade dos objetivos da MIP nas praticas das estudantes, ja que
observamos que as a¢oes tendem a ter um carater pontual e fragmentado e que o exercicio de

reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem provocado a partir da MIP nio tem sido capaz
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de mobilizar as educandas a participagao e proposi¢ao de transformagdes nos curriculos dos cursos
de graduacao (Ibidem).

No curso de especializagdo, adaptamos essa técnica pedagogica para esse outro contexto.
Optamos por fazer uma unica MIP coletiva da turma num primeiro momento, como um exercicio
pedagdgico que empoderasse as estudantes para a realizagao das MIPs e projeto de intervengao em
grupos. A proposta de realizagao de um projeto de intervengao, englobava uma primeira a¢ao — a
MIP — mas a proposta era que fosse além dela. Mais do que uma acdo pontual, o projeto de
intervencao teria duracao de pelo menos dois anos (duragdo do curso) com etapas de mapeamento
e diagnostico, articula¢des, planejamento, realizacao da interven¢ao educadora, monitoramento e
avaliacdo, visualizagdo da incidéncia em politicas publicas, ou seja, contribuisse para um processo
mais enraizado, capilarizado e sustentavel.

A MIP coletiva tinha, portanto, o papel de provocar, instigar, fazer junto um primeiro
exercicio. Foram realizadas uma série de atividades processuais e articuladas para elaboragao da

MIP coletiva, como demonstra a tabela abaixo:



Tabela 7. Sintese das etapas de planejamento, execugio e avaliagio da MIP coletiva.

123

O que Quem Quando Momento Por que
Levantamento de | Equipe pedagogica Fev/2017 Imersao de Contribuir para o
tematicas planejamento mapeamento do
problematizadoras semestral da territorio
no territorio equipe pedagogica
Piracicaba
Articulagdo com | Equipe pedagogica Fev/2017 Tempo-escola Mapear o territorio
possiveis parceiros e estudantes e firmar parcerias
Levantamento de Estudantes da Abr/2017 Tempo-escola Mapear o territorio
tematicas especializacao
problematizadoras junto a
comunidade
piracicabana
Delineamento de | Equipe pedagbgica Jun e jul/2017 Imersao de Analisar e
uma “projeto planejamento sistematizar os
coletivo” semestral da dados ja coletados,
equipe pedagogica planejar os
proximos passos
Planejamento da | Equipe pedagogica Set/2017 Tempo-escola Organizar a MIP,
MIP + educadores da levantar atores que
Escola de poderiam
Ativismo®’ + contribuir
estudantes
Realizagao da MIP | Estudantes, equipe Out/2017 Tempo-Escola Realizar a
pedagdgica e intervencao
parceiros educadora
Avaliacio da MIP Estudantes + Out/2017 Tempo-Escola e Anilisar as
realizada equipe pedagogica Tempo atividades
comunidade desenvolvidas e

cumprimento dos
objetivos

Fonte: adaptado do documento “Projeto Coletivo”. Arquivos do curso.

Figura 9. Saida de campo as margens do Rio Piracicaba em abril/2017.

40 Nessa atividade, convidamos educadores da Escola de Ativismo para contribuir com o planejamento da

intervencdo. Para saber mais sobre a Escola de Ativismo: https://escoladeativismo.org.br/ .



https://escoladeativismo.org.br/
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Fonte: Arquivos do curso.

Ao longo do processo de planejamento, optamos por fazer uma intervengao utopica
montando um cenario na beira do Rio Piracicaba que simulasse uma sociedade feliz com o tio, se
sentindo bem as margens dele, bebendo sua agua, praticando esportes aquaticos, observando a
beleza da mata cicliar e da fauna. Por isso, chamamos a agao de MIP Vai dar praia no Rio Piracicaba.
Um enredo bem diferente da realidade cotidiana, embora haja para boa parte dos piracicabanos
uma identificagio com o rio. O objetivo era mostrar para os ambientalistas e potenciais
ambientalistas de Piracicaba como seria se o rio nao fosse poluido. Também vislubravamos uma
possivel incidéncia no Plano Municial de Recursos Hidricos.

No dia da intervengao foi produzido um video educomunicativo com vistas a registrar e
divulgar a intervencio, que pode ser acessado em

https://www.youtube.com/watch?v=uPBHKwiNnxs .



https://www.youtube.com/watch?v=uPBHKwiNnxs
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Figura 10. QR Code para acessar o video da MIP Vai dar praia no Rio Piracicaba.

Fonte: Arquivos do curso de especializacio.

A programacao da MIP envolveu instalacdes pedagogicas (cenario, murais, varal dos
sonhos, etc), teatro, apresentagdes musicais, plantio de arvores, roda de conversa sobre o Plano
Municipal de Recursos Hidricos e dangas regionais e circulares. Cada grupo de estudantes ficou

responsavel por alguma parte da programacio, ou ainda logistica e/ou comunicagio.
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Figura 11. Roda de conversa sobre o Plano Municipal de Recurso Hidricos durante a MIP Vai dar Praia.

Fonte: Arquivos do curso.

Apods esse processo como um todo observamos cinco aspectos movimentados pela

realizacio da MIP nas estudantes:

1)Protagonismo estudantil: a atividade favoreceu o protagonismo especialmente
em relacio aos seus proprios projetos de interven¢iao. 2) Compreensao da
proposta: algumas estudantes inicialmente, tiveram dificuldade de visualizar,
compreender e se envolver com a proposta. No entanto, acreditamos que a
efetiva realizacio da mesma possibilitou a experiéncia de criacio de uma ac¢ao
ativista a partit do reconhecimento de utopias comuns, potencializando os
projetos de intervencdo posteriormente. 3) Articulacdo entre teoria, pratica e
sociedade: a efetivagdo da MIP possibilitou um exercicio de articula¢ao entre a
analise de conjuntura de uma questdo socioambiental conteudos e
desenvolvimento de uma a¢do educadora. 4) Equipe pedagdgica: o papel da

equipe pedagbgica foi central, o que possibilitou que as estudantes pudessem
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amadurecer a compreensio da importancia da atividade em seus diferentes
tempos individuais. Ao mesmo tempo, essa centralidade demonstra a dificuldade
de apresentar ¢ motivar as estudantes a se envolverem em atividades de
intervencao e 5) Sustentabilidade: Por ser uma a atividade dentro do curso, a MIP
realizada foi pontual. A descontinuidade da acdo e dos objetivos da intervencao
foram aspectos que nos incomodaram como equipe pedagdgica

(TROVARELLIL; SPEGLISH; BATTAINI; SORRENTINO, 2019, sp).

Destaco um desafio ao longo do processo de contru¢ao da MIP: parte das estudantes
tiveram dificuldades para se engajar na atividade e avaliaram negativamente a forma como a equipe
pedagdgica fez o convite para esse exercicio. Analisando os dados, visualizei duas principais
questoes. A primeira se refere a dificuldade de estabelecer pontes entre a MIP coletiva e as MIPs
dos grupos nos territérios escolhidos pelas estudantes.

Ao enunciarmos o momento de interagir com o proprio territorio, observamos que muitas
estudantes ficaram angustiadas e inseguras. Isso gerou uma demanda grande de conversas e
orientagdes junto as professoras do curso, que nao cabiam no cronograma curricular, como pode
ser exemplificado pela avaliagdo de uma das estudantes ao final do encontro de setembro de 2017

quando dedicamos ao planejamento da MIP Coletiva:

“Entendo a importancia de conbecermos as agoes relacionadas ao ativismo, mas ndo vejo como o desenvolvimento e
estruturagao da MIP no territorio de Piracicaba poderia ser relevante para o que en penso em fazer na minha MIP.
Fiquei com muitas questoes que nao estao relacionadas com a complexidade da NMIP gue pretendo desenvolver, mas
sint com o tempo que nao foi dedicado aos grupos do projeto de intervencao neste encontro. V'iemos e iremos embora
sem ter o minimo tempo de sentar com o grupo e discutir o que vem sendo pensado, entendo que isso deve e estd sendo
Jeito durante o tempo comunidade, mas é muito importante para nds quando nos reunimos aqui. Ndo me senti
provocada neste encontro (...), senti que apenas mobilizamos o grupo todo para o desenvolvimento da MIP local,

que acho interessante, mas nao sinto que me contempla”. (E15 — Avaliacao do encontro Set/2017)

Nesse sentido, algumas das estudantes ndo visualizaram a MIP coletiva enquanto um
exercicio pedagdgico preparatério para a MIP que desenvolveriam com o grupo do projeto de
intervencao nos territorios de atuacgio.

A segunda questao fol a percepg¢ao de que as estudantes que nao residiam ou nao tinham
um vinculo afetivo com o municipio de Piracicaba tiveram visivelmente um envolvimento menor
com a elaboraciao da MIP. Esse fato fortaleceu a perspectiva da importancia da identidade com o

territorio para o engajamento em intervengdes educadoras ambientalistas. Para que o envolvimento
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seja de “corpo e alma” como sugere Sorrentino e colaboradores (2020), é preciso que haja sentido,
proposito, motivagdo para a participacdo. Seja a partir do territério, da causa ou do senso de
pertencimento. O processo realizado de constru¢io da MIP parece ndo ter sido capaz de
desenvolver esse sentido em todas as estudantes. Mesmo considerando que se tratava de um
exercicio pedagdgico, ou seja, forjado para que fosse promotor de aprendizagens sobre
planejamento, execugao e avaliagao de intervengoes.

Por fim, colocar a mao na massa e realizar a MIP coletiva foi potente em varios aspectos:

Acredito que o diltimo encontro ultrapasson as minbas expectativas por conta das nao expectativas que en
crier. Estava desmotivada, confesso. Mas a realizagao da MIP foi importante para a compreensao melbor de como

devo seguir com o men P.1. (E5 — Avaliagao do encontro Out/2017)

A realizacao da MIP 1 ai dar Praia foi uma experiéncia sinica, enriguecedora!! (E12 — Avaliagao do
encontro Out/2017)

A equipe pedagogica também avaliou positivamente o processo:

Esse encontro conseguiu descomplicar o que havia ficado complicado no encontro anterior. Penso que as
estudantes entenderam a proposta. Entendi a realizacao da NMIP, como uma materializagio dos contesidos do curso.
Senti que os alunos realizaram a atividade de forma prazerosa e disposta, gue a mim, parecen ser a expressao de
"agora sei exatamente o que estamos fagendo e para onde estamos indo". Foi uma experiéncia muito importante,
como pessoa, como educadora, como parte de um grupo, como piracicabana. (Integrante da equipe pedagdgica®

— Avaliagio do encontro de Out/2017)

Essas reflexdes dao indicios da poténcia de articulacao entre intervencdes educadoras
socioambientais, comunidade de aprendizagem e mergulho em si. O mergulho em si, minimamente
enquanto uma utopia comum de enfrentamento de uma problematica no territério; um sentido do
por qué vale o esfor¢o de se envolver e se mobilizar; a comunidade interpretativa e de aprendizagem
a medida que hd uma interpretacio critica da realidade de um territério, didlogos, trocas,
compartilhamentos de saberes, engajamento e participagdo ativa a partir das competéncias,

hablidades, pontos de vistas, desejos, etc. E, por fim, a interven¢ao educadora como mote que

41 N3o foi possivel identificar exatamente a integrante da equipe que fez esse depoimento visto que documento
acessado ndo constava nominalmente os depoimentos de cada uma.
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mobiliza a agir, incrementa a poténcia de a¢ao e fornece subsidios para reflexio num movimento

praxiolégico.

Figura 12. Lousa coletiva em instalagio pedagdgica sobre a MIP Vai dar Praia.

Fonte: Arquivos do curso.

Nesse sentido, rememoro o poema o qual iniciei este item e adianto que na continuidade
do texto, essas reflexdes serdo aprofundadas e expandidas para o contexto dos projetos de

intervencao.

Sobre as MIPs (Minima ou Maxima Intervenc¢ao Possivel)

InspirAgao
MeditAc¢ao
MotivAcao
Tudo isso tem a¢ao
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Inspira o belo
o profundo
traz alegria de viver nesse mundo

Medito na inteireza do meu ser
encontrando aquela beleza

da esséncia que brilha

como uma estrela

Mas haja inspira¢ao e medita¢ao

Para lidar com os desafios desse mundao
A vida nio ¢ mole meu amigo,

Naio tente a sorte

Da mais motivacio

Quando fazemos uma interven¢ao

Com conexao

Avance na missao

De construirmos juntos
uma solucao

Por isso,
Com o coragio,
Planeje bem sua intervencao.

4.1.2. Intervengao socioambiental, comunidade de aprendizagem e mergulho em si

a partir do projeto de intervengao

“(...) Transformei e fui transformado pelo processo de
intervencdo”. (P1-R)

Ao final daquele encontro em outubro de 2017 no qual realizamos a MIP Vai dar Praia,
os pontos de didlogos na equipe pedagdgica eram: “Sera que entramos em um outro patamar no
curso no qual as estudantes compreenderam o sentido dele e dos projetos de intervengao? As
estudantes se animaram novamente. Como acabar o ano com o astral em alta como o deste
encontro? Ha desatios de constituicao de grupos de projetos de intervengdao. Como auxiliar para
que esses desafios sejam potentes para a¢ao e nao um empecilho para tal?”

Os dados apontam que a oportunidade de praticar os aprendizados e gerar conhecimentos
a partir da pratica (praxis) foi um dos aspectos do curso mais importantes para que as estudantes
tenham se tornado especialistas. As atividades que envolveram intervengdes socioambientais
fomentaram o movimento praxiolégico do processo de formagao, como exemplificam os

depoimentos abaixo coletados via questionario ao final do processo educador:
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“O segundo aspecto que quero ressaltar foi o Projeto de Intervencao. Ele foi maravilhoso. (...). A prixis
(PI) ¢ o elemento central do curso. O PI foi o momento de estudar, de discutir, dialogar, pesquisar, sintetizar os
melhores saberes do que vinhamos aprendendo, absorvendo, intencionalizando durante o curso. Nosso PI foi
extremamente empoderador, desafiante, gratificante. Muitas habilidades e aprendizados sao vivenciados a partir

dele’. (E2-Q1)

“A intervencio educadora também tem papel central na formacao da/o especialista em educaciao
ambiental, uma veg que nos possibilita um exercicio de prixis e de busca de coeréncia das nossas agoes enquanto
educadoras/ es ambientalistas. Nesse processo de desenvolvimento de wma intervengio educadora passamos por
diversos desafios da realidade do territorio, partindo de demandas reais, nos colocando em wum exercicio de
Pplanejamento  incremental, mapeamento e diagndstico permanente, desenvolvimento de MIPs e de produtos

edncomunicativos. Acredito que tenha sido o processo mais importante de todo o curso de especializagao”. (E10-QQ5)

A praxis se deu especialmente em torno de duas caracteristicas: 1) o ciclo de teoria, acdo
e reflexdo, ou seja, do estudo tedrico concomitante a agdo e reflexdo sobre o vivenciado
construindo conhecimentos que alimentaram a teoria; ¢ 2) o compromisso com a transformacao
social ou transicio para sociedades sustentaveis, por meio da tentativa de resolugao de uma

problematica no territério de atuagao e para além disso, se aproximar das utopias.

“A intervencao nos mostra que somos capages de dar escala as nossas utopias, de modo a conseguirmos
dar a devida propor¢ao a elas para que se tornem factiveis. A partir dos mapeamentos e diagndsticos podemos perceber
quais 5ao as caracteristicas do territorio e do contexto e, assim, a partir do que aparece neles e do que podemos como
pessoas e grupo (do projeto de intervencao) oferecer, conseguimos construir algo que de fato faca sentido de ser feito,

com significado e na busca da coeréncia”. (E17-Q5)

Nas palavras de Tassara et. al (2014):

E na direcao deste horizonte emancipatorio que deve caminhar a intervencao —
em busca da instauracdo de sujeitos conscientes e autonomos, capazes de
reflexdo critica e atuagao transformadora sobre sua propria situagio e a situacao

daqueles ao seu redor (TASSARA, et. al, 2014, p. 431).

A escolha da equipe pedagdgica pelos projetos de interven¢ao enquanto fio condutor do

curso possibilitou que os conteddos curriculares abordados no tempo escola estivessem em
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consonancia com o desenvolvimento dos projetos, buscando impulsiona-los e dialogar/refletir
sobre o desenrolar das iniciativas. O exercicio de elaborar, planejar, executar e avaliar os projetos
de intervengdo teve centralidade na formacao e que, ao intervir, a estudante se transformou em

educadora, como exemplificado nos depoimentos a seguir:

“LA intervencio socioambiental] E o exercicio que propicia a estudante se conbecer como educadora,
ampliar repertorio, sensibilizar o olhar de como se entende no mundo, dd pistas para as potencialidades e fragilidades,
por ser coletivo ¢ madgico (pois somente os encontros transformam), aproxima a estudante da realidade (significando
um dtimo antidoto para "rigidezes da academia"), ¢ um exercicio de humildade, de possibilidade de mostrar suas

verdades como educadora”. (E21-Q)5)

“A intervengao ¢ o diferencial do especialista formado por esse curso. (..) O fato de termos essa
oportunidade de ir PASSO A PASSO na criagao de um projeto de EA com esse objetivo de intervir no territdrio
¢ ir estudando a teoria e aplicando ela no projeto aos poncos foi muito boa. Acho que agora saimos mais preparad@s

para criar, realizar e avaliar projetos de EA gue realmente serdo transformadores no territorio (...)". (E11-Q5)

Rememorando a sistematizagdo elaborada por Tassara et. al (2014) em torno da
intervenc¢ao socioambiental, temos como caracteristicas trés elementos basicos: 1) a delimitagao do
campo socioambiental e a identificagio de um problema ou problematica que se quer resolver com
a intervencao; 2) um grupo de atores sociais que se dedique ao planejamento participativo de a¢oes
para solugio do problema; 3) este grupo deve ser formado por técnicos e/ou facilitadores de
processos sociais e por sujeitos que vivenciam o problema.

Para além, segundo os autores, esse grupo de atores sociais dedicados ao planejamento
participativo deve articular informagoes, fomentar a reflexdao critica e a argumenta¢ao no grupo,
gerir os conflitos, ajudar a evitar monopolios, atividades coercitivas, siléncios e silenciamentos, ou
seja, sobretudo, promover a horizontalidade e a participagio democratica no grupo (TASSARA,
et. al, 2014).

Para realizacdo dos projetos de intervencao, a turma de estudantes se organizou em torno
de trés grupos e uma rede com cinco iniciativas, que se formaram ou por atua¢ao num mesmo
territorio geografico ou num territério relacional. Foram feitos exercicios reflexivos de formulagao
de utopias individuais, identificacio da tematica problematizadora e do campo socioambiental. A
partir de entdo foram convidadas a se juntarem por similaridade de propostas. Na tabela abaixo

segue uma sintese dos projetos desenvolvidos ao final dos dois anos de curso:



Tabela 8. Sistematizacio de informacdes dos relatétios finais dos Projetos de Intervencio.
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Projeto Campo Problematica Resumo da intervengao |Legenda
Socioambiental
Processos Educativos | Bairro Jardim | Fragilidade da | Realizacio de um processo |P1
e a transicdio para | Oriente, Piracicaba | organizacio comunitaria | educador (carga horaria 9
sociedades (SP) local e do senso de | horas);
sustentaveis:  Curso pertencimento dos | Apoio a reestrutura¢io da
"Jardim Oriente na moradores em relagido ao | associacio de moradores do
Transicao" bairro. bairro;
Jornal educomunicativo
sobre o bairro.
Verde Escola Escolas, com | Fragilidade do | Realizacio de um processo |P2
énfase no pertencimento da | educador de  formacio
Centro de | comunidade escolar a | continuada de professores
Educacao Infantil | unidade escolar (carga horaria: 11h30) que
(CED), “Anita culminou na instalagio de
Castaldi uma horta pedagogica.
Zampirollo”, Sao
Paulo (SP)
Ciclo de Encontros: | Grupo de | Fragilidade do senso de | Realizagio de um processo |P3
“Ferramentas e | Trabalho comunidade no Grupo | educador com membros do
metodologias Sustentabilidade de Trabalho | GT Sustentabilidade com
para promog¢ao do | da Diretoria | Sustentabilidade foco em didlogo (carga
dialogo e participacdo | Regional de horaria: 21 horas)
socioambiental ~ em | Ensino do Video educomunicativo
comunidades Butanta, Sio Paulo sobre o processo educador.
escolares” (SP)
Formar Formadores: | Parque  Estadual | Auséncia do Plano de | Pré oficinas (12 horas) e |P4
potencialidades e | Restinga de | Manejo do PERB oficinas (16 horas)
desafios em diferentes | Bertioga (PERB), participativas para a
territorios (SP) constru¢ao do Plano de
manejo do PERB
Redes Desinteresse das | Replanejamento e execuc¢ao
municipais de | professoras no processo | do Curso de Multiplicadores
educacao de | formador em FEducacio Ambiental
Promissao, Onda (carga horaria aproximada: 64
Verde e Bady horas)
Bassitt (SP)
Parque  Estadual | Inexisténcia do | Articulagao para formagao do
Aguas da Billings | Conselho Consultivo do | Conselho  Consultivo  do
(SP) Parque Estadual Parque Estadual; Primeira
reunido do conselho.
Escolas Necessidade de | Formulacio de um curso de

incrementar a educacio
ambiental marinha em
escolas com foco na
conservacio dos
albatrozes e petréis

educagao a distancia (40
horas) sobre o  tema;
apresentacao da proposta em
duas unidades escolares no
municipio de Cabo Frio (R])
(aproximadamente 4 horas
cada escola)
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Bairros  Picerno, | Descarte irregular de | 5 oficinas de formagao em

Jardim  Basilicata, | residuos educacio ambiental
Jardim  Orquidea, envolvendo dirigentes,
Primavera em merendeiras e jovens
Sumaré (SP) participantes do Congresso

de Jovens da comunidade
catdlica de Sao Pedro. Apoio
durante o referido Congresso
(2 dias)

Fonte: a autora.

Cada grupo, portanto, definiu seu campo socioambiental e tiveram recortes territoriais
bem distintos. Um dos grupos atuou com o recorte administrativo de bairro no municipio de
Piracicaba. Com o desenvolvimento do projeto, consideraram importante incluir os arredores desse
bairro, ampliando para bairros vizinhos. Outro grupo tinha bem definido o territério do municipio
de Sao Paulo e aos poucos foram afunilando para a Diretoria Regional de Ensino (DRE) do Butanta
e mais precisamente o grupo de trabalho sobre sustentabilidade da DRE. O grupo Verde Escola
enunciou um territério relacional de atuagao: a educacao formal de ensino basico. As participantes
do grupo moravam em diferentes municipios do estado de Sao Paulo, no entanto, de alguma forma
(professoras, pesquisadora, gestora) atuavam com unidades escolares (publicas e particulares de
diferentes niveis de educagio basica). Para realiza¢ao do projeto escolheram uma das unidades para
intervir. A rede Formar Formadores atuou com o desenvolvimento de projetos em diferentes
contextos (territorios geograficos e relacionais), no entanto, todos destacando a importancia da
formacao de formadores em contextos de educacio nao formal.

Configuraram-se, portanto, projetos com campo socioambiental em fun¢ao do recorte
administrativo, institucional ou ainda relacional:

“o dominio territorial poderia, entdo, ser definido em fun¢iao de homogeneidades
de suas paisagens naturais, de sua organizacdo humana, da morfologia das
relacGes sociais e suas interacoes com os dominios da natureza, ou, ainda,

arbitrariamente, através de delimitacoes politico administrativas, tais como

municipios” (TASSARA et. al 2014, p. 429).

Ha indicios de que alguns dos grupos tiveram sua interven¢do pautada mais em suas
utopias do que em uma tematica problematizadora diagnosticada. O grupo Verde Escola (P2), por

exemplo, aponta em diversas passagens do relatorio final questdes que indicam essa dire¢ao:

“(...) a criagao deste grupo teve como ponto fundamental a esperanca de contribuirmos com a construgao

¢ fortalecimento de espagos educadores sustentdveis na educagao formal”. (P2-R)
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“Na busca de tentar colocar em pritica nossas utopias, centralizamos nossas atengoes e agoes na escola

em que atualmente trabalba uma das integrantes deste grupo (...)". (P2-R)

“Percebemos que o territorio era uma oportunidade privilegiada para o nosso grupo mapear e oportunizar
vivéncias de ressignificacdo e pertencimento de todos os atores escolares. O fato da escola ser priblica tlumina ainda

mais nossas utopias de direitos humanos, ignaldade e qualidade de um ensino de todos(as) e para todos(as)”. (P2-

R)

“A definigio e estruturagao dos mddulos foi construida tendo como base os pontos convergentes elencados
anteriormente (cultura do encontro, coletividade, pertencimento e protagonismo dos atores escolares) e nas contribuzgoes

que cada membro do grupo pode fornecer advindo de seus conbecimentos e praticas com a educacio ambiental”. (P2-

R)

Os trechos destacados apontam que as decisoes de planejamento da intervengdao nao
foram tomadas com base em uma problematica identificada, mas sim, nas utopias que eram a “cola”
do grupo, ou ainda, nas competéncias das integrantes. Durante o curso as utopias individuais e
coletivas foram trabalhadas buscando iluminar o caminho de transicao, ou seja, da atual conjuntura
para o futuro desejado. Esse movimento reflexivo foi provocado em diversas escalas e foi

trabalhado inclusive no contexto dos projetos de intervencao.

Em conclusao, e transpondo as preconizacoes de Lewin para o momento
contemporaneo, Damergian (2009), ousa dizer que a intervengao socioambiental
aqui proposta seria o esboco de um método de reconstrucio cultural do presente
na direcio de um futuro utdpico, em compromisso com a democracia e a
emancipa¢ao, um caminho para uma verdadeira revolucido pacifica (TASSARA,

et. al, 2014, p. 433).

Seguindo as reflexdes em torno dos trés elementos apontados por Tassara et. al (2014)
para as intervengoes socioambientais visualizamos a importancia de um grupo de atores sociais,
formado por técnicos/facilitadores e sujeitos que vivenciam o problema, que se dediquem ao
planejamento participativo de a¢des. Nesse sentido houve um “longo e doloroso processo de

2542

entendimento e respeito ao outro”"* nos grupos de atuacio.

42 Refere-se a um trecho de autoavaliacio no P1-R.
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O convite foi para que as estudantes se dividissem em grupos para realizacio da
intervengao. Ou seja, pessoas que nao se conheciam, que nunca trabalharam juntas, com trajetorias
de vidas diferentes estavam sendo convidadas para atuar num mesmo projeto por meio de decisoes
coletivas pautadas em suas utopias, tematicas e territorios de interesse. Foi proposto um percurso
metodologico para os projetos de intervengdo, que envolvia o mapeamento e diagnoéstico,
articulagdes no territério, planejamento, execucdo e avaliagio de uma intervencao educadora
ambientalista, reflexGes sobre enraizamento, sustentabilidade e capilaridade da intervencdo e
incidéncia em politicas publicas. Imaginavamos que seria um desafio a formagao e desenvolvimento
destes grupos®, no entanto, confiamos na poténcia do aprendizado do trabalho coletivo.

Na perspectiva do eixo pedagdgico Comunidades Interpretativas e de Aprendizagem do
ProFEA, esses grupos podem “se constituir das mais diversas formas e arranjos, o importante ¢
que sua composi¢iao, suas tematicas, seu sistema de funcionamento sejam adequados para as
pessoas que dele fazem parte” (BRASIL, 20006, p. 41).

