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RESUMO

COELHO, Guilherme de Azeredo. A Educacdo Ambiental como “conversa complicada”: entre
experiéncias vividas e o curriculo escolar. Rio de Janeiro, 2023. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Quimica) — Instituto de Quimica, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2023.

Em virtude do avanco neoliberal e conservador no campo curricular e das articulagdes
segregadoras vivenciadas nos ultimos anos, como reflexo da mutacdo climética apontada por
Bruno Latour, este trabalho tem por objetivo investigar as potencialidades das experiéncias
vividas de docentes na construcdo de uma Educacdo Ambiental no curriculo escolar. De acordo
com William Pinar, ao visualizar o curriculo como parte constituinte das conversas
complicadas, tecidas nos contextos escolares, permitimos o investimento subjetivo de cada
terrestre escolar, motivando interesses, desinteresses, histérias e experiéncias na construgdo
curricular. Ainda, por vias do currere, compreendendo o curriculo como algo vivido em si
mesmo e com outros, abrimos espaco para pensar a interferéncia docente e de seus ambientes
como elementos centrais nos conhecimentos lecionados nas disciplinas académicas e nas
dimensGes presentes em seus saberes-fazeres, como por exemplo, na Educacdo Ambiental.
Nesse sentido, concordando com Martha Tristdo, a Educagdo Ambiental enquanto terreno
possibilitador de aprendizagem com/no/sobre o meio ambiente, pode estabelecer redes de
aprendizagem entre os terrestres de um dado contexto, ampliando suas percepc¢des sobre o
espaco (co)habitado e as diferencas que emergem. Através da etapa regressiva do método
currere, pautada na regressdo ao passado e no estabelecimento de paralelos com o presente,
conversas complicadas foram tecidas com quatro docentes de uma instituigdo particular,
localizada na cidade do Rio de Janeiro, a fim de que a percepcéo sobre sua construcao curricular
fosse percebida. As autobiografias, marcadas por uma arquitetura do eu, mostraram a ligagéo
entre memorias de vida das/dos docentes, como em seu processo de escolarizagdo e em sua
formacao inicial, levando em consideragéo as préaticas e epistemologias desenvolvidas hoje, no
que diz respeito & Educagdo Ambiental trabalhada. Ainda, as redes de aprendizagem
mostraram-se como importantes meios formativos, de modo que as subjetividades e as
vivéncias de cada terrestre ganharam centralidade nos processos de formacdo (inicial e
continuada). Diante do cenario politico atual, marcado por uma emergéncia ambiental e
curricular, as conversas complicadas tecidas pelas professoras entrevistadas e pelos professores

entrevistados apresentaram-se como importantes instrumentos de resisténcia frente as politicas



publicas normatizadoras, permitindo o entrelagcamento das subjetividades e vivéncias com a
Educacdo Ambiental, desafiando as estruturas coloniais e individualistas, pulverizada por novas
formas de globalizacdo. Como fruto desta pesquisa, o produto educacional, com o objetivo de
centralizar as experiéncias no campo de producdo de conhecimento, partiu de vivéncias
pessoais proprias no desenvolvimento da pesquisa académica para construir um diario
autobiografico, no formato de livro digital, sobre a pesquisa, de forma a mobilizar uma reflexdo
sobre 0 Ensino de Quimica e de Educacdo Ambiental, a fim de se complicar a conversa sobre

curriculo dentro das realidades docentes.



ABSTRACT

COELHO, Guilherme de Azeredo. A Educacdo Ambiental como “conversa complicada”: entre
experiéncias vividas e o curriculo escolar. Rio de Janeiro, 2023. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Quimica) — Instituto de Quimica, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2023.

Due to the neoliberal and conservative advance in the curricular field and the
segregating articulations experienced in recent years, as a reflection of the climate change
pointed out by Bruno Latour, this work aims to investigate the potential of the lived experiences
of teachers in the construction of Environmental Education in the curriculum school. According
to William Pinar, by viewing the curriculum as a constituent part of complicated conversations,
woven in school contexts, we allow the subjective investment of each school terrestrial,
motivating interests, disinterests, stories and experiences in curriculum construction. Still,
through currere, understanding the curriculum as something experienced and with others, we
open space to think about the interference of teachers and their environments as central elements
in the knowledge taught in academic disciplines and in the dimensions present in their know-
how, such as, for example, in Environmental Education. In this sense, agreeing with Martha
Tristdo, Environmental Education as a terrain that enables learning with/in/about the
environment, can establish learning networks among terrestrial people in each context,
expanding their perceptions about the (co)inhabited space and the differences that emerge.
Through the regressive stage of the currere method, based on regression to the past and the
establishment of parallels with the present, complicated conversations were held with four
teachers from a private institution, located in the city of Rio de Janeiro, so that the perception
about their curriculum construction was perceived. The autobiographies, marked by an
architecture of the self, showed the connection between the teachers' life memories, such as in
their schooling process and in their initial training, considering the practices and epistemologies
developed today, about Education Environmentally crafted. Furthermore, learning networks
proved to be important training means, so that the subjectivities and experiences of each
Earthling gained centrality in the training processes (initial and continued). Given the current
political scenario, marked by an environmental and curricular emergency, the complicated
conversations carried out by the teachers interviewed presented themselves as important
instruments of resistance against standardizing public policies, allowing the intertwining of

subjectivities and experiences with Environmental Education, challenging colonial and



individualist structures, pulverized by new forms of globalization. As a result of this research,
the educational product, with the aim of centralizing experiences in the field of knowledge
production, started from personal experiences in the development of academic research to build
an autobiographical diary, in the format of a digital book, about the research, of in order to
mobilize a reflection on the Teaching of Chemistry and Environmental Education, in order to

complicate the conversation about curriculum within teaching realities.
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1. EMERGENCIA DA CONVERSA (COMPLICADA)

Sem titulo. Fonte: o autor.

Milhares de palavras vdo sumir de repente, palavras
que serviram para nomear coisas, rostos de pessoas,
acOes e sentimentos. Palavras que serviram para
organizar o mundo, disparar 0 coracdo e umedecer 0
sexo.

os slogans, picha¢des nos muros das ruas e nas paredes
dos banheiros, poemas e historias indecentes, todos 0s
titulos

anamnese, epigono, noema, teorético, 0s termos
anotados em um caderno com a defini¢do ao lado para
ndo termos que sempre consultar o dicionério

as expressdes usadas por outras pessoas com
naturalidade, locucBes que ndo nos julgavamos capaz
de também usar um dia, é inegével que, é for¢oso
constatar

as frases terriveis que deveriamos esquecer, que
resistem mais do que outras exatamente por conta do
esforco em reprimi-las, vocé parece uma puta decrépita
as frases que os homens dizem na cama a noite, Faga o
que quiser comigo, sou seu objeto

existir é beber sem estar com sede

0 que vocé estava fazendo no dia 11 de setembro de
20017

in illo tempore domingo na missa

velho e relho, foi um quiproquo, separar o joio do trigo,
que ideia de jerico! expressfes em desuso, ouvidas de
novo ao acaso, de repente tornam-se valiosas como
objetos perdidos e reencontrados, como sera que foram
conversadas

as falas para sempre presas a algumas pessoas como um
lema - algo dito por alguém quando passavamos de
carro por um ponto especifico da estrada Nationale 14,
e nunca mais se pode passar por ali sem que essas
mesmas palavras voltassem a memoria, como as casca-
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tas escondidas do palacio de verdo de Pedro, o Grande, que jorram quando
caminhamos na frente do palécio

os exemplos de gramatica, as citagdes, os insultos, as musicas, as frases copiadas nos
cadernos da época da adolescéncia

0 abade Trublet que, nas palavras de Voltaire, compilava, compilava, compilava

a gléria para uma mulher é o luto brilhante da felicidade

nossa memoria esta fora de nés, em um sopro chuvoso do tempo

0 cimulo da religiosa € viver virgem e morrer santa

o0 explorador guarda o contelido da escavagdo em caixas

um porquinho com coracdo era seu amuleto / ela comprara na feira por uma ninharia
/ quem diria, era um primor.

minha histdria é uma histéria de amor

(ERNAUX, 2021a, p. 11 - 12)

Comeco este texto falando da emergéncia. Emergéncia essa que nos perpassa
diariamente e nos catalisa para reacfes quimicas (talvez) irreversiveis. Emergéncia que grita e
corre, ao ponto iminente de choque (frontal) conosco. E a cinética reacional da emergéncia que
me preocupa. Consome nossas palavras e as transforma em meros objetos falados, espalhados
no hoje, no agora. A emergéncia que nos blinda de enxergé-la enquanto emergéncia, como algo
que avanca sobre as nossas vidas, neste céu escuro, ameagando chover, inundar tudo e todos. A
emergéncia que trato aqui se configura no plano material e discursivo, cujo poder tem de nos
apagar enquanto terrestres', a0 mesmo tempo em que age emergencialmente no mundo que nos
habita e no qual habitamos.

A emergéncia vivenciada e marcada pelas mutagdes climaticas, a partir do Novo Regime
Climatico?, carrega consigo o fechamento das fronteiras de trocas e das conversas, frente ao
interesse de grupos hegemdnicos, sendo neste caso as elites obscurantistas, que nos isolam da

possibilidade de vivermos em nossos territérios e criarmos, através deles, lacos e afetos

1 Utilizamos o termo “terrestre” ao nos referirmos aos seres humanos e nio-humanos em dialogo com seus locais.
Conforme nos coloca Latour (2020a), “Terrestre” (usado pelo autor com letra maiuscula), torna-Se conceito para
além de uma perspectiva local-global dos sujeitos com a terra, visto que ao mesmo tempo repolitiza “o
pertencimento ao solo” (ibidem, p. 67) e promove uma diferenciacdo do sujeito pela abertura do espaco, pois “o
Terrestre, estando vinculado a terra e ao solo, é também uma forma de mundificacdo, ja que ndo se restringe a
nenhuma fronteira e transborda todas as identidades” (ibidem, p. 68, grifos do autor). Dessa forma, ao utilizarmos
desse termo para nos referirmos aos seres (humanos e ndo-humanos) estamos propondo: 1) uma retomada de
andlise para a Terra, enquanto agente politico de modificagdo de realidade humana; 2) esvaziamento de elementos
classificadores e da possibilidade de construgdo de relagdes de poder existentes entre seres com seus meios. Ainda,
em outro texto, Latour (2020b) apresenta a indissociabilidade dos terrestres quando falamos da Terra, ja que, de
maneira metaforica, “[...] sem os cupins, todo esse amontoado de lama ndo estaria ordenado dessa maneira [...].
Do mesmo modo, [...] que 0s cupins ndo viveriam um s instante fora do cupinzeiro” (ibidem, p. 33)

Cabe ressaltar que a intencdo ndo € ignorar a diferenca existente entre seres humanos e ndo-humanos, visto que
observamos sua existéncia em nossa propria relagio com outros seres. E, nesse sentido, mostrar que os curriculos
estdo permeados por saberes que se produzem dialeticamente, através do convivio entre seres, ou melhor, entre
terrestres.

2 Termo cunhado por Bruno Latour, a fim de expressar as mudancas sociais e politicas em termos das mudancas
climaticas, ou mesmo como chama o autor: mutagdo climatica (dando sentido de uma modificacdo sem retorno).
De acordo com Latour (2020a, p. 10 -11), o Novo Regime Climatico é um olhar para o cenario ambiental sem
descartar “[...] a explosdo das desigualdades, nem a amplitude das desregulamentacdes, nem a critica da
globalizagdo e nem, sobretudo, o desejo desesperado de regressar as velhas prote¢des do Estado nacional”.



(LATOUR, 2020a). O cenario deixado pelas modificacbes no clima, sentidas ética-
esteticamente por nos, terrestres, marcam um outro modelo de globalizagdo, chamado por
Latour (2020a) de “globalizagdo-menos”, onde os muros estabelecidos pelas elites tornam-se
estrutura de segregacao, marcando assim uma ‘“caréncia universal de espagos a compartilhar e
de terra habitavel” (ibidem, p. 18).

O modelo desenvolvimentista, perpetuado em nosso imaginério e refletido em nossas
ontologias, nos empurrou a esta emergéncia ambiental, politica e social (KRENAK, 2019).
Parte dessa emergéncia, constituida pela acdo de grupos hegemdnicos e da perpetuacdo de suas
ideologias frente ao meio ambiente, agenciam politicas com o organismo Terra (LATOUR,
2020a). Na tentativa de adequar os terrestres aos propdsitos da globalizacdo e do modo de
producdo capitalista, 0s grupos hegemonicos criaram ficgdes politicas, a fim de que as mutacdes
climaticas fossem/sejam negligenciadas (e até mesmo negadas) nas esferas socioambientais.
Tais ficcOes solidificam o processo de desmoronamento — do qual a emergéncia se apoia — para
a consolidagéo da globalizagdo-menos (ibidem). Estabelece-se, portanto:

[...] comunidades muradas para ndo ter de partilhar mais nada com as massas — e
sobretudo com as massas “de cor” que logo avangariam por todo o planeta, uma vez
que seriam expulsas de suas proprias casas -, € de se imaginar que os deixados para
tras tenham igualmente percebido que, se a globalizagéo estava a deus-dara, entéo eles
também precisariam de muros de prote¢do (LATOUR, 2020, p. 30).

Como parte desse processo de desterritorializacio®, onde terrestres tornam-se seres nao-
pertencentes de seus espacgos sociais, a emergéncia, hoje instaurada, também avanca para outras
esferas de nossa sociedade, como a da educagdo (PINAR, 2007; SUSSEKIND, 2019). Essa
mesma emergéncia presente nos testes padronizados e nas avaliagdes em larga escala, minando
nossa (as professoras e os professores) autonomia de trabalho e assombrando nossos saberes-
fazeres-artistico docentes, conjecturando, dessa forma, um movimento anti-intelectual (PINAR,
2006; 2016; SUSSEKIND, 2014). Na incansavel busca por uma “qualidade educacional”,
através de parametros pensados por quem quer encobrir a emergéncia, com pretextos de
inclusdo (globalizacdo-mais), ameacam a formatagdo de nosso trabalho e o limita a l6gica da

testagem, murando-nos frente as possibilidades outras de conversa (LATOUR, 2020a; PINAR,

3 O termo utilizado parte da critica feita por Latour (2020) aos efeitos materiais gerados pela globalizacdo-menos,
principalmente a partir do Novo Regime Climatico. De acordo com o autor, a promessa de um solo comum
propagada pela globalizagdo-mais fez com que deslocamentos migratérios de sujeitos em massa fossem realizados,
partindo da busca por um solo seguro, seja, por exemplo, pelos impactos gerados pela mutacdo climatica,
acarretando a busca de outras formas de vida. Entretanto, os muros estabelecidos pelas elites obscurantistas, atitude
essa que marca a globalizacdo-menos, além de produzir fronteiras entre o “eu” e o “outro”, retira de nds a
possibilidade de habitar em dados espacos e de criar lagos com 0s territérios diversos. Dessa maneira, a palavra
“desterritorializagdo” carrega consigo, neste texto, a ideia de retirada de nos, terrestres, de territérios possiveis de
serem (co)habitados e da oportunidade de enraizar pertencimentos com nossos ambientes.



2016). As palavras de fato somem, porque se perdem, no lugar de outras que insistem em reduzir
a educacdo a uma ideia de contabilidade, onde os nimeros s6 produzem sentido quando
expressam altos resultados, “indicando a acumulacao de conhecimento, o que supostamente se
traduz em um aumento do produto nacional bruto” (PINAR, 2006, p. 127).

A emergéncia se transforma em pesadelo, nas palavras de Pinar (2006, p. 127), onde:

O pesadelo presente - no qual educadores tém pouco controle sobre curriculo, o
verdadeiro centro organizacional e intelectual da escolarizagdo - tem muitos pontos,
dentre eles é proeminente a responsabilizacdo (accountability), uma aparente ideia de
senso comum que faz os professores - mais do que os estudantes e seus pais - serem
responsaveis pelas realiza¢des educacionais dos alunos.

O curriculo, portanto, torna-se instrumento dessa emergéncia, na medida em que, pela
disputa sdcio-historica, selada no ambito da formacdo das politicas publicas, transmuta 0s
interesses das elites obscurantistas em textos normativos de abrangéncia nacional (GOODSON,
1997). As ficcBes politicas contadas e o0s projetos societarios agenciados pelos grupos
hegeménicos costuram, enquanto fios condutores, o tecido da emergéncia (LATOUR, 2020a;
SUSSEKIND, 2019). Essa anunciada emergéncia tira-nos a voz, diminuindo o volume e tom,
silenciando, as conversas complicadas que cercam o espago escolar e 0 reduz a numeros e
pontuagbes (PINAR, 2006), transformando a experiéncia educativa em um “jogo de
adivinhagdo, que, sim, estraga a espontaneidade e a autenticidade da conversa” (SUSSEKIND,
2014, p. 33).

A emergéncia, portanto, discursivamente presente no curriculo, afasta o terrestre de sua
experiéncia de vida, da espontaneidade que ¢ viver, do convivio com o “outro”, que ¢ diferente
de mim e que ao mesmo tempo se assemelha por ser diferente (PINAR, 2016). Experiéncia essa
rara nos dias atuais, pelo excesso de informacdo, mercantilizacdo do tempo e da vida, pela
imposicéo de experiéncias nos moldes capitalistas (LARROSA, 2002).

A emergéncia, que nos interroga constantemente sobre nossa relagdo com o ambiente,
nos cerca e dentro disso nos individualiza e nos exclui de nossos meios sociais, por meio de
uma Educacdo Ambiental conversadora (LOUREIRO, 2003), nédo integrando saberes
marginalizados como parte da conversa (TRISTAO, 2014). Tal emergéncia nos impede de olhar
coletivamente para nossas relacdes (entre seres humanos e ndo-humanos), que rouba a cena
quando as vozes emancipadas nos convidam a cantar (conjuntamente) em “alto e bom tom”.
Emergéncia essa que se torna concreta pela préatica e pela burocratizacdo do trabalho docente
(PINAR, 2012), ndo pela préaxis educativa, impossibilitando, portanto, a acdo subjetiva dos

terrestres em se conhecer seus espacos ambientais e transforma-lo (TRISTAOQ, 2012).



A luta contra a emergéncia, que se escancara, atravessa 0os ambitos curriculares e
ambientais, visto que, de acordo com Pinar (2014, p. 47), “o curriculo ndo ¢é sobre a escola,
deveria ser sobre o mundo. Bem, o mundo através de nds”. E projetar, por essa razio,
paraquedas coloridos, ndo nos livrando da queda e do desmoronamento do solo, mas possibilitar
outras formas de producdo de sentido e perpetuacdo de ontologias com/no/sobre 0 meio
ambiente (KRENAK, 2019; TRISTAO, 2014).

Uma emergéncia que nos lanca a (re)pensar sobre nos e naquilo que nos constitui
enquanto terrestres, atuantes em uma luta politica contra o capitalismo e seu vortex
homogeneizador, que age em nossas particularidades e na Terra em que vivemos (KRENAK,
2019).

O avango dessa emergéncia compromete as nossas experiéncias, utilitariza nossas
vivéncias, onde:

[...] o conhecimento é basicamente mercadoria e, estritamente, dinheiro; tdo neutro e
intercambidvel, tdo sujeito a rentabilidade e a circulacdo acelerada como o dinheiro
[...], a ‘vida’ se reduz a sua dimensdo biologica, a satisfacdo das necessidades
(LARROSA, 2002, p.27).

O momento dessa emergéncia clama para recontarmos nossa histéria, para além,
conforme nos apresenta Pinar (2006), de perspectivas narcisistas e presentistas, onde se impera
a légica da testagem, da producdo do self privatizado®, preso no presente e na tentativa de
sobreviver a ele. E tempo de “experimentar o prazer de estar vivo, dangar, de cantar [...], contar
mais uma histéria” (KRENAK, 2019, p. 26-27). A emergéncia que bate abruptamente em nossa
porta, demanda tratar do curriculo escolar como “conversa complicada” e dessa forma
reconstruindo-nos socialmente e subjetivamente, por meio da vivéncia (simultanea) entre
passado, presente e futuro (PINAR, 2016). A conversa complicada sobre curriculo torna-se

uma forma de reconectar o sujeito com nosso “eu’” e com o “outro”, envolvendo assim:

nossa histéria, nossas memorias, 0s contextos em que vivemos, as alegorias que nos
arquitetam e que se desdobram nas salas de aula e, também, os conhecimentos ditos
académicos, escolares e cientificos, de género, de raca, de fé, entre outros, derrubando
0s muros que separam a escola da vida (SUSSEKIND; SANTOS, 2016, p. 284).