Nesse processo de constituicao de grupos houve um caminho de amadurecimento do
coletivo, especialmente num contexto de curso de especializagao que por maior que fosse o esforco
da equipe pedagbgica em tornar este processo o mais natural possivel, ainda existia o contexto
formal da especializacao forjando essa atuagao nos projetos, como exemplificam os depoimentos

abaixo.

“Sim, porgue fomos belamente "obrigadas" a encontrar uma forma de fazer reunides periddicas. Creio
que esses belos encontros nos ensinaram muito mais do que ainda fomos capazes de digerir enquanto grupo de PI.
Foco no grupo de PI porgue, obviamente, tive mais contato com este grupo, mas tenho certega que seria assin con o
resto do grupo. Como comunidade de aprendizagem, neste momento, neste caso, trago a comunidade que formanios

pelo grupo de projeto de intervengao, que poderia e pode ser ampliado”. (E21-Q8)

“A orientacio da equipe pedagdgica e dos orientadores destacados para acompanhar o grupo (...), sao
também pegas chave e muito importantes para colocar o grupo nos trilhos e termos mais foco nas nossas agoes. Alguns

puxcaes de orelha foram fundamentais”. (P1-R)

*3 Inicialmente o desejo da equipe pedagdgica proponente do curso era que os estudantes se matriculassem em
grupos de atuagdo nos seus territdrios ou grupos institucionais. Hd uma hipdtese que, se os grupos dos projetos
de intervencdo ja atuassem juntos em seu cotidiano, mais chances de sucesso teria o projeto por ndo ser um grupo
forjado no processo educador. No entanto, a matricula de grupos ndo aconteceu.
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Cada um dos grupos teve percursos diferentes que culminaram em perspectivas distintas
sobre a formacdo da comunidade de aprendizagem no contexto dos projetos de intervengdo. Os

trechos destacados abaixo exemplificam:

“Contribuin, ao passo que formamos uma comunidade de aprendizagem entre os alunos, entre os
estudantes dos grupos de P.1. e também nas comunidades de intervencao. Todavia, a formacio de comunidades de
aprendizagem proporcionadas pelo P.1. foi a que mais contribuin, pois estavamos "fora" do curso e dialogando com

pessoas que estao fora da nossa "bolha"”. (E14-Q8)

“Acredito que em especial o projeto de intervencao contribuin para a minha capacidade de atwar na
Sformagao de nma comunidade de aprendizagen, uma vezg que a partir desse exercicio pudemos estabelecer vinculos

profundos entre as pessoas do grupo, praticar a solidariedade, a coletividade, a amorosidade”. (E10-Q8)

“Muitos foram os gargalos sentidos pelo grupo, resultantes da escolha de realizar cinco intervengoes e nao
uma inica, de forma coletiva. Dentre eles, o mais latente foi a falta do grupo, enquanto grupo. Emr muitos momentos
experimentados por cada nm dos integrantes ficon clara a importancia da forea do coletivo para o desenvolvimento de
agoes de uma edncagao ambiental nao antocentrada, bem como para suportes de carditer mais pritico, como a tomada

de fotografias e registros e outros aspectos mais subjetivos como a troca de experiéncias e desabafos durante os

processos”. (P4-R)

Ha depoimentos de integrantes dos grupos atuantes em Piracicaba e Sao Paulo muito
empolgados com a comunidade de aprendizagem e com a forma de trabalho do grupo ao final do
processo. Ambos os grupos tiveram em comum uma definicao de objetivo coletivo mais rapida e
fluida. Isso nao significa que os conflitos nao existiram posteriormente. Por outro lado, os grupos
que ndo tiveram um recorte geografico de atuagao, no inicio do processo tiveram mais dificuldades
de encontrar um campo socioambiental e uma problematica de atuagio.

Abaixo segue uma sintese de elementos que emergiram nos relatérios finais dos projetos,
nos diarios de bordo analisados* e na minha prépria observagio no tocante ao processo de

desenvolvimento dos grupos.

44 Foram analisados os 11 diarios de bordo selecionados para o estudo.Dentre esse material, quatro eram de
integrantes do projeto Processos Educativos e a transicdo para sociedades sustentdveis: Curso "Jardim Oriente na
Transicdo"; trés didrios do grupo Formar Formadores: potencialidades e desafios em diferentes territorios; trés
materiais do grupo Verde Escolas; e um do grupo Ciclo de Encontros: “Ferramentas e metodologias para promogao
do didlogo eparticipacdo socioambiental em comunidades escolares”. Para complementar as informacgGes deste
ultimo grupo, foi feita analise documental do diadrio de bordo linear do quarto semestre de mais uma integrante
deste grupo que foi o material indicado no diario de bordo lido anteriormente.
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Tabela 9. Processo de desenvolvimento do grupo “Pira na Transi¢ao”.

Projeto 1° semestre 2° semestre 3° semestre 4° semestre
Processos Grupo diverso (areas | Defini¢ao e | Se definem como um | “No infcio: O PI era
Educativos e a | de atuacdo | execugaoda MIP. | grupo unido, | visto como trabalho
transicdo  para | profissional, vencendo os | de escola. No final:
sociedades ideologias, faixa | Proposta mais | desafios/imprevistos. | construcio do grupo,
sustentaveis: etaria, etc). clara de PL grande  interferéncia
Curso "Jardim Realizacao da | dos rumos no bairro”.
Oriente na | Sem objetivos | Expressam intervengao.

Transi¢ao" — P1 | comuns. satisfacdo em Apds o processo se
trabalhar  juntos, | Nem todos participam | reconhecem
Dificuldade de | especialmente das reunides, mas | cOmoamigos.
confiar uns  nos | apés a MIP. estao unidos. Processo
outros. “encantador, Algumas  integrantes
desafiador, cansativo e | do grupo continuam
Duas pessoas sairam principalmente trabalhando juntas
do grupo por inspirador”.  Relatam | pontualmente.

desistirem do curso.

Com reunides
periddicas, conflitos,
incertezas, didlogos e
discussdes, o grupo
vai se aproximando.

honestidade entre os
integrantes do grupo.

Preocupagao:
sustentabilidade
projeto.

do

Fonte: a autora.




Tabela 10. Processo de desenvolvimento do grupo “Verde Escola”.
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Projeto

1° semestre

2° semestre

3° semestre

4° semestre

Verde Escola — P2

Territorio relacional
claro: educacio
formal.

Distancia geografica
entre os integrantes
do grupo assusta e
gera ansiedade.

Dificuldade de
encontrar um
arcabouco comum.

Realizacio de duas
MIPs no Centro de
Educacio Infantil

(CED), “Anita
Castaldi
Zampirollo”,  Sio
Paulo (SP), realizada
pot uma das
integrantes do
grupo.

Comecam a realizar
a intervencao.

Expressam 0
sentimento de
satisfacao.

Escrever o relatorio
se torna um peso,
causando desgastes
entre os integrantes.

Grupo ganha um
nome, uniforme e
um mascote.

Momento intenso de

planejamento e
execucao da
intervencao.

Os diferentes niveis de
envolvimento entre os
integrantes  geraram
questionamentos

sobre a coeréncia
entre 0 que estavam

propondo na
intervencdo e o que
estava sendo

exercitado no grupo
no tocante a cultura

do encontro,
pertencimento,
coletividade e
protagonismo.

Dificuldade de dialogo
e participagdo com
alguns membros que
pouco participam do
projeto.

Dificuldade de
finalizar as reflexdes
sobre o projeto.

Fonte: a autora.
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Tabela 11. Processo de desenvolvimento do grupo “Minas de Sampa”.

Projeto 1° semestre 2° semestre 3° semestre 4° semestre
Ciclo de Encontros: | Os relatos | Avaliam como boa a | Relatos de dialogo | Sentimento de
“Ferramentas e | expressam dinamica de | no tempo escola | satisfagao e realizagao
metodologias afinidades e | funcionamento do | sobre o que une, | com as intervengoes.
para promogdao do | “identidade coletiva | grupo. intencoes,  crengas
didlogo e | forte”entre as de espiritualidade. Rotina de reunides
participagao integrantes do | Inicio da atuacdo no duas vezes na semana.
socioambiental em | grupo. territorio e | Relatam encontros
comunidades realizacao da MIP. intensos entre as | Rotatividade de
escolares” — P3 @) perfil das participantes do | fungoes.

integrantes do grupo | Parte das integrantes | grupo. Prazer, bons

se aproxima: | do grupo decidem | encontros, presenca | Relatam que o PI foi

mulheres,  jovens, | morar juntas em S3o | sdo identificados | chave para

atuacdo na  area | Paulo. como pegas chaves | compreender o que é

socioambiental. para conexao e lagos | ser educadora.

do grupo.

Territorio de Siao

Paulo bem Existem  conflitos

estabelecido. Parece que sao geridos no

nao haver projetos proprio grupo.

individuais, mas sim
disposicao para
construcao de
projeto coletivo.

Fonte: a autora.




Tabela 12. Processo de desenvolvimento do grupo “Formar Formadores”.
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Projeto 1° semestre 2° semestre 3° semestre 4° semestre
Formar Projetos individuais | Definicao do grupo | Dificuldade de | Sentimento de
Formadores: e dificuldade de | enquanto uma | agendar reunides, de | “crescente preguica de

potencialidades e
desafios em
diferentes territorios

_P4

visualizar sinergias.

Dificuldade em lidar
com a distancia

geografica entre os

integrantes do
grupo.

Sentimentos de
angustia,
inseguranca e
“perdidos”.
Momentos de
avancos e
retrocessos nas
reunioes.

colcha de retalhos.

Alguns atritos na
tentativa de
visualizar ~ sinergias

entre 0s projetos.

Sentimento de mais

uniao e que o grupo
esta se
desenvolvendo.

Reunides periddicas
sao essenciais para

do

consolidacao

grupo.

estabelecer a rotina
de trocas entre os
integrantes.
Grupo com
“duvidas, angustias,
aflicoes, receios,
tudo

desabafos e

mais”.

Dificuldade de

comunicacao no

tempo comunidade.

Apds conversas no

tempo escola,
sempre saem
motivados.

Cada um  dos

integrantes do grupo
mobiliza projetos de
atuacio  individual
(ou com atores de
seu territorio)

independentes.

Dificuldade de
refletit  sobre as

questdes  comuns

lidar com o grupo do
PI (grupo e dinamica,

nao pessoas)”.

Se identificam com
formato de atuacio

em rede.

Alguns integrantes do
grupo refletem sobre
os pontos comuns dos
trabalhos realizados e
constituem o relatério

final.

Avaliam
positivamente em

relacio a terem um

proposito comum;
autonomia;
horizontalidade;
descentralizacio e
empoderamento.

Avaliam que o grupo

deixou a desejar no

tocante a co-
responsabilizacao,
comunicacao,
multilideranca e
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apoiarem. projetos.

Fonte: a autora.

Portanto, mesmo trilhando diferentes caminhos, todos os grupos reconheceram a
importancia da comunidade de aprendizagem para realizagao das intervencdes socioambientalistas
e identificaram aprendizados nessa dire¢ao. Tanto na perspectiva de formag¢ao de comunidades de
aprendizagem, quanto em relagdo ao incremento da poténcia de agdo para realizar intervengoes,

conforme exemplificam os depoimentos abaixo:

“Outro ponto importante foi a relagdo com o grupo e a oportunidade de exercitar o didlogo, a resolugio de
problemas de forma coletiva, a conexao com os ontros estudantes, a criacao de confianga no nosso grupo, aspectos que

posso levar para todos os novos grupos que ja faco parte e irei fazer”. (E11-Q1)

“Outro aspecto do curso que considero importante para a minha formagao, foi a perspectiva de
Comunidade e como esse conceito contribuin para a minha pratica educadora socioambientalista. O entendimento da

coletividade, do bemr commum e do que nos aglutina. Assim, a nossa poténcia de acao salta”. (E20-Q1)

As estudantes enunciaram por meio do questionario que a contribui¢ao do curso para o
aprimoramento da capacidade de realizar intervengdes socioambientais (pelas estratégias
pedagdgicas MIP e Projeto de Intervengao) se deu por meio de duas dimensoes: 1) Dimensao de
conteudo e 2) Dimensao subjetiva.

No tocante a dimensio de conteudo, as estudantes citaram aspectos como o
aprofundamento em processos educadores participativos e dialdgicos, em técnicas de mapeamento
e diagnostico, em tematicas especificas de cada um dos projetos realizados, em politicas publicas,
em avaliacao de projetos e processos educadores, em analise de conjuntura e em espiritualidade.
Sobre a dimensio subjetiva, destacou-se a coragem e confianga que foi desenvolvida por meio da
atuacao no PI. Segue abaixo algumas respostas a pergunta “Vocé considera que o curso contribuiu
com a sua capacidade de atuar na formacao de intervengdes educadoras socioambientais? Por qué?

Como?” para ilustrar esse resultado:

Sim, dedicar ao planejamento e a realizagao do projeto de intervencao possibiliton compartilhar
conhecimentos, experiéncias e isso foi fundamental para en ter seguranca para mudar e enriquecer as estratégias

metodoldgicas que ja vinha realizando”. (E8-Q9)

dos projetos e de se | conectividade entre os
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Sim. O curso me proporcionon aprendizagens e conexdes sobre politicas priblicas, educagao ambiental,
conjuntura e espiritualidade que permitem que as intervengoes que serdo realizados sejam mais coerentes, dialdgicas

¢ participativas”. (E24-Q9)

“Muito! De novo o projeto de intervengao se mostra um elemento importante. Ele nos fez entender na
pritica que ¢ possivel agir e transformar realidades (principalmente a nossa) se formos cuidadosas em perceber (pelo
mapeamento e diagndstico) o que esta acontecendo e como podemos atuar. Feito uma vez, podemos fazer de novo, o

que vai nos fagendo ficar confiantes e assim, vamos dando escala as agoes”. (E17-Q9)

“Sim. Porque exerciton em mim a coragem, confianca e vontade de transformar cada veg, mais os espagos.

Me nutriu com muitas coisas. E saio com muita vontade de nutrir outros lugares e pessoas”. (E20-Q9
1

“Sim, porque principalmente me trouxe mais seguranga de caminhos metodoldgicos a seguir, e porque pude
me perceber bastante neste processo que foi muito cuidado, muito intenso, significativo e profundo. Foi subsidio para

o mergutho em si”. (E21-Q9)

Ao final do primeiro ano do curso a equipe pedagdgica, especialmente as tutoras dos
processos de aprendizagem, perceberam a recorréncia de depoimentos de estudantes enunciando
medo, inseguranca e culpa/autoexigéncia e que esses sentimentos estavam dificultando o
desenvolvimento de a¢Oes nos territdrios. Foram muitas reunides nas quais as integrantes da equipe
refletiram sobre essas questoes que emergiam principalmente por meio de conversas pessoais € no
diario de bordo. A partir de entdo, decidimos realizar atividades que exercitassem a coragem (como
contraponto para o medo), a confianga (como contraponto para a inseguranca) e o equilibrio (como
contraponto para a culpa/autoexigéncia)®. Os depoimentos apresentados acima demonstram que
as estudantes perceberam que ganharam “seguranca”, “confianca” e “coragem” por meio do
exercicio de intervir no processo, no entanto, essas questdes foram trabalhadas intencionalmente
durante o tempo escola. Um aspecto essencial para que essas atividades pedagogicas tivessem esse
ganho, alcangando seus objetivos, foram os didlogos e reflexoes realizadas apds cada uma delas que
ajudaram a processar o que estavam sentindo e pensando, aplicando as questdes a sua propria vida
pessoal e profissional em consonancia com o exercicio de intervir em grupo.

Foi reforcado no didlogo durante a realizacio do grupo focal com as egressas, que o

ambiente de confianga e o fortalecimento continuado da comunidade de aprendizagem foi essencial

45 Foram realizadas atividades de aquecimento corporal, como a dindmica Jo3o Bobo, atividades vivenciais e
artisticas como o Percurso Noturno, atividades de introspecgdo e contemplacdo e atividades reflexivas como
autoavaliagdo.
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para que se criasse um ambiente confortavel para que o mergulho em si pudesse acontecer. Esse

746 ¢ com isso foi

ambiente seguro ajudou a quebrar um pouco a “dureza interna”, “as cascas
possivel, cada um no seu tempo e com suas proprias estratégias, mergulhar em si.

Essa reflexdo nos leva a perspectiva de “subsidios para o mergulho em si” por meio da
experiéncia do projeto de interven¢ao. Esse componente ndo aparece diretamente no ProFEA
(BRASIL, 2006) como um aspecto relevante para a formag¢ao de educadoras ambientais, embora
em alguns momentos o documento se refira a0 caminhar em dire¢do as utopias no territério. O
mergulho em si possibilita que tenhamos mais clareza de nossas utopias, de onde queremos chegar

com cada projeto. Isso orienta a agao da educadora ambiental e a torna mais potente para agir nas

transformagoes socioambientais, conforme ilustra o depoimento abaixo:

“O mergulho em si é de extrema importancia, uma vez que o educador ambiental para agir necessita de
clareza em suas priticas, saber o que quer fazer e porqgué, com quais fundamentos e principalmente o que busca
£ que q E¢ g % g

alcangar com suas praticas e agoes junto as pessoas com quem atua’. (E16-Q3)

Portanto, reconhecer as utopias da forca para superar a “rotina avassaladora’:

“Os desafios sao muitos, quando nos deparamos com uma rotina avassaladora de trabalho, cuidado e
edncagao com filho entre outras atividades, mas quando a busca por aprendizado e conbhecimentos ao encontro das

nossas utopias aumenta a motivagao para a caminbada”. (E24-DB)

Outro aspecto que me parece relevante sobre o mergulho em si no contexto da formacao
de educadores ambientais é em relacio a sadde mental dessas estudantes/educadoras. Um dos
desafios da equipe pedagdgica nessa turma foi o nimero de estudantes que se identificavam com
transtornos mentais como ansiedade, depressao e altos niveis de estresse. As questdes de saude
mental apareciam muitas vezes no contexto do curso ou na relagdo da estudante com a tutora,
impactando o ritmo do processo de aprendizagem (e consequentemente de atuagao nas atividades
propostas como o projeto de intervencao).

Por outro lado, as estudantes também destacam aspectos de saude mental relacionados
aos desafios cotidianos de atuacdo na transicao para sociedades sustentaveis, especialmente ao
fomentarem mudangas culturais nas institui¢des e territorios em que atuam, como por exemplo
uma postura mais dialégica entre os integrantes das equipes profissionais que participam. Num

contexto social na qual prevalece a hierarquia, jogos de poderes e o individualismo, o

46 Termos utilizados no grupo focal.
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desenvolvimento desses projetos foram por vezes boicotados ou nio compreendidos, resultando

num desgaste emocional.

“Muito embora internamente, tanto na consultoria guanto na concessiondria, ndo seja possivel notar uma
mudanca de berspectiva, gue volte um olhar mais atento para a botencialidade das acoes de educacao ambiental,
) ol

durante os mddulos ¢ possivel notar a mudanga no olhar das participantes sobre as empresas e suas priticas

cotidianas”. (P4-R)

Nesse contexto, as estudantes E6 e E14 apontaram em seus depoimentos, coletado via
questionario por meio da pergunta “Qual o papel do exercicio de mergulho em si na formagao do
especialista em EATSS?”, que o exercicio de mergulho em si contribui para a saude mental da
educadora ambiental, a medida que a fortalece para lidar com os desafios cotidianos na transicao

para sociedades sustentaveis.

“Auto-conbecimento, melhora da anto-estima, olhar a saside da mente ¢ do corpo para ter disposigio e

poténcia de agao”. (E6-Q3)

“Especial e necessdrio. Atuar com TSS” por si 56 jd é desafiador e, sem momentos de mergulbo em si,
para nos entendermos e entendermos o processo vivenciado nas nossas vidas/ momentos, deixa a nossa atuagao mais

desafiadora”. (E14-Q3)

A estudante E13 também enfatizou que o mergulho em si pode auxiliar a educadora
ambiental a revisitar suas crencas e padrdes, provocando-a para uma atuagdo mais inclusiva.
Considerando o papel de um grupo de atores sociais no contexto da interven¢ao educadora, é
essencial que este grupo se dedique ao planejamento participativo, ou seja, tenha uma atuagao

inclusiva, para construir agoes que visam a solu¢ao do problema.

“Acredito que tem um papel fundamental. A partir de um mergutho em si ¢ possivel o antoconhecimento
para compreender melhor o outro, aceitar as diferengas, se livrar de preconceitos e opinides preestabelecidas ao longo

de nossa formagao”. (E13-Q3)

Nesse contexto, vale destacar o processo de desenvolvimento dos préprios grupos de

atuacdo na qual por vezes foi necessario que cada uma cedesse, dialogasse, mediasse os conflitos

47 Sigla para Transicdo para Sociedades Sustentdveis.
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que surgiam. Os conflitos, trajetorias de vida, posi¢Oes sociais e profissionais, bem como as
hierarquias e influéncias ficaram visfveis nesse processo de constituicio dos grupos, até que
caminhassem um pouco mais na dire¢io de uma comunidade de aprendizagem.

Tanto a atuagdo entre as integrantes do grupo do PI quanto a atuagao com as
comunidades durante o processo de realizac¢do da intervencao educadora, foi capaz de provocar

reflexGes sobre a propria vida:

“O processo vivenciado no curso (...) foi muito enriguecedor para mim. Os desafios de entrar em nma
comunidade até entao “desconbecida’ foram de grande aprendizado e me proporcionou reflexcies sobre a minha pripria

vida”. (P1-R)

“Para mim a minha agao em grupo partin muito do men crescimento individual em compreender os
processos pelos quais eston passando no quesito transigao do corpo e da mente. Foi por demais enriquecedor estar com
os diversos atores sociais envolvidos direta ou indiretamente no processo de agio (...) e fica, agora, as muitas reflexoes

que podem ser desenvolvidas acerca de todo material coletado de diversas maneiras”. (P1-R)

Segundo as estudantes E15 e E17, o exercicio de mergulho em si contribuiu para buscar
a coeréncia entre o que se diz e o que se faz, como propde Freire (2002). E entao, impulsionou

mudancas na forma de atuacao.

“Percebo que tenho sido, ou com certeza TENTADO, ser mais dialdgica em minha vida, embora também
mnito mais critica, e quando olho para isso, compreendo que meu processo de aprendizagem tem a ver com o men

momento, tem a ver com quem eu sou e com quem eu escolho ser”. (E15-DB4)

“A investigacdo profunda das nossas caracteristicas nos fazg construirmos agoes mais coerentes com quem
S0mos e com o contexto que vivemos. So ¢ possivel construir uma agao perene no territirio se soubermos para o qué
viemos e como a partir de quem somos podemos nos colocar. O mergulho em si nos condug, para um processo de
coeréncia interna e fag com que atuemos com base nela, respeitando as diversas individualidades e contextos, o que é

uma caracteristica desejavel para um "especialista", porque si di para ser sustentavel se ¢ verdadeiro, sem

mascaras...”. (BE17-Q3)

Freire (2002) destaca a importancia da educagado moral e o exercicio da coeréncia entre
discurso e pratica especialmente para educadores, mas também para educandos, num processo

educador que visa e emancipacido e constru¢ao de homens-sujeitos.
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As estudantes também enunciaram que mergulhar em si ndo ¢ uma tarefa simples. A
correria do dia a dia e 0 modo como a sociedade se organiza muitas vezes nao contribui para o

exercicio de mergulho em si:

“(..) Esse ¢ um processo continuo, mas que é atropelado no modelo de sociedade que temos que é super

corrido e nao temos as veges esse tempo para refletir sobre si e o rumo que as coisas estao indo em nossas vidas’.

(E11-Q3)

Para algumas, esse processo de exercitar o mergulho em si foi mais intenso, para outras
mais gradual, outras observaram suas proprias resisténcias as técnicas utilizadas no curso e isso foi
importante para descobrirem seu proprio caminho de mergulhar. Cada estudante reagiu as praticas
de mergulho em si de uma forma e no seu tempo. Algumas gostaram mais de um tipo de atividade,
outras sentiram-se desconfortaveis e ao longo dos dois anos de curso essa relagao com essa pratica
mudou ou contribuiu para ter mais clareza sobre quais eram seus préprios caminhos para
mergulhar. Algumas consideram que o curso as provocou a esse mergulho que precisou ser
exercitado também fora do tempo escola para que houvesse avangos mais significativos. Esse tema
sera aprofundado no proximo item 4.2. Contribuicdes do mergulho em si enquanto
intencionalidade pedagdgica na formacao de educadoras e educadores ambientais.

No tocante a arquitetura de capilaridade (BRASIL, 2006) ha indicios do curso ter
contribuido para o incremento da capacidade de formar pessoas que formam pessoas que
mergulham em si, que promovem intervengdes socioambientais e que formam comunidades de
aprendizagem, no entanto, para algumas pessoas nao foi o suficiente para formarem outras pessoas
que formam outras pessoas.

O PI foi um espago para exercitar a formagao de formadores, no entanto, nao foi possivel
identificar o alcance dessa formagao pelos grupos, isto ¢, se a partir da formacao realizada pelas
estudantes do curso, as participantes também se empoderaram enquanto educadoras capazes de
promover o mergulho em si, comunidades de aprendizagem e intervengoes socioambientais na sua
atuacao.

Ao final do curso, o mergulho em si e a intervengao socioambiental foram citados como
desafiadores. No entanto, aproximadamente dois anos depois, quando foi realizado o grupo focal,
algumas estudantes disseram que experimentaram e exercitaram satisfatoriamente em suas atuagoes
profissionais algumas das técnicas de mergulho em si trabalhadas durante o curso.

Um ponto que serd aprofundado no item 5.0 é que ha indicios de que a satisfacio com a

realizagdo de intervengoes locais e o fortalecimento das relagdes na comunidade de aprendizagem
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(do curso como um todo no tempo escola e do grupo do PI especificamente) ajudaram a
“equilibrar”, “digerir o gosto amargo da conjuntura” resistir e (re)existir. Ha depoimentos nos
diarios de bordo que revelam essa diregao (especialmente citando os retrocessos do governo federal
em 2017 e 2018%, além do periodo eleitoral das eleicées de outubro de 2018), enfatizando o quanto
estar nas aulas dialogando e refletindo com a turma, e atuando no PI, contribuiu para gerenciar os
sentimentos de frustragdo, revolta, indignacao em relagao aos acontecimentos politicos no pais
nesse periodo. Nas palavras de Freire (2002, p. 22): “E tudo isso nos traz de novo a radicalidade
da esperanga. Sei que as coisas podem até piorar, mas sei também que ¢ possivel intervir para

melhora-las”.

4.2. Contribuicbes do mergulho em si enquanto intencionalidade pedagdgica na

formacgao de educadoras e educadores ambientais

“O mergulho em si proprio é fundamental para atuar na
transicdo e foi tratado no curso de forma muito apropriada,
com referéncias, experimentagdes... E um diferencial do
curso. Comunidade de aprendizagem e intervencdo
socioambiental existem em outros lugares, mas mergulho
em si, nGo vi em lugar nenhum. E é essencial na formagdo

desse profissional. (E16-GF)

No item anterior, explicitei os principais resultados da pesquisa em torno da articulagao
pedagdgica entre a realizagdo de intervengoes socioambientais, a comunidade de aprendizagem e o
exercicio de mergulho em si. Neste item irei me debrugar em aprofundar especificamente no eixo
“mergulho em si”, buscando contribuir para a constru¢ao de conhecimentos nesse campo.

Vimos que as atividades pedagdgicas de mergulho em si apresentam como possiveis

resultados 1) o reconhecimento de utopias e incremento da poténcia de a¢ao; 2) o desenvolvimento

“8 periodo de atuacio do governo golpista de Michel Temer, entre 2016 e 2018, e periodo eleitoral em 2018 que
culminou na eleicdo de Jair Bolsonaro.
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da satde mental e 3) o fomento de mudangas de atitudes na vida pessoal e profissional, com foco
em exercitar a coeréncia cotidiana.

Ao trabalhar com atividades que promovessem o “mergulho em si” em um Curso de
Especializagio em Educacao Ambiental e Transicao para Sociedades Sustentaveis tinhamos a
intencionalidade de provocar uma dimensio mais reflexiva e por vezes mais profunda e subjetiva
(intuitiva, sensivel, contemplativa/meditativa) nas educandas. Essa pratica petrseguiu o
desenvolvimento de relagoes dialogicas fosse consigo mesmo, com outras pessoas, com a natureza
ou com o “Tu Eterno” (BUBER, 1974). O exercicio de didlogo auténtico por meio da palavra-
principio Eu-Tu e transformando o Eu na relagdo com o Tu (BUBER, 1974) parece chave para
possibilitar o mergulho em si.

Outro aspecto que chamou aten¢ido foi que, ao exercitar o mergulho em si, maltiplas
dimensoes do ser foram movimentadas e desenvolvidas, como os sentidos, o pensamento reflexivo,
a criatividade, a intui¢do e o discernimento (SARKAR, 2013). Buscando dar concretude para a
relagao entre a intencionalidade pedagogica de mergulhar em si e o desenvolvimento integral da
educanda, este topico também busca suscitar reflexbes com vistas a criar um mapeamento das
técnicas pedagogicas de mergulho em si utilizadas nessa edi¢ao do curso de especializagao.

Por fim, a perspectiva da espiritualidade enquanto um possivel desdobramento das
praticas de mergulho em si também sera abordada com vistas a buscar elementos para a construgao
de um conceito a posteriori da categoria “espiritualidade” para as participantes da primeira edi¢ao do

curso de especializagao.

4.2.1. A intencionalidade pedagdgica de mergulhar em si no curso de especializagao

Enfim, chegou o primeiro dia de aula. Ja havia um ano que estavamos nos preparando
para esse momento. Eu sentia uma certa ansiedade. Aquele friozinho na barriga e uma vontade
gigantesca de, finalmente, conhecer as estudantes. Ao mesmo tempo eu estava com a mente atenta,
pensando e repassando internamente a programagao do dia.

A sala ja estava arrumada e ambientalizada. As estudantes, uma a uma, comecaram a
chegar. Fizemos uma brevissima introduc¢ao, dando boas vindas e nos apresentando enquanto
equipe pedagdgica. Em seguida, convidamos a turma para as duas primeiras atividades do dia: a
trajetéria de vida e o percurso. Ambas as atividades eram individuais e aconteciam
simultaneamente.

Na trajetéria de vida, o convite era para que cada uma registrasse num cartaz com lapis

de cor, giz de cera, canetinha, colagens, dentre outros materiais, sua historia de vida pessoal e
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profissional. Um exercicio solo, reflexivo e em siléncio. Paralelamente, pequenos grupos de
estudantes eram conduzidas até outro ambiente para uma vivéncia na forma de um percurso.

Ao longo do percurso, também trilhado individualmente e em siléncio, uma série de
provocagoes por meio de instalagdes foram feitas: depoimentos de pessoas de culturas
completamentes diferentes sobre a humanidade em formato audiovisual; noticias de midia impressa
sobre os ultimos retrocessos socioambientais no pafs, estado e municipio; provocagdes a partir de
perguntas; e algumas tarefas metafdricas sobre a transi¢ao educadora para sociedades sustentaveis.
Apos essa vivéncia, as estudantes eram convidadas a voltar para a sala de aula e continuar a atividade
da trajetoria de vida ou aguardar enquanto as colegas finalizavam a atividade fazendo uma pausa

para o lanche.

Figura 13. Parte de instalagio pedagdgica ao longo do percurso.

Fonte: Arquivos do curso de especializacio.

Ap6s o lanche, convidamos as estudantes para compartilharem suas histérias de vida, bem
como os sentimentos que emergiram durante o percurso. Os sentimentos navegaram pelo medo,
inseguranca, indignacao, anguistia, tristeza, impoténcia, raiva, esperanca, cuidado, acolhimento,
amor, paz, gratidao, empatia e liberdade. Uma mistura de sensagdes que eram acompanhadas de

reflexGes sobre o estado do planeta.
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Figura 14. Roda de conversa — momento de compartilhamento.

e
Fonte: Arquivos do curso de especializagao.

Finalizada a atividade, fizemos a pausa para o almoco. E nos periodos seguintes,
continuamos com nossa programac¢ao. Eu ndo percebia, na ocasido, o quio presente era a
intencionalidade do “mergulho em si” nas atividades que propusemos logo nos primeiros instantes

desse curso. Nas palavras de uma estudante:

“A proposta era expressar sua trajetoria de vida em wum papel; de forma lidica, se possivel. Tive
dificuldades em realizar a atividade, pois nao tenho habilidades artisticas. Na socializagdo com o grupo fiquei um
pouco nervosa e timida no inicio, mas no final gostei bastante da atividade e do relacionamento com os mens colegas.

Jd na atividade seguinte, onde pudemos passar por tantas informagies, retratos, ludicidade e afetividade no labirinto™

tive muitas emogoes e sentimentos diferentes e contraditorios. Percebi que entrei em um clrenlo “vicioso” na minba

vida profissional e pessoal gue deixer de lado a capacidade de me atentar e me emocionar com as problemadticas do

nosso mundo. Foi uma atividade maravilhosa, onde proporcionon meu “abrir de olhos” para meu interior”. (E14-

DB, grifo nosso)

49 “Labirinto” refere-se a atividade do percurso.
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O depoimento da indicios de que a atividade proporcionou uma ampliacao do olhar da
relagdo de si com/no mundo. Houve uma percepgio de estado anestesico, no qual foi “deixada de
lado” a capacidade de se atentar e se emocionar com as problematicas do planeta. E a partir dessa
vivéncia, a estudante identificou esse processo interno e considerou essa percep¢ao positiva, ja que
“foi uma atividade maravilhosa, onde proporcionou meu “abrir de olhos” para meu interior”.

A rotina dos encontros em geral foi composta por atividades de “boas vindas, resenha e

113

presentes”, “aquecimento corporal”’; “tema do dia”, “mergulho em si” ou também chamadas de
“atividades de introspecc¢ao e contemplagdo”, a “avaliacio do dia” e a “celebracao”. Praticamente
todos os dias, ou todos os encontros (que duravam mais de um dia), seguiam uma estrutura com
essas categorias de atividades.

O “tema do dia” era um conteudo curricular especifico, dentre os quatro eixos do curso:
1) utopia, espiritualidade e conjuntura; 2) educagao ambiental; 3) intervencao e conhecimento
cientifico; e 4) politicas publicas de transi¢ido para sociedades sustentaveis. E sendo que o projeto
de intervencao (PI) era o fio condutor do curso, o tema do dia estava articulado com as etapas do
PL

Para mim, e depois percebi que para toda ou quase toda equipe pedagogica, as atividades
de “mergulho em si” se davam no momento especifico para isso, em geral, das 8 horas as 9 horas
da manha aos domingos. Ao longo dos dois anos de curso, foram realizados 18 encontros. Nesses
encontros, foram realizadas 15 atividades de “mergulho em si” ou introspec¢ao e contemplagao,
todas nesse horario marcado na rotina. Chamarei essas atividades de “mergulho em si com hora
marcada”. Esses momentos se alternaram entre reflexdes sobre sentimentos, expressoes artisticas,
expressdes corporais e contemplagao da natureza e a maior parte delas teve como foco algo que
emergia naquele momento do curso (um conteudo ou processos do projeto de intervencio, por
exemplo). Duas dessas atividades foram conduzidas por estudantes, no dltimo ano do curso
quando elas foram convidadas a exercitarem o papel de educadoras com a turma. Para além dessas
15 atividades, visualizo mais 9 atividades que, embora nao fossem de “mergulho em si com hora
marcada”, tinham em seus objetivos caracteristicas que fomentaram o mergulho em si. Sdo elas:
“Trajetéria de Vida”, “Percurso”, “Mesa Redonda: Ambientalismo e Utopias”, “Jodo Bobo ou
Maria Valentona”, “Trilha da Vida”, “Percurso noturno”, “Tema do dia: espiritualidade”, “Trilha
noturna na natureza”, “Ambientalizacao da dimensio pessoal”. Além dessas, houve uma série de
outras atividades e/ou palestras que abordaram a tematica de forma indireta, ou seja, sem expressar
em seus objetivos essa intencionalidade.

Havia, dentre a equipe, uma percepgao da importancia do “mergulho em si”. Como todas

“entendiam” e consideravam relevante essa perspectiva, avangamos trabalhando intuitivamente e
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empiricamente nessa dire¢ao. No grupo focal realizado com as integrantes da equipe em 2020, foi
afirmado que embora tenhamos desenvolvido as atividades, ndo havia nem consenso nem uma
enunciagdo conceitual clara do que era o “mergulho em si” e que estavamos amadurecendo aos
poucos, desde a publicagao desse componente no Método Oca no final de 2016 (OCA, 2016).

O embasamento conceitual do mergulho em si, estava de forma empirica no eixo utopia,
espiritualidade e conjuntura, como inclusive pode ser observado no documento “Orienta¢des
Gerais do Curso”. Muitas vezes utilizavamos o termo “espiritualidade” como sindénimo de
“mergulho em si”. As vezes no cotidiano do curso, o “mergulho em si”” era compreendido como
o momento da “meditacdo”, pois em geral, as atividades tenderam a ter a0 menos um momento
individual e em siléncio e isso levou os participantes a fazerem essa relagio com praticas
meditativas.

A partir das reflexGes emergentes dos dados coletados, visualizo o “mergulho em si”
enquanto uma intencionalidade pedagoégica no processo educador. Uma intencionalidade de
promover sensacOes, reflexoes, criagdes, insights sobre si na atuagdo no mundo. Uma busca de
sentido continuada em cada agao cotidiana, de modo que esta alimente um projeto de vida e de
mundo. Essa mudanga do olhar para o “mergulho em si” enquanto uma técnica pedagdgica para
reconhecé-lo enquanto uma intencionalidade pedagdgica transversal ao longo do processo
educador, comecou a partir das conversas no grupo focal com as egressas que afirmaram a
importancia do mergulho em si como algo transversal e sempre presente na maior parte das
atividades e na proposta pedagdgica do curso. De fato, em 18 encontros realizados, foram 15
atividades de “mergulho em si com hora marcada” mais 9 atividades que enunciaram em seus
objetivos essa intencionalidade. Ou seja, foram 24 atividades desenvolvidas ao longo dos 18
encontros (alguns com um dia e meio de duragiao e outros com trés dias e meio). Portanto, as
atividades de mergulho em si foram propostas de forma continuada e permanente ao longo dos
dois anos do curso.

Mas para além das atividades, o processo educador tinha estratégias que possibilitavam (e
que provocavam direta ou indiretamente) o “mergulho em si”, como a avaliagdo processual da
aprendizagem, o movimento praxioldgico a partir dos projetos de interven¢ao, o acompanhamento
individual da aprendizagem por meio da tutoria, o direcionamento dos aprofundamentos
curriculares via plano de atividades semestral, dentre outros. Essas estratégias eram transversais, €
também continuadas e permanentes, e provocaram as estudantes para esse mergulho em si na
relagado com o mundo.

A proposicao do diario de bordo é um exemplo que fortalece essa compreensao. No

documento “Orientagdes Gerais do curso” este instrumento aparece descrito da seguinte forma:
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Diferente de um caderno escolar onde o registro esta focado nas reflexoes,
sinteses e explana¢Oes da professora, o que reforca uma certa passividade por
parte da educanda em relacio ao processo de aprender, o diatio de bordo requer
e convida a educanda a criar conhecimento, a tecer suas proprias reflexdes e
questionamentos, a conectar diferentes ideias e registrar o seu olhar sobre os

conceitos e praticas vivenciadas. Ele convida também a registrar a ampliacio do

seu olhar, os aprendizados consolidados e de seu desenvolvimento no processo

com as descobertas sobre o curso e seu conteido e também sobre a vida e assim

participar de uma forma ativa desta caminhada de emancipacdo na busca do

conhecimento. O diario serd uma companheira do processo de surgimento ou
fortalecimento de educadores ambientais e fortalecimento de pessoas singulares

(ORIENTACOES GERAIS, 2017, p. 18, grifo nosso).

Com essa perspectiva, o diario de bordo se configurou como um dos instrumentos de
acompanhamento individual da aprendizagem de cada estudante por sua tutora. Embora fosse um
componente na avaliagdo e portanto, parte da composicao da nota, algumas estudantes nao
aceitaram esse convite pois nao se identificaram com a proposta ou foram se apropriando dela
vagarosamente ao longo do curso. Para quem topou esse exercicio, o diario se constituiu como
uma estratégia de reflexdo, dialogo, registro e expressao do seu proprio desenvolvimento enquanto
educadora. Uma oportunidade de praticar uma escrita autobiografica. Para cada estudante, o diario
teve um papel, uma poténcia, de acordo com seu contexto e necessidades. A possibilidade de
expressao de sentimentos e desenvolvimento da criticidade foram citados como aspectos
desenvolvidos por meio dessa técnica pedagdgica. E nesse sentido, havia uma intencionalidade de
promocao do mergulho em si. Os depoimentos a seguir exemplificam a percepgao das estudantes

nessa direcio:

“Foi a primeira vez que tive contato com essa proposta de didrio de bordo, dentro do contexto de um curso.
Confesso que achei estranho, mas instigante. Particularmente ndo tenho o costume de escrever meus sentimentos,
reagoes, andlise, ideias sobre determinado fato. Isso sempre fica no campo das ideias... Por outro lado fui instigada a
tentar fazer diferente! Ja adianto que nao estd sendo fdcil, pois no dia-a-dia esquego-me dele, mas sei que o exercicio
¢ didrio e a organizagao individual ¢ um grande aliado nesse processo (...). Isso me faz, refletir na importancia de ter

esse didrio como um companbeiro das minhas ideias e um espago seguro para poder me expressar livremente.” (E14-

DB)
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“Sempre fui boa reprodutora das ideias dos ontros! E essa foi minha primeira aprendizagem guando, no
inicio do curso, nos é proposta a elaboracao de nm Didrio de Bordo que, de acordo com o texto de Maristela B.C.
de Mello, possibilita “... descobrir a si como sujeito criador.” Tarefa que se coloca como desafiadora, nma veg que
sempre fuli fascinada em onvir e beber nas ideias de meus professores que sempre estavam “certos” em tudo! E, além

disso, agir tendo como referéncia esse conjunto de saberes produzidos, sem muita criticidade, acatando o que vinha

dos mens mestres!” (E16-DB)

“As atividades propostas nos encontros, assim como as leituras, ndo 6 as relacionadas ao eixo
subjetividade e espiritualidade, contribuiram para essa reflexao. O Didrio de Bordo foi tambénm um importante

instrumento/ ferramenta/ conceito que permitin esse exercicio, de olhar para dentro e para fora também!” (E16-

Q7)

A escolha do diario de bordo ¢ frequente nos processos de ensino-apredizagem propostos
na Oca (ESALQ/USP), especialmente em atividades formais de ensino. A partir da utilizacio desse
instrumento nas disciplinas de graduacao na area de educacido ambiental e politicas ambientais
ministradas pelo professor Marcos Sorrentino, identificamos cinco virtudes: a possibilidade de
acompanhamento individual da aprendizagem de cada estudante; o fomento a aproximagao entre
educadoras e educandas; o incentivo ao exercicio e aprimoramento da escrita, bem como o estimulo
a organizagao de ideias e reflexdes analiticas individuais; a possibilidade de fortalecer as associagdes
entre o processo educador e o proprio cotidiano; e exercitar habilidades e reconhecer desejos
individuais na forma e conteudo da escrita (BATTAINI, SORRENTINO, TROVARELLI, 2017).

Em consonancia com Freire, Mello (2016) evidencia o potencial do diario de bordo

enquanto instrumento para redescobrir o mundo e descobrir a si mesmo como sujetio criador:

Distante de qualquer metodologia, o Diario de Bordo, aqui proposto, é um
instrumento de registro estético-autoral de uma experiéncia, em que o educando,
busca permitir que o cotidiano, em seus minimos aspectos, a maioria
invisibilizados e fragmentados, fale a si, de si (FREIRE, 2011, p.13), e que nesta
redescoberta do mundo, possa descobrir a si como sujeito criador (MELLO,

2016, p. 195).

A partit dos dados coletados, visualizo uma sexta virtude do diario de bordo: a
possibilidade de impulsionar o mergulho em si. O exercicio de “descobrir a si como sujeito criador”
(como explicitado no depoimento da E16 citando Mello, 2016) nas multiplas experiéncias da vida

e nao apenas no ambiente formal de aprendizagem, possibilita a criacio de um “estilo epistémico:
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uma forma singular de conhecer” (MELLO, 2016, p. 196). E entdo, emerge “um processo de
singularizagao, de novas formas de enunciagdo, enfim, de formas de invengao e produgido de si e
da vida” (Ibidem, p. 197).

A escrita das emocgoes, reflexdes, inquietagdoes e aprendizados pode contribuir para
organizar o campo espistemologico especialmente em contextos de complexidades (MORIN,
1996), como ¢é o caso da tematica socioambiental, e produzir um estilo epistémico que fomentara
a invengao e produgao de si e da atuagio no mundo (MELLO, 2016).

Carvalho (2003) aprofunda as reflexdes sobre biografia, identidades e narrativas a partir
de seus estudos em torno do “sujeito ecologico” com base na hermenéutica. Nessa perspectiva, a

autora destaca que o relato autobiografico produz o sujeito:

Os processos reflexivos de interpretacdo que se expressam no conceito de
textualizacdo parecem ser uma caracteristica da prépria autoconsciéncia, um
fenémeno histérico que esta na origem da propria modernidade. A condigao de
um sujeito que narra sua vida coloca-o numa posicao que ¢ a0 mesmo tempo de
autor e de intérprete de si mesmo. Trata-se aqui de pontuar a distancia entre o
sujeito e o si mesmo que ¢ narrado. Esta disjungao subjetiva ¢ a condi¢io que
torna a autocompreensao uma tarefa de interpretacio e transforma o sujeito
numa espécie de autor-intérprete de si mesmo. Esta condi¢do faz do auto-relato
uma constru¢ao nao transparente e nao plenamente controlavel para o sujeito,
aproximando-a de um ato de criagdo estruturalmente analogo a ficcdo. Neste
sentido o relato autobiografico ndo representa o sujeito, mas o produz. Dai a

natureza de auto-invencao do relato autobiografico (CARVALHO, 2003, p. 299).

Nessa perspectiva, exemplifico com os depoimentos da estudante 15 sobre a pratica de

registro no préprio diario nos primeiro, segundo e terceiro semestres respectivamente:

“Anotando palavras chave e sensagies, percebo que poucas vezes sou capaz de transpor para o papel com
as palavras o que de fato sinto, as dificuldades enfrentadas e as angiistias. Acho muito facil notar isso neste siltino
tempo comunidade (entre o 4° ¢ 0 5° encontro) quando tirando drividas com minha tutora uma das sugestoes foi a de
colocar as angristias no didgrio. Eu ndo sei o motivo, mas ndo funciona, sinto que o didrio deva ser algo que eu tere:
por muito tempo, pois estd se transformando em um material riquissimo, e ndo quero que ele seja um caderno de

desabafos, mas sim de referéncias e ideias, como um guia a ser sempre consultado”. (E15-DB)
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“O didrio de bordo neste segundo semestre tomon mais a forma de um didrio, uma vez que compreends o
quanto ¢ importante externar o que penso, seja com palavras ou desenhos. Ele ainda tem muito das anotagoes que
preciso fager para ater minha atengdo durante os encontros, e todas referéncias que acho relevantes! Uma atividade
que penso ser importante, e que tentarei fager a partir de agora ¢ reler o didrio mais vees, porgue no geral, volto dos
encontros com ele recheado e s6 o pego novamente quando me lembro de algo on quando temos um novo encontro.
Vendo agora a rigueza que ele contém, até mesmo de meus processos e angristias, acho que nma leitura mais completa

¢ frequente sera um bom exercicio”. (E15-DB)

“Em geral, a escrita deste texto ¢ feita apds uma leitura do didrio de bordo fisico, da captura de referéncias
tantas que vou anotando no processo de aprendizagem, e por fim acontece uma sintese entre o que foi escrito, e o que
a memoria foi capaz, de apreender. Desta vez, o momento é tdo outro que ja nao consigo revisitar meu didrio de bordo
sem fazer conexdes mil com a realidade, reforcando sensacao e provas de nm aprendizado arraigado durante esses

trés semestres”. (E15-DB)

Considerando que a escrita, assim como sujeito, é datado historicamente, a pratica do
diario de bordo pode ser uma estratégia pedagogica para a intencionalidade de mergulho em si
potencializando a atuagdo no mundo. Assim como o exercicio de autoavaliagio realizado
semestralmente com as estudantes, ou entio o género memorial de formag¢ao como possibilidade
de formato para elaboracdo do trabalho de conclusio de curso. Essas estratégias tém em comum a
linguagem escrita a partir de um mergulho em si no contexto do processo de apredizagem vivido.

Escolhi exemplificar a intencionalidade de mergulho em si enquanto transversal ao longo
do curso por meio do diario de bordo, pois emergiram dados significativos nesse proéprio material
e nos questionarios sobre o tema apontando nessa dire¢io. Ha indicios que a avaliagao formativa
e o acompanhamento individual via tutoria também foram relevantes na intencionalidade de
mergulhar em si a medida que provocaram espagos de singularidades.

Minha intengdo aqui ndo é esgotar a analise de cada uma dessas opgdes pedagdgicas na
proposi¢ao do mergulho em si, mas sim exemplificar o quanto essa perspectiva se tornou uma
intencionalidade pedagdgica transversal no curso, muito além das atividades de “mergulho em si
com hora marcada”.

Essa caracteristica da valorizacao da dimensao pessoal, articulada com o didlogo sobre o
tema e direcionada para impulsionar as intervencoes socioambientais, segundo as egressas, ¢ pouco
comum nos processos educadores que vivenciaram previamente ou que tinham conhecimento até

entao.
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Num processo educador, a intencionalidade de “mergulhar em si” abre espago para a
emergéncia das subjetividades, que ao serem compartilhadas e dialogadas na perspectiva Eu-Tu

(BUBER, 1974), gera aproximagio, abertura, totalidade, presenga e conexao com os propositos:

“O mergulho em si faz a gente agir diferente na atuagio educadora: aproximagdo, delicadeza, cuidado

com a fala, cuidado com o outro, respeito as diferengas, compromisso com a construgao coletiva” (GF — E).

Se por um lado, o “mergulho em si”” aparece com destaque dentre os diferenciais do curso
nos dados coletados, também foi motivo de uma série de contestacdes durante o processo. Ao
longo do curso, cada estudante direcionou seu proprio mergulho. Algumas aceitaram os convites
mais rapidamente e outros mais lentamente, e algumas, nio aceitaram. Outras reconheceram a
importancia de mergulhar, mas encontraram seus proprios caminhos para isso e nao se apropriaram

das técnicas sugeridas no curso. Esse assunto sera aprofundado no préximo sub item.

4.2.2. Desafios encontrados ao longo da intencionalidade pedagdgica de mergulho

em si

Imagine-se adentrando em uma floresta tropical. Logo nos primeiros passos, vocé percebe
a imensiddo desse ambiente. Ha arvores por todos os quatro lados, em cima e embaixo de voce.
Ha tanta diversidade de cores e formas, que parece impossivel se atentar a todos os detalhes.

Observe os sons. Alguns talvez sejam conhecidos, mas outros siao enigmaticos
produzindo um certo mistério sobre tudo que ha ali.

Vocé segue em frente por uma trilha. Caminhando devagar, observa as belezas. A floresta
vai ficando mais densa. Surgem bifurcagoes na trilha e vocé tem que escolher por qual caminho
seguir. Vocé nao sabe ao certo para onde estd indo e nao tem garantias de onde chegara. Mas se

sente segura e acolhida, certa de que deve continuar a caminhar e descobrir o que esta por vir.

A proposta pedagdgica do curso despertou nas estudantes sensagdes parecidas com a
caminhada em uma floresta tropical. Havia uma diversidade enorme de convites, diferentes

caminhos a serem percorridos e a0 mesmo tempo um tom de beleza e mistério:

“Na verdade, talvez este tenha sido o maior aprendizado do curso, deixar espontaneamente a ona de
conforto e lidar bem com isso, encarar os trancos, solavancos, voltas e reviravoltas a que somos submetidos durante o

caminho. Sabemos que a vida definitivamente nao ¢ um passeio no_jardin, a vida é como adentrar a uma floresta
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tropical simultaneamente densa e empatica, diversa e enigmitica, bela e cadtica, sem nunca saber ao certo para onde
se estd indo e sem garantias de que realmente chegarenos l, seja ld onde for. Durante estes dois anos as caracteristicas
do curso, como avaliagao cruzada, carddapios de contesido, eixos tematicos, atividades artisticas, tempo escola e tempo
comunidade, acordos coletivos, gnardides do tempo, dindmica dos anjos, didrios de bordo, plano de atividades, e ontros
Soram, pelo menos para mim, uma saida dristica e constante da ona de conforto, principalmente em relagio ao

miétodo de ensino tradicional e cartesiano a que fui submetido desde a infancia”. (E7-DB)

Os depoimentos destacados revelam a diversidade de aspectos que eram novidade nesse
processo educador. Considerando a turma como um todo, algumas estratégias eram velhas
conhecidas para algumas e para outras, diversas estratégias ja haviam sido vivenciadas. Mas em
geral, havia essa sensagao no grupo de adentrar em uma floresta tropical, um espago de ruptura
com um modelo tradicional de ensino (FREIRE, 1987) vivenciado ao longo da maior parte da

trajetoria de cada pessoa:

“A formatagio do curso me desperton grande interesse, mas ao mesmo tempo inquietagao, principalmente
pela anséncia de matérias bem estabelecidas e delimitadas, anséncia de provas, didrio de bordo e outras caracteristicas

que o difere dos cursos “normais” de especializagao gue ja havia visto”. (E7-DB)

“O tempo comunidade para mim é um tanto mais complicado, nao sei se tenho a maturidade suficiente
para gerir o tempo dos estudos e para conciliar toda a demanda que temos do curso em conjunto com a vida cotidiana.
Sinto muita dificuldade em organizar e estruturar o tempo, e principalmente em ter autodisciplina. No comego do

curso eu entrei literalmente em desespero pois nunca havia trabalhado/ estudado desta forma, e achei gue nao seria

capaz de dar conta”. (E15-DB)

“O exercicio de praticar num ensino diferenciado tem sido muito bom, desde a disposicao das carteiras aos
assuntos tratados de forma a um crescimento integral, mas em alguns momentos nao tem sido fdcil me desprender das

minbas crendices, das minbas raizes tradicionais. Avalio que tenho melborado na compreensao e aproveitamento

disso”. (E12-DB)

“Para mim os aspectos que mais me marcaram do curso foram tentar ser mais autdnoma em relacio ao
estudo, on seja, escolber os textos que iria ler, as optativas que mais me interessavan, o projeto de intervencdo da
Jforma como nds sonhamos. Claro que nem sempre conseguimos ter uma total autonomia, mas foi a primeira vez que

esse tipo de abertura foi me dada enquanto estudante”. (E11-Q1)
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Os depoimentos acima citam uma série de estratégias pedagogicas (eixos transversais,
intrumentos do processo avaliativo como autoavaliagao, diario de bordo e avaliacio cruzada, o
plano de atividades, as optativas, o projeto de intervengao, a disposi¢ao das carteiras em roda ou
semi circulo, a pedagogia da alternancia entre tempo escola e tempo comunidade, dinamicas e
atividades artisticas) utilizadas no curso, bem como alguns sentimentos e reflexdes que emergiram
ao vivencia-las. F notavel a expressio de que esses elementos eram algo novo, pouco ou nunca
vivenciando previamente.