A emergéncia, portanto, nos lanca a aventura (desconhecida e libertadora) de nos
reconectar com nossa propria vida e de forma subjetiva, transpor isso em nossos contextos

escolares, onde os processos de subjetivacédo e de (re)(auto)conhecimento dos mesmos e dos

4 De acordo com Jahen e Ferreira (2012), o termo “self” é um conceito socioldgico ligado “[...] a constituicio do
eu, ao si mesmo. Trata-se da formacdo do si mesmo e sua relacdo com os outros, com as instituicGes e com 0 meio
ambiente” (ibidem, p. 270, grifos das autoras). Nessa perspectiva, ao falar sobre o “self privatizado™, Pinar (2006)
fala das caracteristicas politicas que tornam esse “eu” alinhado ao “outro” um narciso (voltado para suas
necessidades narcisistas), sendo assim “[...] incapaz de distinguir entre si proprio (o self) e o outro; ele deixa de
participar, sozinho e de forma significativa, da esfera pblica” (ibidem, p. 128).



fragmentos residuais que os constituem ganham carater central no curriculo escolar, sendo
assim elementos fundamentais para a compreensdo do mundo e das relacGes circundantes
(PINAR, 2016). Dessa maneira, “no esforgo para reconstruir o que foi - entendendo isso em
seus proprios termos - reconstrdi-se o que é agora. Descobrir o futuro, entdo, significa voltar ao

passado, ndo instrumentalizar o presente” (ibidem, p. 30). Como nos mostra Krenak (2019):

Quando, por vezes, me falam em imaginar outro mundo possivel, é no sentido de
reordenamento das relaces e dos espacos, de novos entendimentos sobre como
podemos nos relacionar com aquilo que se admite ser a natureza, como se a gente néo
fosse natureza (KRENAK, 2019, p. 67).

Ela acendeu a luz do quarto.

Queria encontrar alguem.

Desejava que nas quatro paredes

houvesse alguma sombra que lhe acenasse.
Ela procurou por todos os cantos.

Abriu as gavetas,

olhou por debaixo da cama,

buscou nas profundezas de seus maéveis.

Até que abriu o guarda-roupa

e se viu no espelho colado na porta.

Era mais do que um reflexo ali desenhado,
talvez fosse alguém que ela quisesse encontrar.

Esse alguém que ela tanto procurava

era um ser desconhecido.

Um ser diferente dela e que ao mesmo tempo era ela prépria.
(Autoria propria)

Como forma de imaginar outro mundo possivel, essa pesquisa visa ampliar e
potencializar a conversa (complicada) sobre o curriculo, de maneira que as experiéncias vividas,
no elo entre passado-presente, sejam centrais na reconstrucdo subjetiva do curriculo e,
consequentemente, na superacdo da emergéncia que nos interpela (PINAR, 2016). Por essa
razdo, compreendendo que as experiéncias vividas por cada sujeito do curriculo podem
modificar o curriculo escolar, bem como a Educacdo Ambiental como parte constituinte (e
intrinseca) dele, espera-se que através da conversa complicada, corporificada por vias de uma
entrevista semiestruturada, os sujeitos possam refletir sobre suas praticas e reconhecer o papel
de suas jornadas e historias na constituicdo curricular da Educacdo Ambiental. Dessa forma, as
trajetdrias de vida dos sujeitos curriculares (docentes e estudantes) podem tornar-se importantes
elementos de luta politica contra a emergéncia, interrogando-a através da construgdo e
constituicdo curricular-ambiental.

E no convite para 0 encontro e para a conversa com docentes e estudantes que se espera
subverter as normas e padrdes (discursivos) impostos pela emergéncia, de modo que esses

sujeitos do curriculo empoderem-se enquanto agentes de construgdo Educacdo Ambiental ado-
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tada na escola, onde através do contato estudante-docente,
conhecimentos prévios podem se materializar em praticas curriculares

subjetivas, modelando assim as concepgdes do “eu” com o “outro”
(PINAR, 2016).

Sem titulo. Fonte: o autor.




2. UMA CONVERSA COM O CAMPO AMBIENTAL-
CURRICULAR

transcorre pelas maos
as aguas do destino

e a beleza azul-celeste
abre os caminhos
desse novo olhar
(Autoria propria)

Meus desejos e anseios, que rondam e fundamentam esta
pesquisa, trabalham na perspectiva de se pensar caminhos outros para
além dessa emergéncia (im)posta sob nossas vidas, tratando das
esferas curriculares-ambientais como terreno de reconstrucao
subjetiva no campo (PINAR, 2016). Silva (2021) nos atenta para a
pluralidade das Teorias de Curriculo, sendo essas delimitadas pelas
teorias e autores que constituem seu arcabougo teodrico, pois “o
curriculo depende precisamente da forma como ele ¢ definido”
(ibidem, p. 14). Nesse mesmo trajeto, Reigota (2012) sinaliza a
heterogeneidade do campo da Educacdo Ambiental, assumindo a
posicdo de que é necessario trabalhar de forma coletiva, objetivando-

Se a.

assumirmos coletivamente 0 compromisso em
construir um campo que nao se distancie dos contextos
sociais e ecoldgicos em que surge e que, dessa forma,
coloque em xeque a heranca racionalistae moderna,

Sem titulo. Fonte: o autor.
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competitiva e produtivista de se fazer ciéncia (ibidem, p. 511).

Nesse processo de construcgéo coletiva dos sentidos que abarcam os pressupostos de uma
Educacdo Ambiental na escola, constituindo-se enquanto componente curricular, lancei-me ao
estado da arte, buscando intersecBes entre “Educacdo Ambiental” e “curriculo”, dialogando
com as intengdes de pesquisa deste trabalho. A fim de mergulhar em perspectivas de curriculo
alinhadas a esta pesquisa, busquei na literatura elementos que traduzissem a noc¢do de conversa
complicada enquanto meio de construcdo curricular nas escolas, onde o0s sujeitos que co-
habitam tal espaco sd@o compreendidos como agentes do curriculo, perpassados por suas
trajetdrias de vida e experiéncias vividas (no presente e no passado).

A revisdo da literatura indicou uma auséncia de producdes académicas brasileiras e
estrangeiras que trabalhem em didlogo com a teorizacao de William Pinar sobre o curriculo e 0
entendimento do mesmo enquanto conversa complicada, correndo em curso (currere) pelo
espaco escolar, conforme exposto no Anexo 1.

Os sentidos proximos apropriados em determinados artigos carregam consigo 0
curriculo enquanto parte constituinte do cotidiano da escola, através de diferentes perspectivas
provenientes dessa aproximacéo. Dentre elas, alguns trabalhos abordam o cotidiano enquanto
meio de intervencgdo curricular, por vias das politicas publicas ou por documentos pensados-
criados a priori pelas instituicdes investigadas (MELO, et al., 2010; NISHIJIMA, et al., 2010;
ALVES, et al., 2011; LAMOSA; LOUREIRO, 2011; WASZAK; SANTOS, 2018; PROSSER,
2020; ARAUJO, et. al, 2021) e em alguns casos levantando propostas curriculares de melhoria
da Educacdo Ambiental (ou disciplinar) nas instituicbes de ensino (ARIMON, 2008;
SAMPAIO; OLIVEIRA, 2012; JUZWIAK, 2013; CASELLI; FERRAZ, 2017; MARTINS,
2019; RODRIGUES, et al., 2020; FARIA, et al., 2021; HOERING; JUNIOR, 2021). Assim
sendo, 0 cotidiano apresenta-se enguanto sinénimo de ndo-observacdo das nuances dos
entrelacamentos relacionais que podem emergir dele proprio, isso porque “no cotidiano da vida,
da escola, das comunidades, o que vemos como mera repeticdo € porque, [...] nos faltam ‘olhos
para ver’ a criagdo que existe para além da simples repeti¢do” (TRISTAO, 2005, p. 262). Tais
caminhos tedricos abrem margem para a investigacdo do curriculo por meio da conversa
complicada, onde os sujeitos curriculares (e cotidianos) intervém no curriculo através de suas
experiéncias de vida (independente do recorte temporal), experiéncias essas também
curriculares (PINAR, 2007; 2016).

Andrade (2008) apresenta a possibilidade de subversdo as normatizagdes curriculares
(im)postas, através dos saberes e praticas ambientais que sdo colocadas em xeque e (re)pensadas

diariamente, no espago-tempo escolar. De acordo com a autora, “nesse espago-tempo que 0s



docentes sdo desafiados a dialogar com a realidade, recorrer as logicas integrativas e
restaurativas para contextualizar a historia, a cultura e a vida amazonica” (ibidem, p. 297) e com
isso, desestabilizar os curriculos padronizadores. Em didlogo, Coelho et al. (2020) e Souza e
Costa (2021) apontam que a Educacdo Ambiental, ao ser posta em pratica na escola, torna-se
indissociavel dos cotidianos que cercam as/os estudantes, bem como seus contextos sociais,
ambientais e politicos. Essas produgdes corroboram com a concepg¢do de Educacdo Ambiental

por Tristdo (2005), visto que, segundo a pesquisadora:

[...] é conveniente analisar e compreender as experiéncias educativas em tempos-
espacos vivos, com préaticas discursivas contextualizadas, locais e argumentativas,
com narrativas espaciais e temporais que potencializam as energias humanas
disponiveis (ibidem, p. 262).

Sussekind et al. (2020) abre a possibilidade de pensarmos a resisténcia frente as politicas
nefastas e de silenciamento (ou até mesmo de morte) de corpos-vidas que se distanciam do
espectro hegemonico da sociedade. A luta politica, portanto, pode ser emanada pelas relacfes
cotidianas, através das vozes que permeiam 0s espagos-tempos escolares, experienciando e
criando curriculos, de maneira a tentar “resistir, criar e sobreviver ao virus invisivel que expdem
as visibilidades cruéis do capitalismo e suas necropoliticas” (ibidem, p. 506). Frente a isso,
Sim0es (2019) aponta para possibilidades emancipatorias a partir de acdes coletivas das/dos
sujeitos que (re)criam saberes-fazeres por meio do cotidiano escolar, rompendo com politicas
publicas que normatizam o trabalho docente.

Ao nos lancarmos as producdes académicas em lingua inglesa, de modo a investigar
como pesquisadores de outras nacionalidades abordam o encontro entre Educacdo Ambiental e
curriculo, também nos deparamos com certa escassez material e tedrica (Anexo 1). Os artigos
localizados, dentre a pequena quantidade presente na plataforma Periddicos CAPES, nédo
trazem o elo requerido para esta pesquisa (categorias fundamentais na teorizagcdo de William
Pinar e pressupostos da Educacdo Ambiental), j& que ora se aborda o curriculo e ora se
aprofunda em questdo sobre o meio ambiente e a educacdo. Diante desse cenario, Grange (2020)
destacou-se em nossas buscas e analises, por trazer um debate sobre a disputa de sentidos, no
ambito da universidade, no que diz respeito ao termo “sustentabilidade” e o papel discente no
repensar de seus efeitos e no distanciamento de perspectivas neoliberais que conduzem
discursivamente sua conversa.

Por fim, quando observamos como o campo aborda e compreende a ideia de curriculo
enquanto elemento a ser construido, neste caso pelas vidas-subjetivas no dentro-fora da escola,
enxergamos a potencialidade de imersdo no espago-tempo escolar, através do desenvolvimento

desta pesquisa. Pela interse¢do “Curriculo-Educagdo Ambiental ”, avaliamos a pertinéncia de



nossa proposta, pois os trabalhos académicos levantados ndo focalizam na ideia de que as
experiéncias vividas e as trajetorias de vida dos sujeitos do curriculo, dentro da escola, também
impactam, dialogicamente e dialeticamente, na constituicdo-concepcao-curricular,
corrompendo as estruturas pensadas das politicas pablicas. Essa abertura nos permite pensar-
criar esta pesquisa, a partir das conversas complicadas com professoras e professores,

identificando seu papel na construcéo da Educagdo Ambiental na escola.

Eu bem sabia que a nossa visao ¢ um ato
poético do olhar.

Assim aquele dia eu vi a tarde descoberta

nas margens do rio.

Como um péassaro desaberto em cima de uma pedra
na beira do rio.

Depois eu quisera também que a minha palavra
fosse desaberta na margem do rio.

Eu queria mesmo que as minhas palavras
fizessem parte do chdo como os lagartos
fazem.

Eu queria que minhas palavras de joelhos

no chdo pudessem ouvir as origens da terra.
(BARROS, 2015, p. 69)
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3. OBJETIVOS

3.1. Objetivos gerais

Investigar as potencialidades das experiéncias vividas de
docentes na construgdo de uma Educacdo Ambiental no curriculo

escolar.

3.2. Objetivos especificos

1) Analisar as narrativas de professoras e professores de Ciéncias

da Natureza, resgatando memorias de suas vivéncias em

R————" : i Educacdo Ambiental;
E SP H o 2) Estabelecer possiveis relacdes entre essas experiéncias vividas

de docentes com as suas (trans)formacdes de concepcdes e
praticas atuais em Educagdo Ambiental;

3) Elaborar um didrio de pesquisa autobiografico a partir das
experiéncias pessoais proprias no desenvolvimento da
pesquisa académica, por meio de um livro digital, de forma a
mobilizar uma reflexao sobre o Ensino de Quimica e de
Educacdo Ambiental, a fim de se complicar a conversa sobre

curriculo dentro das realidades docentes.

Sem titulo. Fonte: o autor.
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ATENCAO

4. COMPLICANDO A CONVERSA SOBRE CURRICULO

0 Caos que reina

e impera em mim

transformam a parede da minha casa
feitas de concreto cinza

em lindas janelas de vidro

guando o sol se pde

através delas
vejo o horizonte ao fundo
e a imensiddo do mar

o sol laranja-avermelhado
me mostra

a beleza e a infinitude

do caos que reina

e impera em mim.
(Autoria Propria)

Os escritos aqui contidos transmutam-se em pedacos de
imagens, onde as palavras atomizadas juntam-se e corporificam-se.
As luzes que incidem sobre esses vitrais textuais, iluminam minhas
vivéncias enquanto pesquisador do campo curricular e de Educagéo
Ambiental, além das minhas experiéncias vividas enquanto sujeitos-
professoras e  sujeitos-professores  (ambos  substantivos
intercambidveis). Cada palavra contida neste capitulo expressa ndo sé

0 caos experienciado por mim no decorrer desta pesquisa, como tam-

Sem titulo. Fonte: o autor.
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bém a acdo (cadtica) de direcionamento dela, mostrando que complicar a conversa sobre o
curriculo escolar, conforme mostra Pinar (2016) € um processo de reconstrucdo subjetiva, da
qual eu mesmo pude experienciar. Dessa forma, aqui apresento o percurso seguido por mim no
desenvolvimento dos meus estudos sobre as Teorias de Curriculo, bem como os olhares que
defini para compor o arcabougo tedrico basilar desta pesquisa, partindo das lentes de William

F. Pinar e dos elementos constituintes de sua teorizagao curricular.

4.1. O percurso pelas Teorias do Curriculo: (re)fazendo olhares

H& uma distancia que conta mais do que os quildmetros e talvez mais até do que os
anos-luz: a distancia das mudangas. (STARNONE, 2017)

Comeco esta secdo em um momento de consolidacdo de perspectivas teoricas de
curriculo em minha pesquisa e na minha propria forma de ver e analisar as produgfes do campo.
Ao longo dos Ultimos meses®, passei por um processo de reestruturagdo do meu objeto e dos
meus objetivos de pesquisa, dos quais acarretaram a modificacdo dos rumos desta dissertacao
e do meu percurso pelas Teorias de Curriculo. Durante esse ponto de inflexdo, motivado pela
imersdo no campo curricular, precisei me (re)analisar enquanto professor-pesquisador e refletir
sobre quais contribuicdes poderia (e gostaria de) deixar a Educacdo Ambiental e ao Ensino de
Quimica por vias do curriculo. Por essa razdo, apresento inicialmente a minha trajetoria de
mudanca, com o propdsito de materializar meus pensamentos e sentimentos presentes ao longo
desses meses.

O percurso inicial seguido nesta pesquisa me levava para percepc¢des mais estruturalistas
de curriculo, onde analises macrossociais compunham meu arcabouco teoérico. Dentro dessa
vertente, pautada em pilares marxistas, orientava-me pelas teorizagdes de Ivor Goodson,
identificando o curriculo como reprodutor do status quo da sociedade, onde ele atua na
regulacdo daquilo que sera lecionado na escola (GOODSON, 1997). Tais concepcOes foram
importantes para minha emancipagdo enquanto professor, na medida em que a ndo-neutralidade
dos conteudos trabalhados em sala de aula tomava (e ainda toma) conta da forma de ver as
normativas curriculares oficiais e ao entrar em contato com elas. Ainda, questionava-me sobre
quais intencdes educativas permeavam a Quimica contida nos curriculos escolares e assim
constituindo seu carater simbolico, conforme apontado por Goodson (1997). Partindo dessas

premissas e levando em consideracédo, inicialmente, que os textos curriculares na sua forma

5 Texto escrito no més de outubro de 2022.



escrita, como por exemplo os documentos oficiais, s3o “um testemunho publico e visivel das
racionalidades escolhidas e da retorica legitimadora das praticas escolares” (ibidem, 1997, p.
20), me debrucei sobre a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), de forma a analisar o0s
discursos presentes sobre Educacdo Ambiental e que normatizam o trabalho realizado na
disciplina de Quimica.

A escolha da BNCC como objeto de pesquisa se deu, a priori, por certa ingenuidade
minha, ao compreendé-la (erroneamente?) como um documento oficial curricular, de cunho
normatizador, cujo principal papel se dava na (de)limitacdo de fazeres-saberes pedagogicos
docentes, impactando-me diretamente enquanto professor-pesquisador.  Entretanto,
compreendo que nos, professoras e professores, ndo estamos apenas subjugados aos interesses
de quem produz os textos curriculares oficiais, mesmo que as ultimas reformas curriculares
estejam direcionando para tal acdo (PINAR, 2006). Noés, professoras e professores, agentes
constituintes das comunidades disciplinares, somos também responsaveis pela produgdo dos
curriculos, onde através dele nos retroalimentamos, visto que no momento no qual as politicas
curriculares sdo construidas, nés a (re)construimos, ao entrar em contato com elas, em um
movimento ciclico e continuo (COSTA,; LOPES, 2016; MACEDO; LOPES, 2011).

Ao olhar para o curriculo dessa maneira, 0 rompimento com perspectivas criticas e
estruturalistas das teorizacOes curriculares, como as de Ivor Goodson, era previsto, visto que
me contaminava com outras nogdes de controle e relacdes de poder, indo além das estruturas
sociais, bem como perspectivas de curriculo cuja temdtica “poder” ndo era central nas
formulacBes tedricas (SILVA, 2021; PINAR, 2014). Segundo Jahen e Ferreira (2012), os
préprios sujeitos constituintes de uma estrutura atuam na perpetuacdo do controle social, por
meio de préaticas discursivas padronizadas, cujo resultado acarreta autorregulacdo dos corpos e
das cosmovis@es. Portanto, o curriculo torna-se ndo s6 um elemento estrutural, como também
subjetivo, em que através de um ato continuo e em movimento constante, produz a realidade da
qual se vive, além da organizacdo do tempo, espaco e das subjetividades (JAHEN; FERREIRA,
2012; SILVA, 2006; VEIGA-NETO, 2002).

Partindo desses pressupostos, as questdes que cercam as subjetividades do curriculo ndo
sO tomaram centralidade em algumas teorizacBes do campo - o lado “pessoal” da teoria de
curriculo, conforme mostrado por Sussekind (2014) - como também me saltaram aos olhos e
emergiram como uma possibilidade de pesquisa académica. Ao me misturar homogeneamente
e interagir intensamente com outras producdes de curriculo, percebi meu papel de agéncia na
producdo e formacdo do self , na medida em que também me produzia e formava-me no contato

direto, através de uma atracdo idnica, ndo estando , dessa forma, determinado pela estrutura so-
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cial (COSTA; LOPES, 2016). Por isso, eu, enquanto professor da
educacdo bésica, sou produzido pelas estruturas curriculares
enquanto, ao mesmo tempo, as produzo, de forma alquimica, onde
minha subjetividade altera o curriculo escolar (JAHEN; FERREIRA,
2012).

Em vista disso, mesmo que esteja incluso em um corpus
disciplinar e social, conforme mostrado por Goodson (1997), também
sou sujeito presente que atuo com minha subjetividade na producao
da Educacdo Ambiental escolar, como também de Quimica
(GOODSON, 1997; JAHEN; FERREIRA, 2012; COSTA; LOPES,
2016). Dessa forma, o convite de olhar para além das estruturas
macrossociais que me cercam e voltar-me para as subjetividades
(docentes e discentes), tornou-se um importante ponto de inflexdo, de
modo que meu fazer-artistico-pedagogico transcende as fronteiras das
comunidades disciplinares, onde a imensiddo do meu “eu” nio se
restringe apenas a0 meu corpo, pois me conecto de inimeras formas
com o exterior e me (re)construo (de diversas maneiras e
continuamente) através dele (COSTA; LOPES, 2016).

Eu me conhego mais

Olhando pra vocé eu vou
Descobrindo quem eu sou

E penso agora no que vocé vé

O que me diz de mim?

O que eu ndo reconheco sem vocé?
Eu ndo me enxergo bem

Sem titulo. Fonte: o autor.
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Se vivo a vida sem querer saber de mais ninguém

Pois ndo h& bom proveito nos dias aqui

Quando o coracdo anda distante, triste, frio e sem amar
Em vocé eu tenho o que faltaem mim

E descubro o que tenho de melhor pra te oferecer
(MAHMUNDI, 2020).