Para algumas estudantes esse processo foi mais marcante. A estudante 7 fez, ao final do
curso, o exercicio de analise de alguns pontos que emergiram em seu proprio diario de bordo no

primeiro semestre enquanto desafios no processo de aprendizagem:

“Para finalizar este texto, bem mais sucinto que os anteriores, em primeiro lugar por conta do tempo que
¢ exigno, em segundo lugar acredito que tenha sido uma escrita mais reflexiva do que descritiva, o que é um avango
em comparagao ao men primeiro diario de bordo, irei transcrever alguns pardgrafos do meu primeiro didrio de bordo
¢ analisar o antes e depois.

Ainda tive grande dificuldade em me adaptar ao nivel de pensamento filosdfico que o curso apresenta de
maneira contumaz, conforme citei no didrio de bordo, sempre fui mais acostumado com uma forma cartesiana de
pensar e escrever, por diversas veges me senti perdido e confuso com as linhas de raciocinio abstratas abordadas
durante os encontros, principalmente nas primeiras palestras que assistimos. [Trecho escrito no primeiro
semestre]

Deparo-me ao final do curso com uma maneira de escrever que se aproxima nuito mais ao canpo filosdfico
¢ reflexivo, isso se tornou mais fdcil e natural, por diversas vezes enguanto escrevo documentos técnicos aqui na [nome
da instituigao] e preciso ficar me policiando para nao filosofar on romantizar muito a escrita. [Trecho escrito no
quarto semestre]

Outra dificuldade que encontrei durante os encontros foi nas atividades artisticas, sempre fui mais de
escrever do que desenhar, sempre preferi me expressar com palavras do gue com desenhos, pinturas, dangas, expressoes
corporais, entdo para mim ainda ¢ um desafio realizar este tipo de atividade com seguranga e conforto, sempre que
temos esse tipo de tarefa me sinto como um ledo na janla. [Trecho escrito no primeiro semestre]

Apesar de ainda nao ser muito fa das expressoes artisticas, ndao me sinto mais como um leao na jaula,
Sinto que consigo desenvolver estas atividades com muito mais naturalidade, apesar de ainda preferir outras formas
de expressdo, este foi mais um aprendizado obtido neste curso, ndo precisamos perder nossa identidade, mas
precisamos aprender a lidar com outras formas de pensar, expressar, escrever, falar, desenbar, pintar, ouvir, sentir e

ete”. [Trecho escrito no quarto semestre| (E7-DB).
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Em geral, as estudantes revelaram esse mesmo tom ao final do curso: sairam da zona de
conforto, alguns em maior ou menor intensidade e isso, segundo elas, foi bom para gerar um
movimento e perceber outras formas de se colocar, interpretar e se relacionar com o mundo.

A intencionalidade de mergulhar em si, era mais uma dessas estratégias nesse balaio de
inovagdes provocadas pelo curso. Cada uma reagiu as praticas de mergulho em si de uma forma e
no seu tempo. F importante notar que aqui as praticas de mergulho em si, se referem as “atividades
de mergulho em si com hora marcada”, ou seja, os momentos de introspec¢ao e contemplagao na
rotina do curso. Nesse sentido, sistematizo abaixo algumas informagoes sobre as 15 atividades
realizadas, a partir de consultas feitas aos documentos de orientagao para o tempo comunidade que
continham a programagao e detalhamento das atividades desenvolvidas no tempo escola e da

releitura do meu préprio diario de campo.

Tabela 13. Levantamento de atividades de “mergulho em si” com foco em introspec¢io e contemplagio, realizadas no inicio da
manhi dos encontros.
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Momento/nome Obijetivos Detalhamento Encontro
Atividade Evidenciar a existéncia diferentes Atividade de percussdo corporal e cantoria | Fev/2017
corporal de ritmos internos/externos e coletiva.
concentracio / individual/coletivo;

Conexao Exercitar a escuta ativa e a Desafio de montar algo alto, forte ou
percepcao do que ¢ invisivel no bonito em grupos com materiais
grupo (as relagdes e as emogoes); pedagogicas fornecidos.
Provocar brevemente a conexao
entre os participantes. Dialogos em duplas e roda de conversa
sobre sentimentos, observacoes e reflexdes
sobre escuta, participagao e funcionamento
do grupo.
Atividade corporal de Refletir sobre utopias; Atividades de respiracao e relaxamento Fev/2017
concentragao e conexdo | Exercitar as inteligéncias emocional | com foco em reflexido sobre utopia.
e corporal. Formagao de grupos e composicao de
imagens congeladas corporais, seguida de
apresentacoes. Roda de conversa final
sobre sentimentos que emergiram na
atividade.
Atividade Promover o estado de presenca dos | As estudantes foram convidadas a subir em | Fev/2017
corporal de participantes; um unico banco com uns 30 cm de largura
concentracio/ conexio: | Provocar a reflexdo sobre aproximadamente. A educadora fazia
dindmica do banco autogestao. algumas perguntas sobre a turma e eles
tinham que formar uma fila em cima do
banco (sem descer) na ordem crescente ou
decrescente. Exemplo: Qual sua idade? E
entdo tinha que se organizar do mais novo
para o mais velho, e assim sucessivamente.
Atividade corporal de Contribuir para busca da dimensdo | Exercicios corporais em colchonetes Mat/2017
introspecgio e pessoal no processo de mapeamento | inspirados em pratica de yoga, seguido de
contemplagdo: e diagnostico; roda de conversa sentimentos que
Relacionar mapeamento com emergiram, bem como reflexdes sobre o
Mapeamento de si tematicas problematizadoras e contetdo “mapeamento e diagndstico” ¢ a
mesmo utopias; pratica realizada. Distribuicao e leitura
Exercitar a pratica de coletiva da ficha de tematicas
autoconhecimento e a problematizadoras nos territérios.
contemplacio;
Contribuir para o incremento da
sensacao de bem
estar através de exercicios que
atuam no sistema enddcrino.
Atividade Exercitar o olhar para si e da relagdo | Atividade de co-criagdo de pintura em Abr/2017
corporal de de si préprio com o outro. grupos, em siléncio. Tema: o que precisa
introspecgio e ser diagnosticado no contexto dos projetos
contemplacdo socioambientais. Roda de conversa final
sobre sentimentos que emergiram e
relagdes entre a atividade e o trabalho em
grupo nos projetos. Exposi¢ao das pinturas
num varal na sala de aula.
Eu e o grupo Exercitar o construir junto; Apés um breve momento de respiragio em | Mai/2017
Refletir sobre o poder do grupo; silencio, refletir e registrar no diario de
Refletir sobre concessio. bordo sobre os sentimentos em relagio ao
processo de formacio dos grupos do PI, o
que espero ¢ o que posso oferecer € como
quero atuar. Em seguida,
compartilhamento das reflexGes no préprio
grupo de atuagio territorial.
Dinamica de Refletir sobre confianga, Caminhada em siléncio e em conexio com | Jul/2017

introspecgao e
contemplagio

equilibrio e coragem

a respira¢ao até o jardim (gramadao).
Contemplacio da natureza buscando
elementos que inspiram sobre confianga,
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equilibrio e coragem. Registro no diario de
bordo. Compartilhamento em grupos
seguido de roda de conversa.

Introspecgao Resgatar a reflexdo sobre coragem, Pratica de respiragao, automassagem e Ago/2017
equilibrio e confianga no processo relaxamento.
educador;
Contribuir patra a contemplacio e
autoconhecimento.
Introspecc¢io Contribuir para o desenvolvimento | Em roda, na sequéncia de anjos e Nov/2017
e pessoal a partir de reflexdes sobre o | protegidos, foi conduzido um exercicio de
contemplagdo cutso; respiracao; seguido de massagem em roda
Fortalecer a cumplicidade entre (cada um massagenado os ombros do
anjo e protegido; colega a frente — seu protegido), seguido de
Fomentar a linguagem artfstica relaxamento com foco na seguinte questao:
como meio de expressdo. “Quais sdo minhas perguntas fortes para o
segundo ano do curso?”. Cada estudante
pintou uma mandala e em seguida foram
feitas duas rodadas de compartilhamento,
sendo uma com seu anjo € outra com seu
protegido. Roda de conversa final com
exposi¢ao das mandalas e
compartilhamento final.
Boas Vindas Refletir e dialogar sobre os Ap06s as boas vindas, houve um momento Fev/2018
+ atividade de sentimentos e reflexées que de massagem em circulo. Em seguida foi
introspecg¢io emergiram na atividade do feita uma roda de conversa sobre os
percurso noturno; sentimentos e reflexdes que emergiram na
Sistematizar individualmente atividade percurso noturno que foi
as expectativas com a propria realizada no dia anterior. Em seguida, foi
formacdo enquanto feito o registro no diario de bordo sobre
especialista. questdes levantadas na atividade do dia
anterior. As perguntas eram sobre as
expectativas sobre si mesmo enquanto
especialista, quais eram os maiores desafios
visualizados, os elementos essenciais e
quanto o PI contribui para a formagao.
Roda de conversa final.
Dinamica de Conttibuir para o fortalecimento de | Convite para compattilhar com uma dupla | Fev/2018
introspecgio e uma comunidade de aprendizagem. | como foi a relacdo entre o anjo e o
contemplacdo protegido ao longo do semestre anterior.
Compartilhamento em roda, seguido da
nova divisdo de anjos/protegidos para o
semestre seguinte.
Introspecgao e Reconhecer os sentimentos que Exptessio em uma folha de papel sobre os | Mai/2018
contemplagao: emergiram no dia anterior sentimentos que emergiram na atividade
Artevidade especialmente nas atividades sobre anterior sobre conjuntura e reflexdo sobre a
conjuntura; reproducio de comportamentos violentos
Refletir o quanto ou em quais no cotidiano. Compartilhamento em roda.
contextos reproduzo as violéncias
do mundo.
Introspecgao e Conduzir a maior Autocontemplac¢io conduzida para Mai/2018
contemplagio autopercepgao de empoderar autoconfianga, coragem e
coragem, equilibrio e equilibrio. Respiragao, atencgao, etc. Fala
confianc¢a em si e no condutora a partir da percep¢ao do grupo
grupo. presente.
Introspeccio e Atividade de Qi gong seguida de roda de Jun/2018
contemplacdo conversa, proposta e conduzida por
estudante da turma.
Introspeccio e Experienciar praticas de mergulho Atividade de conexdo consigo e com uma | Jul/2018

contemplacdo

em si

dupla. Movimentos em espelhamento e
conexio pelo olhar. Proposta e conduzida
por estudante da turma.
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Fonte: a autora.

A partir da sistematizagao feita na tabela 13 fica visivel a diversidade de técnicas e métodos
pedagdgicos utilizados: atividades que envolveram expressdes e movimentos corporais, atividades
artisticas como pintura, desenho e musica, reflexdo analitica e expressiao escrita, atividades de
coordenagao entre movimentos corporais e respiragdo como yoga, caminhada contemplativa e qi-
gong. Em geral, as atividades comegavam com uma vivéncia individual ou em grupo e em siléncio
e na continuidade se desdobravam em momentos de compartilhamentos em duplas, grupos e na
turma como um todo. Observo também que esses momentos de instropec¢ao e contemplagao
majoritariamente tiveram seus objetivos atrelados a contetdos especificos ou desafios vivenciados
no processo educador pela turma.

Destaco aqui as atividades de mergulho em si com foco nos momentos de introspec¢ao
e contempla¢iao na rotina porque muitas vezes esses momentos eram chamados de “mergulho em
si”. Ficou forte, tanto para turma quanto para a equipe pedagogica, que este era 0 momento de
realizar tais atividades. Parece que nio havia clareza, até este momento, de que tantas outras

atividades e estratégias pedagdgicas também promoviam a intencionalidade de mergulho em si.
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Figura 15. Atividade de contemplacio da natureza em julho/17.

Nos depoimentos coletados, ¢é perceptivel essa interpretacio pelas estudantes,
especialmente nos primeiros trés semestres do curso. Vale notar também que essa era minha
compreensio no momento de coleta dos dados nos diarios de bordo. Ou seja, meu olhar
pesquisante também compreendia quase que exclusivamente esses momentos como aqueles

destinados ao mergulho em si, e portanto, os depoimentos escolhidos para as analises possuem
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essa perspectiva. Nos dados coletados no ultimo semestre do curso tanto via diario de bordo,
quanto questionarios e mais tarde via grupo focal, essa percepgao comega a mudar para algumas
estudantes.

Sobre os desafios em torno dessa pratica pedagogica, foi visivel que algumas estudantes
gostaram mais de um tipo de atividade, enquanto outras por vezes se sentiram desconfortaveis. Ao
longo dos dois anos de curso essa relagao de cada uma com as atividades se movimentou, mudou
de forma heterogenea. Para aqueles que sentiam aversao a essas atividades, ha indicios de que esse
processo contribuiu para que tivessem mais clareza sobre que tipos de praticas de contato mais
profundo consigo fazia sentido aquela pessoa.

No grupo focal realizado com a equipe pedagogica em 2020, emergiu a percepcao de que
algumas praticas pedagogicas nao fizeram sentido tanto entre algumas integrantes da equipe quanto
entre algumas das estudantes. Exemplifico com depoimentos abaixo como se desdobraram as
compreensoes sobre esses momentos de mergulho em si. Comego com os trechos de diario de
bordo linear produzidos pela estudante 18, no primeiro, terceiro e quarto semestre do curso
respectivamente:

“Como en me sinto chata nas meditaces e como me sinto bem com o auto-relaxamento, duas atividades

Juntas que provocam dois sentimentos bem distintos. E uma provocagio mesmo”. (E18-DB)

“A atividade com o colega [nome] foi proveitosa, me trouxe reflexoes profundas sobre quais medidas de
concentragao en vou adotar para escrever meu TCC, em poncos minutos en transiter entre a meditacao, ritalina e

hipnose”. (E18-DB)

“Agradeco a oportunidade que vocés me ofereceram desde o primeiro dia de aula de en me aprofundar
dentro e fora de mim, através de ferramentas como grupo de trabalbo, aula, fichamento, anto avaliagio, avaliacao
cruzada, didrio de bordo, TCC, projeto de intervengao, trilha da vida, palestra, mistica, imersao, cafés, miisica,
dindmica, celebragio, anla, confraternizagdo, encontros (bons e extraordindrios encontros), febres, saberes
compartilhados, bolsa de estudo e respeito. Os desdobramentos deste mergulho se dao ao longo de nma vida toda’.

(E18-DB)

Os dois primeiros depoimentos contém um tom de brincadeira e perspicacia,
caracteristicas da estudante. Ao longo do curso, por vezes ela se distanciava e acaba nio
participando das atividades de introspecgdao e contemplagao. Ao final do curso, observa-se a
valoriza¢do dos “desdobramentos deste mergulho” realizado no curso e sdo citadas uma série de

atividades que contribuiram para ela se aprofundar “dentro e fora” de si.
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Abaixo apresento também uma série de depoimentos da estudante 7, coletados via diario
de bordo (ou seja, processualmente ao longo do curso) nos primeiro, segundo e quarto semestres

e, por fim, via questionario:

“No segundo dia cheguei atrasado e acabei perdendo a primeira atividade que era de uma pritica de
respiragdo, confesso que nao sou muito adepto destas atividades de introspeccao, sobretudo de manha quando ja tenho

dificuldade de despertar, essa atividade s iria me deixar mais sonolento e avoado”. (E7-DB)

“Para mim realmente o tempo escola foi repleto de momentos em que en consegui demonstrar interesse e
predisposicao para desempenhar e desenvolver as atividades da melhor maneira possivel, porém ainda tenho a
impressao que ainda preciso me abrir mais para as atividades que envolvem meditacao e introspeccao (...). Estas
atividades sao particularmente dificeis, envolvem uma certa necessidade de relaxamento da mente e seus pensamentos,
por diversas vezes durante a realizagio destas meditagoes e introspecioes me peguei pensando no que viria a seguir,
na proxima atividade, no lanche, no almoco, quando a ocasiao era para simplesmente viver aquele momento”. (E7-
DB)

“Td no que se refere as atividades introspectivas considero que o curso ndo foi o suficiente para despertar
men interesse, ndo por utilizar ferramentas equivocadas ou métodos nao eficientes, acho que é uma coisa minha
mesmo, ndo lido bem com meditagao e introspeceio fora do ambiente natural, numa caminbada pela floresta eu
consigo encontrar a tranqguilidade de pensamentos, mas em sala de aula ou outro ambiente gualguer ¢ praticamente

impossivel para mim”. (E7-DB)

“O curso nao contribuin diretamente para mergulhos internos, como dito anteriormente os exercicios
utilizados no inicio dos encontros nao funcionam para mim, mas contribuin para o entendimento de que meu lngar
¢ junto ao ambiente natural, eu preciso deste ambiente para conseguir me conectar comigo mesmo e com o todo”. (E7-
Q7)

Nessa perspectiva sobre as diferentes formas de mergulho em si no mundo, o depoimento
abaixo também indica que as provocagbes realizadas no curso foram importantes para o

desenvolvimento de autonomia e constru¢ao de caminhos préprios:

“Sim! Aprender mais sobre meditacio e relaxamento foi importantissimo. Mas, mais ainda, essas duas
estratégias serviram apenas de start para eu pensar no meu caminho de mergulho. Para pensar no mergulho criativo
¢ inventivo, experimentando/ relembrando guais sao as minbas formas favoritas de chegar no dmago de ser/ estar. A

arte ¢ a minha. Gratidao por me relembrarem isso!” (E3-Q7)
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Iniciei este item introduzindo que a proposta pedagdgica como um todo foi motivo de
estranhamento para boa parte da turma que cresceu em ambientes de ensino tradicionais. A
diversidade de linguagens e técnicas pedagogicas utilizadas no curso como um todo, por vezes foi
também utilizada em espagos de “mergulho em si”. Logo, observo uma certa similaridade entre as
resisténcias aos métodos e técnicas pedagogicas do curso como um todo quanto em relagao aquelas
utilizadas na intencionalidade pedagdgica de mergulhar em si. Se ampliarmos a perspectiva das
atividades de mergulho em si para além das atividades “com hora marcada”, observamos que
também houve resisténcias de algumas estudantes diante de outras praticas pedagogicas com essa
intencionalidade como as atividades autoavalia¢do e o diario de bordo por exemplo.

Para ficar mais uma vez no contexto do diario de bordo, ja visualizavamos em nossas
experiéncias prévias quatro gargalos do uso deste instrumento: a dificuldade de compreensdao no
inicio do processo educador da potencialidade deste instrumento pelos educandos; a dificuldade
de exercitar a escrita distanciando-os do diario; a dificuldade ainda maior de exercitar a escrita
argumentativa e critica, para além da descricio de atividades realizadas (o que tende a tornar o
instrumento burocratico, especialmente quando ¢ um componente de avaliagao) e, por fim, a
dificuldade de leitura e devolutivas qualificadas pelos educadores em turmas numerosas,
especialmente em torno do acompanhamento processual com entregas do material varias vezes ao
longo do curso (BATTAINI, SORRENTINO, TROVARELLI, 2017). No contexto da referida
especializagdo, mitigamos o quarto gargalo com a figura das tutoras que em média acompanhavam
oito estudantes o que facilitou esse acompanhamento.

Em relagao aos trés primeiros gargalos, todos foram observados nessa experiéncia. E ao
incluirmos a intencionalidade de mergulho em si a partir da escrita autobiografica, os desafios
também se intensificaram para algumas estudantes como enunciado nos depoimentos selecionados
no item anterior que se referiam ao reconhecimento de emogdes, por exemplo.

Diante de todos esses elementos em torno dos desafios da intencionalidade pedagogica
de mergulho em si emergiram ao menos duas questdes no grupo focal realizado com a equipe
pedagdgica: Como cada uma dessas atividades pedagogicas com intencionalidade de mergulho em
si potencializam a atuagdo das educandas no mundo? E como isso se da na diversidade de
educandas? Para se debrugar sobre essas questdes aprofundaremos nos proximos itens nas
contribuicdes de Martin Buber, Paulo Freire e Prabhat Sarkar. Mas hd ainda uma terceira questao
que emergiu multiplas vezes nas reflexdes da equipe pedagdgica ao longo do processo educador:
Quais os limites entre processos pedagdgicos e processos terapeuticos? Essa reflexao surgiu a partir

da inquietacao de integrantes da equipe pedagdgica sobre o grau de profundidade das atividades
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realizadas e as condi¢Oes que tinhamos para dar suporte para o grupo realizar esse aprofundamento

interno.

4.2.2.1. Processos pedagdgicos x processos terapeuticos

Segundo o relatério publicado pela Organizagio Mundial de Satde (2017), o Brasil é o
pafs mais ansioso do mundo e o quinto em nimero de deprimidos. E o lider em ambas as
enfermidades na América Latina. Enquanto 5,8% dos brasileiros sofrem com depressao, 9,3%
sofrem com ansiedade (incluindo ataques de panico, transtorno obessivo-compulsivo, fobias e
estresse pos-traumatico). Na regido metropolitana de Sao Paulo os dados sao ainda mais alarmantes
desde 2012: quase 30% das pessoas apresentam transtornos mentais, sendo 19,9% de ansiedade,
11% transtornos de comportamento, 4,3% transtorno de controle de impulso e 3,6% abuso de
substancias (ANDRADE, et. al, 2012).

Nesse contexto e ao longo do curso (2017-2018), surgiram casos de educandas relatando
estarem com depressao, ansiedade e sindrome do panico, sendo que algumas delas ja contavam
com acompanhamento psiquiatrico. Esses relatos geralmente emergiam na relagao individual com
a tutora e vinham acompanhado de questoes que impactavam o processo de aprendizagem e ritmo
dos estudos. Com doses escuta e acolhimento, flexibilidade de prazos e de cumprimento de
atividades, fomos fazendo os ajustes necessarios para que todas pudessem seguir adiante no curso.
Por vezes, foram criadas relagdes entre tutoras e educandas que transcediam os aspectos
pedagdgicos e avancavam para os dilemas pessoais que as educandas enfrentavam. Em geral,
enquanto profissionais da educag¢ao, buscavamos ouvir, indicar que procurassem ajuda psicoldgica
profissional e ajustavamos o que era possivel em termos pedagdgicos durante o processo educador.

A atmosfera de confian¢a oriunda da comunidade de aprendizagem que se criou e as
atividades de mergulho em si, especialmente aquelas que envolviam o reconhecimento de
sentimentos, abriram espago para que tais questdes fossem socializadas. Os dados coletados
demonstram que um dos beneficios das praticas de mergulho em si foi a contribui¢ao para o
gerenciamento da saide mental como apontado no item 4.1.2.

Um dos momentos em que ficou mais forte a reflexdo sobre a relacdo entre processos
pedagdgicos e processos terapeuticos foi no contexto da atividade Trilha da Vida. Convidamos o
professor José Matarezi e outros integrantes do Laboratério de Educacao Ambiental (LEA) da
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI) para conduzir a vivéncia junto as estudantes do curso.

A abordagem metodologica Trilha da Vida propoe uma série de atividades com vistas a

constru¢ao de um conhecimento sensivel. O programa “Trilha da Vida: (re)descobrindo a natureza
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com os sentidos” teve inicio enquanto um projeto de educagao ambiental de ambito comunitario
e com foco em unidades de conservagao. Tem sido criada e desenvolvida pelo LEA que fica no
Centro de Ciéncias Tecnoldgicas da Terra e do Mar (CTTMar) da UNIVALI em parceria com a
Faculdade Intermunicipal do Noroeste do Parana (Facinor — Loanda, PR) e com a ONG

Voluntarios pela Verdade Ambiental (V-Ambiental/Itajai, SC) desde 1997 (MATAREZI, 2000).

Tendo como base o enfoque socioambiental e de conservacao das diversidades
biolégica e cultural na exploracio de trilhas perceptivas e interpretativas,
caracteriza-se como um experimento educacional transdisciplinar, que integra
objetivos educacionais, conservacionistas e terapéuticos. Partindo-se do campo
da educacio ambiental comunitiria (MATAREZI et al., 2003, p. 204), busca
promover uma reaproximacao dos participantes com o meio ambiente nos seus
aspectos naturais, sociais, culturais e historicos, e por esta via, estimular uma
reflexdo critica das inter-retro-acoes historicas entre a sociedade, o individuo e o
lugar onde se vive. (...) Um dos aspectos relevantes é o fato de o programa
representar a dissemina¢do de novas metodologias de Educacio Ambiental,
valorizando as diversidades culturais e ambientais em significativas vivéncias. Ou
seja, pode-se trabalhar as relacdes “Eu — Meio Ambiente”, “Eu — O Outro” e
“Eu — Comigo Mesmo” de forma vivencial e reflexiva. Portanto, ultrapassa em
muito a dimensdao de atividade apenas de sensibilizacdo. A associa¢do e o
entendimento da “Trilha da Vida” enquanto experimento educacional que passa

e é potencializado pelo sensivel, mas nio se limita a ele, ¢ fundamental para sua

adequada disseminacao (MATAREZI, 2000, p. 185,180).

A partir da citagio destacada acima fica evidente a intencionalidade pedagoégica da
atividade em termos de constru¢do de conhecimento sensivel, objetivos terapeuticos e o trabalho
com a relagdo “Eu- Comigo Mesmo”.

A abordagem metodologica Trilha da Vida, pode ser desenvolvida em duas diferentes
modalidades: As trilhas podem ser fixas, em espaco natural, ou temporarias em salas de aulas,
tendas e centros de convegdes. Ha também outros dois tipos de instalagdes de arte ciéncia: 1)
Caminho de Encontros e Descobertas que pode ser instalado em pequenas areas verdes, parques,
pracas, etc, ¢ 2) Vida Secreta dos Objetos, realizada em salas de aulas ou anfiteatros (MATAREZI,
KOEHNTOPP, 2017).

No curso foi feita a instalagdo Vida Secreta dos Objetos, seguida de uma categorizagao de
conceitos chaves para o grupo em uma rede semantica. A partir da teorizacdo coletiva, as

participantes foram convidadas a expressar metaforicamente os conhecimentos construidos por
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meio de imagens em uma cartolina com pincéis e tinta guache, com vistas a uma sintese. Todo o
material produzido subsidiou a constru¢ao do marco conceitual do Projeto Politico Pedagdgico do
curso (OCA, 2018).

Era um dia de frio. Todo mundo chegou as oito horas para a aula, bem agasalhados.
Querfamos ficar no solzinho da manha. Percebendo esse contexto, o André, educador ambiental
do LEA/UNIVALIL convidou todas para formar uma roda no jardim na frente da sala.
Comegamos nos alongando e nos espreguicando, observando umas as outras e o entorno.

Minha fungdo nesse periodo de atividades era fazer a observagao. Observar significava
registrar os simbolos nao falados explicitamente entre as participantes. Perceber os gestos, as
emogdes, as inquietagdes, e 0 que mais emergisse. Eu estava, portanto, num lugar privilegiado com
as atencOes voltadas a essa observacio.

Entrando na sala, fomos convidadas a assitir um video. Era uma animacio linda, muito
sensivel. Um senhor que vai em busca de suas memorias nos varios andares de sua casa que foi
sendo aumentada porque o nivel da 4gua subia. Em cada andar que o senhor descia, mergulhando,
cle entrava em contato com momentos especiais da sua vida. Foi um mergulho na prépria historia

de vida. Um mergulho em si.

Figura 16. QR code para acesso ao video “La Maison en Petit Cubes”.

Fonte: A autora a partir do link https://www.youtube.com/watch?v={hQ750V4VRs .

Apbs o video, o André convidou a todas para compartilhar quais sensagcdes emergiram e
foi fazendo algumas perguntas para animar a roda de conversa sobre o video. Conversamos sobre

histérias de vida e esse mergulho nas lembrancas.


https://www.youtube.com/watch?v=jhQ75OV4VRs

172

Em seguida, ele nos convidou para ficar envolta de uma grande mesa no centro da sala.
A mesa estava cheia, lotada mesmo, de varios objetos. Tinha de tudo: bola, palo santo, tambor,
massinha, caleidoscopio, boneca de pano, sementes, peteca, 1610 e mais um monte de coisa. Todo

mundo ficou curioso, porque era tanta coisa que nem dava para ver, tocar e cheirar tudo.

Figura 17. Atividade Vida Secreta dos Objetos.

Fonte: Arquivos do curso de especializagio.

Cada uma de n6s foi convidada para escolher e pegar um objeto que se identificou. E em
seguida, ele sugeriu que cada uma escrevesse a histéria de vida desse objeto. Poderia ser algo real
sobre aquele objeto na nossa propria vida ou entdo algo ficcional.

Ap6s algum tempo de escrita, compartthamos as histérias. Nao esperavamos o quanto
aquele momento seria capaz de movimentar questdes tao profundas em nés. Logo no segundo

compartilhamento, ja rolavam lagrimas nos rostos de algumas estudantes, emocionadas com as
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histérias contadas. Eram histérias que de alguma maneira, revelavam questdes profunda de quem
a contava, fossem historias reais ou ficticias.
Para exemplificar, compartilho a seguir a “historia de vida da percussio” (o objeto era um

pequeno tambor), escrita por uma das estudantes:

“Ha algum tempo atrds, nascia numa tribo localizada no litoral panlista, uma menina chamada
Carolina. Carolina deveria ser on até aparentava ser uma crianga normal. Brincava com seus amigos vizinhos, ia a
escola, estudava e vivia bem no seu lar em conjunto com a sua familia.

Ao chegar na adolescéncia, Carolina notou alguns conflitos excternos e internos, nos espagos onde ela estava
inserida — escola/ comunidade/ restanrantes ¢ afins — Ela era a minoria sem saber o que a palavra minoria
significava, mas ela tinha uma percepcdo de que a sua forma: cor de papelao/ morena/ mulata; seun cabelo duro,
parecido com Bombril nao era o padrao e ela queria ser o padrao: Cabelo liso, cor clara, boas roupas. Aos 14 anos
alison o cabelo pela primeira veg e ali se inicion o seu longo inferno astral. Ela silencion o seu en por conta de nma
pressao no meio externo. Ela deixon de sair com os amigos caso seu cabelo nao estivesse minimamente arrumado:
baixo.

Ao chegar no inicio de sua fase adulta, na faculdade, ela notou que nao era preferida pelos homens, noton
que era a finica de cor escura. Notou que as pessoas tinham um tom de maldade em suas brincadeiras, mas que
estava tudo em, até porque aquilo era uma brincadeira.

Ao se formar, Carolina se mudon para outra cidade, conbecen novas pessoas e teve seu primeiro
relacionamento com algném da sua cor: a negra. Carolina se descobrin negra. Carolina aprenden a palavra racismo.
Carolina notou que um sistema a silenciou por toda a sua vida. Carolina assumiu seu cabelo. Carolina se viu girando
em uma roda de capoeira. Carolina aprenden o coco, a umbigada, o maracatn, o cavalo marinbo, o carintbé. Carolina
aprenden a tocar o pandeiro e perceben-se apaixonada pela percussao. Carolina ta hoje em dia diariamente resistindo
1n0s espagos, td se valorizando e se amando como nunca fez; em toda a sua vida. Td entendendo a sua bistoria, a sna
ancestralidade e todo o seu axt.

Carolina 1 em baz e seu coracio ta batendo “Que nem o coro de tambor numa roda de Jango”””".
g 2 24

Quando a histéria terminou de ser contada, observei que pelo menos metade da sala
estava visivelmente emocionada. Por visivelmente quero dizer com olhos cheios d’agua. Em varias
pessoas as lagrimas ja desciam pelas bochechas. Foi preciso pausar e respirar. Cada uma que

contava sua historia, respirava fundo e se conectava com ela. Todas estavam muito envolvidas. O

50 Texto retirado na integra de documento interno de sistematizacdo com todas as histdrias produzidas durante a
atividade.
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tempo parou, sé existia aquela roda, aquelas trocas, que revelavam nao sé a historia secreta dos
objetos, mas também alguns de nossos segredos mais {intimos.

Finalizada a contagdao das mais de 20 histérias, o professor José Matarezi pediu para que
cada uma de n6s escolhesse uma palavra que sintetizasse a histéria contada. E entao, fizemos uma
pausa. Uma pausa para almocar e digerir tudo que haviamos vivido.

No periodo da tarde retomamos as atividades observando as palavras escolhidas. Foi
pedido para que interligassemos as palavras em uma sequéncia entre elas, utilizando um barbante.
Ap6s decidir como comegar, cada pessoa falava sobre sua palavra e a relagdo com a proxima palavra
e assim foi se criando uma rede semantica que embasaria a constru¢ao do marco conceitual do
projeto politico pedagoégico do curso: Amor => histéria => imagina¢do => diversao => saudades
=> alegria => movimento => camaleoa => reinventar-se => coragem => querer =>
ancestralidade => emogodes => espiritualidade => conexdes => resgate => descobertas =>
curiosidade => mistério => olhar => autonomia => presente => ritmo => dinamismo =>
paciéncia => esperanga => irmaos => aconchego => nostalgia => amor. Outras atividades
continuaram ao longo do dia.

Toda a atividade foi registrada pela equipe do LEA/UNIVALI e o material gerou um
video sintese, que pode ser acessado pelo link:

https://www.youtube.com /watch?v=t[uAEvHVwvM .

Figura 18. QR code para acesso ao video sintese da atividade.

Fonte: A autora a partir do link https://www.youtube.com/watch?v=tJuAEvHVwyM.



https://www.youtube.com/watch?v=tJuAEvHVwyM
https://www.youtube.com/watch?v=tJuAEvHVwyM
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Ao final, fizemos uma breve roda de conversa na qual emergiram alguns depoimentos

sobre a atividade:

“Eu sou uma pessoa muito sensitiva e acabo me atrapalhando para falar porque o sentimento vem e
atrapalha. E achei interessante a vida da gente com os objetos porque aflora o que viemos fazer aqur. A grande coisa
que ficon para mim foi a busca da coeréncia, a gente veio em busca da nossa historia, a coeréncia com os referenciais
tedricos, a nossa busca pela transigao... mas que precisamos ser coerentes, sendo porque tudo isso? E tentar explicar

iss0 em palavras é o inverso do que costumamos fazer e o quanto isso ¢ rico” (E-17 — Relatoria).

“Eu 5o queria pontuar uma coisa que en achei muito forte, parecia que a gente tinha todo o tempo do
mundo em cada atividade e isso ¢ muito raro. E desde o inicio, da atividade de fora, o ritmo do video. E sentir que
temt todo o tempo do mundo ¢ algo muito bonito. E o mergulho que parecia que era muito individual ¢ coletivo, até

as falas ficaram sincronizadas” (E6 — Relatoria).

“Sai hoje de manha muito sensibilizado. EE agora na parte da tarde ja estou muito cansado porque mexe
com muitos sentimentos, historias de vida, relatos. Ndo conseguiremos fazer todas as interpretagies de tudo o que
[izemos aqui hoje, mas vamos continuar dando esse feedback. E achei que foi na medida, pois havia uma expectativa
do grupo de conbecer a abordagem. E o segundo retorno que en acredito ser importante é que cada um dos mapas
simbolicos vai se desdobrar em compreender que em cada grupo nds temos um projeto com virios subprojetos e essa

rede semantica pode ajudar nos trajetos de ida e vinda do individual para o coletivo” (EP6 — Relatoria).

Os depoimentos selecionados exemplificam na fala das participantes o quanto as
atividades propostas foram capazes de envolver, sensibilizar, emocionar e promover reflexdes
profundas no grupo. Segundo um registro no diario de bordo de uma das participantes, houve a

petcepgao de que a atividade foi “intensa demais” para algumas:

“O interessante é que conectamos o individnal com o coletivo e depois voltamos para o individual. Mais
ainda, vivenciamos como as formas de aprender podem ser diferentes, novas, a partir de metodologias participativas,
dialdgicas. Foi muito intenso, para alguns senti que foi intenso demais. E esse ¢ o cuidado que devemos ter!” (E16-

DB).

Apbs vivenciarmos essa atividade, uma pergunta pairou no ar e foi expressa na voz de
uma das estudantes: “Vocés ji se depararam com emogies que vocés nao conseguiram lidar? Ou que foi muito

complexo?” A pergunta era direcionada a equipe do LEA/UNIVALIL Os educadores responderam
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a questao apontando para alguns elementos: 1) necessidade de preparagao da equipe que se propde
a conduzir esse tipo de atividade; 2) o trabalho entre o sensivel e o inteligivel; 3) a importancia da
quebra na relagdo espago-tempo; 4) trabalhar com questdes terapeuticas embora nao seja uma
terapia em grupo.

Mas, mesmo com esses apontamentos, as reflexdes sobre os limites de processos
pedagdgicos e processos terapeuticos acompanhou a equipe pedagogica ao longo do curso e na
proposi¢ao de uma série de outras atividades. No grupo focal realizado com a equipe pedagogica
em 2020, emergiu a seguinte questio sobre o tema: Um processo educador comprometido com a
formacio de profissionais atuantes na transicao para sociedades sustentiveis pode/deve trabalhar
com questoes de fundo terapéutico emergentes em atividades de mergulho em si? Quais sio as
poténcias e dificuldades nisso? Até onde a equipe pedagdgica pode/quer dar conta de processos
terapeuticos quando nos propomos a trabalhar com o mergulho em si? Isso foi dialogado entre a
equipe pedagogica. Algumas se sentiam mais preparadas e outras menos preparadas. Embora
conversassemos sobre o tema, nao chegamos em diretrizes claras.

Farei o exercicio de buscar aprofundar as reflexdes nessa direcao, partindo dos
apontamentos feitos pela equipe do LEA/UNIVALI e acrescentando elementos que tém
amadurecido a partir dos dados levantados.

Uma primeira consideracdo a ser feita é a retomada dos objetivos da intencionalidade
pedagdgica de promover o mergulho em si. A busca ¢ incentivar a ampliagao do envolvimento das
educandas com o processo educador com a finalidade de transformacio social. O processo de
transformacdo social se da de forma concomitante internamente, a nivel do individuo, e
externamente a nfvel de um grupo ou territério, num fluxo continuado de intersecgdes entre essas
duas dimensSes. O mergulho em si, que pode ir em diversas direcOes — desde a valorizagao da
histéria de vida até a construcao de utopias individuais e coletivas, passando pelo reconhecimento
de emocgdes, crengas, padrdes, etc —impulsiona a compreensao sobre si e seus sentidos existenciais
para potencializar a atuagao no mundo.

Esse movimento envolve aspectos terapeuticos, no entanto, como dito pela equipe do
LEA/UNIVALLI nio se constitui como um momento de terapia coletiva. Por outro lado, podem
emergir questdes de fundo terapeutico a partir de provocagoes feitas durante as atividades.

Um segundo aspecto a ser considerado, ¢ que pode ser feita uma observagao atenta de
como cada uma das educandas reage as atividades propostas e, se for o caso, a educadora pode
sugerir a busca de acompanhamento profissional para contribuir com questoes que emergiram a
partit do processo educador. Vale lembrar que um conjunto de técnicas de gerenciamento

socioemocional (respira¢ao diafragmatica profunda, contemplacao, etc) podem ser utilizadas nessas
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atividades visando o aquecimento/preparagio e ctiagio de um ambiente tranquilo para o
desenvolvimento das mesmas.

Um terceiro aspecto envolve o trabalho com conhecimento sensivel e inteligivel
(MATAREZL; KOEHNTOPP, 2017). Diante de um contexto de alienacao dos sentidos (sensoriais
e propositos de vida) e anestesia geral (FREIRE, 1987) da sociedade liquida moderna (BAUMAN,
2001), processos educadores que assumem o desafio da intencionalidade de mergulho em si tém a

potencialidade de desenvolver, assim como feito pela Trilha da Vida,

“uma abordagem metodolégica capaz de contribuir para a compreensio das
dimensdes do sensivel associado a subjetividade e do inteligivel ligado a
objetividade, cuja integracgao se refere a intersubjetividade como campo concreto
de interrelagdes humanas, integrando ciéncia e arte de forma ampliada no
contexto politico de transformacoes sociais ¢ culturais” (MATAREZI,

KOEHNTOPP, 2017, p. 79).

Essa potencialidade é relevante porque pode contribuir para a formag¢ao de educadores
atuantes na transi¢ao para sociedades sustentaveis. Esse ponto sera mais aprofundado no item 5.0.

O quarto aspecto envolve a preparacao da comunidade de aprendizagem para criagao de
um ambiente acolhedor e de apoio, quando emergem questoes de fundo terapeutico. Trabalhar a
confianga e solidariedade no grupo pode envolver um processo de amadurecimento coletivo e
como resultado cria-se um ambiente seguro e de apoio mutuo para que todas se desenvolvam,
encontrando ou fortalecendo seus caminhos de atuacgio.

Como quinto aspecto, sugiro a preparagao das educadoras para conducao desse tipo de
atividade. Da mesma forma que nos preparamos para realizar atividades conceituais, analiticas, de
saida de campo, etc, é necessario se preparar para conduzir atividades com intencionalidade de
promover o mergulho em si. Essa preparacao pode ter diversos niveis e, dependendo do grau de
profundidade que a atividade pretende alcangar, mais ou menos prepara¢ao prévia é necessario. E
preciso estudar os campos do conhecimento que envolvem o assunto abordado, escolher um
caminho metodolégico com embasamento, comecar gradativamente quando o grupo ¢
desconhecido, conhecer previamente — na medida do possivel — as educandas, estar atenta aos
sinais ditos e nao ditos.

Praticar técnicas de mergulho em si regularmente também ajuda a educadora a se
apropriar mais desse campo, desenvolvendo seguranga e um ambiente confortavel para realizagao
das atividades e exercitando a coeréncia entre pensar, falar e agir, como enfatizado por Freire

(2002).
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Finalizo este item com as palavras de Matarezi (2000):
Ouso sonhar com este movimento através da educacao ambiental critica. Uma
educacio ambiental que ultrapasse os limites das disciplinas e das hierarquias, que
amplie nossa capacidade perceptiva dos diversos niveis de realidade e
complexidade, que alimente o nosso imaginario e o sonho coletivo de um mundo
melhor. Que instaure sentido as nossas vidas e ao conhecimento. Que nio tenha
medo da complexidade e do (des)conhecido. Que permita o didlogo de saberes e
sabores. Que seja sensivel, que tenha e dé sentido a nossa militincia. Seja
transgressora, militante, provocativa, portanto pré-ativa e politica. Que seja
emancipatéria, transformadora e critica. Que permita uma (re)descoberta de:
Quem eu sou? Quem somos noés? Onde e como vivemos? Que seja espelho

interno e externo de minha/nossa existéncia MATAREZI, 2006, p. 196).

4.2.3. Pensando o mergulho em si no (per)curso com Martin Buber e Paulo Freire

Como cada uma das atividades pedagdgicas com intencionalidade de mergulho em si
potencializam a atuacao das educandas/profissionais nos tertitorios? E como isso se da na
diversidade de educandas/profissionais?

Essas foram algumas das perguntas que emergiram no grupo focal junto a equipe
pedagdgica, animaram as reflexdes deste item e precederam tantas outras perguntas, algumas delas
compartilhadas nos préximos paragrafos. Buber e Freire nos ajudam com apontamentos que
permitem compor com alguns elementos significativos que se desdobraram ao longo desse

(per)curso.

“Mergutho em si para reconbecer as priprias verdades, instaurar questionamentos, e validar a trajetoria
que percorremos. Nos conhecer para reconbecer o outro, exercicio fundamental e premissa indispensdvel para o a

construgao de relagies dialdgicas” (E2-Q3).

O depoimento acima, assim como a proposi¢cao do mergulho em si no Método Oca de
Educacao Ambiental (OCA, 2016), apontam para a potencializacio do mergulho em si a partir da
construcao de relagdes dialogicas. Dialogo, na perspectiva de Buber, exige inteireza, presenca
genuina e totalidade, sendo a relagdo fundamental para a constituicao do ser (BUBER, 1974).

Ao propor que a promogao de relagdes dialbgicas é uma caracteristica fundamental da
intencionalidade de mergulho em si em processos educadores, enfatizamos a perspectiva de

comunidades interpretativas e de aprendizagem que promovem intervengoes socioambientais com
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foco na transformacao social rumo a utopia de transicao para sociedades sustentaveis. Trata-se de
um processo de busca de sentido interno, na propria trajetoria, que impulsiona a atuagdo na co
criacio do mundo.

Conforme apresentado no item 2.2.3.3, a relacao dialégica, em Buber (1974) pressupoe o
modo de presenca Eu-Tu, que envolve aceitacio e compartilhamento, mas nio necessariamente
concordancia. A presenca Eu-Tu produz um outro nexo de espago e tempo, pois tamanha ¢é a
totalidade, a inteireza e a disponibilidade para a relagdo que tempo e espago se configuram a partir
de outras percepgoes. Por outro lado, o modo de presenga Eu-Isso perpassa pela utilidade do Isso
pelo Eu. E nesse modo de presenca que observamos, estudamos e transformamos um Isso. F uma
relag¢iao pautada pelo conhecimento ou experiéncia e que segundo o autor, nos afasta de uma relagao
genuina, de didlogo auténtico (BUBER, 1974).

Seriam as técnicas pedagogicas de mergulho em si, exercitadas no curso, caminhos para
exercitar o modo Eu-Tu de estar no mundo?

A partir da leitura e releitura dos dados coletados surgiram as seguintes questdes: Como,
quando ou quais varidveis incentivam uma presenca genuina/auténtica para que seja possivel
desenvolver o modo de presenga Eu-Tu? Como o Eu se transforma na relacio com o Tu? Como
o Tu se transforma num Isso e um Isso se transforma num Tu?

Nao tenho a pretensio de responder cada uma das perguntas enunciadas, mas sim
explicitar que elas movimentaram as reflexdes deste item na tentativa de articulagao entre os dados

que emergiram ao longo do estudo e os referenciais escolhidos.

“A investigacao profunda das nossas caracteristicas nos fazg construirmos agoes mais coerentes comt guem
Somos e com o contexto que vivemos. Sd ¢ possivel construir uma agdao perene no territorio se sonbermos para o qué
viemos e como a partir de quem somos podemos nos colocar. O mergulho em si nos conduz, para um processo de
coeréncia interna e faz, com que atuemos com base nela, respeitando as diversas individualidades e contextos, o que é

uma caracteristica desejavel para um "especialista’, porque so dd para ser sustentdvel se ¢ verdadeiro, sem

mdscaras...” (E17-Q3).

O depoimento acima evidencia a busca pela autenticidade consigo mesmo e na atuagao
profissional. Ha também uma dimensao de reflexio existencial expressa na busca por sabermos
“para o qué viemos”. A partir daf podemos inferir que o modo de presenca “Eu-Tu”, no sentido
de autenticidade foi valorizado como um aspecto importante na formagao profissional e que as

praticas de mergulho em si podem formentar esse estado interno. Como consequéncia, ha um
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desejo de atuar em consonancia com “quem somos”, “o contexto que vivemos” e “para o qué

viemos”.

“O autoconbecimento nos ajuda a encontrarmos nossa identidade e ntopias, e 56 a partir delas conseguinios
ter uma visdo do todo de forma a entender a nossa conexdo com tudo e todos que nos cercam e agir neste meio. Temos
que perceber nossas potencialidades e estar atentos e receptivos as potencialidades de cada um, unindo forcas para

Jfortalecer grupos e comunidades” (E24-Q3).

O depoimento acima vai na mesma dire¢ao do depoimento anterior: mais bem sucedida
sera a atuagao profissional na diregdo de transformagoes socioambientais a medida que tivermos
clareza sobre nossa identidade(s) e utopias. Um novo elemento é que a partir dessas respostas
encontradas no exercicio de mergulho em si, ¢ possivel desenvolver uma “visao do todo de forma
a entender a nossa conexao com tudo e todos”. O conceito “totalidade” é base para o pensamento
de Buber (1974) na proposicio da antropologia do encontro, sendo determinante para o
estabelecimento da relacio Eu-Tu:

O evento “acontece” em virtude do encontro “entre” o Eu e o Tu na reciprocidade da
acao totalizadora. A totalidade presente no Eu-Tu ndo ¢ simplesmente a soma das sensacoes
internas do eu psicologico. A totalidade precede ontologicamente a separagao (VON ZUBEN,
1974, p. 49).

Para Buber, o elemento totalidade se refere a presenca do Eu na relagdo com o Tu. Ou
seja, a totalidade do “homem” enquanto uma concentragdo do seu ser é essencial para o
estabelecimento da relagao. Dessa forma, o que se busca ¢ um estado para além da soma das partes,
tanto no Eu, quanto na relagdo com o Tu: “O homem esta apto ao encontro na medida em que ele
¢ totalidade que age” (VON ZUBEN, 1974, p. 49).

A reflexao sobre o estado de presenca de totalidade foi provocada algumas vezes nas
educandas por meio de atividades que suscitavam questdes como por exemplo “como promover
mais presenca ¢ participagdo genuina nos processos educadores”? Por presenga genuina
compreendemos um modo de estar conectado com a esséncia de cada uma, com os propositos, as

motivagdes e o sentimento de pertencimento e protagonismo.

“A partir de um mergulho em si é possivel o antoconhecimento para compreender melhor o outro, aceitar

as diferengas, se livrar de preconceitos e opinides preestabelecidas ao longo de nossa formagao” (E13-Q3).
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O depoimento acima traz outro elemento importante para Buber na constitui¢io de
relagoes Bu-Tu: a auséncia de reservas: “Sem reservas, a comunicag¢ao jorra do seu interior e o
siléncio a leva ao seu vizinho, para quem ela era destinada e que a recebe sem reservas, como recebe
todo o destino auténtico que vem ao seu encontro” (BUBER, 1982, p. 30).

Nesse sentido a auséncia de reservas envolve a suspensiao dos pressupostos de rafzes

(BOHM, 1989) pautados pelas crengas, interesses pessoais, religiosos ou geograficos.

“O processo vivenciado no curso (...) foi muito enriguecedor para mim. Os desafios de entrar em uma
comunidade até entao “desconbecida’ foram de grande aprendizado e me proporcionou reflexces sobre a minha pripria

vida” (Relatério projeto de intervengao).

Este depoimento, ja apresentado no item 2.2.3.3, oferta elementos para refletirmos sobre
a transformacao de um Isso num Tu. Para Buber (1974), ap6s o fim de uma relacio Eu-Tu, o Tu
necessariamente vira um Isso, pois se torna quantificavel e passivel de descri¢ao. Por outro lado,
um Isso pode entrar na relagdo e tornar-se um Tu.

Na relacio Eu-Isso, o Eu estuda, quantifica, intervém no Isso. Esse relacionamento o
torna um objeto. O processo de desenvolvimento de projetos de intervengao ao longo do curso
buscou exercitar o planejamento, realizagio e avaliagio de uma intervengao educadora
ambientalista num territério. O Isso neste caso é a problematica enfrentada no territério.

No entanto esse exercicio foi conduzido fomentando reflexdes e autoavaliacOes, na
perspectiva do aprendizado pela praxis, do aprender fazendo (FREIRE, 2002). E possivel inferir,
a partir do depoimento, que houve o desenvolvimento de uma relacio Eu-Tu entre estudante e
elementos do projeto de intervencao (seja a problematica do territério, seja um momento de
dialogo com pessoas da comunidade, etc). Esse indicativo esta na transformacao do Eu a partir da

relagao. Na relacio Eu-Isso o Eu nao se transforma, diferente do que acontece na relacio Eu-Tu:

O EU de uma palavra-principio é diferente do EU da outra. Isso nio significa
que existem dois "Eus", mas sim a existéncia de uma dupla possibilidade de
existit como homem. A estrutura toda é dual. H4 dois mundos, duas relacoes.
Chamamos relacdo para Eu-Tu e relacionamento para Eu-Isso. Tu e Isso sdo
duas fontes onde a eficicia da palavra se desenvolve constituindo a existéncia

humana (VON ZUBEN, 1974, p. XLVII).

No momento em que a estudante/Eu muda sua forma de se relacionat transformando o

objeto/Isso (elementos que emergem no projeto de intervencdo) que até entdo estudava,
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transformava, intervia, num Tu que exige uma presenca genuina pautada pela autenticidade,
reciprocidade, totalidade e auséncia de reservas, pode ocorrer transformagdes no Eu. A relagio

deixa de ser cognoscitiva para uma relagao ontologica:

A abordagem reflexiva, cognoscitiva de objetos, do Isso, s6 podera ser levada a
efeito na medida em que passa pelo lugar ontologico do encontro de duas
pessoas. Nao constitui novidade o que muitos filésofos contemporaneos
afirmam sobre a prioridade da rela¢io ontoldgica sobre a relacio cognoscitiva do
homem com o mundo. Sem duavida, tanto estes filésofos como o préprio Buber
souberam estar atentos e se enriquecer da mesma fonte (VON ZUBEN, 1974,

p. XLVII).

Destaco que embora a técnica pedagdgica “projeto de intervencao” aparentemente tivesse
como base a proposi¢ao de relacionamento Eu-Isso, no sentido de transformar um territorio por
meio de uma intervengao, tratou-se de um exercicio pedagdgico permeado por reflexdes
praxiologicas sobre as atividades desenvolvidas. Especialmente durante as reflexoes individuais e
coletivas, indiretamente houve o convite para que as estudantes desenvolvessem caracteristicas do
modo de presenca Eu-Tu, destacando-se reciprocidade, autenticidade, totalidade e auséncia de
reservas. Esse processo se deu de forma articulada com outras estratégias pedagdgicas. Portanto
nao ha fronteiras claras entre o que foi fruto de uma ou outra estratégia pedagogica. Elas se
complementaram e aconteceram simultaneamente ao longo do curso de acordo com a proposta
que valoriza a transversalidade.

Para Freire (1987) o didlogo como modo de presenca Eu-Tu ¢ impossivel em uma relacio
de opressio e desumanizagao. E dizendo a palavra, pronunciando o mundo que é possivel
transforma-lo e, portanto, o dialogo é uma “exigéncia existencial” (FREIRE, 1987, p. 45).

Retomando os seis valores fundamentais para o didlogo (amor, fé, humildade, confianca,
esperanga e pensar critico) e considerando-os como essenciais para realizar a vocagao humana de
ser mais e tornar-se homem-sujeito trabalhando na transformacao do mundo, ha uma aproximacio
da perspectiva freiriana de um modo de presenca tanto Eu-Tu quanto Eu-Isso. Eu-Tu ao propor
o amor, a fé, a humildade enquanto valores fundamentais, na busca pela humanizagao e pelo ser
mais. Eu-Isso ao considerar que pronunciar o mundo para transforma-lo é também uma exigéncia
existencial, na luta por mundo sem opressoes. Envolve também o movimento praxiologico de agao
reflexdo continuada e permanentemente.