Dessa forma, na medida em que o curriculo modifica a realidade e as subjetividades,
essas ultimas também modificam o curriculo. Com isso, o “eu-professor” que sou em contato
com as relacbes (pessoais, fisicas, politicas, entre outras tantas) que me permeiam, produzem
uma situagdo de equilibrio quimico, onde na mesma velocidade em que me coloco no “outro”,
0 “outro” se coloca em mim. Portanto, o “eu” e o “outro”, conjuntamente, atuamos em um
processo continuo de construcdo-vivéncia do curriculo escolar, através da experiéncia
educacional, compartilhando as substancias de vida (PINAR, 2016). Os elementos que nos
constituem e nos fundamentam enquanto sujeitos, entdo, sdo incorporados pelo curriculo

escolar, mediante a um processo alquimico, onde ha:

[...] uma mistura de préticas reguladoras e de instru¢do que ocorrem em trés niveis —
primeiro, no contetido do curriculo, que enfatiza a transmissdo de ‘fragmentos’ (bits)
de informacéo; segundo, na énfase em determinados recursos textuais e, terceiro, na
ligacdo do conhecimento com as subjetividades através de testes e de sua prepara¢do
(POPKEWITZ, 2001, p. 105 apud JAHEN; FERREIRA, 2012, p. 267).

O curriculo, com isso, torna-se um tecido de diversos elementos, no qual as
subjetividades constituem-se como um importante fio que se entrelaca com os outros (PINAR,
2016). Ver-me como parte constituinte desse curriculo escolar transformou ndo s6 a minha
forma de (re)conhecé-lo, mas também de alterar o percurso dessa pesquisa no campo curricular,
onde deixo de lado as estruturas da sociedade e passo a olhar para a subjetividade das
professoras e dos professores, além das/dos estudantes. Sujeitos esses do curriculo, que em
constante movimento de construgdo e reconstrucdo, materializam o curriculo escolar e o
modifica, produzindo assim novos individuos sujeitados através de seu @mago, por meio do
contato, da conversa (complicada) (JAHEN; FERREIRA, 2012; PINAR, 2016).

4.2. Olhando novamente para a emergéncia: conhecendo William F. Pinar

Dentro do contexto da reconceptualizagdo do campo curricular vivenciada na década de
1980 nos Estados Unidos, William Pinar tornou-se nome expoente, contribuindo no (re)pensar
das Teorias de Curriculo e na sua inser¢do no campo da pesquisa académica (SUSSEKIND,
2013; 2014; MOREIRA, 2014; LOPES; MACEDO, 2016). Tal movimento influenciou o



distanciamento de perspectivas tradicionais pautadas no modelo de Ralph Tyler, cujo pilar se
dava nas categorias de “planejamento, implementacao e avaliagao dos curriculos” (MOREIRA,
2014, p. 9). Abriu-se margens para fundamentacGes baseadas na Sociologia (influenciados
pelas teorias marxistas, por exemplo), além de outras linhas filoso6ficas e socioldgicas, como a
fenomenologia (LOPES; MACEDO, 2016).

William Pinar, por meio de seu livro Understanding Curriculum, traz em seus escritos
o desenvolvimento histérico das Teorias de Curriculo nos Estados Unidos, mostrando “um
retrato do campo”, conforme expressa Siissekind (2013, p. 207), de forma densa e analitica,
evidenciando suas questdes epistemoldgicas (LOPES; MACEDO, 2016). A obra supracitada
trouxe a William Pinar maior reconhecimento e destaque, visto que sua contribuicdo para a
compreensdo do campo curricular e seu caminho ao longo da histéria péde fomentar maior
percepcao sobre o proprio curriculo, sendo assim definido como “uma area interdisciplinar
hibrida de teoria, pesquisa e pratica institucional” (PINAR et al., 1995, p. 865, apud LOPES;
MACEDO, 2016).

Mesmo que ja tenha produzido trabalhos que tratam da questdo curricular no Brasil,
William Pinar ndo é um nome central no campo em nosso territorio. Contudo, tal tedrico péde
(e pode) nos auxiliar a olhar para o curriculo de uma dada forma, centralizando o valor “pessoal”
do mesmo, onde a subjetividade torna-se categoria importante em suas analises, bem como as
experiéncias vividas pelos sujeitos (PINAR, 2014; LOPES; MACEDO, 2016).

4.3. Entre encontros e desencontros: o curriculo como “conversa complicada”

E claro que Somos as mesmas pessoas

Mas pare e perceba como o seu dia-a-dia mudou
Mudaram os horérios, habitos, lugares

Inclusive as pessoas ao redor

Sao outros rostos, outras vozes
Interagindo e modificando vocé
E ai surgem novos valores,
Vindos de outras vontades.
(PITTY, 2005).

Ao trazer o lado “pessoal” para as teorizagdes curriculares (LOPES; MACEDO, 2016),
Pinar (2016) nos convida a olhar para o curriculo como uma conversa complicada. Tal
perspectiva parte da ideia de que o curriculo € constituido e construido por meio da relacéo
dial6gica entre 0s sujeitos que o compdem, nesse caso, professoras, professores e estudantes,
ao longo de um intercambio (osmatico) entre as esferas publicas e privadas de suas proprias

vidas. Dessa forma, a realidade produzida na agéncia curricular é permeada pelas subjetividades
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que estruturam e atuam na a¢do materializadora do curriculo (VEIGA-
NETO, 2002), de modo que tal interferéncia pode ser ocasionada pelo
que docentes e estudantes carregam consigo e “para o que estiver
sendo estudado seu conhecimento prévio, suas circunstancias atuais,
seu interesse e, sim, seu desinteresse” (PINAR, 2016, p.19).

Na danca dialégica, de maos dadas, os sujeitos do curriculo,
com base nas teorizagdes de William Pinar, trazem o “eu” como
objeto direto do curriculo escolar, onde o individuo “ndo ¢ o individuo
burgués desacreditado pelos varios marxismos e adotado pelos
conservadores, mas sim o vortice das relagdes psicossociais” (PINAR,
2012, p. 162). Deste modo, o curriculo concebido como ‘“‘conversa

complicada” expressa:

[...] o caréter relacional das ideias, ndo apenas no que
se refere as relagcBes de umas com outras, sugerindo-se
também sua encarnacdo e personificacdo nas vidas
individuais, sua origem e expressao em movimentos e
tendéncias sociais, suas raizes no passado historico, seu
prendncio de nosso futuro individual e nacional, e do
futuro de nossa espécie também (ibidem, p. 170).

E através da conversa, do dialogo, da troca (nio
necessariamente isenta de conflitos), que o curriculo pode ser
produtivo e produzido, onde “os professores falam ndo s6 com seus
estudantes, mas com seus proprios mentores, suas proprias

experiéncias e com seus conteddos, pois 0s contetdos em Si mesmos

Sem titulo. Fonte: o autor.
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sdo conversas” (PINAR, 2014, p. 31), localizada temporal-espacialmente.

Entretanto, é a opacidade da conversa, que a complica entre os sujeitos do curriculo e
dificulta a percepcdo de suas nuances, visto que a imprevisibilidade humana acompanha a
conversacao, mostrando que nem tudo é enunciado por parte das professoras, dos professores e
dos estudantes (PINAR, 2013; 2014), além das “palavras acompanharem aquilo que acontece
fora da sala de aula, como nas familias dos alunos” (PINAR, 2014, p. 31). Portanto, o professor
torna-se artista, onde os fragmentos das falas, das vidas e dos seres transformam-se em
elementos constituintes das colagens curriculares, obras essas incorporadas pelas conversas
(complicadas) e que direcionam as praticas em sala de aula (SUSSEKIND, 2014).

Quando a conversa complicada invade o curriculo da escola e as teorias que o0 embasam,
hd um movimento de pdr em xeque a supremacia (imposta) das diretrizes curriculares,
tornando-as secundarias nos saberes-fazeres-artisticos-docente. Distante da padronizacéo
curricular, a conversa complicada torna a imprevisibilidade amélgama importante na
estruturacdo do curriculo, permitindo as professoras, aos professores e aos estudantes “decidir
quanto ‘caos’ e quanta ‘continuidade’ ¢ adequada, tanto intelectualmente quanto ao tornar
psicologicamente gerencidvel a aprendizagem” (PINAR, 2016, p. 211). Fatores como esses
apresentados deslocam o discurso para além das normativas curriculares postas pelas politicas
publicas normatizadoras, descentralizando as normas e padrfes discursivos impostos. Convida
“os alunos a se encontrarem e encontrarem o mundo em que habitam (e que os habita) por meio
do estudo académico [...], da cultura popular, tudo isso entremeado com sua prépria experiéncia

vivida” (ibidem, p. 214, grifo nosso).

4.4. As experiéncias vividas correndo em curso pelo curriculo escolar

Compositor de destinos, tambor de todos os ritmos...
Tempo, tempo, tempo, tempo, entro num acordo contigo...
Tempo, tempo, tempo, tempo...

(VELOSO, 1979).

Os percursos da vida pelos quais 0s sujeitos caminham, cruzam-se e tecem as tramas do
curriculo escolar, pautadas nas experiéncias (0s percursos) de cada professora, professor e
estudante que circundam o espaco escolar (PINAR, 2016). A partir disso, Pinar (2007) nos
lanca & ideia de currere (forma infinitiva em latim de curriculo), atrelando o curriculo a uma
acdo continua, onde pelo contato com o percurso individual de cada sujeito do curriculo, ou
seja, suas proprias experiéncias vividas, ele ganha forma e formato. I1sso mostra que o conceito

de currere é nogdo primeira nas teorizagdes curriculares, a partir das concepgdes de William
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Pinar, permitindo assim que a conversa complicada seja entdo
estabelecida curricularmente, pela troca e contato entre docente e

estudantes.

O currere, portanto, evidencia a experiéncia como fator
estruturante do curriculo escolar e que por meio dele permite a acéo e
0 processo de sua (re)construcao (PINAR, 2016). Através da conversa
complicada entre professoras, professores e estudantes, quando estes
expdem seus sentimentos e vivéncias, o curriculo escolar estrutura-se,
pela acdo cotidiana do tempo, capaz de compor destinos, por entre a
situacionalidade e a subjetividade (idem, 2014).

Na acdo cotidiana do construir-se, o curriculo escolar em

contato com as experiéncias vividas de docentes e estudantes nos leva

a olhar para o nosso préprio percurso engquanto sujeitos, de maneira

que autobiograficamente:

abrandemos, que nos recordemos e até reentremos no
passado e que imaginemos o futuro de forma
meditativa. Entdo devagar e ao proprio ritmo, analisa-
se a propria experiéncia do passado e as fantasias do
futuro, de modo a compreender melhor, com complexi
dade e subtileza, a nossa propria submersao no presente
(PINAR, 2007, p. 21).

Nas tessituras de nossos terrenos, as tramas individuais de
cada sujeito entrelagam-se com a de outros, construindo o corpus

curricular (PINAR, 2016). Com isso, no processo singular de constru-

Sem titulo. Fonte: o autor.
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¢ao do curriculo escolar, a diversidade de vozes torna a conversa mais complicada, de maneira
que:
O curriculo deixa de ser uma coisa, e € mais do que um processo. Torna-se um verbo,
uma ac¢do, uma préatica
social, um significado privado e uma esperanca publica. O curriculo ndo é, apenas, 0

sitio do nosso trabalho, torna-se produto do nosso trabalho, mudando a medida em
que somos mudados por ele (PINAR et al., 1995, p. 848 apud PINAR, 2007, p. 293).

Por se tratar de um efeito mutuo de producdo, onde nos produzimos atraves do curriculo
na medida em que o produzimos consequentemente, é possivel observar que no d&mago do
curriculo encontramos o lugar e o tempo do qual esta inserido. Parte dessa situacdo espaco-
temporal, materializada de diversas formas no espaco escolar, é reflexo das subjetividades que
0 permeiam e da negociacdo dialégica na conversa entre os sujeitos do curriculo (PINAR,
2007). A experiéncia vivida por cada individuo torna-se entdo elemento singularizador das
estruturas curriculares, impostas hoje autocraticamente através de documentos oficiais e que
insistem em reduzir nossa conversa e nosso didlogo a formalizacdo e burocratizacdo da
educacéo (idem, 2006; 2016).

Pela acdo continua do percurso, ao focalizar nosso olhar no movimento de “correr em
curso”, observamos como as subjetividades se emulsionam ao curriculo formatado,
desformalizando suas estruturas e produzindo identidades curriculares especificas, em cada
tempo e lugar (PINAR, 2007). Logo, o curriculo pode ser considerado um “organismo” vivo,
onde as reacdes quimicas ocorrentes o transformam (e até mesmo o transmutam). Ao se compor
os destinos, “percebemos que o curriculo muda a medida em que nos envolvemos com ele,
reflectimos sobre ele e agimos em sua resposta, em direccao a realizacdo dos nossos ideais e
sonhos privados-e-publicos” (ibidem, p. 292 -293). Nesse ciclo curricular, a experiéncia vivida
centraliza-se como elemento constitutivo e reconstrutor da vivéncia educativa e subjetiva, onde
atraves dela professoras, professores e estudantes podem nédo so falar de si, mas tambem
compreender-se como si proprios, por intermédio de um contexto, pelo contato (in)direto entre
suas trajetorias de vida, com aquilo que ndo temos acesso muitas vezes, pelo mistério de cada
sujeito (idem, 2016).

a gente pensa que conhece as pessoas

a gente se apega ao que imaginamos que conhecemos delas

mas no fim o que cada um constrdi com o outro quando ndo estamos no recinto
é um Mistério (BEI, 2021, p. 268).
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5. ENTRE VERBOS, EXPERIENCIAS E CURRICULO

existir é beber sem estar com sede
(ERNAUX, 2021a, p. 54)

De acordo com Larrosa (2022), a palavra “experiéncia”
carrega consigo inumeros sentidos com base na forma empregada e
por quem se emprega tal termo. Entretanto, a nocdo subjetiva da
experiéncia, enquanto uma categoria educacional que se amplia no
campo, dialoga com aquilo que ela se mostra para o autor: atrelada ao
subjetivo.

Desse modo, o capitulo que aqui se inicia apresentard,
inicialmente, um recorte temporal sobre a conjuntura politico-
educacional brasileira e suas implicagOes para o fazer-ser-docente,
concebido enguanto experiéncia e associado ao curriculo escolar. A
partir dessa problematizacdo, trabalharemos a centralidade da
experiéncia enquanto prética-vivéncia curricular e como modo de
subversdo as politicas abissais, conforme trabalhado por Sussekind
(2019) e (im)postas nos dltimos anos, de forma a ser poténcia no
rompimento de homogeneizacdo e motivador da emergéncia de
singularidades subjetivas na propria reconstrucdo da realidade, pelo

elo passado-presente-futuro.

Sem titulo. Fonte: o autor.



5.1. Nao nos calarao!

Ao deixar de lado a guerra, ao redor da mesa infinita
& . daquelas reunides, em meio aos risos e exclamagdes,
; vai chegar a nossa hora também, vamos aproveitar
enquanto dal!, a memoria dos outros fazia com que
também fizéssemos parte do mundo (ERNAUX,

2021a, p. 25).

Outubro. Ano de 2022. Véspera do 2° turno das eleicBes
presidenciais.

A tensdo politica na qual vivenciamos nos cinco (e obscuros)
ultimos anos se converge em um curto espago-tempo, misturando-se
(homogeneamente e estranhamente) em mim & sentimentos como
ddio e esperanca. Impossivel, enquanto ser-sujeito-brasileiro em um
momento, estar distante as reflexdes sobre a conjuntura do cenario
politico que nos arremessou para 0 abismo de nossas vidas, criando
auséncias “do sentido de viver em sociedade, do proprio sentido da
experiéncia da vida” (KRENAK, 2019, p. 2019).

O avanco neoliberal na educacdo brasileira, assim como em

outras esferas de nossa sociedade, me empurrou para esse abismo, na

qualidade de professor de Quimica na educacdo basica,

principalmente apds a deliberacdo da dréastica e perversa Reforma do
Ensino Médio e da aprovacdo da BNCC, ambas, acompanhadas da
Reforma Trabalhista. Sussekind (2019) nos mostra que tais politicas

Sem titulo. Fonte: o autor.
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curriculares abissais, sdo artefatos de silenciamento da diferenca na escola, acompanhada do
apagamento de suas experiéncias, onde “as ideias de curriculo como lista de contetdos e
procedimentos esvaziados de historias e subjetividades [...] subalternizam estudantes tratando-
0s como objetos e ndo sujeitos do direito de aprender” (ibidem, p. 97).

O carater homogeneizador de tais politicas publicas curriculares, fundamentadas pelo
tylerismo, prop0s em se pautar pela “formulagdo de principios do desenvolvimento do curriculo
que se pudessem aplicar em qualquer altura e em qualquer lugar” (PINAR, 2007, p. 156) e
consequentemente acompanhar tais aplicacGes atraves de testagens padronizadas (idem, 2006).
Pelos olhos da experiéncia, o cientificismo universalista, ao amplificar um conceito a escala
global, extingue possibilidades de ser, viver e existir distantes de seu espectro (SUSSEKIND,
2019). Nesse caminho, a impossibilidade de se viver como ser que experiencia e se lanca
(quando é permitido se lancar) a experiéncia, acarreta saberes comuns e formatados, onde a

heterogeneidade e a pluralidade se sustentam em solo infértil (LARROSA, 2022).

As paredes refletem
as almas sordidas e desnudas
definhando em suas proprias existéncias.

As janelas mostram
0s pisos de taco com formato de corpos
afundando no mar de tédio.

As avenidas correm
com seus carros desnorteados
gritando em seus préprios vacuos.

As calgadas concentram

os pares de sapatos solitarios
cambaleando em seus proprios passos.
(Autoria propria)

A beira desse precipicio no qual me encontro e que nos empurraram, essas politicas
publicas aprovadas reduziram minha experiéncia-vivéncia-docente a uma espécie de
tecnocracia a servico do Estado (PINAR, 2006), permeado pela acdo de distanciamento de uma
intelectualidade, como acentuado por Pinar (2016) e pela negacdo a possibilidade de
experienciar a vida, através da falta de tempo e do excesso de trabalho que me assoberba
(LARROSA, 2022). Por isso, ancorado nas contribuicdes de Pinar (2007; 2014; 2016), me
identifico enquanto sujeito-agente na construcdo do curriculo da escola, através dos cotidianos
em que me insiro e nas conversas complicadas travadas no espaco escolar. Mesmo que a

intencdo seja negar a vivéncia das minhas experiéncias através da regulacdo em nome das



“normativas curriculares”, abro margem para viver-existir-ser nas conversas complicadas, de

modo a nos permitir uma reconstrugdo subjetiva por intermédio da experiéncia (PINAR, 2016).

5.2. As experiéncias vividas: elo subjetivo entre passado e presente

Vou mostrando como sou

E vou sendo como posso
Jogando meu corpo no mundo
Andando por todos os cantos

E pela lei natural dos encontros
Eu deixo e recebo um tanto

E passo aos olhos nus

Ou vestidos de lunetas
Passado, presente

Participo sendo o mistério do planeta
(Novos Baianos, 1972)

Nas tramas curriculares e cotidianas, a experiéncia enquanto peca-chave das conversas,
emerge dialogicamente com a nocdo de percurso seguido (currere), ndo (de)limitante e
normatizante como as politicas publicas curriculares, mas sim trazendo “a experiéncia cotidiana
do individuo e sua capacidade de aprender a partir da experiéncia, reconstruir a experiéncia por
meio do pensamento e do didlogo para possibilitar o entendimento” (PINAR, 2016, p. 20).
Nessa reconstrucao subjetiva da qual a categoria experiéncia é inerente, ha possibilidades outras
no que tange os aspectos educacionais-curriculares, de maneira que “o que nos passa, o que nos
acontece e o que nos toca” (LARROSA, 2022, p. 18) movimenta quem somos e quem ja fomos,
além da forma como imprimimos nossa digital (subjetividade) no que nos cerca (PINAR, 2016).

Nos, professoras e professores, habitantes deste mundo e do universo escolar, ao
permitirmos sermos lancados nesse mar agitado da experiéncia e de modo passional,
transformamo-nos em territorio de passagem, “como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns
vestigios, alguns efeitos [...], espaco onde tém lugar os acontecimentos” (LARROSA, 2022, p.
25). O espaco escolar, do qual o curriculo é elemento constituinte e constituidor, mostrando
que:

Cada um de nés é diferente, o que significa que todos temos uma constituicao
diferente, uma carga genética especifica e criagbes, familias, cuidadores e
companheiros diferentes e, de forma mais geral ainda, em termos de raca, classe e

sexo, eles proprios conceitos de desinviduacdo infletidos pelo lugar, momento e
circunstancias (PINAR, 2016, p. 21).
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Enquanto territério da experiéncia, que se faz passagem em
nossas vidas, nossos tantos “eus” ao atravessarem o campo dos
conhecimentos, sdo impressas nossas proprias formas de ser como
passos dados na areia, implicando em saberes distantes do
cientificismo pensado pelas ultimas reformas educacionais brasileiras
(SUSSEKIND, 2019; LARROSA, 2022). O saber proveniente da
experiéncia subjetiva, portanto, é “particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal” (LARROSA, 2022, p. 32) e relaciona ao
conceito de currere, onde alegoricamente, corrompe as estruturas
curriculares por meio do entrelagamento com as subjetividades dos
tantos sujeitos que permeiam o curriculo e com isso o singularizando,
ao mesmo tempo que o pluraliza (PINAR, 2016).

O emaranhado de experiéncias tece os fios da vida, entre o que
“foi”, “¢” e “sera”, constituindo-a enquanto vida (subjetiva) de
diversas formas (LARROSA, 2022). O amalgama passado-presente-

futuro é elemento que sustenta o currere, pois:

O futuro imprevisivel, o presente ndo totalmente
acessivel, assim como a persisténcia do passado,
convergem para contribuir com a gravidade do estudo,
até mesmo quando este é conduzido de forma ludica
[...]. Solidificamos através do estudo, podemos reativar
0 passado no presente, inquietando nosso senso do que
esta em jogo na situacdo que encaramos hoje e amanha.
Estudar o passado nos permite antecipar o futuro. Nao
é s6 temporalidade que estrutura o estudo, mas também

Sem titulo. Fonte: o autor.
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0 espaco, quando as fronteiras do mundo de um individuo se desfocassem no mundo,
0 qual sabemos se estende muito além da nossa capacidade de apreendé-lo. A
temporalidade e a espacialidade se tornam encorpadas dentro de vidas individuais em
um lugar especifico, ndo um sindnimo para espago, mas para situagdo, um lugar
saturado de significado, com cultura e histéria, pois tais conceitos sdo personificados
em individuos com os quais vivemos como vizinhos, cidaddos, como humanidade
(PINAR, 2016, p. 178-179).

Tais compreensdes postas em xeque pelas politicas narcisistas e abissais (im)postas
(PINAR, 2006; SUSSEKIND, 2019) revelam a possibilidade de reconstrucéo da realidade, de
refazer o percurso curricular (o currere) e permitir que as singularidades humanas sejam forca
motriz de transformacéo do coletivo em pessoal (PINAR, 2016). Por isso, 0 termo “experiéncia
vivida” trabalhado por Pinar (2016) e por Larrosa (2022), é, para esta pesquisa, expressao
polissémica no que diz respeito a sua nocao espaco-temporal, visto que viver, nesse caso, por
meio da experiéncia, s6 é possivel a partir do vivido (passado) e do que se vivera (futuro),
ambos relacionados intrinsecamente e contingencialmente.

E o que/como faremos com o curriculo da escola? Nao sei dizer. Pelo currere, Pinar
(2007, p. 67) nos mostra que “a distingdo de cada um do passado e do futuro funciona de
maneira a criar um espaco subjetivo de liberdade no presente”, evidenciando as agéncias de
docentes e estudantes sobre o curriculo, com base em suas experiéncias cotidianas, fazendo
com que esses decidam “quanto ‘caos’ e quanta ‘continuidade’ ¢ adequada, tanto
intelectualmente quanto ao tornar psicologicamente gerenciavel a aprendizagem” (idem, 2016,
p. 211). No fazer-artistico-docente-discente, expressando nuances de suas subjetividades no
espaco escolar, moldam-se os sujeitos suas experiéncias, assim como o curriculo deixa-se

moldar por eles e elas.
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6. “REFAZENDO TUDO, REFAZENDA”: A EDUCACAO
AMBIENTAL ENQUANTO PERCURSOS-REDE

N&o poderia comecar este capitulo de forma diferente.

O mergulho tedrico pelo vasto mar do curriculo despertou em
mim, nos Ultimos meses (ver pagina 26), um sentimento mutuo de
descolamento e deslocamento, através do contato intimo com o0s
textos que navegaram comigo neste vasto campo curricular. Ao longo
desse processo ndo redesenhei apenas minha pesquisa. Precisei me
desprender de concepcdes arraigadas (em mim) sobre a Educacdo
Ambiental, consequéncia dos autores e estudiosos do campo, dos
quais estava imerso inicialmente.

Por entre as palavras que compdem o corpo deste capitulo,
busco tecer uma relacdo entre concepcdes de Educacdo Ambiental
que caminham atualmente comigo, lado a lado, atrelando as pesquisas
anteriores realizadas. Por intermédio desse processo de colagens, o
passado que me cerca une-se ao presente, evidenciando o
transbordamento das conversas complicadas para além dos estudos
curriculares e, com isso, ampliando a fundamentacdo teorica do

campo da Educacdo Ambiental.

Sem titulo. Fonte: o autor.
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6.1. Os sentidos e disputas das politicas publicas brasileiras de Educacio
Ambiental

Porque todo tamarindo tem o seu agosto azedo
Cedo, antes que o janeiro doce manga venha ser também
(Gilberto Gil, 1977)

no vira e desvira
guem sai e quem fica?
0 que é a verdade

e 0 que é a mentira?
(Autoria propria)

Fruto de debates e producgdes, quando langamos o olhar para a Educagdo Ambiental e
como ela se fortalece enquanto corrente filosofica no campo educacional, observamos que ela
ganha maior espaco a partir da década de 1960, com a publicagdo do livro “Primavera
Silenciosa”, da jornalista Rachel Carson e também com a realizacdo do Clube de Roma,
conferéncia essa cuja finalidade se deu no debate sobre a crise ambiental e os desastres
iminentes (CZAPSKI, 1998; DIAS, 1991; RAMOS 2001). Posteriormente, outros eventos
promovidos, como as conferéncias de Estocolmo (1972), Belgrado (1975) e de Thilisi (1977),
responsabilizaram-se por pensar pressupostos e objetivos sobre a Educagdo Ambiental, de
maneira a alargar a disseminagdo da Educacdo Ambiental pelos paises (TALAMONI et al.,
2018; REIGOTA, 2017; SARAIVA et al., 2021). Cabe ressaltar ainda encontros como a Rio-
92 e a Rio+20, sediadas no Brasil, que fundamentaram a ideia de desenvolvimento sustentavel,
disseminada largamente hoje (REIGOTA, 2017).

Analisando o percurso sécio-historico de (re)desenho da Educacdo Ambiental nas
politicas publicas curriculares brasileiras, podemos observar sua recente insercdo enquanto
tematica a ser trabalhada nas institui¢cbes de ensino. Parte do desenvolvimento da Educacgéo
Ambiental enquanto componente curricular é resultado da tensdo politica vivenciada em
territorio nacional, ocasionada pelas ideologias conservadoras e necropoliticas agenciadas pela
ditadura militar, cujo efeito se deu sobre o negligenciamento dos saberes ambientais nas
politicas publicas, ndo garantindo assim espaco de debate e amadurecimento (DIAS, 1991;
LOUREIRO, 2009). A Politica Nacional do Meio Ambiente (Lei n° 6.938/81), aprovada em
1981 pelo regime militar, trouxe em seus escritos a necessidade de se adotar a Educagéo
Ambiental a fim de solucionar problemas ambientais, atrelando-a a pilares racionalistas-
cientificos, desvencilhando os aspectos sociais e politicos que perpassam a relagdo com o0 meio
ambiente (LOUREIRO, 2009).



A compreensdo da Educacdo Ambiental enquanto parte constituinte da educacéo
brasileira se deu apenas com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.344/96,
contribuindo para sua efetivagdo dentro do espaco escolar e sua exigéncia para o Ensino
Fundamental, a partir da “compreensdao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade” (BRASIL, 1996).
Loureiro (2009) traz a relevancia da LDB para o campo educacional e ambiental, visto que a
Educacdo Ambiental pdde ser entendida enquanto tema transversal articulado as areas do
conhecimento e ndo como uma disciplina isolada. Entretanto, Vieiras e Tristdo (2016) mostram
que considerar a amplitude que abarca a Educagdo Ambiental enquanto tematica pode se tornar
uma reducao, pois:

Em primeiro lugar porque a EA lida com um problema complexo: 0 meio ambiente,
que ndo é um tema. Antes, uma realidade vital, intrinseca e integrante de nossas vidas
e das vidas de inimeros outros seres. Em segundo lugar porque a EA refere-se a
realidade trinitaria, sugerida por Edgar Morin, que esta na base do desenvolvimento
pessoal e social: individuo-espécie-sociedade [...]. Nessa triade, um vocabulo se
relaciona ao outro e, assim, se complementam (ibidem, p. 160).

Influenciada pelos perspectivas produzidas a partir dos objetivos e pressupostos
pensados nas conferéncias de Belgrado e Thilisi, a Educacdo Ambiental tratada nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), apresentada pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 1998
(RAMOS, 2001; REIGOTA, 2017; SARAIVA et al., 2021), trazia com clareza nao so a ideia

de transversalidade, mas também seu carater operacionalizador para a sala de aula, onde:

[...] procedimentos, atitudes e valor no convivio escolar, bem como a necessidade de
tratar de alguns temas sociais urgentes, de abrangéncia nacional, [...] com a
possibilidade de as escolas e/ou comunidades elegerem outros de importancia
relevante para a sua realidade (ARRAES; VIDEIRA, 2019, p. 104).

De acordo com Reigota (2017), mesmo que os PCN trouxessem uma perspectiva
cognitivista, inspirada na reforma curricular espanhola, os mesmos acarretaram na
disseminacéo da Educacdo Ambiental no espaco escolar e em debates académicos, a fim de que
novos sentidos fossem produzidos. Neste campo de disputa de sentidos sobre a Educacéo
Ambiental é que travamos uma batalha, enquanto professoras-pesquisadoras e professores-
pesquisadores, na tentativa de desvincular nossas formas de ser-saber-existir a racionalidade-
cientifica, j& que:

N4o tanto contra os contetdos, os métodos e os conceitos de uma ciéncia, mas de uma
insurreicdo sobretudo e acima de tudo contra os efeitos centralizadores de poder que
sdo vinculados a instituicdo e ao funcionamento de um discurso cientifico organizado
no interior de uma sociedade como a nossa. E se essa institucionalizagdo do discurso
cientifico toma corpo numa universidade ou, de um modo geral, num aparelho
pedagdgico, [...]2 No fundo pouco importa. E exatamente contra os efeitos de poder
préprios de um discurso considerado cientifico que a genealogia deve travar o
combate (VEIGA-NETO, 2007, p. 59 apud TRISTAO, 2013, p. 852).



Na Ultima década, cabe ainda citar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Ambiental, instituindo os principios, objetivos e a organizacdo curricular da Educacdo
Ambiental em todos os niveis de ensino (da Educacdo Infantil ao Ensino Superior), além de
trazer elementos emancipatorios em seus escritos (GUERRA; ORSI, 2017). Ainda, vemos hoje
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), enquanto politica publica nortear futuros
curriculos, a partir dos ideais trazidos pela Carta de Belgrado e na Conferéncia de Thilisi e de
categorias como desenvolvimento sustentavel, para o trabalho em ambito escolar (MARQUES
et al., 2019). Neste ponto, concordamos com Reigota (2017, p. 27), na medida em que se torna
impossivel pensar em curriculo que abranja toda “a diversidade social, politico, cultural e
ecologica como o Brasil”, de modo que as subjetividades que cercam tais politicas, quando
estas postas em praticas, também sdo capazes de corrompé-las e transmuta-las em espagos-
tempos outros escolares (TRISTAO, 2013), tornando o curriculo elemento vivo, abrangendo
“escolhas significativas dos sujeitos aprendentes em um reflexdo sobre o lugar, a tradi¢do, a

cultura” (ibidem, 853).

6.2. Tecendo redes entre sujeitos, conversas complicadas, cotidianos e
Educacio Ambiental

Abacateiro, teu recolhimento é justamente o significado
Da palavra temporao

Enquanto o tempo ndo trouxer teu abacate

Amanheceré tomate e anoitecera maméao

(Gilberto Gil, 1977).

Como consequéncia das politicas publicas normatizadoras que cercam e cerceiam a
Educacdo Ambiental, produto do avango neoliberal pelos campos educacionais, percebemos
uma homogeneizacdo dos espagos-tempo escolares, pautados na individualizagdo dos sujeitos
no presente e na ideia do “viver o agora” (PINAR, 2016). Por entre discursos e préaticas
discursivas padronizadas, o self privatizado se intensifica a partir de acdes narciso-
individualistas sob as subjetividades, tirando dos sujeitos do curriculo a agéo politica na esfera
publica (PINAR, 2006). Acompanhado desse processo, tais politicas abissais, além de retirarem
o caréter intelectual que embasa o trabalho docente, também nos move para uma producéo de
individuos subalternizados, acarretando curriculos “esvaziados de historias ¢ subjetividades”
(SUSSEKIND, 2019, p. 97), desconsiderando as complexidades que os perpassam e suas
capacidades de agéncia sob sua propria realidade, seus cotidianos e suas vidas (PINAR, 2006;
2007; 2012; VIEIRAS; TRISTAO, 2016).



Diante desse avanco neoliberal, que nos impede e nos nega viver nossas experiéncias e
sermos sujeitos dos quais produzem saberes atraves dela (e se produzem dialeticamente)
(LARROSA, 2022), nos reduzem (professoras e professores) a burocratas em prol de um
projeto de quantificacdo de nossas vidas (PINAR, 2006; 2016). Tal movimento que nos langa
em direcdo ao abismo, também nos retira o tempo de pensarmos em ideias de lutarmos contra,
j& que “pensamentos que ndo foram expressos. Logo, ndo se imprimiram” (VIEIRAS;
TRISTAO, 2016, p. 166).

Ao aceitarmos, de acordo com Pinar (2016) e Sissekind (2019), que os curriculos

também sdo tecidos pelas conversas complicadas cotidianas, podemos entéo:

inundar o mundo e as escolas com pensamentos pds-coloniais que valorizem as
experiéncias, os saberes locais nativos, tradicionais, de género, étnicos, e outros mais,
que emerjam no enfrentamento da razéo indolente. Essa que generaliza estudantes,
invisibiliza os conhecimentos de professores ao taxa-los de reprodutores, exacerbando
o papel da ciéncia e da técnica no que se refere a entender praticar curriculos em
escolas (SUSSEKIND, 2019, p. 103).

Portanto, ao tecer os fios de um curriculo atrelado a vida e as experiéncias dos sujeitos
gue o cercam, temos a oportunidade de romper com o universalismo pensado pela racionalidade
cientifica, que “negligencia diferentes possibilidades, pois sua racionalidade arrogante entende
uma unica maneira de compreender o mundo, que ¢ a compreensdo ocidental do mundo”
(VIEIRAS; TRISTAO, 2016, p. 164). Dessa maneira, quando trazemos em seu &mago a luta
sistémica, a Educacdo Ambiental pode transbordar os limites dos documentos curriculares,
onde a complexidade dos sujeitos nos ajuda a compreender a relacdo entre individuos, espécies
e sociedade, vinculando-se as emergéncias ambientais que circundam os sujeitos humanos e
ndo-humanos e como essas o0s afetam hoje e em seus espacos-tempo cotidianos (VIEIRAS;
TRISTAO, 2016).

No seio dos cotidianos, as experiéncias vividas individual-coletivamente transformam-
se em territorios de saberes emancipatorios, onde a sustentabilidade subverte a l6gica neoliberal
e economicista, propondo saidas aos problemas ambientais presentes (TRISTAO, 2005).
Atraveés dessas experiéncias, a relacdo indissociavel entre 0 “eu” e a “Natureza” (KRENAK,
2019) acarreta processos de subjetivacéo e consequentemente em implicacOes para o proprio
meio, tornando indissociavel o conhecimento produzido por mim e pelo ambiente (REZENDE
et al., 2017). O contato dialdgico entre o sujeito-espacializado e o espago-sujeitado produz a
realidade fundante da qual interagimos, de maneira que 0s conhecimentos sdo produzidos

consequentemente, pois “o conhecimento esta na cultura, e a cultura estd no conhecimento de
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tal modo que somos parte do conhecimento que produzimos e por isso
[...], a cultura é, nesse caso, coprodutora da realidade observada e por
nods concebida” (ibidem, p. 294).

A Educacdo Ambiental, enquanto conhecimento e pratica
subversiva, traz em seu amago o aspecto relacional entre seres
(humanos e ndo-humanos), seus meios e cotidianos (REZENDE et al.,
2017) e as comunidades interpretativas formadas. Desse modo as
“potencialidades da agdo, da politica, da emog¢ao e da formagado da
autoconsciéncia sdo tecidas nos encontros, nas trocas, nas relacoes e
nas conectividades das relagdes em redes onde se formam verdadeiras
comunidades interpretativas” (TRISTAO, 2005, p. 259).

Nesses espacos-tempo produtivos-formativos, as
categorizagbes comuns nos campos da Educacdo Ambiental
(LOUREIRO, 2003; 2009) n&o florescem, devido ao seu velamento
das nuances cotidianas que emergem e moldam a forma como praticas
e conhecimentos ambientais sdo dados no espaco social e local,
podendo desconsiderar a potencialidade que a relacdo com o lugar
habitado possui (TRISTAO, 2013).

Por isso, quando pensamos nos problemas ambientais, na
Educagdo Ambiental e nas pesquisas desenvolvidas no campo, €
importante levarmos em consideragdo o efeito produtivo das

experiéncias vividas pelos sujeitos (TRISTAO, 2013), de maneira a

Sem titulo. Fonte: o autor.
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fomentar praticas construidas no cotidiano das escolas (VIEIRAS; TRISTAO, 2016),
identificando-as e observando seu papel na reconstrugéo subjetiva, bem como "reinventar uma
tessitura de novas relagdes e posturas para com o meio” (ibidem, p. 164). Em didlogo com Pinar
(2016), é importante, ao olharmos para o curriculo, ndo desconsiderar seu aspecto
movimentolégico, onde a propria presenca dos sujeitos agencia transformacfes em suas
estruturas, tornando o conhecimento contido em algo n&o-linear, influenciado pelas
comunidades locais, as relac@es cotidianas e os saberes produzidos pela cultura local e global,
sendo essas intrinsecas umas nas outras (TRISTAO, 2013).

Por isso, entendemos aqui que “o curriculo praticado ou realizado - dentro e fora das
escolas - produz narrativas pelas praticas sociais e cotidianas vividas” (TRISTAO, 2013, p.
853) e com isso, acarreta processos formativos-criativos em Educacdo Ambiental,
distanciando-se de pressupostos pensados a priori sobre o que deve estar contido em saberes e
praticas na escola (LOUREIRO, 2003; 2009). Cabe a nds, pesquisadores e pesquisadoras, cujo
interesse se d& no debrucamento sobre a Educacdo Ambiental, investigar como ela se

materializa em cada espaco-tempo escolar, permitindo:

pensar nos problemas ambientais ndo como situagdes/acontecimentos apenas localizados
e sem inter-relagcbes com outros espagostempos. Assim, podemos inferir que as politicas
de formag&o teriam um campo muito mais fértil e frutifero se levassem em consideragéo
as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos em seu préprio cotidiano, reconhecendo que
esses espacos ndo sdo meros reprodutores de uma determinada situagdo. Antes,
produtores/criadores de préticas e de possiveis novas/outras realidades que, vislumbradas
e devidamente problematizadas no cotidiano escolar, possibilitardo a todos/as os/as
envolvidos/as experienciar espacostempos de formacao ricos em processos de criacdo de
uma EA tio almejada (VIEIRAS; TRISTAO, 2016, p. 168).
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7. O SOLO DESABANDO SOB MEUS PES: OUTRAS
REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO AMBIENTAL A PARTIR
DA FILOSOFIA LATOURIANA

Diz quanto custa

Pra sua vitrola parar de girar?
Diz quanto custa

Pra sua ousadia acabar
(LINIKER, 2021)

A sensacdo de ruptura do solo aos nossos pés - marcada pelas
mutacdes climaticas e pelas relacbes politicas que corroboram para a
liberacdo de gases poluentes - nos condiciona a uma nova forma de
globalizacdo, chamada por Latour (2020a) de globalizacdo-menos.
Tal cenario vivente, responsavel pela dicotomizacdo de nossas
perspectivas sobre o que é o "solo", distancia-nos da percepc¢do de
uma filosofia desenvolvimentista global, agenciada, nos ltimos anos,
pelas elites espalhadas por diferentes paises, cujo objetivo se dava na
disseminacdo de um ideario Unico ao redor do globo. Como efeito
dessa prética, esses grupos sociais atuam na construgdo de caminhos
onde a diferenga entre classes dominantes e dominadas € alargada e
fixada no plano social, reverberando também na forma como os
terrestres percebem, sentem e refletem sobre o Novo Regime
Climatico (LATOUR, 2020a).

Sem titulo. Fonte: o autor.
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Ao sentirem o solo desabando sob seus pés, conforme nos mostra Latour (2020a), as
elites obscurantistas tensionam o campo politico para a retirada do territdrio dos terrestres, de
maneira direta ou indireta, disputando sentidos no/do/com o meio ambiente ao redor do globo.
Diante do choque frontal, mediado sob a sensacdo de perda constante do solo pelos
acontecimentos do clima, os grupos hegemaonicos — voltados aos seus proprios interesses em se
manterem estaveis frente ao tremor — constroem muros em seus territérios (préprios ou
tomados), a fim de que impossibilite a chegada de novos terrestres e possa, assim, dividir lugar
e disputar interesses (LATOUR, 2020a). Dessa maneira, optaram por "[...] investir pesadamente
na extracdo frenética de petréleo, e a0 mesmo tempo, na campanha frenética para negar a
existéncia da ameacga" (ibidem, p. 29).