Como Buber (1974) afirmou nao ha graus de superioridade entre os modos de presenca

Eu-Tu e Eu-Isso. Sio apenas formas diferentes de estar no mundo. E a partir das reflexdes
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apresentadas, ha elementos que ambas sao importantes no processo de mergulho em si cada uma
em seus aspectos particulares, reforcando a potencialidade do didlogo para realizagdo deste
exercicio interno. A pratica de mergulhar em si, portanto, é intrinsecamente dialogica seja consigo
mesmo, com a natureza, com outras pessoas, com o “I'u Eterno”. Nao se da de forma individualista
ou isolada. E preciso relacdo, didlogo, para transformar.

Como cada uma das atividades pedagoégicas com intencionalidade de mergulho em si
potencializam a atuacio das educandas/profissionais nos tetritdrios? E como isso se dd na

diversidade de educandas/profissionais?

“O mergulho em si permite que possamos entrar em contato com nossa esséncia mais profunda, com aquilo
que realmente sentinios e pensanmios. E um momento onde podemos resgatar e fortalecer nossas utopias, nossa fé, nosso
amor pelo mundo e por todos os seres. Na dindmica do cotidiano, poucas veges temos tempo e até mesmo espagos
adequados para esse momento introspectivo e acredito que exercitar essa pritica de antoconbecimento pode ser

extremamente potente para nossa mobilizagao rumo a transicao para sociedades sustentdvers” (E10-Q3).

“O mergulho em si faz a gente agir diferente na atuagdo educadora: aproximagao, delicadeza, cuidado

com a fala, cuidado com o outro, respeito as diferengas, compromisso com a construgao coletiva” (GF — E).

“Me fortalecen engquanto pessoa, ser sinica, edncadora. Isso acontecen especialmente nas relagoes com as
colegas durante o PI e também durante das atividades que foram abertas para a reflexao e o didlogo. O outro serve
de espelbo para mim. Atividades reflexivas, contemplativas, de corpo, de respiragao de observagio da paisagem

interna” (F21-Q3).

As atividades propostas com intencionalidade de mergulho em si potencializaram a
atuagdo das educandas/profissionais ao contribuitem para a valorizacio da prépria trajetdria,
aproximagcao entre educadora e educandas, incremento da postura dialbgica, clareza das utopias e
compromisso com o bem comum. Segundo os dados que emergiram no grupo focal com as
egressas, a compreensio sobre a importancia do mergulho em si tem sido fundamental para
fortalecer a vida pessoal e profissional frente aos inimeros desafios que estio postos. Para citar
alguns deles: retrocessos politicos, economicos, sociais ¢ ambientais e pandemia COVID-19.

Esse processo de mergulho em si acontece de forma muito particular em cada educanda.
Enquanto uma intencionalidade pedagdgica, a contribui¢ao esta na provocagao para que se atente
a esse aspecto de subjetividades inerentes a cada uma. Os convites foram feitos a partir de diversas

estratégias e roupagens e reverberou mais ou menos intensamente em cada uma de acordo com
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suas peculiaridades. No entanto, é comum a percepgao entre o grupo que a intencionalidade de

mergulho em si contribuiu para atuagdo profissional na transi¢ao para sociedades sustentaveis.

4.2.4. Pensando o mergulho em si no (per)curso com Prabhat Sarkar

Ao longo da realizacio desta pesquisa interven¢do, percebi que a intencionalidade
pedagdgica e as técnicas de mergulho em si podem contribuir com a perspectiva de que a educagao
deve fortalecer processos de humanizagao (FREIRE, 1967) e desenvolvimento integral (SARKAR,
2019) da educanda. Esse processo se deu de forma particular e contextualizada.

A partir das camadas mentais sistematizadas por Sarkar, buscarei pistas de como as
atividades realizadas no curso de especializagiao contribuiram para o desenvolvimento das multiplas
dimensoes do ser nas participantes. Vale relembrar que cada uma das camadas mentais apresentadas
no item 2.2.3.3.1 Camadas da mente, nao possuem fronteiras claras entre si, ou seja, se permeiam.
O autor utiliza como metafora a flor da bananeira para exemplificar a perspectiva que as camadas
mentais mais externas sao mais grosseiras enquanto as camadas internas mais sutis, como ¢ possivel
observar nas figuras 3 e 4 apresentadas no item 2.2.3.3.1 Camadas da mente.

Também vale destacar que esse processo se da de forma especifica em cada educanda e
que aqui apresentarei indicios de como esse desenvolvimento integral foi fomentado. Ao utilizar
como referencial as camadas mentais de Sarkar, optei por recortar o espectro de analise, conforme
sera explicado a seguir.

O interesse em refletir sobre essas questdes emergiu a partir do grupo focal realizado com
integrantes da equipe pedagogica na qual foi citada a relevancia de possibilitar o reconhecimento
do mundo e como ele nos afeta em diferentes niveis ao longo do processo de formagao das
profissionais. Nesse sentido foi enfatizada a perspectiva de que querfamos provoca-las a refletir
sobre a exacerbacdo do mundo sensorial estimulado pelo capitalismo e que fortalece o

individualismo, e ir além exercitando o desenvolvimento da criatividade e do discernimento.

4.2.4.1 Mergulho em si e o desenvolvimento das camadas da mente

O convite tinha um tom de mistério®. Marcamos de nos encontrar a0 anoitecer num local

afastado de onde tinhamos as aulas. Chegamos curiosos, sem saber o que aconteceria. Quando

5INarrativa construida pela autora, a partir da observagdo participante, registros fotograficos, roteiro pedagdgico
da atividade e registro em relatoria da roda de conversa realizada no dia seguinte sobre a atividade.
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todas chegaram, fizemos uma roda e uma das pessoas da equipe pedagdgica deu algumas
orientagdes: a atividade seria em siléncio e todas deveriam caminhar juntas, seguindo o fogo.
Comegamos a andar na dire¢do de uma estrada de terra em um local pouco frequentado
dentro do campus da ESALQ/USP. Logo, outras duas pessoas entraram na frente do grupo,
segurando tochas em chamas. Elas nos guiaram até uma grande arvore. Para nossa surpresa,
apareceu um “ser da floresta”, todo verde com uma longa capa e outra tocha na mao, recitando
uma poesia. Percebemos que se tratava de uma atividade diferente daquelas que haviamos
vivenciado anteriormente. Um misto de aventura e teatro. Reconhecfamos nossas professoras, mas

elas estavam com outro tom, como num personagem.

Figura 19. Atividade Percurso Noturno.

Fonte: Arquivos do curso de especializagao.

Respiramos juntas algumas vezes e fomos provocadas a refletir sobre o momento do
curso: a passagem do primeiro para o segundo ano da especializagao. A metade do processo
educador. O convite era para uma autoavaliacao e ressignificagiao da proxima etapa. Em seguida, o

“ser da floresta” leu um texto que nos convidava para refletir sobre crescimento e amadurecimento:
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Crescer ¢ um processo misterioso e magico. A vida nio fica em repouso — ela se
transforma; ¢ se nos deixarmos levar pela vida, seremos continuamente
transformados. Na maioria das vezes isso nao acontece sem dores, pois existem
em noés forgas que tém medo do amadurecimento. Por isso, ndo se pode querer

crescer e amadurecer sem esfor¢o e sem uma clara decisao (SCHAFFER, 2017,

p.7).

O percurso noturno teve diversos momentos, sendo que alguns deles envolviam
“desafios” que fomentavam a reflexdo sobre equilibrio, coragem e confianga. Um desses desafios,
por exemplo, envolvia caminhar por cima de um banco metaforizando a atuagdo profissional na
transi¢ao educadora para sociedades sustentaveis. Nesse caminho, deverfamos carregar um bastao.
Um dos lados do bastao era pesado, continha uma trouxinha de pedras. O outro lado tinha um
arranjo de flores muito bonito. O convite era para refletirmos sobre o que pesa e o que embeleza
nosso caminhar rumo a utopia. Lidamos com o siléncio, com o escuro, com os sons da natureza

num local desconhecido. E quanta coisa passou na nossa mente.

Figura 20. Desafio proposto para a reflexdo sobre o caminhar na transicio educadora para sociedades sustentaveis.

Fonte: Arquivos do curso de especializagio.
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Ao final, havia um ambiente preparado: fogueira, cangas e cadeiras. Cantamos juntas
algumas musicas que nos inspiraram para assentar tudo que haviamos vivido. E, ainda em siléncio,
finalizamos a atividade, voltando pelo mesmo caminho em pequenos grupos.

A vivéncia foi pensada para alcangar quatro objetivos: Fortalecer o equilibrio, confianca
e coragem; Contribuir para a reflexdo sobre a formagdo do especialista em EA; Rever as
expectativas das estudantes em relacdo ao curso; Compreender quais eram os desafios para chegar
nas expectativas. Escolhi essa atividade para ilustrar o desenvolvimento das camadas mentais
porque foi utilizada uma diversidade de elementos pedagdgicos que suscitavam esses diferentes
niveis. No entanto, esse exercicio poderia ter sido realizado com qualquer outra atividade inclusive
avaliando as potencialidades e limites de cada uma delas.

Relembrando Sarkar (2019), ha cinco camadas mentais nos seres humanos: a mente
sensorio-motora, a mente simbolica racional; a mente da criatividade, insights e intuigdo; a mente
da sabedoria e do discernimento e a mente universal. Cada uma dessas camadas tem diferentes
func¢oes e aspectos e podem ser desenvolvidas com vistas ao desenvolvimento integral da educanda.
Para além da camada mental, ha nivel fisico e o nivel espiritual. Nesse estudo optamos por focar
nas cinco camadas mentais.

Em nivel sensério motor, o convite para o Percurso Noturno exercitou a diminui¢ao do
estimulo visual (por meio da escuriddo da noite e de uso de vendas em uma parte do percurso) e a
amplia¢ao da dependéncia do tato e da audigao. O tato foi importante para criar a conexao entre o
grupo enquanto estavam vendados e a audi¢ao foi estimulada pelo siléncio humano (exceto pelas
orientagdes de cada etapa por parte das educadoras) e pelos sons do ambiente natural (insetos
noturnos, bovinos no pasto, entre outros).

As estudantes relataram que nao enxergar gerou certa ansiedade e medo e que a sensagao
de estar perto ou o toque de outras pessoas trouxe seguran¢a. Observamos que ha uma
dependéncia geral do sentido visao em detrimento de outros sentidos, menos explorados
cotidianamente. A camada sensoério-motora tem a funcido de receber os estimulos externos do
mundo por meio dos cinco sentidos (audi¢ao, paladar, tato, olfato e visao) e reagir a esses estimulos
com os Orgaos motores. Hssa camada tem como fungdes sentir, desejar ou repulsar, e agir
(ANDREWS, 2018; SARKAR, 2019). O equilibrio no uso dos sentidos e o controle dos impulsos
de desejo e repulsa em ambito sensorial podem ser estratégias significativas para observar e
compreender as camadas mentais mais sutis.

A camada simbdlica e racional foi trabalhada de diferentes formas ao longo do trajeto.
Em geral esse nivel ¢ intensamente ativo, estimulado pela hiper informacio, intenso envolvimento

digital e a tentativa de ser multitarefas que prejudicam a capacidade de manter o foco (GOLEMAN,
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2014). Sendo que “pensar profundamente exige manter a mente focada” e que “quanto mais
distraidos estamos, mais superficiais sao as nossas reflexdes” (GOLEMAN, 2014, p.25),
encontramos na respiracao diafragmatica e profunda uma importante aliada para acalmar o corpo
(em nivel enddcrino e nervoso) e os pensamentos e¢ promover um estado de presenca genuina
(SAPOLSKY, 2007; ANDREWS, 2003; GOLEMAN, 2014 ¢ HARVARD HEALTH
PUBLISHING, 2020). Por isso, logo no inicio do trajeto propusemos a pratica de respiragao,
enquanto um convite para a presenca e totalidade ao longo da atividade.

Também utilizamos durante o percurso algumas perguntas para fomentar a reflexao sobre
a atuagao profissional de cada uma enquanto especialista, bem como em relacio aos desafios e
elementos essenciais para essa atuagio™. Além disso, a turma também foi convidada a vivenciar
trés desafios. O primeiro era um exercicio de confianga e coragem, na qual convidamos as
participantes para formarem duplas. Em seguida uma das estudantes se virava de costas para a
outra e se jogava de costas nos bragos da colega que deveria amortecer e segurar o corpo da pessoa
que se entregava. O segundo desafio era caminhar individualmente em cima de um banco
segurando um bastao com diferentes elementos em cada ponta (um saco com pedras de um lado e
flores do outro lado). Era um exercicio que remetia a reflexdo sobre equilibrio. O terceiro desafio
tinha como foco um momento de contemplacio da natureza e assimilagao de tudo que foi vivido
até esse momento do (per)curso. Paramos a caminhada em cima de uma pequena ponte no qual
passa um rio e observamos o céu, a agua, as arvores, os sons do ambiente, bem como as
descobertas, aprendizados e reflexdes.

Os depoimentos abaixo, realizados no dia seguinte da atividade, demonstram como a

partir desses estimulos reverberaram as reflexdes nas participantes:

“A caminhada noturna me fez; refletir sobre o men caminhar para me formar como educadora, agente
atuante de transformagao, me senti entregue ao processo e a vivéncia. Muita confianca e tranquilidade em todas as
etapas. Percebi que de um modo geral en sempre me sinto confortdavel nos espagos em que me proponha a estar se o
grupo de pessoas que estd ao meu lado sao pessoas de bem e de bons vinculos. Tendo a confiar muito nos outros e
acaba faltando confianca para mim mesma, sobre o meu processo. Men maior medo e inseguranga nessa caminbada
Joi 0 de sentir que talvez eu nao possua os elementos necessdrios para ser uma educadora, as referéncias, a condugdo,
a presenga e seguranca, a persisténcia.../nas ao mesmio tempo interrompi os pensamentos disso para apenas contemplar
e me sentir presente no espago e no grupo, comt a confianca de que en estava ld, fui a primeira a passar e preciso

assumir a lideranga da minha vida. Nao mais me comparar a tantas externalidades para andar com confianca. Emr

52 As perguntas ao longo do percurso noturno foram “O que vocé espera de vocé mesma como especialista em
201952?”; “Quais s30 os maiores desafios que vocé visualiza?” Quais s30 0s elementos essenciais nesta formagio?”
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2019 eu espero poder me tornar uma especialista que se empodere dos recursos e conbecimentos que possuo. Que seja

capaz. de influenciar espagos e me sentir confiante nisso (E2 — DB).

“1) O que vocé espera de voce como especialista em 20192”

Espero que eu tenha mais elementos e condicoes de continnar atuando na darea. Os aprendizados que o
curso proporciona vao além da “técnica” e isso pode e ird me tornar uma profissional atenta a mim e ds pessoas com
quent atuo e irei atuar. Isso também me leva a outra reflexio acerca da minha vida pessoal. Muito do que venho
aprendendo estd me fazendo refletir sobre a minha vida, meu interior e consequentemente, com as pessoas da minha
vida (familia e amigos). Descontrui e eston desconstruindo muitas coisas e paradigmas. E um processo e, como todo

rocesso, ¢ lento e as vezes dificil. Mas estd me fazendo muito bem” (E>-DB).
R ¢

“Teve isso de “daqui um ano vocés serao especialistas”, de que daqui um ano vamos fechar outro ciclo.
Senti isso da responsabilidade, de quando vocé ¢ profissional de algo vocé tem que segurar a situagdo. Senti isso na
dindmica da gente se jogar, e 0 peso daquela madeira e o incomodo, e eu vi que todo mundo ja tinba passado e pensei

“¢ isso, vamos ai”” (E10 — Relatoria).

A camada da criatividade e dos insights foi fomentada pelo enredo cénico proposto,
incluindo o cenario e os figurinos, bem como a personagem e a trilha sonora (durante os momentos
de caminhada havia uma batida ritmica de tambor). Criou-se uma atmosfera ludica e artistica, que
buscava comunicar para além das camadas mentais sensério-motora e simbodlica racional.

A camada da sabedoria, do discernimento, foi fomentada especialmente pelos poemas
apresentados ao longo do percurso e pelas musicas escolhidas para serem tocadas e cantadas na

154

fogueira final™. Abaixo segue a letra ¢ 0 QR Code para ouvir uma dela.

Anima — Milton Nascimento

Lapidar minha procura toda trama

Lapidar o que o coragio com toda inspiracao
Achou de nomear gritando... alma

Recriar cada momento belo ja vivido e mais,
Atravessar fronteiras do amanhecer,

E ao entardecer olhar com calma e entao

%3 N3o consegui identificar em meus registros qual estudante enunciou esse depoimento no didrio de bordo.
54 As musicas escolhidas foram “Anima” e “Coisas da Vida” ambas de Milton Nascimento e “Todo cambia” de
Mercedes Sosa.
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Alma vai além de tudo que o nosso mundo ousa perceber
Casa cheia de coragem, vida tira a mancha que ha no meu ser
Te quero ver, te quero ser

Alma

Viajar nessa procura toda de me lapidar nesse momento agora

De me recriar, de me gratificar de custo alma, eu sei

Casa aberta onde mora o mestre, o mago da luz, onde se encontra o templo
Que inventa a cor animara o amor onde se esquece a paz

Alma vai além de tudo que o nosso mundo ousa perceber

Casa cheia de coragem, vida todo afeto que ha no meu ser

Te quero ver, te quero ser

Alma.

Figura 21. QR Code para acesso a musica Anima de Milton Nascimento.

Fonte: a autora a partir de https://www.youtube.com/watch?v=tFvILA zrrCA .

As trés musicas escolhidas remetem a reflexGes sobre o que ¢é transitério e permanente,
transcendente e imanente e apontam para o amor, a alma e a felicidade como aspectos mais
profundos.

A contemplagao da natureza também contribuiu para o fomento a sabedoria. Além disso,
havia a intencionalidade de promog¢ao de uma espécie de ritual, que marcasse a transi¢do do
primeiro para o segundo ano do curso. Os elementos arquetipicos foram pensados nesse contexto.

Os depoimentos abaixo exemplicam elementos dessa camada mental:

“Como falta a gente parar e olhar mais para esses momentos de passagen, e vocés figeram esse ritual para

a gente poder pensar sobre a passagen do ano” (E6 — Relatoria).


https://www.youtube.com/watch?v=tFvLA_zrrCA
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“Senti muita paz, me senti muito bem” (E16 — Relatoria).

“Como foi um momento de reconexdo com a terra, com a natureza, e ver como os animais trabalham
Juntos, figuei olhando as formigas: uma carregava uma folha, entregava para a outra no buraquinho e ia pegar mais.

Porgue a gente nao consegue trabalhar assim” (E5 — Relatoria).

“Eu estava muito conectada com Deus, pensando na beleza de tudo” (E24 — Relatoria).

Para Campbell (2012), as sociedades globalizadas nao oferecem rituais a partir de mitos
que tornam as pessoas integrantes de uma tribo ou comunidade como em outros tempos ou
culturas. Sendo que “os mitos sdo pistas para as potencialidades espirituais da vida humana” (Idem,
p.06), os rituais promovem uma experiéncia de estar vivo e de conexdo com uma sabedoria ancestral
sobre a vida. O autor cita o exemplo do casamento, que para muitos, se tornou uma burocracia e
deixou de ser um ritual que envolve uma preparacio espiritual que ajuda a tomar consciéncia de
uma nova fase da vida. E, em uma sociedade sem rituais apoiados em mitos, as pessoas tendem a
criar seus proprios mitos com seus grupos, iniciagoes e moralidade. E embora, segundo Campbell
(2012), cada um faga o melhor que pode, esse movimento é perigoso porque as normas e leis

criadas nao sao as mesmas da sociedade.

Mitos,

“sao historias sobre a sabedoria de vida, realmente sio. O que estamos
aprendendo em nossas escolas nao é sabedoria de vida. Estamos aprendendo
tecnologias, estamos acumulando informag¢des. Ha uma curiosa relutancia de
parte da administragdo universitaria em indicar os valores de vida de seus
assuntos. Nas nossas ciéncias, hoje — e isso inclui antropologia, linguistica, o
estudo de religides e assim por diante -, verifica-se uma forte tendéncia a
especializacdo. E vocé s6 compreendera essa tendéncia quando tiver uma ideia
da quantidade de coisas que o pesquisador universitario precisa saber para se
tornar um especialista competente. Para estudar o budismo, por exemplo, vocé
precisa ser proficiente nao apenas em todas as linguas européias nas quais se dao
os debates sobre orientalismo, particularmente o inglés, o francés, o alemao e o
italiano, mas também em sanscrito, chinés, japongés, tibetano e varias outras

linguas. Ora, isso ¢ uma tarefa colossal. Tal especialista ndo tem como dedicar
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parte do seu tempo as relagbes entre os iroqueses e os algonquinos®”

(CAMPBELL, 2012, p. 10).

Embora estivessemos num curso de “especializagao”, buscamos enfatizar que a atuagao
na transi¢ao educadora para sociedade sustentaveis solicita uma visao generalista do profissional,
no sentido de criar conexoes, sinergias, ampliar as fronteiras dos conhecimentos. A questao
socioambiental por si s6 ¢ dotada de uma infinidade de tematicas e dar conta de aprofundar todas
elas em dois anos de curso seria algo pouco provavel e frutifero para nosso objetivo de formar
formadoras/educadoras que formam outras formadoras/educadoras. Mas para além disso,
tinhamos esse desejo de aprofundar as reflexdes para além do intelecto 16gico formal.

Visualizamos a possibilidade de, ao propor um ritual que marcasse o inicio da segunda
metade do curso ancorado em uma “mitologia nao expressa’ (Idem, p. 9) de conexdo com a
sabedoria da natureza, fomentar reflexGes e/ou pistas, que ajudassem as educandas na nova fase

que se iniciaria no curso:

“Nds tinhamos essa necessidade de trazer a discussdao sobre o que ¢ preciso para ser especialista, e
queriamos fomentar que vocés pensassem sobre isso com diferentes instrumentos. E fazer um ritual, mas como vamos
Jazer? E as meninas trouxeram essa proposta, mais conectada com a arte e com as formas que elas estudam. A gente
sabia o que ia acontecer, mas nao estava mergnthada. E nossa questio foi: como vamos fazer o convite? Porque as
pessoas podem nao querer participar. E ouvir hoje o retorno de vocés, nos faz pensar que esse ¢ um formato
interessante. Pelo menos, ficar duas horas desconectado do mundo, ji é interessante. = o quanto elas conseguiram
criar esse clima e essa ludicidade, ¢ individual de cada um. Mas foi um momento bastante marcante do curso” (EP5

— Relatoria).

O grau de profundidade do clima de ritual e conexdo com a sabedoria da natureza
certamente foi diferente para cada uma das participantes na atividade. Também a contribui¢ao para
o exercicio de desenvolvimento de cada uma das camadas mentais foi singular, de acordo com as
especificidades de cada uma.

Com essa mengao as camadas da mente proposta por Sarkar e com a exemplifica¢ao por
meio de uma atividade realizada no curso destaco que a intencionalidade de mergulho em si pode
envolver multiplas dimensdes do ser humano, seja em uma mesma atividade ou a partir da escolha

de quais camadas trabalhar de forma mais direta. Qual arcabouco tedrico, métodos e/ou técnicas

%5 |roqueses é uma tribo indigena norte-americana. Algonquinos é uma etnia indigena da América do Norte. Nota
do tradutor.
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pedagdgicas utilizar, fica a critério da educadora proponente da atividade e hd muitas possibilidades
de escolha e atuacdo. A escolha deve considerar a trajetéria da educadora (suas habilidades,
interesses, motivagoes, etc), o publico que participara da atividade (perfil, idade, interesses,
limitagoes fisicas, etc), o contexto do processo educador (recursos, tempo disponivel, local, etc), a
cultura local, e principalmente os objetivos pedagogicos especificos propostos para a atividade. A
partir da avaliagdo desses cinco componentes é possivel que a atividade seja mais assertiva na
constru¢ao de conhecimentos e aprendizados entre todas as envolvidas.

Nesse caso especificamente, tinhamos a seguinte leitura: As participantes eram em maioria
mulheres, entre 24 e 33 anos, residentes no estado de Sio Paulo e profissionais do campo
socioambiental (a maioria ja tinha realizado atividades em campo ao longo de sua trajetoria). Os
objetivos pedagogicos ja enunciados buscavam o aprofundamento da reflexdo individual sobre a
prépria formagao enquanto especialistas em educagao ambiental e transicao para sociedades
sustentaveis, visualizando desafios, expectativas e necessidades para essa nova etapa do processo
educador.

Em relagido ao contexto, tinhamos previsto imerses de quatro dias de curso, com aulas
noturnas. Tinhamos a disposi¢ao o campus “Luiz de Queiroz”, um parque com estrutura para
comportar esse tipo de atividade. A cultura local das participantes era bastante similar a cultura das
educadoras: quase todas vivendo em ambientes urbanos, gosto por atividades na natureza, um certo
mistério ou inquetacio de realizar uma atividade na natureza a noite. As educadoras também
tinham mais ou menos a mesma faixa etaria e estavam motivadas para criar atividades que
pudessem ser diferentes, inovadoras e significativas para o grupo. Havia disposi¢ao de energia e
horas de dedicag¢ao, bem como repertério em atividades artisticas, arquetipicas e vivéncias na
natureza.

Refletir previamente sobre os objetivos pedagdgicos, as participantes, as educadoras, o
contexto e a cultura local sio aspectos chaves para a proposicao de atividades pedagogicas de
qualquer natureza. No caso de atividades com intencionalidade de fomentar o mergulho em si,
essas questoes precisam ser ainda mais observadas visto que provocara dimensoes mais subjetivas
e, em geral, mais sensiveis nas educandas.

Ao analisar as outras atividades de mergulho em si propostas no curso a luz das camadas
mentais, observei uma estrutura similar em quase todas em torno de trés momentos: 1) alguma
fala/pratica com vistas a promover a presenca genuina acalmando os pensamentos agitados e
dispersos; 2) desenvolvimento da atividade com técnicas pedagdgicas especificas; 3) momento de

dialogo, seja consigo mesmo (registro no diario de bordo, por exemplo), ou com o(s) outro(s).
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Percebo que, nos momentos 1, buscavamos acalmar a mente légico racional dominante e
promover um estado de totalidade, abertura, inteireza. Nos momentos 2, diferentes camadas
mentais foram exercitadas de acordo com o exercicio proposto e da forma como cada educanda
recebia e interagia com esse convite. Nos momentos 3, foi feita uma sintese de
aprendizados/insights/percepcoes que foram compartilhados com vistas a fomentar a sabedoria
ou discernimento, mesmo que de forma singela e timida, variando a cada atividade e participante.

Por exemplo, em fevereiro/2017, foi proposta uma atividade com vistas a construcio de
utopias coletivas, em grupos. A atividade comegou com uma pratica de respiragdo e um exercicio
de alogamento do corpo em pé. Em seguida as estudantes foram convidadas a se sentarem e foram
conduzidas em um exercicio de relaxamento com visualizagdo e reflexdo sobre sua utopia
individual. Durante toda essa primeira parte, o grupo estava em semi circulo, em siléncio e havia
uma musica de fundo instrumental. Essa primeira parte buscava, portanto, acalmar a mente 16gico
racional e, nesse caso especifico, suscitar reflexdes profundas.

Em seguida, as estudantes foram convidadas a formarem grupos, compartilharem suas
utopias e a montarem uma imagem corporal “congelada”, isto é, sem movimentos, que
representasse a sintese das utopias individuais. Todos os grupos fizeram suas apresentagoes. Nessa
etapa, o foco estava em fomentar a criatividade por meio da expressao corporal, ou seja, estavam
atuando em outra camada mental. Também havia um espago de cria¢ao l6gico racional envolvendo
negociagdes, acordos coletivos, etc.