O solo - modificado pelas relacdes humano-ambientais e pela l6gica capitalista
operativa - constitui-se enquanto agente politico dessas transformac6es descritas, produzindo a
realidade material e as relagOes entre terrestres provenientes do contato com seus meios,
acarretando, de forma dialética, na alteracdo de seus proprios espacos fisicos (co)habitados
(LATOUR, 2020a). Por essa razdo, o Novo Regime Climatico nos condiciona a pensar nas
coisas nao-humanas, ou seja, todos nos (terrestres) como seres construtores de politicas,
entrando na disputa socio-histérica daquilo que € compreendido por sua legitimidade na
composicao de tais diretrizes (LATOUR, 2020a; GOODSON 1997).

N&o sé no plano material, como também nos discursos que se propagam através dele,
esses grupos hegemdnicos criaram (e criam) constantes narrativas distanciadoras da imagem e
ideologia construida pela globalizacdo-mais, restringindo o espaco - o qual (co)habitam - do
convivio de outros terrestres®, criando possibilidades de permanéncia de sua dominancia
(ameacada por conta do alargamento das mutacdes climéticas) (LATOUR, 2020a). Como parte
desse processo, as elites obscurantistas validam 0os muros - ou os devires muros - através, do
que chama Latour (2020a), de uma ficcao politica, modo esse de conversar e de contar historias
por meio da negacdo das mutacbes climaticas e do distanciamento das epistemologias

cientificas. Pondo a prova as "verdades cientificas"’, as elites mundiais atuam na intensificago

® Me refiro aos "outros terrestres” como sendo aqueles que no movimento migratério contemporaneo, sao expulsos
de seus territérios originais, por agdo, principalmente, de grupos dominantes e por influéncias das mutacdes
climaticas, procurando outros onde possam: "[...] conservar, manter, garantir o pertencimento a uma terra, a um
lugar, a um solo, a uma comunidade, a um espaco, a um meio, a um modo de vida, a uma profissdo, a uma
habilidade" (LATOUR, 2020a, p. 25).

" Ao utilizar o termo "verdade cientifica” ndo estou me referindo as epistemologias cientificas como produtoras
de verdades, visto que, a prdpria ciéncia, ao trazer em seu racionalismo a universalidade, desatenta-se para as
inimeras maneiras de lidar com o problema inerente e, consequentemente, para as diversas verdades existentes,
pois "[...] os fenémenos que se desdobram rapidamente no primeiro [o laboratério] sdo desacelerados no segundo
[em campo] pela intrusdo de milhares de outros atores no curso esperado das transformagdes quimicas, desviando



dessa sensacao de desmoronamento do solo, sem que haja nenhuma estrutura sélida suficiente
para nos apoiarmos (LATOUR, 2020a).

Mesmo que a ciéncia moderna tenha sido consolidada e utilizada pelas classes
dominantes na perpetuacdo de seus interesses ao longo do século XIX e XX, hoje, as ficcoes
politicas contadas, no que diz respeito a percepcdo das mutacdes climética, representam uma

ameagca na construcdo de fatos cientificos e sua aculturacdo entre os terrestres, visto que:

Nenhum conhecimento comprovado [...] sustenta-se sozinho. Os fatos s6 ganham
corpo quando, para sustenta-los, existe uma cultura comum, instituicbes nas quais se
pode confiar, uma vida publica relativamente decente, uma imprensa confidvel na
medida do possivel (ibidem, p. 33).

O efeito gerado por parte da disseminagdo de algumas dessas ficgdes politicas ndo
impacta apenas na forma como os saberes cientificos sdo construidos, ja que saberes que se
perpetuam para além de espacos institucionalizados sofrem acéo do vortex homogeneizador da
globalizacdo. Saberes locais, ancestrais e (re)produzidos em contato com o local do qual os
terrestres se inserem sdo, a0 mesmo tempo que silenciados do jogo politico, agentes de
resisténcia e de reconstrucao subjetiva em seus contextos vividos (TRISTAO, 2012).

Os grupos hegemdnicos, em contrapartida, criam uma rede de narrativas e de "saberes"
que deformam as conversas em determinados espagos sociais - Como vemos apos a ascensdo da
extrema direita no pais - e, consequentemente, podem atuar na perpetuacao de ideologias e de
formas de ver e ser no/do/com o0 meio ambiente (LATOUR, 2020a). O efeito avanca para outras
esferas da sociedade quando as elites obscurantistas emergem na concepcdo da politica, onde,
ao regirem o Estado, propagam seus interesses atraves de seus instrumentos de poder e
promovem o sentimento de ruptura do solo, onde o desconhecimento do outro e de sua diferenga
torna-se fator comum para a intensificacdo das mutaces climéticas (idem, 2020b). Essa
perspectiva, conforme trazida por Latour (2020a; 2020b), se torna um dos pilares para a
perpetuacgdo de sentimentos nacionalistas da extrema direita, criando mais redes de negacéo das
modificacfes materiais em cada territdrio e de sustentacdo ideoldgica. Dentro desse caminho,
o0 Estado, estruturado dentro de um sistema capitalista e "[...] circunscrito por suas fronteiras é
obrigado, por defini¢do, a mentir a respeito daquilo que lhe permite existir, ja que, para ser rico
e desenvolvido, ele deve se estender sem alarde sobre outros territorios” (idem, 2020b, p. 54,

grifo do autor).

sua cinética e complicando os célculos" (LATOUR, 2020b, p. 45, grifos do autor). Me refiro, neste caso, a
producdo de fatos cientificos, que dependem do espaco social para se propagarem (idem, 1997), construindo
sentidos quando incorporados aos saberes dos terrestres e disputando, atualmente, territério com a imposicéo das
ficcBes cientificas (idem, 2020a).



Por essa razdo, as elites, ao disputarem na politica seus interesses e negociarem suas
intengBes de preservar o modelo econdémico vigente, obscurantizam o cenério politico,
tensionando o campo e (re)produzindo “saberes™ abissais para fundamentarem suas praticas
(SUSSEKIND, 2019; TARLAU; MOELLER, 2020). Frente as mutagdes climaticas viventes,
tal grupo social age na modificacdo das politicas e da perspectiva dos terrestres frente a
realidade material e ao devir da mutacdo climéatica (LATOUR, 2020a), tentando, dessa maneira,

realinhar a fala e conduzir a conversa, pois:

Ao silenciar a subjetividade e garantir a conformidade cultural, a inddstria e os
politicos que financiam suspendem a comunicacdo e impdem a imitacdo. A
espontaneidade da conversa desaparece na aplicacdo de "habilidades cognitivas" para
resolver quebra-cabecas conceituais ndo relacionados nem com a experiéncia interna
nem com a vida publica. Censurada é essa autorreflexividade que o encontro dial6gico
convida (PINAR, 2016, p. 214).

7.1. Transportando olhares para as politicas publicas curriculares

Ao circunscrever o cenario politico com seus ideais e interesses, 0s grupos hegemoénicos
promovem uma producdo de politicas publicas que conduzem a vida social para uma
permanéncia da realidade desenvolvimentista e emissora de poluentes para o ambiente fisico e
que, consequentemente, se desenovela para a vida social (ACOSTA, 2016). No campo
educacional, as elites brasileiras também disputam sentidos na construcdo socio-histérica das
politicas pablicas curriculares e dos curriculos produzidos entre os terrestres, e, a0 vencer 0
jogo através da imposicao de suas conversas, legitimam formas de saber especificas, atuando
na reproducdo do status quo, como nos mostra Goodson (1997), e na elaboragéo de narrativas
ficcionais sobre as mutacgdes climaticas (LATOUR, 2020a).

Ao proporcionar o silenciamento das conversas complicadas tecidas na escola, as
politicas publicas normatizadoras tentam encobrir o dialogo entre saberes provenientes da
relacdo local-global dos terrestres (principais agentes do processo de construgcdo curricular)
(PINAR, 2016). Em seu lugar, as vozes dos grupos hegemdnicos se amplificam e, por conta
disso, transformam a sala de aula em um espaco de transmisséo da ideologia burguesa e de sua
necessidade em se cultivar o desenvolvimento econdmico (idem, 2012). Através da cultuacdo
dos processos avaliativos e do anulamento da diferenca trazida pela interacdo dentro-fora da
escola, na busca dos objetivos educacionais (pensados a priori) a serem cumpridos, os docentes
desvinculam-se da producéo de significados advindos do contato com suas subjetividades, e,
assim, sendo responsabilizados pela aprendizagem - a partir de determinadas diretrizes - das/dos

estudantes.



A prética de silenciamento, promovida por parte dos curriculos normalizadores, de
acordo com Sissekind (2019), invisibiliza o outro-terrestre e seu ndo-reconhecimento como
legitimo, pela sua subjetividade e diferenca, visto que "[...] 0 subjetivo ficou cada vez mais
associado ao arcaico e ao ultrapassado; o objetivo, ao moderno e ao progressista” (LATOUR,
20204, p. 87). O local, pelas perspectivas pds-coloniais, conforme Tristdo (2012) nos coloca, é
suprimido dentro das disputas ideoldgicas, dando lugar a uma formagdo generalista e
reducionista, e, por conseguinte, ndo observando que as "[...] diferencas culturais sdo originarias
das diferentes formas de se relacionar com a natureza das etnias espalhadas pelo planeta Terra"
(TRISTAO, 2012, p. 218).

O esvaziamento das particularidades que perpassam o espaco escolar também promove
o0 isolamento dos sujeitos do curriculo em seus contextos dialogados com outros terrestres
(TRISTAO, 2012). Esse efeito, gerado pelas politicas publicas normatizadoras ao limitarem o
trabalho docente, possibilita o estabelecimento de muros entre terrestres, pois 0 néo-
reconhecimento dos seres enquanto constituinte de um territério em disputa e em constante
transformacéo social e ambiental ganham forcas dentro do cenéario politico-educacional. Os
sujeitos do curriculo, portanto, ao entrarem em contato com tais diretrizes curriculares,
aproximam-se da falta de pertencimento em um dado contexto, devido a refracdo dos olhares
para a realidade existente (REZENDE; TRISTAO, 2017; SUSSEKIND, 2019).

O rio que fazia uma volta atras de nossa casa era a imagem de um vidro mole que
fazia uma volta atras de casa.

Passou um homem depois e disse: Essa volta que o rio faz por trés de sua casa se

chama enseada.

Né&o era mais a imagem de uma cobra de vidro que fazia uma volta atras de casa.

Era uma enseada.

Acho que o nome empobreceu a imagem (BARROS, 2015).

Mesmo que a influéncia da globalizagcdo-menos e dos interesses neoliberais atuem na
modificacdo de nossas conversas, as palavras por nos (terrestres) pronunciadas ndo estdo
descontextualizadas e carregam consigo os sentidos de onde tais enunciados foram produzidos.
Ainda que nos faltem olhos para ver a complexidade dos meios nos quais estamos inseridos e
das mutacdes climéticas iminentes (LATOUR, 2020a; TRISTAO, 2005), carregamos em nossas
identidades as marcas que nos constituiram enquanto sujeitos, ou melhor, terrestres, em contato
mUtuo com nossos territérios (PINAR, 2016). Afinal, é possivel existir sem pertencer?

O solo - modificado pelas relagdes humano-ambientais e pela Idgica capitalista
operativa - constitui-se enquanto agente politico dessas transformacges descritas, produzindo a
realidade material e as relagdes entre terrestres provenientes do contato com seus meios,

acarretando, de forma dialética, na alteragdo de seus proprios espacos fisicos (co)habitados



(LATOUR, 2020a). Por essa razdo, o Novo Regime Climéatico nos condiciona a pensar nas
coisas ndo-humanas®, ou seja, todos nds (terrestres) como seres construtores de politicas,
entrando na disputa socio-histdrica daquilo que € compreendido por sua legitimidade na
composicao de tais diretrizes (LATOUR, 2020a; GOODSON 1997).

O caminho politico no qual estamos colocados, na medida em que nos pede cautela,
também nos condiciona a lutar por transformagcdes estruturais e subjetivas. E importante que os
grupos hegemonicos saibam da nossa poténcia, seja ela fisica e/ou epistemoldgica, enquanto
tentam nos ludibriar com suas ficgdes.

A resisténcia existe! Precisamos amplia-la. Talvez seja por meio das conversas

(complicadas) que devemos comecar!

7.2. Descobrindo paraquedas

J& caimos em diferentes escalas e em diferentes lugares do mundo. Mas temos muito
medo do que vai acontecer quando a gente cair. Sentimos inseguranca, uma paranoia
da queda porque as outras possibilidades que se abrem exigem implodir essa casa que
herdamos, que confortavelmente carregamos em grande estilo, mas passamos o tempo
inteiro morrendo de medo. Entdo, talvez o que a gente tenha de fazer é descobrir um
paraquedas. N&o eliminar a queda, mas inventar e fabricar milhares de paraquedas
coloridos, divertidos, inclusive prazerosos. Ja que aquilo que gostamos é gozar, viver
no prazer aqui na Terra. Ento, que a gente pare de despistar essa nossa vocacao e, em
vez de ficar inventando outras parabolas, que a gente se renda a essa principal e ndo
se deixe iludir com o aparato da técnica (KRENAK, 2019, p. 62 - 63).

O cenério politico vivente, atravessado pelas perspectivas neoliberais e pelo
enraizamento da globalizacdo-menos em nossa vida cotidiana (LATOUR, 2020a), ao nos
conduzirem para o abismo climatico, também amplia possibilidades outras de se pensar, lutar e
construir curriculo ensejados nas vivéncias dos terrestres. Ao propor um curriculo-vivido,
constituido pelas historias dos sujeitos que o perpassam cotidianamente, Pinar (2007) propdem
uma retomada as narrativas produzidas pelos seres nas/das/com suas realidades, e,
consequentemente, seus meios ambientes. Nesse movimento autobiografico, cujo foco na
primeira pessoa (do singular ou do plural) se constitui como unidade fundamental, a cultura e
historia vivida sdo trazidas a tona, a partir das nuances (dialogos, disputas, prazeres,

deformac0es, entre outras) emergentes dos ambientes em convivio (PINAR, 2016).

8 0 termo "coisas" nio se configura como uma inferiorizacdo dos seres ndo-humanos. "Coisas", aqui utilizado, é
uma extensdo do terrestre, especificando que ndo s6 em nossos territdrios convivemos, e somos cotidianamente
impactado, pelos seres, mas também por ndo-seres, como 4tomos, moléculas, grandezas fisicas, sons e ruidos,
dentre outros aspectos provenientes do territorio.
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Transpondo as vivéncias nos ambientes (co)habitados pelos
terrestres com 0s conhecimentos académicos, o0s saberes locais
tornam-se marca constituinte dos curriculos pautados nas experiéncias
daqueles que o constroem, cotidianamente (VIEIRAS; TRISTAO,
2016). Dentro dessa perspectiva, a Educacdo Ambiental torna-se
importante elemento curricular de apropriagéo dos saberes produzidos
com o ambiente, de maneira conjunta e dialética, visto que carrega
consigo "[...] o ponto de vista politico, social, ambiental e cultural [...],
como pedagogia que estimula a criacdo de espacos de convivéncia,
que propiciam situacGes que favorecem aprendizagens com/no/sobre
o0 meio ambiente” (TRISTAO, 2014, p. 474).

Como parte de um movimento que busca a reconstrucao
subjetiva dos seres humanos, sem deixar de lado a a¢do contingente
dos meios ambientes no qual estdo inseridos, a Educagdo Ambiental
pode - dependendo de sua abordagem, como mostrado por Loureiro
(2003) - promover olhares distintos frente ao avango da globalizacéo-
menos em nossas vidas subjetivas (TRISTAO, 2014). Para além das
concepgdes individualistas, produtoras de uma sociedade narcisista
(PINAR, 2012), ao estabelecermos conversas complicadas com
nossos ambientes, mostrando sua interferéncia nas tessituras
curriculares e nas relagfes dentro da escola, podemos, desse modo,

incentivar a sensibilizacdo dos individuos e a nocao de pertencimento

Sem titulo. Fonte: o autor.
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ao solo, orientando os terrestres frente & acdo das politicas desenvolvimentistas e do avango das
mutacdes climaticas. A poténcia dessa a¢do pode acarretar, de acordo com Latour (2020a), em
um desvinculamento dos ideais desenvolvimentistas propagados nos ultimos anos pelas elites
obscurantistas, pois, para esses grupos sociais, "perder a sensibilidade a natureza como processo
- conforme o antigo sentido de 'natureza’- torna-se o0 Unico modo de acessar a natureza como
universo infinito [...]." (ibidem, p. 88). Retomar a ideia, nos terrestres, sobre seu pertencer torna-
se, portanto, uma outra forma de existir em seu mundo natural (TRISTAO, 2014).

Mesmo que no curso da ampliacdo da dominacdo em nossas vidas e na Natureza, o
modo de pensar cartesiano tenha sido fundamental para o fortalecimento de uma racionalidade
universalista-iluminista, hoje vemos a necessidade de nos voltarmos aos nossos contextos,
tornando central a concepcdo de um curriculo orientado com base nas relacbes entre nossos
territorios (escolas, bairros, comunidades, entre outros) e os saberes que tecemos pelo contato
dialdgico com eles (TRISTAO, 2014). Para a Educacido Ambiental, estar munida desses
aspectos é fundamental para sua constituicdo enquanto perspectiva de transformacéo subjetiva

de mundo, onde, a partir disso, é possivel:

[...] cartografar os lugares praticados dos sujeitos/bairros/comunidades/escolas; trazer
0s Usos de suas experiéncias e praticas sustentaveis invisibilizadas; ouvir estdrias pelo
que elas séo - versdes da realidade que tém ressondncia na comunidade (ou ndo) -
numa articulagdo de saberes e fazeres nas escolas, bairros e comunidades. Esse
ativismo transfronteirico da Educagdo Ambiental permite compreender como um
contexto potencializa o outro e, também, como um contexto se reconhece no outro,
ou melhor, traduz praticas sustentaveis do outro (ibidem, p. 475).

O elo entre local-global, tdo pronunciado no campo da Educacdo Ambiental, ganha, por
meio dessa forma de conceber o curriculo escolar, outras caracteristicas: a integracdo entre a
acao "subjetiva” dos terrestres e de seu pertencimento (local, ou seja, o particular) e seu impacto
em seu meio/contexto socioambiental (global, ou seja, o territério). Enquanto uma postura
politica, tal prisma se apresenta como uma metanarrativa do solo, de modo que, através das
conversas travadas nas disputas em plena globalizacdo-menos, os terrestres falam de si e do
solo no qual estdo localizados (LATOUR, 2020a). Transpondo para o curriculo, ao construirem,
por meio dessas conversas, 0s fios dos diversos saberes presentes nas estruturas curriculares, 0s
terrestres também delineiam formas outras de se orientar frente ao desmoronamento do solo,
distante de uma visdo da Natureza como universo (um recurso infinito) e de uma natureza-
humana, mas sim de uma Natureza vinculada a um processo de aproximagédo e mundializacéo
das coisas existentes.

Essa vertente pds-colonial favorece, em nosso agir-politico, uma centralizacdo dos

conhecimentos negados pelo modelo capitalista e pela colonizagdo, pondo em muros nossas



vivéncias e préaticas com os lugares e espacos em que relacionamos (TRISTAO, 2014). E,
portanto, por meio do nosso retorno ao pertencimento no solo que construiremos uma Educacao
Ambiental potencializadora, estabelecida como uma "postura intelectual, politica, econémica e
estética marcada pela deslegitimacdo da autoridade, poder e significados produzidos pelos
impérios ocidentais” (ibidem, p. 477). Através dela, esperamos que o passado indolente,
concebido e agenciado pelas politicas publicas emissoras de didxido de carbono, seja entdo
reconstruido, dando espaco para um futuro concebido de modo sustentavel para todas/todos
terrestres.

Dessa maneira, por meio das experiéncias vividas e construtoras dos curriculos
escolares, esperancamos que:

a natureza e a cultura percam o sentido de recursos para serem possibilidades que
podem ser potencializadas ou potencializadoras de ser/estar/habitar este planeta,
ressaltando as qualidades locais, regionais e nacionais como geradoras da
biodiversidade, das diferencas culturais e da justica socioecolégica (TRISTAO, 2014,
p. 480).
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8. OS MODOS DE USO DESTA PESQUISA

A Unica forma segura de alcancar minha realidade de
entdo € buscar as leis e 0s ritos, as crengas e 0s valores
que caracterizavam os meios pelos quais eu circulava
(a escola, a familia, a vida no interior), nos quais eu
estava presa e que conduziam minha vida sem que eu
percebesse suas contradicdes (ERNAUX, 2022a, p.
24).