Ap6s essa etapa de criacdo e apresentacdo, foram entdo convidadas a compartilharem
ainda no subgrupo como se sentiram ao refletir sobre sua propria utopia e como se sentiram ao
expressar corporalmente a sintese das utopias do grupo. Essa etapa objetivava racionalizar e trazer
consciéncia para aspectos menos perceptiveis rotineiramente.

Ao final dos dialogos nos subgrupos, foi feita uma roda de conversa com “bastio falante”,
isto ¢, um objeto no centro da roda (todas estavam sentadas no chao) que representava o bastao
falante e quem quisesse poderia comegar pegando o bastao no centro, compartilhar, e em seguida,
passava esse objeto para o lado ao longo da roda e todas que quisessem se expressar, assim o faziam
quando o bastdo passava por si. O uso do bastao falante enfatizava a escuta atenta e dava direto a
fala apenas a quem estivesse com o bastdo em maos. Criou-se assim um codigo que buscava
fomentar o respeito e valorizar a sabedoria expressa nos compartilhamentos de cada uma. Um
momento de presenga genuina para trocar saberes apreendidos, exercitando especialmente a
camada mental do discernimento.

Muitas das atividades de mergulho em si propostas seguiram essa estrutura em torno

desses trés momentos e envolveram simultaneamente multiplas camadas mentais de forma
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coordenada e particular para cada estudante. Ao considerar os cinco aspectos chaves para a
proposi¢ao de atividades de mergulho em si (contexto, participantes, educadoras, cultura local e
objetivos pedagdgicos) e as possibilidades de contribuir para o desenvolvimento integral das
educandas, o processo educador tende a ganhar mais sentido e impulsionar a atua¢ao na transicao

para sociedades sustentaveis.

4.2.5. Interfaces entre mergulho eu-mundo e espiritualidade

Rememorando o item 2.2.2.3 Educagao ambiental, explicitei a perspectiva de atuagao
educadora socioambientalista envolvendo a espiritualidade. Uma espiritualidade laica, critica, e
sobretudo, pratical Laica no sentido de ndo religiosa, de proporcionar uma conexao com o
sagrado seja ele imanente ou transcendente e que, portanto, pode ser praticada também por
ateus ou agnostico possibilitando uma inclusao radical. Critica, a partir da promog¢ao da
racionalidade especialmente no combate aos dogmas com foco em manipulagao religiosa, além
do compromisso com a problematiza¢iao da realidade, do cultivo de ideais éticos universalistas
e a identificagdo do microcosmos com o macrocosmos. E por fim, pratica, isto é, que nao
consiste em falatério ou teorias e sim construida em coletivos cotidianamente com vistas a
conexdao com a terra, a Terra, o territério, o comum e o(s) espirito(s). Esse tema sera ainda
aprofundado no item 5.0 a seguir.

Parto da consideragao da dimensao espiritual, ja consolidada na Organizacao Mundial
de Sadde que nao apenas reconhece o importante papel desta para a motivagao das pessoas
como também afirma que essa dimensao estimula atitudes saudaveis e convida os paises para
que a considerem em suas politicas publicas (OMS, 1984, apud TONIOL, 2017).

No entanto o conceito espiritualidade que, em geral, remete a relagdio com o sagrado,
seja ele na mundaneidade ou na transcendentalidade, é ainda vago e plural no campo académico
em diferentes areas. Ao considerarmos que essa categoria ¢ um fenoémeno situado
historicamente, ou seja, um ato politico envolvendo o contexto social e histérico, se torna mais
interessante para fins pesquisantes uma definicao a posteriori desse conceito, observando como
ele é produzido e mobilizado por diferentes atores em contextos distintos (TONIOL, 2017).

Durante o (per)curso da especializagao e a partir do eixo transversal curricular que
envolvia a espiritualidade (denominado “utopia, conjuntura e espiritualidade”) buscamos
provocar as estudantes para a importancia dessa dimensao na sua propria formagiao e atuagao
profissional, incentivando-as a refletirem sobre o tema e a praticarem a espiritualidade de

acordo com suas preferéncias pessoais. Havia no grupo pessoas sem filiacio espiritual ou
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religiosa e outras filiadas a religides e tradigoes espirituais diversas: catolicas, evangélicas,
espiritas, umbandistas, taofstas e outras filosofias orientais. Em geral, o depoimento das
estudantes revela que a espiritualidade era tratada de forma dissociada das atividades
profissionais, que nao visualizavam convergéncias ou possibilidades de interagdes e
aproximagoes fosse em ambito pessoal ou institucional. A partir das reflexdes suscitadas em
atividades do curso de especializagao, passaram a buscar interfaces, seja aproximando a
espiritualidade para o campo da educagao ou entio levando questdes socioambientais para as

organizagoes espirituais que frequentavam, como exemplificam os depoimentos abaixo:

“O men desenvolvimento espiritnal dentro de nma igreja reformada tem sido uma oportunidade para
inelusao da tematica socioambiental alinhado com as questoes biblicas. O Jornal +Noticias Ambientais foi acolhido
pelo conselho da igreja, dentro de nma ideia de construgao de uma Educacao Socioambiental com base biblica, como
um instrumento importante de disseminagio de informagoes, sensibilizagdo, discussao e agoes priticas dentro destas
questoes. Darei um curso na EBD (Escola Biblica Dominical) em 2018 (Mandato Cultura - Missao Integral).
Alguns texctos tém sido produzidos para o Boletim da Igreja (Boletim IPA - Igreja Presbiteriana de Americana) e
recentemente me aventurei num primeiro artigo de opiniao publicado no Jornal O Liberal (Calvino ¢ a Ecologia).
Percebo que o caminho serd ainda longo e esburacado, mas nao deixamos de trafegar em direcao a minba utopia.
Utgpia ¢é como o horigonte, como disse Ednardo Galeano (escritor urugnaio), se damos nma passo em sua diregio,

um passo ele se distancia de nds. Entao para que servem as utopias? Para caminharmos!!” (E12-DB)

“Had dois anos, fiz nma peregrinagao a India, conbecendo lugares considerados sagrados pelo hinduismo,
¢ escolas criadas pelo mestre indiano Paramahansa Y ogananda. Desde entao, participo do Circulo de Meditacao da
Self Realization Fellowship, associacao criada por Y ogananda, em 1920, na California, EUA, para difundir os
ensinamentos da Y oga no ocidente. (...) Tudo isso foi como um grande quebra-cabega que eu consegui montar ¢, a
partir desse encontro percebi, de modo mais claro, as conexies possiveis entre minha caminhada espiritual e os
aprendizados em edncagao ambiental, e também como tudo isso fortalece minha pritica e inspira minhas agoes rumo

a realizagdo dos sonhos e utopias, minba alegria foi imensa!” (E16-DB)

Um dos exercicios propostos pela equipe pedagogica foi a reflexao sobre o tema por meio
de perguntas, dentre elas “O que ¢ espiritualidade para voce”, seguida de registro em diario de
bordo. Cada estudante, portanto, fez sua enunciagdo. Em geral, nos dados analisados, é possivel
notar uma compreensao de espiritualidade ligada a um sentido existencial, com énfase na esséncia,

conexdao com o sagrado, contemplacao da vida, paciéncia com os processos e poténcia interna.
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Segue um dos registros para exemplificacdo, que diferente dos perfis citados anteriormente, nao

envolve uma institucionalizacdo da espiritualidade:

“Espiritualidade para mim passa pela sensagao de conexcao com outros e com a naturea, acredito que
este sentimento, quando ¢ genuino, nos transforma em seres altamente espiritualizados. Considero que no meu caso
a conexao com a naturega ¢ muito mais natural e quase que antomatica do que com as pessoas, tenho muito mais
afinidade e me sinto muito mais ascencionado quando estou perambulando pela mata, quieto, atento, assertivo,
conectado, consciente.

Por outro lade, a plenitude da espiritnalidade s pode ser alcancada quando conseguimos atingir o
equilibrio, quando aprendemos a amar a naturega e todos os seus habitantes de maneira ignalitaria. Mas ¢ necessario
citar que amar a natureza e nossos familiares ¢ facil, dificil ¢ amar aqueles que ndo conbecemos, ndo gostamos, nao
concordamos. Como € drdua a tarefa de amar aquela pessoa que lhe confere uma bela fechada no transito, agueles
que tém opinides ou atitudes que consideramos absurdas, aqueles que nos machucam e nos fazem sofrer ou ainda
aqueles politicos responsaveis pelas por diversas mazelas da sociedade.

Conforme foi descrito, devido a mudangas drasticas na minha rotina, no momento atnal tenho dedicado
mito ponco tempo as minhas prdticas de exercicios da espiritualidade, sinto muita falta daqueles momentos dedicados
ao entendimento da dinamica da floresta, por meio da vivéncia direta, que podem ser depreendidos simplesmente
sentando-se 50 em meio a selva e sentindo na pele os fluxos que movem aquele lugar mdigico, quase mistico.

A espiritualidade ¢ vital nos processos de formagcao da vida como um todo, mas restringindo a reflexao ao
nosso curso de especializacao sinto que o lado espiritual ¢ tao importante quanto a absorcao de conbecimento e
arcabougo bibliografico, principalmente quando refletimos sobre a transigio para sociedades sustentiveis, tema que

ainda nao possui um caminho, nma receita bem estabelecida”. (E7-DB)

Ao propor a espiritualidade enquanto um eixo transversal curricular no contexto do
processo educador embasada na laicidade, criticidade e pratica (e que era empiricamente conduzida
pela equipe pedagdgica sem uma enunciagao clara e direta por falta de amadurecimento do tema
no grupo de professoras como foi dito no grupo focal), cada estudante também trilhou seus
préprios caminhos reflexivos e praticos, compartilhando-os sempre que estimuladas com a
comunidade de aprendizagem do curso.

Houve também inquietagdes a cerca da relagdao entre mergulho em si e espiritualidade.
Afinal, sao a mesma coisa? Quais as diferencas? O mergulho em si esta “dentro” da espiritualidade
ou a espiritualidade esta “dentro” do mergulho em si?

Apbs essa trajetéria pesquisante proponho duas questdes para contribuir com essas

reflexes. A primeira dela se refere ao termo “mergulho em si” e a proposicao do uso de “mergulho
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eu-mundo” como alternativa para facilitar a compreensiao dessa intencionalidade pedagdgica. A
segunda reside na proposta de relagdo entre mergulho eu-mundo e espiritualidade no contexto de
processos educadores socioambientalistas.

Desde a publica¢ao do componente metodoldgico “mergulho em si proprio” no Método
Oca (2016), surgiu em alguns diadlogos entre pesquisadoras e pesquisadores do laboratério e
interlocutoras e interlocutores uma inquietacio com o termo. Primeiro pela palavra “proprio”
reforcando o “si”, conferindo uma énfase ao “si” que remetia para as leitoras/educandas um foco
no individuo e por vezes foi interpretado como individualismo. Comegamos a utilizar no contexto
do curso de especializagao “mergulho em si” buscando suavizar essa compreensio.

Mas ainda assim, por vezes, houve a interpretagao do termo “mergulho em si” como algo
escapista e individualista. Como se, ao mergulhar em si, a pessoa se bastaria, se resolveria, se
compreenderia sozinha, e que isso seria suficiente para atuagao na transicao para sociedades
sustentaveis, de modo que a relagio com o mundo ndo seria significativa nesse processo de
transformagao do eu. Inclusive surgiu no grupo focal realizado com a equipe pedagogica a seguinte
reflexdo: “O que ¢ a individualidade num contexto de transicio? E preciso romper com o
individualismo capitalista e ser forjado durante a atuagdo na transi¢io. O mergulho em si tem a ver
com isso?r”

Sem a pretencao de aprofundar a reflexdo sobre a constitui¢ao da individualidade no
contexto de transicio, embora este seja um tema relevante para processos educadores
ambientalistas e que pode ser aprofundado em futuros trabalhos, visualizo que, ao escolher Paulo
Freire, Prabhat Sarkar e Martin Buber como referenciais de analise, fica marcada uma compreensao
de que a constitui¢ao do ser se da na relagao com o outro. E que a educadora se transforma nessa
relagdo cotidianamente, desde que tenha um modo de presenca Eu-Tu (BUBER, 1974), esteja
comprometida com o desenvolvimento integral e com a transformagao social, ou seja, um processo
educador humanizado que visa a emancipa¢ao (SARKAR, 1981; FREIRE, 2002).

Por isso, e conforme foi levantado no grupo focal com a equipe pedagdgica do curso,
proponho o uso do termo “mergulho eu-mundo” acompanhando ou dialogando com o termo
“mergulho em si” com vistas a ampliar a compreensao sobre esse componente metodolégico no
Método Oca. Essa proposta visa possibilitar uma compreensao mais direta de que o mergulho
precisa se dar na relacdo do “eu” com o “mundo”. A busca por sentidos existenciais e propdsitos
de vida se d4 num processo continuado e permanente, hora mais intenso e por vezes mais distante
de acordo com a trajetéria de cada uma, no entanto, considerando a necessaria transi¢ao educadora

para sociedades sustentaveis, os referenciais e a experiéncia obtidos neste petr(curso), parece-me
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essencial que se dé na relagdo com o outro e com vistas a criar conexoes com a terra, a Terra, o
territorio, 0 comum e o espirito para que contribua na abreviacio do antropoceno.

Uma segunda questdo que considero relevante mencionar é sobre as relagdes, pontos de
contato, interfaces e distanciamentos entre espiritualidade e mergulho eu-mundo enquanto um
componente metodolégico em processos educadores ambientalistas. Compreendo que sio campos
distintos e que podem ou nao ter interfaces e ainda, depende da compreensao da educanda e do
grupo sobre espiritualidade e como esse conceito € situado e movimentado.

Partindo da compreensdao de Sarkar (2019) sobre o desenvolvimento integral enquanto
meta da educagdo neohumanista, temos que o ser humano ¢ dotado de trés dimensdes: fisica,
mental e espiritual. Cada uma dessas dimensées nao possui limites estritamente definidos e sim se
permeiam e interagem constantemente entre si. Esta é apenas uma divisao didatica para facilitar a
compreensio. O corpo fisico ¢ composto por células e sistemas fisiologicos. O campo mental é
constituido pelas camadas mentais ja exploradas, sendo que a ultima camada tem interface com a
dimensio espiritual, onde reside o espirito. F nessa dimensio que se d4 a conexdo com o sagrado
em ambito imanente e transcendente (SARKAR, 2019). A figura 17 busca demonstrar de forma
grafica esses diferentes niveis, num esquema representativo e sintético. Destaco que os limites entre
uma dimensao e outra nao sao exatos e sim se permeiam, como tenta demonstrar o degradé de

cores.
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Figura 22. Esquema representativo e sintético das dimensées do ser humano em Sarkar (2019).
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Fonte: A autora.

No contexto de processos educadores a intencionalidade do mergulho eu-mundo pode
mobilizar todas essas dimensdes. As atividades pedagdgicas podem contribuir, por exemplo, para
o mergulho eu-mundo a partir de expressdes que ocorram majoritariamente no corpo fisico. Ou
entdo, para a ampliacdo e equilibrio no uso dos cinco sentidos. E assim sucessivamente até a mente
universal, promovendo uma compreensao universalista sobre o mundo. As atividades de mergulho
eu-mundo ou em si, podem ainda, atuar mais diretamente no nivel do espirito, incentivando a
conexao com o sagrado, seja ele qual/quem for para a estudante. A terra, a Terra, o territério, o
comum e o espirito podem ser o “outro” ou o “Tu” em praticas pedagdgicas dialbgicas com vistas
a transicao educadora para sociedades sustentaveis. Estimular o mergulho eu-mundo a partir desses
“Tu” ou desses “outros” pode ser um fio da meada interessante para processos formativos com
foco em formacio de educadoras ambientais.

Por isso, a relacdo entre espiritualidade enquanto contetdo curricular e a intencionalidade
de mergulho eu-mundo pode ou nao existit. Depende se a proposta pedagdgica reconhece a
dimensao espiritual e se tem como objetivo incentivar, provocar, convidar as estudantes a se
apropriarem dela e criar interfaces com o processo formativo e a atuagao profissional.

Considerar a espiritualidade enquanto um eixo ou conteudo curricular e a intencionalidade

de mergulho eu-mundo nas propostas pedagogicas nos convida para se apropriar dos sentidos e
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propositos de suas praticas estudantis e profissionais, enunciar utopias, trabalhar no seu préprio
autodesenvolvimento e no planejamento, execucdo e avaliagio de intervengdes e politicas que
contribuam para caminhar na materializacdo das utopias no territério. Isso se da independente do
campo de atuagdo, da problematica ou temitica de estudo/intetrvencao.

Dessa forma, o processo educador passa a ser mais contextualizado com as inquietagoes
mais profundas, faz sentido, se torna mais significativo e potente para atuagao na transicao

educadora para sociedades sustentaveis a partir de uma pedagogia cientifico-espiritual.



202

5. CONTRIBUICOES PARA UMA PEDAGOGIA CIENTIFICO-ESPIRITUAL EM PROCESSOS
EDUCADORES SOCIOAMBIENTALISTAS REVOLUCIONARIOS

Neste item busco formular apontamentos que contribuam para a emergéncia de uma
pedagogia cientifico-espiritual que embase processos de educagao ambiental revolucionaria com
vistas a abreviar o antropoceno e transitar rumo as sociedades sustentaveis. A partir dos referenciais
teéricos e da intervencdo realizada, alguns elementos me parecem potentes e¢ poderiam ser
aprofundados em futuros trabalhos.

Considerando o antropoceno um conceito politico vindo da academia e que favorece o
didlogo entre diferentes campos do conhecimento (HARAWAY et al, 2016); enfatizando o inicio
dessa época pelo menos a partir dos ultimos dois ou trés séculos com o estabelecimento da légica
de producio e consumo capitalista bem como o espirito do capitalismo (BOLTANSKI,
CHIAPELLO, 2009) em boa parte das sociedades humanas do planeta Terra — o que sugere que
poderiamos denominar essa época de Capitaloceno (HARAWAY, 2016b); destacando que ao optar
pelo termo antropoceno pela potencialidade da emergéncia do didlogo em diferentes campos,
precisamos enfatizar que nao ha um antropos, uma humanidade padrio, uniforme e igual, ou seja,
que tem em suas decisOes a mesma responsabilidade pelo atual cenario degradador (KRENAK,
2019); considerando que o legado Iluminista que forjou o homem da razdo, colonizador e
explorador determina um modelo hegemonico de produgao e consumo e de gestao publica que
mantém a logica de desigualdades sociais, economicas e ambientais; ¢ preciso criar estratégias para
resistir e abreviar (diminuir o tempo) o antropoceno.

A pandemia COVID-19 escancarou as desigualdades. Os super-ricos ficaram mais ricos
e os pobres ficaram ainda mais pobres, segundo o relatorio “O Virus da Desigualdade” publicado
em janeiro de 2021 pela Oxfam. Se no inicio do isolamento social havia uma percepgao generalizada
de que o virus nao escolheria género, cor e classe social, e que enquanto sociedades humanas
estarfamos “todos no mesmo barco”, rapidamente essa compreensao se mostrou ingénua. Talvez
estejamos todos num grande oceano, a deriva em alto mar, em meio a uma forte tempestade, com
ventos cortantes ¢ ondas gigantescas, mas 0os super-ricos estao em um cruzeiro, desfrutando de
jantares luxuosos, enquanto a maioria esta lutando contra a tempestade para se manter respirando,
ou talvez se agarrando em alguns residuos jogados pelo navio dos super-ricos em alto mar.

O relatério traz dados iniciais sobre os impactos da pandemia entre 2019 e 2020 no
mundo, enfatizando que ja viviamos em sociedades humanas profundamente desiguais e que a
pandemia acentuou esse abismo. Foram mais afetadas as mulheres, as negras, as afrodescendentes,

os povos indigenas e as comunidades historicamente marginalizadas e oprimidas. Os billionarios
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acumularam cerca de 3,9 trilhdes de ddlares entre margo e dezembro de 2020, sendo que a riqueza
total deles atualmente ¢ 11,95 trilhoes de ddlares, valor equivalente a todo recurso gasto pelos paises
do G-20 para enfrentar a pandemia (OXFAM, 2021).

A urgéncia e complexidade das multiplas crises sociais, ambientais e econoémicas que
vivemos exige uma revolugio se quisermos lutar pela existéncia das diferentes formas de vida que
habitam o planeta Terra. E preciso cada vez mais disputar espacos e narrativas, visto que para os
eugenistas, por exemplo, a solugdo ¢ a diminui¢ao radical da populagao humana no sul global para
que seja mais seguro e menos trabalhoso manter as oligarquias e seus proprios privilégios. Para
outros, como os transhumanistas, o caminho é o desenvolvimento tecnoldgico para driblar o
envelhecimento e promover a liberdade genética num projeto hierarquico e tecnorreducionista
(FERRANDO, 2019).

Por outro lado, acreditamos no Laboratério de Educacido e Politica Ambiental, a Oca, na
necessidade de uma revolucao. Nao uma revolucao armada com vistas a tomar os Estados e iniciar
governos que impoe modos de vida por meio da opressao. Uma revolu¢do educadora, na qual
todos os habitantes do planeta Terra assumam em seu cotidiano a intencionalidade pedagdgica de
promover processos educadores pautados pelo dialogo, bons encontros, mergulho eu-mundo,
construgoes e pactos coletivos, politicas publicas na diregao da justiga social, economica e ambiental
em seus territorios.

Tanto Freire (1987) quanto Sarkar (1969) dialogam com a necessidade de uma revolugiao
frente a opressdo capitalista com abordagens complementares. Sarkar (1969) propods a revolugao
nuclear, que se da simultaneamente nos nucleos fisico, psiquico e espiritual, em multiplos aspectos

da sociedade:

Na revolugao nuclear, todos os aspectos da vida coletiva - social, economico,
politico,  cultural, psiquico e espiritual - sio  completamente
transformados. Novos valores morais e espirituais surgem na sociedade que
fornecem o impeto para o progresso social acelerado. A velha era é substituida
por uma nova era - uma psicologia coletiva é substituida por outra. Esse tipo de
revolugdo resulta em desenvolvimento e progresso social global (SARKAR,

1969, sp).

Para o autor, uma revolugao nuclear s6 ¢ possivel num contexto de explora¢ao em que
haja um conjunto de requisitos que a tornam viavel: organizacao revolucionaria, filosofia positiva,
quadros revolucionarios, lideranca infalivel e estratégia revolucionaria (SARKAR, 1969). Nesse

sentido, a educagao ambiental que se propde revolucionaria precisa ser capaz de contribuir na
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construcao coletiva de uma filosofia positiva, de pessoas que compartilhem o compromisso com a
transformacao social, formagao de liderangas e a co criagdo de organizagao e estratégia.
Complementarmente, Freire (1987) enfatiza a constru¢ao do saber revolucionario pelos
oprimidos a partir de lideran¢as também revolucionarias que se propoe a construir junto as massas
com autenticidade. O autor pergunta: “Se, porém, a pratica desta educagdo implica no poder
politico e se os oprimidos nio o tém, como entio realizar a pedagogia do oprimido antes da

revolucao?” (FREIRE, 1987, p. 23). E nos paragrafos a seguir oferece alguns apontamentos:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo
da opressdao ¢ vio comprometendo-se na praxis, com a sua transformacio; o
segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser
do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente
libertagao. Em qualquer destes momentos, sera sempre a agao profunda, através
da qual se enfrentara, culturalmente, a cultura da dominacdo. No primeiro
momento, por meio da mudanca da percep¢ao do mundo opressor por parte dos
oprimidos; no segundo, pela expulsio dos mitos criados e desenvolvidos na
estrutura Opressora € que se preservam como espectros miticos, na estrutura

nova que surge da transformacao revolucionaria (FREIRE, 1987, p. 23).

No entanto, embora o autor marque esses dois momentos distindos da educacio
libertadora e revolucionaria, ele enfatiza que “o carater pedagdgico da revolu¢io” é uma
“Revolugao cultural” e que, portanto, acontece processualmente (FREIRE, 1987, p. 76).

Um momento marcante de efervecéncia da proposta educadora ambientalista e
revolucionaria pela Oca nos ultimos meses foi a materializagao de um conjunto de videos sobre o
tema que se desdobrou de uma palestra do professor Marcos Sorrentino a Cumulus TV e pode ser

acessado abaixo:

Figura 23. Videos sobre Educagio Ambiental Revolucionaria
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Fonte: a autora. Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=-41 faFcdy]|E&list=PLkDE{PX2558 XxwqsINcxk2duh3FFBGttk

A educag¢ao ambiental revolucionaria deve propor processos educadores que contribuam
para o pensamento critico sobre o atual estado de degradacdo, para nos indignarmos e nao
naturalizarmos situagoes de exploracio, que fomentem intervengdes estruturantes tanto na
promogao de mudangas culturais quanto na proposi¢ao, execucao e avaliagio de politicas publicas.
Que seja capaz de construir comunidades de aprendizagem que se retroalimentem e se inspirem na
proposicao de intervengdes educadoras socioambientalistas.

O depoimento abaixo oferece alguns apontamentos sobre a angustia vivida por uma das
educandas do curso de especializagao ao refletir sobre os retrocessos no Brasil (ainda viviamos o
governo golpista de Temer em julho de 2018) e aponta para a relevancia da comunidade de

aprendizagem e do fortalecimento individual e coletivo para lidar com os desafios.

“O diltimo semestre passon pela minha vida como a corventeza intensa de um riol Aquelas correntezas que chegam
de repente, arrastando margens e tudo mais que estiver pela frente. A conjuntura politica, em especial, contribuin
para que os dias tornam-se cada vey mais incertos, materializando aquela incerteza caracteristica da pos
modernidade de Lipovetsky (2005). 177 tempo e as tramas que nos ligavam as conquistas sociais irem se
esvaindo com o passar dos dias, tornando-se liguidas como as relagoes de Bauman (2007). E percebi a falta que faz
a solidez; e me senti como os ursos polares no degelo. Onde esta nosso chao? As leituras feitas na drea de politicas
priblicas para os fichamentos deste semestre me deixcaram triste. Daquela tristeza que doi fundo porque a gente se
sente imobilizada. Como se a alma quisesse gritar, mas o corpo jd ndo respondesse. (...) Os encontros trazem sempre

reflexcoes dtimas e a presenca e a partilha com estas pessoas - que se tornam cada veg mais importantes na minha


https://www.youtube.com/watch?v=-4LfaFcdyJE&list=PLkDEjPX2558XxwqslNcxk2duh3FFBGttk
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vida - alimentam qualquer esperanca que ainda resista. (...) Assim, considero que o desafio da conjuntura atual
que nos ¢ dada estd em nos fortalecermos individual coletivamente para nao falbarmos frente a avalanche

conservadora e poderosa que se viraliza por todo o pais”. (E3-DB)

Na ocasidao, nao sabfamos o que estava por vir nos anos seguintes.

Ja no grupo focal realizado em 2020 com as egressas, foi destacada como fundamental a
importancia da pratica continuada de mergulho eu-mundo para fortalecer a vida pessoal e
profissional frente aos desafios da conjuntura, em especial a pandemia COVID-19.

Para abreviar e resistir ao (no) antropoceno ¢é preciso criar praticas pedagogicas “capazes
de refazer os vinculos com a Terra, de recriar o bem comum” (SZTUTMAN, 2017, p. sp) e que
perpassam pelo desenvolvimento de projetos, programas e politicas estruturantes que lidem com
as complexidades dos territorios e do momento historico que vivemos. Iniciativas que promovam
a organizagdao em coletivos articulados e que se constituam em redes cooperativas para enfrentar
as problematicas.