Na imensiddo do oceano da pesquisa académica, este trabalho
se configura como qualitativo, devido ao interesse em observar e
descrever os fendmenos tangenciados por meio das palavras
enunciadas pelos sujeitos pesquisados, postas a realidade através de
suas falas e das narrativas criadas, pondo, no meio das ondas que nos
balangam, os contextos vividos (COUTINHO, 2013; PINAR, 2007).
As palavras aqui presentes, portanto, podem construir um corpus por
meio das tessituras das relacdes sociais que permeiam 0s sujeitos,
mostrando o emaranhado de contextos socioculturais, temporal e
espacialmente, nos quais esses estdo imersos (BRAIT; MELO, 2007;
MOL, 2017). Ao enunciar, as palavras constroem sentidos e formas
diversas, ja que o0 sujeito pode assim revelar os discursos e
experiéncias que o permeiam e que permitem enxergar por vias de
diferentes lentes o que o cerca.

Por se tratar de uma pesquisa cujo principal elemento de

analise se da a partir da coleta das narrativas autobiograficas dos parti-

Sem titulo. Fonte: o autor.




cipantes, buscamos, portanto, estabelecer conexdo entre a etapa
regressiva do método currere, proposto por Pinar (1975; 2007), com
0 materialismo latouriano, "[...] acompanhando e registrando as
[diferentes] mediacGes que formam a realidade [a Educacdo
Ambiental curricular] que podemos conhecé-la e modifica-la"
(COSTA, 2020).

Sendo assim, este capitulo apresenta a metodologia construida
ao longo do desenvolvimento desta pesquisa académica®, dando
elementos tedricos para a coleta de dados. Ao longo deste texto, serdo
mostradas as perspectivas epistemoldgicas e metodoldgicas que
embasaram os estudos realizados, bem como os recortes tedricos e as

escolhas na criagéo deste trabalho.

8.1. Ontologias espaco-temporais: o currere enquanto um
método

em mim

eu vejo o outro

e outro

e outro

enfim dezenas

trens passando

vagoes cheios de gente
centenas

9 Projeto aprovado no Conselho de Etica (n° CAAE: 63501322.4.0000.5699).

Sem titulo. Fonte: o autor.




0 outro

gue hd em mim
é vocé

vocé

e vocé

\ assim como
B eu estou em vocé
eu estou nele

em nos

e s6 quando

estamos em nos

estamos em paz

mesmo que estejamos a sos
(LEMINSKI, 2013, p. 32).

Ao amalgamar o elo entre as vidas e o curriculo, o currere

pode ser compreendido por vias conceituais e metodoldgicas, ambos
elementos se retroalimentando. Dentro do escopo da
reconceptualizac&o curricular, a ideia do "correr em curso", através de
suas linhas tedricas, nos serve de lentes ao olhar e compreender 0s
sujeitos e suas subjetividades como parte constituinte do tecido do

curriculo, modificando-o e construindo-o a partir das conversas

complicadas travadas entre docentes e estudantes, transmutando

assim as estruturas curriculares em experiéncias vividas (PINAR,
2016).

Enguanto um método fenomenoldgico, o currere nos lanca
para a agdo de investigar “[...] as relagdes entre conhecimento

académico e historias de vida, no interesse da autocompreensao e re-

Sem titulo. Fonte: o autor.
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constru¢do social” (PINAR, 2007, p. 65). Diante disso, o percurso metodoldgico sugere a
elaboracdo de autobiografias’® dos pesquisados, através de etapas definidas (regressiva,
progressiva, analitica e sintética), analisando os impactos espaco-temporais nas ontologias dos
seres pesquisados e em suas vidas, sendo essas atuais e multidimensionais (idem, 1975), além
de estabelecer relagdes “[...] entre o conhecedor e o conhecido” (idem, 2007, p. 65).

Pinar (1975; 2007; 2016), portanto, centraliza o espaco de acdo do currere dentro das
palavras autobiogréaficas, por relacionar vida pessoal e profissional dos sujeitos, trazendo assim
elementos, em primeira pessoa, da cultura e histéria e como ambas estdo personificadas no
individuo e consequentemente no curriculo escolar. Por meio dos meandros da autobiografia,
Pinar (1975) nos mostra que esse movimento seguido pelo individuo estabelece uma complexa
interacdo entre dimensdes humanas, de maneira que 0s sujeitos se tornam artistas de suas
préprias historias, na medida em que as conceitualizam, transformando-se em epistemdlogos.
Por isso, as autobiografias constituem-se enquanto campos de construcdo de conhecimento,
Visto que a “[...] narrativa como historia ndo significa um caso de fic¢do, mas a descri¢ao da
experiéncia vivida em seu lugar de convivéncia socio-ambiental” (TRISTAO, 2013, p. 856).

Atrelada as vivéncias cientificas, Latour (1997) prople estabelecer as producdes
individuais - no caso desta pesquisa, as concepgdes curriculares - aos contextos vividos nos
espacos profissionais e pessoais, entendendo que esse movimento nos da, enquanto
pesquisadores, substancia para se observar como tais conhecimentos tornam-se, portanto, fato
adquirido. Dessa maneira, mostramos as dinamicas sociais presentes na forma como 0s
terrestres desta pesquisa conhecem e determinam seu conhecer enquanto fato, pois caminhamos

para:

[...] aproximar-se da ciéncia, contornar o discurso dos cientistas, familiariza-se com
a producdo dos fatos e depois voltar-se sobre si mesma, explicando o que fazem os
pesquisadores [no nosso caso, as/os docentes], com uma metalinguagem que néo deixe
nada a dever a linguagem que se quer analisar (ibidem, p. 26, grifo do autor).

10 Ressalto que o movimento autobiografico aqui desenvolvido seguiu os pressupostos trazidos por Pinar (1975;
2007) na estruturacdo do método currere. Cabe dizer, nesse caso, que a autobiografia sugerida neste trabalho
traduz uma arquitetura do eu, pretendendo que as professoras entrevistadas e os professores entrevistados tecam
relacBes entre sua vida pessoal e profissional, proporcionando o cruzamento temporal de suas memdrias, em uma
espécie de ontologia do agora, personificando seus contextos histéricos e culturais (PINAR, 2016). Pautada no
método fenomenolégico, as autobiografias baseadas no método currere, além de relacionarem-se com o curriculo
escolar, também se torna, dialeticamente, uma forma de pessoalizacdo dos pensamentos e das ac¢des, abrindo
espaco para uma concepcao estrutural do ser. Dessa maneira, objetivamos buscar, pelos relatos, memdrias e
narra¢@es de suas préprias vidas, uma complexa interagdo entre as dimensdes dos seres humanos (PINAR, 1975),
sendo no nosso caso, entre as histérias de vida e as experiéncias docentes.



Ao coletar os enunciados e analisa-los, estamos, a vista disso, tecendo metalinguagens
sobre as narrativas construidas pelas professoras e pelos professores, levando em consideracdo
as dimensdes das vidas humanas e nao-humanas em um espaco (LATOUR, 2020a) e unindo-
0s em uma etnografia que coloquem a questdo ecolodgica - e a Educacdo Ambiental enquanto
espaco curricular de socializagdo dessas questdes - como centrais na concepcao e escrita deste
trabalho (COSTA, 2020).

Entrar em contato com as narrativas concebidas pelas docentes-pesquisadas e pelos
docentes-pesquisados desta pesquisa torna-se um processo de enunciacdo que pode evidenciar
as relacOes interpessoais dos sujeitos, e com isso, transformando em nossa analise pontos de
deformacéo sobre o espaco pesquisado, assim como um centro de gravidade no universo. Ou
seja, ao mergulhar nas narrativas autobiogréficas, observo como cada individuo constréi sua
prépria histdria e € mediado também por ela. Somado a isso, nos, professoras-pesquisadoras e
professores-pesquisadores, ao nos aprofundarmos nos saberes-fazeres-docentes de diferentes
docentes, partindo de outras epistemologias, também afetamos diretamente nosso proprio
“objeto” (no sentido metodologico da palavra), complicando a conversa sobre o curriculo
escolar. Para Latour (1997) ndo ha& formas, neste caso, de distancia entre
pesquisadora/pesquisador e pesquisada/pesquisado, visto que ndo ha uma “[...] distancia e a
independéncia de julgamento” (ibidem, p. 27) quando se aprofunda na construcdo identitaria
entre sujeitos que se conectam. Portanto, entrando em contato com 0s sujeitos de nossa

pesquisa, precisamos ter em mente que:

O sentido que nele procuramos encontrar ndo vem do fato de que esta ou aquela
montagem experimental nos sejam familiares, mas da possibilidade que temos de
fazé-las corresponder a conhecimentos e experiéncias anteriores. E dificil descrever o
que se passa em um laboratério [no nosso caso, na escola] sem lancar méo de
conhecimentos adquiridos a respeito de certos aspectos da ciéncia [no nosso caso,
sobre a Educacdo Ambiental curricular] (LATOUR, 1997, p. 36).

Tracando paralelos com a Educacdo Ambiental e narrando as proprias vidas dos
terrestres que fazem parte do curriculo, buscamos os emaranhados dos conhecimentos nos quais
entramos em contato, vendo assim “[...] uma maior complexificacdo, no sentido de maior
autonomia e controle sobre nossas vidas. Entendendo de onde viemos poderemos entender para
onde vamos” (TRISTAOQ, 2013, p. 854). Deste modo, segundo Tristdo (2013):

A proposta de pesquisa narrativa em educacdo ambiental tem o poder de revelar as
historias de vida social e transforma-las com os praticantes do processo ao se verem
coautores de suas invencdes cotidianas. Histérias pessoais articuladas com a vida
coletiva e comunitaria sdo ricas em contextos ambientais, historicos e em linguagens,
emocdes, sentimentos, tradices e agdes dos praticantes. Inclusive porque propiciam
uma cartografia de praticas sem discurso e nos permitem instaurar uma narrativa sobre
essas praticas [...], numa especializagdo em que predomina um determinado discurso.
Essa aproximacdo da analise cientifica com as praticas cotidianas possibilita



compreender 0s usos que os meios populares fazem das culturas difundidas e impostas
ou dos monopdlios interpretativos (ibidem, p. 855).

As singularidades das experiéncias, através do currere, tornam-se importantes formas
de (re)conhecimento dos sujeitos em seu proprio tempo e espaco da subjetividade (PINAR,
2016). Nesse processo pautado na psicanalise, o ato de se autoconhecer acompanha um
alargamento do passado, criando possibilidades de imersdo dos individuos em suas préprias
historias e, a posteriori, uma descoberta do futuro possivel a ser vivido (idem, 2007).

Dessa forma, por se tratar de um método autobiografico cuja complexidade torna-se
caracteristica marcante (SANTANA, 2020) para a obtencdo de “dados” qualitativos, optamos,
para esta pesquisa, fazer um recorte a partir da estrutura metodoldgica do currere, pensada
previamente por Pinar (1975; 2007). Por isso, caminharemos pela investigagdo dos passados
dos sujeitos curriculares, nos apoiando dentro da etapa regressiva do método, visto que nos
permite “uma volta ao passado, de forma a captar como era ¢ como paira sobre o presente”
(PINAR, 1975, p. 6), possibilitando futuros estudos que focalizem nas outras etapas do currere.

Para Pinar (2007), o movimento de regressdo inicial ao passado abre margem,
dialeticamente, para a compreensdo do presente. Em textos anteriores, Pinar (1975) sinaliza a
importancia do passado na visualiza¢do do presente, uma vez que “o presente ¢ entdo velado; o
passado ¢ manifesto ¢ aparente, porém tao transparente presente que ¢ velado” (ibidem, p. 8,
traducdo nossa). Tal perspectiva, associada a capacidade escavadora-exploratoria da

autobiografia, remete-me aos escritos de Ernaux (2022a), onde a autora diz:

Naturalmente ndo procuro fazer uma narrativa, pois ela produziria uma realidade em
vez de buscar uma. Também ndo vou me limitar a elencar e descrever as imagens da
memdria, mas gostaria de trata-las como documentos que vdo iluminar uns aos outros
ao serem abordados de diferentes pontos de vista. Em suma, gostaria de ser etnéloga
de mim mesma (ibidem, p. 24).

Assim, de acordo com Ernaux (2022a) e Pinar (1975), a atividade autobiografica, na
medida em que permite o retorno as historias de vida dos sujeitos e suas experiéncias vividas
ao longo de suas trajetdrias, permite localizar espaco-temporalmente os individuos. Para que
iSSO seja possivel, sugere-se que, o sujeito pesquisado “retorne ao inicio da vida escolar, aos
anos iniciais, sempre que se puder alcangar. Entre novamente na sala de aula, observe os
professores, voce e seus colegas, o que vocé fez” (PINAR, 1975, p. 8, tradugdo nossa).

Comecamos a partir dai: tracando elos entre passado e presente, unindo-0s a questao

ecoldgica e curricular a etnologia das professoras pesquisadas e dos professores pesquisados.

8.2. Entre vidas: o processo regressivo do currere
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Mas a mulher que sou em 1995 é incapaz de se ver na
menina de 1952, que s6 conhecia sua cidadezinha, sua
familia e sua escola, que s6 tinha a disposicdo um
vocabulério reduzido. E, a sua frente, a imensiddo do
tempo por viver. Ndo existe memdria verdadeira sobre
si mesma (ERNAUX, 20223, p. 23).

O mergulho autobiogréfico pretendido visa propiciar um
resgate as memorias d_s pesquisad_s, de modo que esses tracem
paralelos entre saberes-fazeres no presente com suas experiéncias e
historias de vida, entendidas como jornadas individuais e coletivas
(PINAR, 2007; 2016), através da percepcdo das conversas
complicadas tecidas (no passado e no presente) em seus cotidianos,
visto que:

O exame das atividades quotidianas do laboratorio [no
nosso caso, na escola] levou a que nos interessassemos
pela maneira como o0s gestos insignificantes —
aparentemente — contribuem para a construcao social
dos fatos [no nosso caso, a Educacdo Ambiental
curricular]T. Em outros termos, estudamos aqui
microprocessos de construcdo social dos fatos
(LATOUR, 1997, p. 159-160).

Neste barco do qual me encontro, a entrevista semiestruturada
tornou-se meio para estabelecer as conversas complicadas no espaco
escolar, de forma que professoras e professores entrem em contato
com suas experiéncias vividas, narrando-as e tecendo redes de saberes

entre si, conforme nos apresenta Tristdo (2013). Nesse sentido,
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Enqguanto técnica de coleta de dados, a entrevista € bastante adequada para a obtencédo
de informacdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam,
pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas explicagdes ou razdes
a respeito das coisas precedentes (SELLTIZ et al., 1967, P. 273).

Ao longo dos encontros com as pessoas entrevistadas, direcionamos, atraves de nossas
intencionalidades enquanto pesquisadoras/pesquisadores, as respostas das pesquisadas e dos
pesquisados, delimitando, de certa maneira, 0 espago narrativo autobiografico e, com isso,
dialogando com os objetivos desta pesquisa (MOL, 2017).

Por meio das entrevistas semiestruturadas, partindo de um determinado grupo em um
dado espaco-contexto social, ndo pretendemos sobrepor nossos enunciados — que também se
constroem enquanto fatos, mesmo que em outra esfera — das nossas entrevistadas e dos nossos
entrevistados. Corroboro com Latour (1997) quando se refere a descricdo da realidade enquanto
um ato de ficcdo, sendo nesta pesquisa uma unido com geo-histéria: momento historico onde a
Natureza também constrdi narrativas e tensiona a histéria humana. Conforme mostrado por
Latour (2020a):

Nossa descricdo da construgdo de um fato em um laboratério de biologia ndo é nem
superior nem inferior as descri¢gBes produzidas pelos proprios cientistas. Ela ndo é
superior porque ndo pretende dispor de um melhor acesso a “realidade”, assim como
ndo pretendemos escapar da prépria descricdo que fizemos da atividade cientifica: a
construcéo dos fatos a partir das circunstancias, sem se fazer apelo a qualquer ordem
pré-existente. Em um sentido fundamental, nossa descri¢cdo ndo passa de uma ficgéo.
Mas isso ndo torna inferior & atividade dos membros do laboratério [...]. A Unica
diferenca é que eles tém um laboratdrio. Quanto a nos, temos um texto, o presente
texto. Construindo uma descricdo, inventando personagens, pondo em cena conceitos,
invocando fontes, relacionando argumentos do campo da sociologia, tentamos
diminuir as fontes de desordem e propor enunciados mais verossimeis que outros,
criando bolsGes de ordem (idem, 1997, p. 297).

A fim de que essas histdrias fossem construidas, sem perder de vista o “geo”,
conduzimos nossas entrevistas de forma individual com as/os docentes, realizando a pesquisa
dentro configuragdo em um espaco acolhedor e confortavel, possibilitando uma exposi¢édo de
suas trajetorias de vida, bem como o retorno as préticas e concepgdes de Educacdo Ambiental
que os constituiram enquanto sujeitos, fazendo hoje parte de suas vivéncias, direta ou
indiretamente. Diante disso, perguntas iniciais foram realizadas (Anexo 2), direcionando ao
assunto investigado, construidas de maneira ampla e permitindo liberdade na elaboracéo das
narrativas, flexibilizando a insercéo de novos questionamentos na medida em que se enuncia as
vivéncias das/dos docentes e estudantes, e complementando-as com novas perguntas, em caso
de necessidade.

As entrevistas foram realizadas, nos anos de 2022, com quatro docentes da area de
Ciéncias da Natureza, atuantes no Ensino Fundamental e Ensino Médio em uma escola

particular, localizada na cidade do Rio de Janeiro, no bairro de Botafogo. As entrevistas foram



gravadas e, posteriormente, transcritas e analisadas. Cabe ressaltar que a escolha pelos docentes
nesta pesquisa se deu por uma questdo logistica e epistemoldgica. A primeira se deve ao fato
do tempo insuficiente para reunir as/os estudantes, individualmente, e a partir dali permitir que
narrem sobre suas experiéncias vividas (mesmo que essa tenha sido uma pretensdo inicial). A
segunda diz respeito ao impacto gerado por essa dissertacdo e no produto elaborado a partir
deste trabalho. Nesse caso, presamos por conduzir essas entrevistas apenas com professoras e
professores, entendendo que esse movimento possa vir a ser um espaco de socializacdo de
pensamentos e vivéncias sobre a docéncia e, de maneira autobiografica, conduzir a uma
reflexdo sobre a cada concepcdo curricular dentro de seus contextos na/da/com a Educacéo
Ambiental (TRISTAO, 2014).

E importante ressaltar que a quantidade de entrevistadas e entrevistados escolhidos se
deu por conta de trés fatores: 1) a gama de dados a serem analisados apds a entrevistas, o que
demandaria um tempo de execucdo maior da metodologia aqui prevista; 2) a disponibilidade
das entrevistadas e dos entrevistados; e 3) 0 nimero de docentes da area de Ciéncias da Natureza
atuantes na instituicao.

Ainda, a institui¢do escolar foi escolhida enquanto local para as conversas complicadas,
levando em consideracdo os seguintes critérios:

1) o trabalho de Educacdo Ambiental ser incorporado nas préaticas de
professoras e professores da area de Ciéncias da Natureza, com base no
Projeto Politico Pedagogico da instituicdo;

2) ser o local de trabalho onde atuo como professor, facilitando assim o contato
com as professoras e os professores, além do restante da comunidade
disciplinar, possibilitando uma facilidade na negociacéo frente as demandas
do Conselho de Etica da UFRJ.



9. PELOS PERCURSOS DA EDUCACAO AMBIENTAL

Nos percursos desenhados por meio do curriculo escolar -
pensado-vivido em seus cotidianos e nas vivéncias das/dos
professores -, reconto, neste capitulo, as histdrias e experiéncias de
vida das docentes entrevistadas e dos docentes entrevistados, dando a
elas arestas possiveis e amarras com os referenciais tedricos aqui
trabalhados.

Como forma de manter a privacidade e identidade em sigilo
das entrevistadas e dos entrevistados, optei por adotar nomes de
elementos quimicos encontrados na Natureza, relacionando seu
nimero atdmico com a data®* na qual a entrevista foi realizada. Tal
decisdo tomada parte a motivacdo de aproximar os resultados aqui
contidos a identidade que carrego comigo enquanto professor-
pesquisador da area de Ensino Quimica, onde aqui me coloco na
posicéo de escritor das narrativas vividas-contadas, sem deslocamento
da subjetividade que carrego. Nessas narrativas, mostro como 0s
terrestres desta pesquisa se vinculam aos seus espacos (co)habitados,

interseccionando com aquilo que construiram para si, a partir das ex-

11 Datas das entrevistas realizadas em 2022: Hidrogénio ocorreu no dia 01 de
novembro; Galio ocorreu no dia 31 de outubro; Ferro ocorreu no dia 26 de
novembro; Manganés ocorreu no dia 25 de novembro.

Sem titulo. Fonte: o autor.
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periéncias (possibilitadas ou silenciadas) em seus espacos dentro-fora da escola e, com isso,
permitindo contar histérias, vinculadas aos contextos de cada docente, e "inventar nossas
préprias maneiras de descrever, disputar e negociar nosso pertencimento a um solo™ (COSTA,
2020, p. 156).