Mas, em geral, o que vemos sio iniciativas pontuais e fragmentadas que mesmo em um
recorte territorial de bairro ou municipio, ndo conseguem produzir agoes significativas a médio e
longo prazo, nao geram empoderamento e participa¢ao, nem mudangas culturais e politicas
estruturantes. Os desafios sao muitos. Para além das problematicas enfrentadas nos territorios, o
financiamento de projetos/programas/politicas destinados as causas que promovam a
emancipa¢ao e transformagdes sociais sio infimos, afinal pouco interessa essas iniciativas aos
detentores do capital financeiro. Fomentar a cultura do dialogo, da troca de saberes, da co-criagao,
pode ser também outro desafio a ser enfrentado visto que o capitalismo fortalece a logica
individualista.

Para afrontar essas dificuldades é preciso formar formadoras, ou seja, formar educadores
e educadoras, pessoas que formam outras pessoas, que facilitam a constru¢ao de conhecimentos e
encorajam outras a atuarem com intencionalidade pedagdgica no seu cotidiano por meio de uma
educacio ambiental que se proponha a ser revolucionaria. Nao sera uma educagio ambiental
prescritiva, cheia de roteiros e receitas, que conseguira promover mudangas culturais profundas
nos modos de produgdo e consumo e de ser e estar no mundo pautados pela logica hegemonica

capitalista.

Se assim como nao ha caminhos prontos, posso dizer que nao ha um unico jeito
de caminhar. Cada um de nés, educadores ambientais, tem seu processo, seu
ritmo, sua subjetividade, suas praticas, sua forma de gerar movimento e de se

movimentar que precisa ser valorizado e compartilhado. Ao reconhecer esta
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caracteristica basica, evidenciam-se principios como: diversidade, complexidade,
participagdo, pertencimento, identidade, alteridade, legitimidade do outro e
autonomia, e potencializam-se metodologias amparadas na inter e
transdiciplinaridade, pedagogia da praxis, teoria critica, comunidade de
aprendizagem e pesquisa-acdo-participante, por exemplo (MATAREZI, 2006, p.
194, 195).

Se faz necessaria uma educac¢do ambiental que se proponha a fomentar o pensamento
critico por meio de atividades e perguntas filoséficas que levem a reflexées do tipo “Quem sou eu?
Para onde quero caminhar? Quais sao meus sentidos existenciais?” assim como Freire (1967) e
Sarkar (GANNON; GAORII, [20--?]) também propuseram. Esse movimento é parte da
intencionalidade pedagdgica de mergulho eu-mundo e contribui para que cada pessoa comece a se
perceber num nexo de causalidades entre sua existéncia, sua atuacao no mundo e a degradagao
social e ambiental que vivemos. E assim, comegar a questionar supostas obviedades naturalizadas

por forgas sociais diversas, como exemplifica o depoimento da estudante E5:

“O mergulho que tive foi pra além de me tornar uma especialista em educagao ambiental. (...) O mergulho
me fez entender o que en represento um uma universidade que é majoritariamente branca. Me fez questionar onde se
encontram as pessoas negras e os motivos pelos quais elas nao estao ocupando esse espago assim como en. O mergulho
e permitiu falar por elas, me fez ter vontade de continunar atuando em diversos espagos para ser vog daqueles que
ndo possuem a oportunidade de falar. O mergnlho me facilita na respiragao, no siléncio, quando na verdade en guero
gritar. Permite identificar as lacunas e falbas de um sistema que quer ver menos negro na escola e mais negro na
cadeia. Me possibilita pensar em estratégias futuras para incluir agueles gue nao tem acesso. Me possibilita ter o

desejo de estudar, pelo simples fato de ter o privilégio de estar”. (E5-QT7)

Falar em educagao ambiental revolucionaria significa enfrentar as desigualdades e lutar
por justica social por meio de processos educadores que sejam capazes de promover
transformagoes culturais e sociais; que questionem a logica individualista, produtivista, colonial,
exploratoria, degradadora capitalista; que sejam capazes de gerar indignacao frente a marginalizagao
de humanos e outros seres vivos que ndo tém garantidos o minimo direito de existir; que
promovam dialogos, bons encontros que potencializem a atuacio no mundo; que contribuam para
o desenvolvimento em nivel fisico, mental e espiritual, considerando os propodsitos e sentidos
existenciais, as utopias e a conexao com o sagrado.

A educagao ambiental para ser revolucionaria deve assumir o desafio de promover

processos educadores que sejam capazes de contribuir para a conexao entre educandas e a Terra, a
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terra, o territorio (SORRENTINO, et al, 2020), o comum e o espirito. Cada um desses conceitos
certamente possui multiplas possibilidades de abordagem e interpretag¢ao. Trago aqui uma ou
algumas delas, com base nos referenciais utilizados no estudo.

A conexao com a terra enquanto chio, solo fértil para a vida, simboliza também a relagao
com outros elementos como a agua, o fogo/luz e o ar nas suas mais variadas formas: rios,
montanhas, ventos, nuvens, luminosidade, etc. Essa relagao passa pelo respeito e pela compreensao
sobre os nexos entre esses elementos ¢ o ambiente como um todo. Mas vai além da sua utilidade
pratica para a manutengdo da vida. Valoriza também seu direito de existéncia e talvez ainda, passe
a estimular o “pensar junto a eles” as interrelagdes no sistema Terra como sugerido pelos estudos
multiespécies (TSING, 2015).

Transcrevo abaixo a relacdo dos Krenak com a montanha, na escrita de Ailton Krenak,

para exemplificar:

Tem uma montanha rochosa na regido onde o rio Doce foi atingido pela lama da
minera¢ao. A aldeia Krenak fica na margem esquerda do rio, na direita tem uma
serra. Aprendi que aquela serra tem nome, Takukrak, e personalidade. De manha
cedo, de 1a do terreiro da aldeia, as pessoas olham para ela e sabem se o dia vai
ser bom ou se é melhor ficar quieto. Quando ela estd com uma cara do tipo “nao
estou para conversa hoje”, as pessoas ja ficam atentas. Quando ela amanhece
espléndida, bonita, com nuvens claras sobrevoando a sua cabeca, toda enfeitada,
o pessoal fala: “Pode fazer festa, dancar, pescar, pode fazer o que quiser”

(KRENAK, 2019, p. 17, 18.

A conexao com o planeta Terra envolve a percep¢ao macro do ambiente terrestre. Exige
incluir as complexidades das relagdes socioecoldgicas, envolvendo todas as formas de vida
existentes. Pode-se pensar a Terra enquanto Gaia, um organismo vivo como propuseram Lovelock
e Margulis, ou entdo a perspectiva de Mae Terra, Pacha Mama, presentes na Constituicao Federal
da Bolivia e do Equador (ACOSTA, 2017), ou ainda Gaia como aquela que faz a intrusao, esse ser
com regimes de atividades préprios que emergem dos processos que a constituem e se relacionam
(STENGERS, 2015), entre tantas outras abordagens mitoldgicas e académicas possiveis. O que me
parece mais fundamental é a perspectiva de que ha uma unidade entre os terrestres, ou seja, todas
as formas de vida que habitam e que compde o planeta Terra. Envolve forjar uma identidade
terrena que pelo menos reconhega e valorize a interdependéncia da vida no planeta (MORIN,

2014).
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O territério aqui ¢ compreendido como o espago fisico, geografico e relacional onde
acontece a vida. F dotado de uma paisagem e uma histéria, e em geral, é composto por diferentes
formas de vida, institui¢Ges, atores sociais € um regime de governanga. Nesse contexto, pensar a
categoria territorio ¢ util especialmente para o desenvolvimento de intervengdes educadoras que se
proponham a enfrentar uma problematica com um grupo de pessoas dispostas ao planejamento
participativo (TASSARA, et al, 2014). A conexao com o territério é essencial para promogao de
mudancas culturais e transformacdes sociais.

O comum ¢ tudo aquilo que ¢ coletivo em um determinado territério. Ou seja, é algo que
nao ¢é privado, restrito. Pode ser um elemento do ambiente como um rio. Pode ser também algo
imaterial como um conhecimento co-produzido como exemplifica Stengers (2015) citando a
inteligéncia coletiva dos programadores de informatica que produziram um comum imaterial: os
softwares livres. Na analise da autora, eles foram capazes de resistir a destruicao do senso de
comunidade e cooperagao fomentado pelo capitalismo e seus cerceamentos. O comum esta ligado
a capacidade de resistir a logica capitalista de privatizar e individualizar. Resistir envolve resguardar
0 que é comum, pois ele tem a capacidade de unir, conectar, promover o pensar, imaginar, criar,
intervir juntos.

A conexiao com o espirito ou com os espiritos se da por pelo menos dois caminhos: o
primeiro é reconhecer a dimensao espiritual do ser humano como ja enunciado a tantos anos pela
Organizagao Mundial da Saude (TONIOL, 2017). O atual modo de vida hegemonico capitalista
fortalece o distanciamento da compreensao de que todas as pessoas sao dotadas de uma dimensao
espiritual que as conecta com algo que se confere como sagrado, seja imanente ou transcendente,
tefsta ou atefsta. O segundo caminho vai em dire¢ao a conexao com “os espiritos” no plural, para
remeter a Davi Kopenawa que cita os espiritos da floresta, os xapiri. Segundo ele, os brancos
destroem as florestas e nao ouvem o que dizem os xapiri, ja que NA0 conseguem se conectar com a
dimensao espiritual da vida (KOPENAWA, ALBERT, 2015). Mas, independente da ontologia
yanomami, pensar a conexao com os espiritos pode ser potente para remeter a um Outro em
ambito espiritual, seja o Deus da tradi¢ao judaica-crista, os orixas das filosofias de matriz africana,
o Todo das filosofias orientais, dentre outras.

Parece-me que os processos educadores ambientalistas e revolucionarios, seja nas escolas,
universidades, ruas ou pragas, centros comunitarios, ambientes virtuais, etc, serdo mais potentes a
medida em que incentivem essas conexoes enquanto praticas de resisténcia e (re)existéncia frente
a conjuntura degradadora.

Por outro lado, o que se vé em geral é a proposi¢ao de processos educadores conteudistas,

especificos e fragmentados, e especialmente quando focados a formagao de profissionais, possuem
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carater tecnicista. Para exemplificar: a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Curricular
Comum, aprovados durante o governo de Michel Temer, descaracterizam as disciplinas sociologia,
filosofia, artes e educacdo fisica como areas do conhecimento e colocam as disciplinas de
matematica e portugués como as unicas a serem obrigatérias na rede nacional de ensino basico
formal. Essa politica abriu espago para que os estados diminuissem o tempo de estudo de
disciplinas de ciéncias humanas. No caso do Parana governado por Ratinho Jr, foi diminuida pela
metade as poucas horas/aulas que ja eram destinadas as disciplinas de filosofia e sociologia, que
assim como artes, tiveram a partir de 2021 apenas uma hora semanal de aula (MEUCCI, 2021;
MAROS, 2021).

Mas para além das mudangas curriculares no ensino médio, podemos citar as avaliagoes
externas como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou o Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) que sao conteudistas, apenas quantitativos
e pautam as politicas puablicas e institucionais das unidades escolares direcionando a énfase do
ensino. Na educacao profissionalizante e superior essa realidade nao ¢ diferente. A oferta de cursos
profissionalizantes ¢ essencialmente técnica e na educagao superior o produtivismo académico e os
indices de avaliagao também valorizam contetdos especificos.

Segundo Matarezi (2006, p. 190), a consequéncia dessa modernidade no qual “predomina
a fragmentagao, a hiper-especializagdo, a razdo instrumental, o conhecimento disciplinar e o
reducionismo” e compreende-se a ciéncia e a tecnologia como salvagio em uma sociedade que
consome de maneira insustentavel, ¢ uma profunda crise dos sentidos, que vai muito além dos
cinco sentidos sensoriais. Refere-se ao “desligamento progressivo das fontes de sustentacio da
vida, bem como das relacbes de cuidado, reciprocidade e solidariedade” (Ibidem). O caminho seria,
portanto, buscar formas de integracao entre o conhecimento sensivel e o conhecimento inteligivel
(MATAREZI, KOEHNTOPP, 2017).

A educacdo ambiental revolucionaria precisa ser capaz de contribuir para o encontro de
sentidos. Se a “fome espiritual humana é inesgotavel” NEPONUCEMO, 2015, p.252), precisamos
de uma pedagogia cientifico-espiritual que paute esses processos educadores comprometidos com
a revolucio cultural.

O termo pedagogia cientifico-espiritual aparece em Verussa (2020) como um campo de
estudo a ser desenvolvido por educadores-pesquisadores comprometidos com uma ressignificagao

da educacio:

Caso sistemas educacionais por todo o mundo permanecam improdutivos e nao
cientificos na abordagem de aspectos mais sutis do desenvolvimento humano,

isso acabara afetando também as dimensOes mais concretas do fisico e psiquico.
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Curriculos, metodologias e avaliacdes que se distanciam sistematicamente do
espiritual, impedindo que o mesmo fac¢a sentido, geram ambientes educacionais
grosseira ou sofisticadamente materialistas, céticos, pessimistas ou inéticos,
confundindo e fragmentando valores sociais, perpetrando injusticas historicas.
Um sistema pragmatico que transforme o cerne, o nicleo da educacio, pode ser
desenvolvido por uma educac¢io cientifico-espiritual que aborde a expansao e o
desenvolvimento sistematico da consciéncia humana em seus aspectos
tisiologico, psicolégico c tilosofico.
Hducadores-pesquisadores que participarem desse desenvolvimento integrado de
um campo de investigagdo da Pedagogia Cientifico-Espiritual poderao aliar
coerentemente Nio apenas pratica ¢ teoria, pesquisa bdsica e aplicada, como
também projetar a dimensao do conhecimento interior — que da sentido e

dinamiza todas as relacbes encontradas e construidas no mundo exteriot.

(VERUSSA, 2020, p. 112).

Pedagogia cientifico-espiritual é um processo de constru¢ao do conhecimento que

valoriza a ciéncia espiritual, envolvendo as dimensdes mais subjetivas da espiritualidade humana.

A ciéncia espiritual tem um papel que transcende qualquer denominagio
religiosa, institucional ou social, de modo que seu objeto de estudo é a natureza
humana em sua mais profunda intimidade. Trazer consciéncia a essa sutil
realidade ¢ um fator importante para o avanco e a relevancia da ciéncia neste

novo milénio (VERUSSA, 2020, p. 119).

Acredito que uma pedagogia cientifico-espiritual mais bem sucedida sera se for capaz de
promover uma espiritualidade laica, critica e pratica, e uma ciéncia pautada pelo enfretamento das
problematicas existentes e comprometida com a justi¢a social, econémica e ambiental.

Rememorando a caracterizagdo da dimensao espiritual adotada aqui, destaco a “valoragao
ética da vida, do cuidado respeitoso a todas as formas viventes, unindo cora¢des e mentes pelo
amor”, num processo que fomenta o didlogo consigo mesmo, com o outro e com a “comunidade
planetiria como um todo” conforme proposto na “Carta Aberta de educadoras e educadores por
um mundo justo e feliz” em 2012 (BRASIL, 2018, p. 92). A laicidade fortalece a inclusao radical de
diferentes abordagens, a liberdade de pensamento e o fortalecimento de “valores fundamentais
para a convivéncia humana como o dialogo, o respeito, a celebragao da diversidade, a solidariedade,

a nao violéncia” NEPOMUCENO, 2015, p. 119).
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A “espiritualidade critica” se caracteriza pelas a¢oes guiadas pelo discernimento e com
foco no comum a partir de uma contextualizagao e interpretacao do estado da vida no planeta com
base na ética e na transformagao social (BUSSEY, 2002; 20006). E por fim, a abordagem pratica se
da na busca pela coeréncia entre o que ¢ falado, sentido e vivenciado no cotidiano e se expressa em
coletivos que buscam intervir sobre uma determinada problematica em um territorio, e
possibilitando que “o sagrado se faca presente” nesse processo (OCA, 2018, p. 13,14).

Por outro lado, também ndo ¢ qualquer ciéncia que corresponde aos anseios propostos
pela pedagogia cientifico-espiritual. A Ciéncia da Idade das Luzes, aliada ao capitalismo e que se
considera a unica capaz de dizer a verdade porque ¢ objetiva e factual (STENGERS, 2015) pouco
contribui para a promogao de transformacgoes sociais, que dird para compor e aprofundar na
dimensao subjetiva, sutil e espiritual. A proposi¢ao de pesquisas engajadas, militantes (JAUMONT,
VARELLA, 2016), decoloniais, nao extrativistas (FASANELLO, NUNES, PORTO, 2018), que
valorizem a multireferencialidade (BARBOSA, 1998), a ecologia de saberes (SANTOS, 2007) e os
estudos multiespécies (TSING, 2015; DOOREN, KIRSKEY, MUNSTER, 2016), oferecem pistas
de caminhos possiveis a serem trilhados.

Enquanto praticas pedagogicas, exemplificamos ao longo do estudo que a intervencio
socioambiental, a comunidade de aprendizagem e o mergulho eu-mundo, especialmente se
trabalhados de forma sinérgica, podem ser importantes estratégias para materializar a pedagogia
cientifico-espiritual com vistas a educa¢ao ambiental revolucionaria que visa resistir e (re)existir ao
(no) antropoceno e formar profissionais comprometidos em sua atua¢ao cotidiana com a transi¢ao
para sociedades sustentaveis.

Desse modo, nao é possivel dissociar o aprendizado dos processos de transformacio

social na realidade (FREIRE, 1987). Eles se retroalimentam e dao sentido ao processo educador:

“Nessa trajetiria de aprendizagem, estou descobrindo coisas sobre men modo de agir e sentir gue antes
nado identificava. Sinto, com isso, um crescimento interno e uma vontade cada veg maior de participar e agir”. (E16-
DB)

“A intervencao educadora possibilita a pratica de principios fundamentais da Edncacao Ambiental como
0 didlogo, a reflexio sobre a agao (e as relages dessa agdo com a teoria), a participagio, a espiritualidade, através
da experiéncia junto a pessoas que buscam transformar condigoes de vida e de existéncia no territorio, quer seja local

¢/ ou global”. (E16-Q5)

“A intervengao nos mostra que somos capages de dar escala as nossas utopias, de modo a conseguirmos

dar a devida proporio a elas para que se tornem factiveis. A partir dos mapeamentos e diagndsticos podemos perceber
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quais 5ao as caracteristicas do territorio e do contexto e, assim, a partir do que aparece neles e do que podenos como
pessoas e grupo (do projeto de intervencdo) oferecer, conseguimos construir algo que de fato faca sentido de ser feito,

com significado e na busca da coeréncia”. (E17-QQ5)

A intencionalidade pedagdgica mergulho eu-mundo talvez seja a estratégia menos
exercitada dentre os programas de formacao profissional e se mostrou potente tanto para o
aprendizado quanto para as interven¢oes educadoras. Se utilizarmos o mergulho eu-mundo nas
formagdes que desenvolvemos, as educandas tendem a intervir de forma mais significativa,
correspondendo internamente as suas motivagoes mais profundas e para a transformagao social,
atuando com mais engajamento, entusiasmo e sentido.

Esse processo é promotor de conexdes com a terra, com a Terra, com o territdrio, com
o comum e com o espirito. Conexao, mesmo que intuitivamente, tem relagio com amor, verdade,

esperanga e sentido:

“Em relagao ao curso, a coeréncia entre o que se ensina e o que se vive foi marcante para min, pois
pudemos de fato vivenciar espagos democrdticos, de didlogo e flexibilidade diante de situagoes adversas que ocorreram.
Aprendi muito com pessoas maravilhosas, solicitas e abertas a mudangas. Me emociono so de escrever o quanto de
amor e envolvimento com o nosso grupo foi possivel viver. Dd uma esperanga de que esse mundo tem jeito, porque
ainda excisten: pessoas comprometidas com o bem comun, com a equidade, com o respeito e com amor a vida em todas
as suas dimensoes. Partilhamos muito nesse curso: partilhamos angristias, aprendizados, ntopias, amor, poténcia de

agir e esperanga para viver!” (E24-DB).

Freire (1987) enfatiza a importancia da educacao e da revolucio cultural enquanto um ato

de amor:

Cada vez nos convencemos mais da necessidade de que os verdadeiros
revolucionarios reconhecam na revolucio, porque um ato criador e libertador,
um ato de amor. Para nés a revolucgdo, que nao se faz sem teoria da revolugao,
portanto sem ciéncia, nao tem nesta uma inconcilia¢io com o amor. Pelo
contrario, a revolu¢do, que ¢é feita pelos homens, o é em nome de sua
humaniza¢io. Que leva os revolucionarios a aderir aos oprimidos, sendo a
condi¢ao desumanizada em que se acham estes? Néo ¢ devido a deterioracdo a
que se submete a palavra amor no mundo capitalista que a revolucao va deixar

de ser amorosa (...) (FREIRE, 1987, p. 45).
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O educador ainda lembra Guevara que disse: “Deixem-me dizer-vos (ele declarou a Carlos
Quijano) correndo o risco de parecer ridiculo que o verdadeiro revolucionario é animado por fortes
sentimentos de amor. E impossivel pensar num auténtico revolucionario sem esta qualidade”
(GUEVARA, 1967, apud FREIRE, 1987, p. 45).

Nesse sentido, a educacao ambiental revolucionaria, embasada em uma pedagogia
cientifico-espiritual, deve assumir o desafio de fomentar a emergéncia do amor e da compaixao
enquanto motivagao para a criacao de uma identidade terrena (MORIN, 2014). Nas palavras de
Sarkar (1981, sp): “A verdadeira educagao leva a um sentimento generalizado de amor e compaixao

por todo o mundo”.

Figura 24. Resisténcias.

Fonte: Arquivos do curso.

5.1. Consideragdes finais

Apbs esse (per)curso pesquisante que envolveu de “corpo e alma” educandas, equipe
pedagdgica e a mim enquanto pesquisadora, professora e aprendiz, reitero o carater exploratorio
da pesquisa-intervencao. Tanto na dimensao pesquisante quanto no cotidiano de gestao e

atividades do curso de especializagio em “Educacio Ambiental e Transicao para Sociedades



215

Sustentaveis” é possivel notar o constante movimento, inquietagdao, emergéncia de perguntas e
experimentagdes que marcaram essa jornada.

O desafio de trabalhar na dire¢io de uma transi¢io para outros futuros esta posto e é
urgente. Intervimos e pesquisamos buscando encontrar possiveis rotas. Notamos a necessidade de
encontrar(-se) e reinventar(-se) para conseguir imaginar e forjar praticas de resisténcia e
(re)existéncia.

Em relac¢do aos objetivos do estudo, considero que ha multiplas reflexdes que contribuem
para o desenvolvimento de conhecimentos sobre processos educadores ambientalistas
comprometidos com a transi¢ao para sociedades sustentaveis. No primeiro item dos resultados,
buscamos identificar e analisar a contribui¢do da “comunidade de aprendizagem”, da “intervencgao
educadora socioambientalista” e do “mergulho em si” na formagao de educadoras e educadores
ambientais, enfatizando a poténcia de articulagiao dessas estratégias pedagogicas.

No segundo item do capitulo de resultados, apresentamos contribuigbes para o
desenvolvimento de conhecimentos sobre o exercicio de mergulho eu-mundo na formacao de
educadoras e educadores ambientais. Apontamos que a partir dessa pratica, as educandas tendem
a intervir de forma mais significativa - correspondendo internamente as suas motivagdes mais
profundas - e potente para a transformacao social, atuando com mais engajamento, entusiasmo e
sentido.

Contribui¢oes para o aprofundamento conceitual da tematica “transi¢ao educadora para
sociedades sustentaveis” a partir de uma pedagogia cientifico-espiritual e da educagao ambiental
revolucionaria emergiram no quinto capitulo, com vistas a enredar os varios campos que foram
abertos ao longo deste texto.

A hipétese do trabalho ¢é corroborada ja que ha fortes indicios de que o “mergulho em
si”, a “comunidade de aprendizagem” e a “intervencdo socioambiental” potencializam processos
educadores voltados a formacao de profissionais comprometidos com a transi¢ao para sociedades
sustentaveis.

A pesquisa envolveu muitas areas do conhecimento e certamente carece de
aprofundamentos especificos em varios topicos abordados e que merecem ser explorados em
futuros estudos. Buscamos focar nas conexdes e nexos que envolvem de forma mais ampla a
formacio de profissionais no campo socioambiental, desde o contexto da degradacao até a busca
por estratégias ¢ intencionalidades pedagdgicas especificas que podem potencializar processos
educadores como o exemplificado pelo presente estudo.

Faz-se necessario nao sé lutar contra retrocessos nas politicas publicas, como os que

ocorreram no Brasil nos dltimos anos, como também fortalecer uma educacio ambiental
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revolucionaria, comprometida com mudangas profundas no modo hegemonico de produzir e
consumir e pautada por uma pedagogia cientifico-espiritual e pela intencionalidade pedagdgica de
mergulho eu-mundo, em programas, politicas, projetos e outras iniciativas voltadas a formagao de

educadoras e educadores.

Figura 25. Educandas e equipe pedagégica no ritual de formatura ao final do curso no Rio Piracicaba.

Fonte: Arquivos do curso. Foto: Bruno Fernandes.
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APENDICE
APENDICE A. Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido utilizado na pesquisa.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

A pesquisa intitulada FORMACAO EDUCADORA SOCIOAMBIENTALISTA COMPROMETIDA
COM A TRANSICAO PARA SOCIEDADES SUSTENTAVEIS é de autoria e execucdo de Rachel
Andriollo Trovarelli, aluna pds graduagdo do Programa de Ecologia Aplicada Interunidades na
ESALQ/USP, sob orientacdo do professor Dr. Marcos Sorrentino. Tem como objetivo contribuir para a
producdo de conhecimentos sobre processos educadores ambientalistas comprometidos com a
transicéo para sociedades sustentaveis. Justifica-se diante da complexidade da crise socioambiental e
a relevancia de processos formadores que contribuam na atuacéo de educadores na catalizagcdo de
transformag®es sociais. A pesquisa se desdobrard analisando as estratégias pedagdgicas utilizadas no
curso de especializacdo “Educagdo Ambiental e Transicdo para Sociedades Sustentaveis”
(Oca/ESALQ-USP) em busca do exercicio de “mergulho em si mesmo”, “formagéo de comunidades de
aprendizagem” e “intervengdo em prol ao bem comum” como elementos que se pressupde como
relevantes na formacdo do educador.

A abordagem metodolégica é qualitativa. Serdo analisados o0s materiais documentais
produzidos no referido curso (relatorias, diarios de bordo, relatérios dos projetos de intervencéo,
materiais postados no Stoa, etc); sera realizada observagéo participante durante as atividades; seréo
realizadas entrevistas com participantes (estudantes e equipe pedagdégica). Eventuais riscos fisicos ou
psiquicos que envolvam a participacdo na pesquisa sao despreziveis. Os resultados obtidos serédo
utilizados para fins cientificos e a identidade dos participantes mantida em sigilo.

O participante da pesquisa tem plena liberdade de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma. Eventuais despesas
decorrentes da participacdo na pesquisa serdo ressarcidas (isto inclui apenas as despesas com a
participacdo na pesquisa e que ndo teria se ndo participasse).

Os participantes podem acompanhar o desenvolvimento da pesquisa entrando em contato com
0s responsaveis pela mesma a qualquer momento.

Desse modo, com total conhecimento do exposto neste termo eu,

portador do RG n.c

, posso participar como voluntario/a. Concordo que os resultados obtidos

sejam divulgados, uma vez que minha identidade pessoal sera preservada.
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