Reforgo ainda que a intencéo deste capitulo ndo é tragar um juizo de valor frente as falas
das pessoas entrevistadas, mas sim (como j& dito anteriormente) estabelecer paralelos entre as
historias de vida descritas atraves de suas percepcdes com o presente escolar e os referenciais
tedricos desta pesquisa. Ao longo do texto que segue, abordo pontos que me saltaram aos olhos
e que me permitiram narrar as geo-histdrias das professoras pesquisadas e dos professores
pesquisados em contato com seus ambientes e de maneira conjunta com seus relatos. Investimos
na conexao entre-experiéncias de vida pronunciadas, de modo a demonstrar um outro olhar
sobre a pesquisa em Educacdo Ambiental desenvolvida, aproximando o meio ambiente das
relagBes sociais e da subjetividade humana (TRISTAO, 2013; 2016) por meio de uma conversa
complicada sobre o curriculo e as jornadas de vida das/dos docentes (PINAR, 2007; 2016).

9.1. A subjetivacdo em contato com os meios (co)habitados

Nascido e criado no suburbio carioca, mais especificamente na llha do Governador,
durante os anos de 1980 e 1990, Hidrogénio é licenciado em Fisica e atua como professor ha
20 anos. Hoje, Hidrogénio leciona uma disciplina voltada para a experimentacéo e Ensino de
Ciéncias no Ensino Fundamental anos iniciais.

Ao longo de sua infancia e adolescéncia, Hidrogénio relata sobre o vinculo criado com
o ambiente fisico no qual estava inserido, sendo fundamental no estabelecimento de lagos com
outras pessoas e em sua relacéo afetiva com o bairro onde morava. De acordo com Hidrogénio,

suas memorias de infancia sobre a Ilha do Governador sdo de:

[...] um lugar onde, naquela época, principalmente se usava muito a rua. Eram
regides mais tranquilas, menos carros, menos gente passando, entdo vocé cresce de
uma certa forma na rua, jogando bola, brincando com os amigos. [...] Entdo era um
lugar de barro, de grama, de arvore. A gente ia jogar bola, a gente ia soltar pipa. [...]
E ali nessa regido temos a Praia da Bandeira, um sinal, um sinal que tinha de
adolescente com o caiaque, ir nadar nas ilhas que tinham ali em volta. (Hidrogénio)

Essa tonica volta a sua fala ao se recordar dos momentos em que visitava a casa de seus

avos, no interior do estado do Espirito Santo:

E eu ia para la todo feriado. Feriado de 3 dias, eu pegava onibus e ia. Era assim, era
feriado de qualquer feriado e férias, obviamente, passava meses la. Entdo era muito
também, de uma certa forma, apesar de eu ter crescido na llha do Governador, onde
a gente tinha acesso ao barro, ao chdo, a arvore, subir em arvore e tal, e praia, e tal.
La [no Espirito Santo] eu tinha isso tudo 100%, porque nao era cidade, era roga, vila



de pescador. Entdo vocé sai para pescar com o pescador. Vocé vai na praia, praia
limpa, areia sem lixo, tem 0 morro, que vocé vai l& subir o morro de barro e voce,
enfim, a lagoa. [...] Era muito gostoso ir para la, porque era isso, era viver em um
lugar que era 100% natureza, solto, uma natureza de restinga, bem assim.
(Hidrogénio)

Semelhante a Hidrogénio, Galio, em sua fala, também evidencia a importancia que o
contato com a Natureza, no sentido estrito da palavra (enquanto um espaco fisico intocado), foi
fundamental na formacé&o de sua identidade profissional e de sua subjetividade. Licenciada em
Ciéncias Bioldgicas ha 22 anos, professora de Biologia no Ensino Médio e mée'?, Galio nos
mostra como sua experiéncia como moradora da Zona Sul do Rio de Janeiro fundamentou seu

vinculo com o ambiente fisico (co)habitado. Segundo ela:

[...] primeiro, porque eu vivi uma época, né? Final da década de... ndo, comecinho
de 90... 89, 90, né? Eu tinha 12, 13 anos e era uma época assim que eu morava no
Jardim Boténico e eu tinha um grupo de amigos e a gente ia para a cachoeira,
entendeu? Ai depois a gente comegou a crescer um pouquinho e pd: "final de semana,
ndo sei o que I4, pega a mochila ai, vamos para Maud, vamos para Sana, vamos
para...". Entendeu? Entdo acampei muito nessa fase, né? Da quase pré-adolescéncia,
né? (Galio)

Mesmo que, discursivamente, a palavra "liberdade” possa traduzir o sentimento
vivenciado a partir das experiéncias com os ambientes de Hidrogénio e Galio, é possivel
observar, nas nuances de suas narrativas, a distincdo da forma como tais experiéncias foram
propiciadas por meio do contato com a Natureza, demonstrando como esses terrestres
deslocam-se frente a abissalidade aprofundada pelo Novo Regime Climatico. Geograficamente,
ambos docentes cresceram e constituiram suas subjetividades em espacos fisicos distintos
(Jardim Botanico e Ilha do Governador), imprimindo perspectivas ambientais que também se
diferenciam. Tal olhar dialoga com a teorizacéo de Latour (2020a; 2020b), mostrando como a

Natureza também é um agente politico, participando ativamente da construcéo histdrica a nivel

12 Destaco a categoria “mae” nas entrevistas de Galio e Ferro (ver pagina 72), ressaltando que tal palavra utilizada
para se adjetivar suas identidades ndo aparecem nas falas de Hidrogénio (que também € pai). Ainda que em nossas
entrevistas, Ferro e Galio, por exemplo, ndo tenham se apresentado enquanto “mées”, essa categoria aparece como
forma de experiéncia narrada, sejam pelas lembrangas com suas filhas e seus filhos ou por um discurso
generificado, atrelando seu fazer a performance méae. Historicizando o elo entre o papel de género e o curriculo,
Pinar (2006) nos mostra a forma como “padrdes contemporaneos de demandas raciais e de género foram impressos
em professores e alunos” (ibidem, p. 130) como projeto hegemdnico. Meu posicionamento se distancia da critica
a identidade “méae”, mas na forma como ha um reflexo da binarizacdo impostas pelas estruturas de género no
processo de concepgéo curricular. Nesse sentido, optei por visibilizar suas identidades “méae” com 0 objetivo de
evidenciar a marcacdo estrutural de género sob judice de politicas publicas em prol de interesses hegemonicos,
visto que apenas a analise da “classe social” ndo ¢ suficiente para compreender a subjugagdo docente. Portanto, se
mostra “[...] necessario [...] invocar modelos de preconceito racial € misoginia nos quais complexas e tortuosas
estruturas e processos psicologicos intensificam as emogdes, muito além da medida ou da razdo” (ibidem, p. 132).
O deslocamento frente a abissalidade (im)posta por tais politicas precisam ser também analisadas pelo viés do
género e da raca, pois suas demarcacdes e estruturas também evidenciaram formas diferentes de deslocamentos e
aberturas.
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global e individual, e, por isso, acarretando diferencas dos pontos
onde tais sujeitos-terrestres enxergam COmMO Seus espagos Sao
construidos.

A distingdo analisada fica evidente quando Hidrogénio
descreve como a interferéncia humana na paisagem natural e na
prépria qualidade dos ambientes influenciou em suas relagdes
estabelecidas com seu meio, ja que ele se readaptou (ou melhor, foi

forcado a se readaptar) frente as mudancas ambientais ocorridas.

Dessa maneira, Hidrogénio, entdo, relembra os impactos gerados pela
acdo humana-capitalista em seu cotidiano, tanto no bairro onde
morava, quanto na casa de seus avos, no Espirito Santo:

Lembranga de piste grudado no brago, porque a Baia
de Guanabara, enfim, ali tem a partir da refinaria.
Onde eu morava, na llha do Governador, fica bem em
frente a uma ilha da Petrobras, onde chega o petrdleo
bruto, e ele é levado por oleoduto até Caxias, onde tem
arefinaria. Entdo a gente teve também essa questao do
mar poluido, de ver o mar sendo poluido, até um ponto
que a gente parou de tomar banho, por exemplo, e
falou: “agora ndo da mais”. Aquela conscientizagdo,
varias doengas e tal. (Hidrogénio)

E ai eu também vivi esses dilemas ambientais l&
também, porque a lagoa, o pessoal usa também a lagoa
[...]. Agricultura, entdo a lagoa comegou a secar.
Doengas, porque o pessoal estava fazendo, por
exemplo, criagdo de porco, e ai 0 esgoto do porco e tal,
ia para a lagoa. Entdo eu comecei a ter coisa na pele
também. [...] E ai para de tomar banho na lagoa,
porque agora a lagoa € poluida. (Hidrogénio)

Sem titulo. Fonte: o autor.
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A fala de Hidrogénio remonta as caracteristicas tracadas por Latour (2020b), pois
através dos "dilemas ambientais" vivenciados pelo docente em sua infancia e adolescéncia,
nota-se uma modificacdo em sua postura relacional com o ambiente (co)habitado, impactando
diretamente na sua concepcao sobre a acdo humana ("Aquela conscientizacdo, varias doencas
e tal"), impregnando em seu imaginario a forma como "seus antecessores [...] criaram as
condi¢Oes de habitabilidade de que ele proprio se beneficia [ou ndo]" (ibidem, p. 37). Em modos
de producdo dialética, o contato com tais modificacbes ambientais gerou em Hidrogénio um
sentimento de perda, visto que suas relac@es interpessoais também se davam no espaco em que
estava inserido, na medida em que também o afastou de seu proprio ambiente ("[...] a gente
parou de tomar banho, por exemplo"), indicando que “a crise ecoldgica esta intimamente ligada
a uma crise social, econémica e ao proprio modelo desenvolvimentista” (REZENDE et al.,
2017, p. 290).

Mesmo que as experiéncias de Galio e de Hidrogénio com seus meios sejam distintas,
elas tornam-se importantes elementos de investigacdo na constituicdo da forma como eles se
entendem e se teceram enquanto sujeitos, pois ha uma "confluéncia do meio em nossa formacéo
como Ser e em nosso modo de fazer que por sua vez provoca implicagdes em nosso meio™
(REZENDE et al., 2017, p. 297). Essa perspectiva fica nitida na fala de Galio, pois ao sintetizar
suas experiéncias na qualidade de estudante e terrestre-vivente de uma regido da cidade do Rio
de Janeiro, a professora nos relata que:

Entdo, eu acho que isso, somado ao grupo em que eu cresci, somado a facilidade de
ter perto de casa trilha, e tem uma liberdade, né? Porque... por varias coisas.
Primeiro que tudo era um pouco menos estranho, né? Segundo porque eu sou filha
tempora, entdo assim, minha mée estava com a cabeca explodindo, entdo ndo estava
muito ligada no que eu estava fazendo e eu estava "metendo o louco”, entendeu?
Basicamente isso. Entdo, somando todos esses fatores, isso me levou para o interesse
de: "cara, eu quero cachoeira, mata, bicho pau". (Galio)

Galio e Hidrogénio, ao relatarem sobre suas infancias nos espacos outros fora da escola,
revelam um ambiente vinculado as relacGes e realidades cotidianas, j& que esse se estabelece
enquanto realidade vital para os seres humanos e nao-humanos, ou seja, para os terrestres
(TRISTAO, 2016). Desse modo, ao olharmos para 0 meio (co)habitado dos entrevistados e
como esses se inseriram ao longo de suas trajetorias em seus espacos, analisamos a dialética
relacional dos terrestres, devido ao modo no qual "diversos seres vdo se constituindo uns para
0s outros como condicdes de existéncia ou de desaparicdo, tecendo nesse movimento conjunto,
a materialidade do mundo™ (COSTA, 2020, p. 141).

L]

minha casa é o mar



aberto

minha casa é aquele mergulho aquele dia
quando o pequeno cardume de peixes listrados
de amarelo atravessou ali bem na nossa frente
minha casa é a arvore

em frente a casa

0 muro contra o qual

nos beijamos

minha casa é minha cole¢édo

de cacos

meu habito de perder

as chaves

a pequena cangao

de antes de eu nascer

0 modo como cresci

[.]

(MARQUES, 2017, p. 43)

9.2. Espacos de resisténcias: memorias da escolarizacio

Mesmo que o contato das professoras entrevistadas e dos professores entrevistados em
sua infancia e adolescéncia com seus meios fora da escola ndo esteja presente em todas as
narrativas construidas ao longo das entrevistas, o processo de escolarizagdo é uma importante
marca em seus relatos, constituindo-se como central nas histdrias contadas-vividas por todos 0s
terrestres desta pesquisa. A exemplo disso, temos Ferro - carioca, professora de Ciéncias da
Natureza no Ensino Fundamental anos finais ha mais de 10 anos e mde - que ao se apresentar
em nossa conversa, contrasta sua caracteristica de professora com sua "formacdo

conservadora", dizendo:

Bom, meu nome é Ferro [nome omitido]. Eu acho que sou professora... eu sou muito
professora. Hoje em dia acho que define bastante quem eu sou. As vezes eu tento,
enfim, em outros segmentos da vida, quando eu estou no lugar de poeta, eu falo: "nao,
mas eu sou professora”. Tenho dificuldade de, tipo, ndo me colocar como educadora.
Mas nem sempre foi assim, né? Enfim, pensando a vida desde pequena.

Eu sou carioca. Tenho, acho que, uma formagédo de base bem conservadora, nos
aspectos metodoldgicos, tinha um perfil religioso, mas ao mesmo tempo um caréater
bem conteudista por um lado, mas profundo... mas profundo por outro. De muito
contetido, mas acho que trabalhados de forma critica, talvez. Acho que sim. Podemos
dizer que sim. (Ferro)

Ainda que estabeleca uma critica, em sua fala, a postura da escola frente a formalizagéo
da educacdo (podendo se conectar, ou ndo, a caracteristica religiosa vinculada a institui¢éo),
chama-me atencdo a forma como Ferro reconhece a forma como sua experiéncia nesse espacgo
escolar imprimiu marcas em sua subjetividade: "E acho que, de alguma forma, como eu estudei
dos 7 aos 17 no mesmo lugar, isso me impregnou". Assim como Ferro, Manganés - engenheiro
de formacéo e professor de Fisica no Ensino Médio - também ressalta a importancia do processo

de escolarizacdo na formacéo de seu "eu™:



Eu acho que isso sempre ficou vivo na minha mente. Como eu falei, tanto os exemplos
ruins, como os exemplos muito bons. Entéo, eu tenho vivido assim na minha memdria,
sempre isso. Algumas atitudes, algumas aulas muito marcantes, posturas marcantes
dos professores, frente a nossa comunicagdo, nosso relacionamento, isso sempre
marcou bastante. Eu me lembro da minha época de estudante. Entdo, isso me levou
um pouco, anos depois, pra quem eu sou agora. Todas as memdrias me retornam
agora, assim, porque o exemplo positivo e negativo é o que me direciona pra quem
eu quero ser como professor. Entdo, isso pra mim é fundamental. (Manganés)

Por meio do processo psicanalitico, base do método currere, encontrar-se com o “eu”,
que até entdo estava encoberto (ou mesmo inacessivel) no campo da memoria, pode ser
responsavel pela ndo repeticdo do passado no presente, possibilitando outros devires-curriculos
(PINAR, 2007). A etapa regressiva do currere, torna-se, portanto, importante pratica discursiva
autobiografica, tornando as experiéncias vividas em instrumentos politicos de distanciamento,
por exemplo, de acBes que reafirmam e perpetuam a genderizacdo e racializacdo (seja entre
seres humanos, ou entre seres humanos e ndo-humanos), aspectos esses presentes na
globalizacdo-menos e que acentua perspectivas individualistas e de silenciamento da diferenga
(PINAR, 2012; LATOUR, 2020a).

De maneira proxima a fala de Ferro e de Manganés, Hidrogénio relata sua experiéncia

proveniente do contato com a "formalidade” da educagéo, dizendo:

E a parte da formalidade do ensino foi aquela coisa que vocé comeca a desgostar um
pouco, né? Porque ¢ muito legal... porque vocé tem os seus amigos ali, que sdo os
Gnicos amigos que vocé tem na vida. Estédo ali com vocé. Mas a parte do ensino se
torna aquela coisa de vocé descobrir a maneira mais facil de vocé se livrar daquilo.
(Hidrogénio)

Mas era isso, assim, era decorar, né? Entdo depois, literalmente, quando eu cheguei
na faculdade, eu tive que aprender novamente aquilo que pressupunha que eu sabia.
(Hidrogénio)

O processo de formalizagdo, exposto na fala de Hidrogénio e de Ferro, traz a tona o
carater racional dos conhecimentos em seu d&mago, impossibilitando a manutencdo de um
espaco de conversas (complicadas), entre os terrestres que permeiam o espaco da sala de aula.
As falas de Ferro e Hidrogénio remetem-me a concepg¢édo de Pinar (2007) sobre o curriculo

pautado nos pilares tylerianos, de modo que:

[...] o curriculo se tornou tdo formalizado e abstracto, frequentemente téo distante, do
sentido corrente dos sinais de conversacdo, afirmadmos o qudo profundamente o
processo de educacdo foi institucionalizado e burocratizado (ibidem, p. 290).

O impacto gerado pelos processos de formalizagdo da educacéo e de corporativizacdo -
cujas metas a serem atingidas pelas/pelos estudantes e suas avaliagcGes tornam-se pilares da
constituicdo curricular (PINAR, 2014) - também respinga em aspectos emocionais dos sujeitos

do curriculo (docentes e estudantes). Corroborando com essa afirmativa, Manganés expressa o
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desejo por agradar sua mée, de modo que ela se orgulhasse dele e ndo

se preocupasse com seu desempenho académico. De acordo com o

professor:

Acho que poucas vezes eu tive que fazer prova final,
coisas assim, mas nunca fiquei em recuperagdo. Mas
prova final jA& me aterrorizava. Principalmente por
isso, eu queria ser bom, eu queria fazer bem as coisas.
E eu vim de uma familia que era s6 minha mae, meus
pais separados, minha mae cuidava de tudo. Eu via o
guanto ela ralava pra pagar uma escola particular pra
gue eu pudesse estudar. Entdo eu ndo queria deixar
isso em branco. Eu realmente queria fazer a diferenca.
Eu queria que ela sentisse orgulho, que eu tava fazendo
as coisas certas, da maneira certa. (Manganés)

Além de muito me emocionar, a fala de Manganés traduz

como o seu “"eu" estudante deslocava-se pela abissalidade imposta

sobre o curriculo da escola em que estudava, asfixiando possibilidades

de existéncias de conversas complicadas e que, de certa forma,

pudessem o tranquilizar quando em contato com 0s conhecimentos

estudados. A formalidade vivenciada por ele, mesmo que ndo

traduzisse em problemas de aprendizagem, medidos por meio das

notas obtidas pela logica testagem, permitiu que Manganés se

subjetivasse a partir de modos de pensar ensejados no accountability

(PINAR, 2016). O foco dado as avaliacfes na fala de Manganés,

indica que:

Sem titulo. Fonte: o autor.
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Em vez de usar o conhecimento escolar para complicar a compreensao de né6s mesmos
e da sociedade em que vivemos, os professores sdo forgados a “instruir” os alunos a
imitarem as conversagdes de outros (isto é, os autores de manuais), assegurando que
imensas salas de aula estdo cheias de formas de ventriloquismo, em vez de exploracéo
intelectual, admiracdo e temor (PINAR, 2007, p. 290).

Apesar do silenciamento das conversas complicadas na sala de aula pronunciado pelas
entrevistadas e pelos entrevistados, outros espacos dentro-fora da escola mostravam-se como

brechas para a existéncia dos didlogos e de (con)viveres:

Era um espago muito bacana. Um espaco grande, né? [...] O prédio da escola era um
prédio e era uma casa. Era enorme o negdcio. Era muito grande mesmo, né? Entéo
era um espago que a gente usava muito de ar livre. [...] Entdo sdo as memorias que
eu tenho mais, assim, de amizade, dos amigos. S&o amigos até hoje, né? Mas é isso,
eu lembro desse grupo porque foi um grupo que chegou na escola junto e foi andando
junto até acabar a escola. (Hidrogénio)

Ah, o pétio, né? Na escola como professora e na escola como aluna. "O que vocé
lembra?". Eu lembro de brincar de policia, ladrdo. Lembro de jogar futebol. Eu
sempre joguei futebol no recreio. (Ferro)

Ele [o professor de Ciéncias do 9° ano] fez essa coisa, ganhou a turma, a gente teve
esse passeio e ai nesse passeio, primeiro a gente estava fazendo uma trilha, 14 em
Itatiaia. Po, molecada, pa. E ai a gente viu um, aquele bicho-pau, né? Grandao, com
outro pequeninho em cima. E ai a galera fala: "caramba, olha sé, t& com um
filhotinho". Ai ele olhou, comegou a rir, falou assim: ""néo é filhotinho n&o. T4 fazendo
bicho-pauzinho". Ai a galera ficou tipo "uau". 1sso assim me marcou, sabe, uma coisa
assim, muita engracgada, né? Isso foi muito legal! (Galio)

Em contraposicdo a escola vista pelas categorias acerca dos objetivos de aprendizagem
e da avaliacdo, por exemplo, espacos como o patio e as aulas de campo, tornaram-se importantes
locais de resisténcia contra a padronizacdo do curriculo e dos corpos dos sujeitos entrevistados.
Isso néo quer dizer que a sala de aula seja um sindnimo de silenciamento das conversas a serem
tecidas pelos terrestres do curriculo. Como exemplo, Ferro nos relata uma experiéncia
transgressora em sua escola conservadora, onde produziu uma redacdo "pro-aborto™ em uma
aula que tratava do tema pela perspectiva religiosa. Entretanto, ao invés de complicar a conversa
sobre a tematica, a direcdo da escola de Ferro decidiu silencia-la (a estudante e a conversa a ser
tecida), chamando sua responsavel a instituicdo. Em outro momento, Ferro recorda quando seu
poema foi lido em voz alta para a sua turma, em sala de aula, instante esse fundamental para
seu autoconhecimento enquanto poeta: “Lembro do professor de literatura lendo um poema
meu, em voz alta, e eu achando: 'Oh! Eu ndo sabia que eu escrevia bem!™.

A legitimidade dada ao espaco da sala de aula como local de inser¢do das politicas
publicas neoliberais (e de ideologias da extrema direita, conforme pronunciada por Ferro), faz
com que a formatacdo desse ambiente fosse propicia para processos homogeneizadores e
silenciadores da diferenca. Partindo disso, Hidrogénio, Ferro e Galio nos mostram que as

conversas complicadas, ao valorizarem a troca (como na fala de Ferro e de Hidrogénio), a



diferenca terrestre (a0 compreender a existéncia de uma relagdo sexuada pelo bicho-pau, de
acordo com Galio) e a subjetividade (também presente na fala anterior de Manganés), também
propiciam espacos de aprendizagem no/com/sobre o meio ambiente (TRISTAO, 2014). Isso é
possivel, de acordo com Pinar (2016), pois analisar o curriculo enquanto uma conversa
complicada e possibilitar que tais trocas existam nos espaco escolar é também dar "uma
oportunidade educacional para entender a diferenca dentro da semelhanca e ndo apenas em
nossas espécies, mas a vida na Terra, bem como em nossa individualidade, pois a propria
subjetividade é uma conversa constante” (ibidem, p. 22).

Tais espacos relacionais mostram que o conhecimento cientifico institucionalizado, por
exemplo, ndo requer um modus operandi especifico para sua perpetuagdo, assim como
propagado pelas politicas publicas normatizadoras (PINAR, 2016; TRISTAO, 2014). Ainda, ao
observar a poténcia do patio escolar, dos corredores, das aulas de campo, enquanto ambientes
formativos, possibilitamos lugar para que a conversa e o didlogo entre os terrestres surjam
através de metodologias outras (ou da auséncia delas), conforme criticado por Ferro em sua fala
inicial (VIEIRAS; TRISTAO, 2016).

A descricdo trazida por Hidrogénio, Ferro e Galio sobre as memarias mais marcantes
em seu processo de escolarizagdo remonta um trecho do livro de Sissekind (2014), onde a
autoratraz a ideia de literaturizar as ciéncias, através da "[...] conversacdo, escrita livre e fofocas
para pensar os cotidianos e curriculos nas escolas como sendo uma postura politico-
epistemoldgica nos estudos curriculares” (ibidem, p. 24), sendo essa a perspectiva seguida no
processo de escrita deste trabalho.

N&o s6 as pesquisas desenvolvidas no campo do curriculo podem se beneficiar de
horizontes outros, distantes da sala de aula atual, influenciada pelas politicas publicas
obscurantistas. A Educacdo Ambiental, nesse caso, ensejada nos cotidianos vividos pode assim
ser construida, intencionalmente, pelos fragmentos das experiéncias de cada sujeito e pelas
particularidades de suas relagdes com seus meios, de modo que 0s espagos ndo-explorados da
escola tornam-se parte constituinte da tessitura de saberes (TRISTAO, 2014). Claro, é
importante ressaltar que nem tudo aquilo que se é enunciado, deva ser absorvido pela Educacédo
Ambiental vivida-praticada! Como Pinar (2016, p. 39) diz: "Certas formas de fala - discursos
de &dio, por exemplo - s@o excluidos da conversa em sala de aula”. Porém, tal concepgéo
permite-nos compreender como conhecimentos ndo-institucionalizados (como o0s saberes
tradicionais) podem auxiliar nos processos de aterramento frente & mutacdo climatica,
desvinculando-se de projetos desenvolvimentistas (COSTA, 2020) e, consequentemente,

influenciando a articulagdo com "[...] o lugar e o espaco, as praticas culturais e os saberes



sustentaveis produzidos ou inventados por comunidades subalternas ou periféricas ao modelo

capitalista de desenvolvimento emergente da era colonialista” (TRISTAO, 2014, p. 476).

9.3. A formacao inicial e as redes de aprendizagem coletiva na construcio da
Educacio Ambiental

Ao serem convidados a mergulharem em suas experiéncias no periodo de suas
graduac0es, as/os docentes estabeleceram relacGes com o processo de escolariza¢ao, mostrando
0s impactos (positivos e negativos) desse periodo e que influenciaram na escolha pelo seu curso.
Galio, por exemplo, reconhece a importancia que seu professor de Ciéncias da Natureza do 9°

ano teve em sua formagédo. De acordo com a professora:

Na escola eu tive um professor de, ai eu ndo sei, acho que foi de Ciéncias, porque eu
tenho quase certeza que isso foi na oitava série (que seria 0 9° ano), que levou a gente
para uma aula de campo para um passeio, né? Quando ndo chamava de aula de
campo... para um passeio no Parque do Itatiaia.

[...] Ele era super, enquanto tinha varios professores no A. [nome da instituicao
omitida] naquela época, né? 80 e tal, comecinho de 90, que eram muito linha dura.
Tipo: professor de Matematica era terrivel; a professora de Histéria tinha que usar
um caderno especifico. Assim, tinha uma rigidez, mas esse cara, tipo, sabe? "Po,
galera, p&, ndo sei o qué". Entdo isso é uma coisa né? Ele inclusive fez uma atividade
que foi sensacional naquela época. Ele botou (acho que uma das primeiras aulas),
ele botou uma caixinha, assim, na mesa dele e falou assim: "vocés podem escrever
qualquer divida que vocés tiverem. Bota aqui que eu vou ler e vou responder”.
(Galio)

E interessante observar como, novamente, Galio se recorda da aula de campo realizada
por seu professor. Entretanto, salta-me aos olhos a memdria sobre a possibilidade de tessitura
de conversas complicadas em sala de aula, quando a realidade em outras disciplinas traduzia,
para Galio, uma "rigidez", ou seja, uma formalidade sem justificativa para a docente ("professor
de Matemética era terrivel; a professora de Historia tinha que usar um caderno especifico™).
Ao permitir a participacdo das/dos estudantes na construcdo do curriculo ("[...] vocés podem
escrever qualquer davida que vocés tiverem™), o professor de Galio tornou o espaco
anteriormente rigido, no qual estavam inseridos, em um terreno de experiéncias, de modo que
tais espacos auxiliaram na reconstrucao subjetiva e nas vidas sociais dos estudantes ("Bota aqui
que eu vou ler e vou responder™) (PINAR, 2016). Pela agdo continua de construcéo (o currere),
através da troca e do didlogo, o curriculo, portanto, péde rascunhar formas outras de relacdes
com o conhecimento cientifico, nesse caso, associando-o0 as histdrias de vida e as experiéncias
das/dos estudantes, materializadas em duvidas a serem respondidas pelo professor (PINAR,
2014). A acdo do professor revela a poténcia do incentivo aos espacos onde as conversas
possam, assim, existir. Para Stssekind (2014, p. 25):
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Entendendo  professores como  criadores de
conhecimento e inventores de taticas de usos da cultura
e, claro, do curriculo, os estudos do cotidiano [...]
pedem licenca para entrar na escola e fazer com os
professores, conversando e criando narrativas e
conhecimentos inconformistas e emancipatérios (grifos
da autora).

Em diadlogo com Galio, Ferro evidencia, em sua fala, a
influéncia da escola no desenvolvimento de seu interesse e paixado

pela area de Ciéncias da Natureza. Ainda que o slogan da escola fosse

J4

“Ciéncia, amor e fé”, é importante observar como as conversas
complicadas marcam sua trajetoria escolar, pessoal e profissional,
associando a ideia de “fé” ao proprio ensino de Biologia — mostra
como essa ciéncia a imprimiu efeitos em sua forma de pensar. De

acordo com Ferro:

Enfim, a escola tinha um lema que era "ciéncia, fé e
amor".

E eu acho que, de alguma forma, como eu estudei dos
7 aos 17 no mesmo lugar, isso me impregnou. E
embora, assim, a gente perca a fé... tenha perdido a fé
na instituigdo religiosa muito cedo, né? Talvez aos 14
anos, quando eu tive Biologia pela primeira vez. A
coisa da "ciéncia, o amor" ficou. Entdo, assim, sou uma
pessoa que V... eu gosto de olhar o mundo a partir de
uma lente da ciéncia mesmo, né? De ciéncia moderna,
com todas as contradicdes que ela contém. (Ferro)

Lembro das aulas de Biologia. Eu adorava as aulas de
Biologia. (Ferro)

Sem titulo. Fonte: o autor.
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Mesmo que, em nossa entrevista, Ferro ndo tenha se aprofundado nos porqués de tanto
gostar das aulas de Biologia, é possivel analisar que tal disciplina deu a ela ferramentas para
enxergar o0 mundo além da perspectiva cristd, tdo arraigada em sua formacéo ("Talvez aos 14
anos, quando eu tive Biologia pela primeira vez"). Essa caracteristica apresentada (ou ndo) por
Ferro, me faz refletir sobre a imprevisibilidade da conversa, de modo que, mesmo néo tendo
sido verbalizada as abordagens das professoras e dos professores na disciplina de Biologia em
sua escola, é inegavel notar o impacto positivo gerado na formacédo subjetiva de Ferro. Isso
mostra que ndo ha uma férmula especifica a ser seguida quando tratamos de aspectos
educacionais, pois até os “modismos”, as prescricdes prévias e as solu¢es urgentes, ndo sao
sinbnimos e nem garantia de "qualidade de ensino”, como propagado por Orgaos

administrativos para curriculos (SUSSEKIND, 2014). Dessa maneira, podemos intuir que:

Nem toda sala de aula combina com essa descricdo, nem deveria combinar. Nao ha
formula para "o que funciona”, nem deveria haver. Se for para ter comunicacdo
caracterizada pelos conceitos listados anteriormente, as formas que assumird
diferiram, mesmo entre os mesmos participantes de dias diferentes em tépicos
diferentes. A vitalidade da conversa depende em parte de um momento, como ela
comunica o que é sentido, ouvido ou lembrado em formas alinhadas com os textos e
falas que (re)estruturam a turma até entdo (PINAR, 2016, p. 39).

A imprevisibilidade da conversa também se fez presente quando imergimos nas
experiéncias propiciadas pela Educagdo Ambiental nas jornadas académicas das professoras e
dos professores. Por ndo haver prescricdo e técnica especifica a ser empregada, as memorias de
Galio e Ferro sobre os primeiros contatos com a Educacdo Ambiental exemplificam que essa
pode ser construida de inimeras maneiras no espaco educacional (seja escolar ou no ensino

superior), distante de um objetivo a ser atingido ou férmula a ser seguida:

Cara, eu acho que la na faculdade, né? Mas assim, uma coisa ou outra. Mais la na
parte final, né? Das disciplinas de educacdo. Uma coisa bem tedrica. (Galio)

O trote ja tem uma sensibilizacdo, né? Vocé ja vai pra Vila dos Funcionarios e tem
uma atividade de Educacdo Ambiental no trote. Entdo vocé enquanto calouro ja se
depara com vocé sendo sensibilizado através de uma atividade de Educacao
Ambiental. Ent&o ja é um: "caraca, 'oi, mundo’, né?". E ai ta ali do lado da Maré.
Enfim, foi na graduacéo que eu comecei a ler sobre Educacdo Ambiental critica, né?
Eu comecei a trabalhar com Educacdo Ambiental critica ja. (Ferro)

Em outro momento, Ferro relembra sobre um projeto de extensdo, onde, através dele,

pdde, segundo ela, pér em pratica as teorias estudadas na graduacéo:

A gente tinha um grupo que se chamava "E a Vila", que era Educagio Ambiental na
Vila dos Funcionarios.

[...] Tipo, vocé estava ali, era asfalto, vocé entrava na Vila, era terra. O que é legal
para brincar e tal, mas um aspecto... lixo, tudo com cara de comunidade, de favela,
dentro da universidade. Entao, um espaco muito excluido dentro de um campus com
um parque tecnoldgico do lado. Ai, essa era a nossa pegada de Educacdo Ambiental.
De fazer um trabalho ali, de restaurar mangue, mas de envolver, de criar a
apropriacdo daquele territdrio, das pessoas se entenderem como parte, porque eles



nao se entendiam como parte também da Cidade Universitaria. Se sentiam excluidos
mesmo. Entdo, enfim, trabalhar nessas coisas (Ferro)

Mesmo que de maneira distinta, a Educacdo Ambiental, enquanto campo de
conhecimento, esteve presente nas formacdes iniciais de Galio e de Ferro. De acordo com
Reigota (2017), a influéncia da Educacdo Ambiental, presente nas politicas publicas, permitiu
que houvesse a formacdo de novos educadores, cujo olhar para o ambiente se dava de modo
mais estreito com 0s meios, podendo assim, repensar praticas e pressupostos postos por tais
politicas. Independente da vertente seguida, esses resultados mostram-se como ponto fora da
curva frente ao que Vieiras e Tristdo (2016, p. 162) apresentam: "No processo de formacéo
inicial, em algumas disciplinas os espacos ocupados pela educacdo ambiental ndo ocorrem ou
pelo menos ndo sdo percebidos”. Particularmente, me vejo na fala das autoras, visto que nao
tive uma disciplina especifica (ou momentos se quer) na graduacao onde a Educacdo Ambiental
fosse abordada, distante de concepgdes biologizantes.

A vivéncia politica-educacional de Ferro, no que diz respeito a Educacdo Ambiental,
também me chama atencéo, pois mostra a importancia de uma formacéo onde esteja presente a
"reflexdo critica e pos-critica da politica e da ética, ao longo da formacdo permanente"
(VIEIRAS; TRISTAO, 2016, p. 163). Nota-se que 0s pressupostos estudados por Ferro,
pautados na vertente critica, encontram-se com a realidade vivida na Vila dos Funcionarios,
transformando tais preceitos em uma mistura homogénea com o ambiente e 0s terrestres dessa
localidade ("[...] era essa nossa pegada de Educacdo Ambiental™). A fala de Ferro mostra como
a complexidade ambiental da Vila se aglutina as teorias por ela carregada, tecendo
coletivamente - com todas(os) terrestres presentes - uma Educacdo Ambiental "embrenhada em
uma rede de aprendizagens coletivas e de agenciamentos em que fomos/somos/estamos sendo
constituidos sempre enredados/implicados com o meio ambiente" (ibidem, p. 162).

Embora a auséncia da Educacdo Ambiental (ou uma nao percepcgéo de sua existéncia)
possa ser notada na formacéo inicial de Hidrogénio, Manganés e até mesmo a minha, isso ndo
desqualifica, de modo algum, nossa acdo enquanto promotores de préticas subversivas e
complexas em/sobre nossos meios (VIEIRAS; TRISTAO, 2016). Considerar nossa
contribuicdo para a Educacdo Ambiental, seja ela qual for, € compreender também a formacao
inicial, continuada e a escola enquanto espacos de aprendizagem em rede, se dando de maneira

coletiva e continua com nossa prépria vida, de modo que:

[...] ndo se deve desconsiderar a importancia/contribuicdo de uma ideia/pensamento,
de uma pratica ou mesmo a criacdo de uma determinada politica publica para o campo
da Educacdo Ambiental e para a formacdo continuada ou inicial de professores/as
(ibidem, p. 164).



Essa contribuigéo subjetiva pode, por exemplo, ser observada na fala de Manganés e de
Hidrogénio, quando se reconhecem enquanto professores e observam na educagdo um possivel
vetor de transformacéo social e de reconstrucéo (subjetiva e social), como apresentado por Pinar

(2016), em seus cursos:

Eu acho que todo ano, nos dez anos do pré-vestibular popular da engenharia da UFF,
a gente fazia no inicio do ano, a gente chamava de aula inaugural. [...] E era incrivel
vocé ver as pessoas, e era um pessoal popular, ndo tinha nada... ndo tinham nenhum
custo e eu ndo recebia nada para estar 14, eu dava aula voluntaria. (Manganés)

Fiz didatica geral, eu me apaixonei. Fiz didatica geral com um professor fantastico
da faculdade, que estava se aposentando. Foi a Ultima turma dele. Foi engracado,
porque ele poderia fazer um “po, eu estou me aposentando, dane-se”. E ndo, “estou
me aposentando, mas olha aqui galera, isso aqui, papapa”. Super defensor da
educacdo. Foi quando eu li Paulo Freire pela primeira vez e eu falei: “pé, é isso que
eu quero fazer. Eu quero dar aula”. (Hidrogénio)

9.4. Criando resisténcias

O processo psicoanalitico de retomada de memorias, por sua vez inacessiveis, atraves
da etapa regressiva do método currere, nos permitiu encontrar resquicios do passado no
presente (PINAR, 2007), percebendo o elo entre o curriculo pensado-vivido na docéncia das
entrevistadas e dos entrevistados, com a forma como as subjetividades foram construidas e
narradas em nossas entrevistas. O inicio de carreira de Hidrogénio, ao ser relatado, exemplifica
essa caracteristica observada, pois apresenta marcas do que o processo de escolarizacdo
significou, em certo sentido, para ele: uma dicotomizacdo entre liberdade e formalidade dentro
da escola. Em seus anos iniciais como professor de Fisica na rede privada na cidade do Rio de
Janeiro, Hidrogénio define o perfil pedagdgico das escolas em que trabalhou, onde, segundo
ele, eram: “escolas majoritariamente [...] tradicionais e conteudistas”. Frente a essa realidade,
Hidrogénio nos conta sobre seus embates com a forma como o curriculo era construido (e
sinalizo o era, ndo sO para marcar o tempo verbal, como também para evidenciar a falta de
autoria/autonomia de Hidrogénio sobre o curriculo escolar). Em meio as suas palavras, o

entrevistado nos diz:

Depois que vocé da um ano naquela turma, vocé nunca mais precisa meio que
repensar sobre aquilo, porque vocé ja vai ter as provas prontas, 0s exercicios prontos,
a aula pronta, vocé s6 vai mudar o nimero, ordem das questdes, as vezes vocé tira
uma questao e bota outra. (Hidrogénio)

E ai chegou uma hora que eu falei: “po, mas eu so estou reproduzindo. Eu ndo estou
fazendo nada do que eu aprendi”. (Hidrogénio)
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Semelhante a Hidrogénio, Manganés também narra uma repeticéo de processos contidos
em seu saber-fazer-artistico-docente. Curriculos como esses, criados a priori, evidenciam a
tecnocratizacdo da educacdo, retirando das méos da professora e do professor a possibilidade
de empenhar suas subjetividades nos conhecimentos académicos trabalhados (PINAR, 2016;
SUSSEKIND, 2014). Mesmo fazendo parte de suas memarias iniciais, ndo ¢ incomum ainda
observar escolas (principalmente privadas), que “impedem” a existéncia da conversa
complicada em seus espacos - seja dentro ou fora de sala de aula -, voltando-se para uma
educacdo baseada em objetivos, métodos e avaliacBes. Dessa forma, Manganés nos diz:
"Quando eu dava aula no pré-vestibular, eu dava aula para uma turma, eu dava aula para
outra, exatamente a mesma, fazia as mesmas coisas: mesma frequéncia, tinha mesmas piadas,
sei 14, mesmas coisas"®. Cabe ressaltar que a tentativa de silenciamento dessas conversas se
configura como apenas uma tentativa, chancelada, por exemplo, pelas politicas publicas
desenvolvimentistas, em prol dos interesses de um determinado grupo — as elites obscurantistas
(LATOUR, 2020a; SUSSEKIND, 2019). A reflexdo que faco, nesse sentido, diz respeito a
impossibilidade de silenciamento completo dessa conversa, por mais que a estrutura
educacional nesse “passado do presente”, parafraseando Pinar (2007), nos conduza para a
diminuicdo do tom de nossas vozes. O sussurro também cumpre sua funcdo de comunicar.

Em seus textos, Larrosa (2022) sinaliza os perigos que nos perpassam cotidianamente e
nos tiram a possibilidade de mergulhar em nossas experiéncias, sem atravessar o conhecimento

a vida humana, sendo ambos assim descosturados. Dentre eles, a l6gica corporativa e funcional,

13 preciso externalizar um medo gue carrego ao tecer esse tipo de critica e a forma como serdo interpretadas minhas
palavras. Vejo, em meu préprio fazer-docente, como o discurso pedagdgico, que se instaura sobre a necessidade
de instituir objetivos para tudo aquilo que se leciona e os métodos avaliativos desse objetivo, é persuasivo, ao
ponto de o naturalizarem na escola.

Acontece que, ao mostrar a problematica envolvida na produgdo de mesma aula, repetindo um mesmao script, ndo
dando espaco para se perceber as nuances que possam surgir em cada turma, por exemplo, ndo induzo a cobrarem
das professoras e dos professores uma solucdo. A interpretacdo que possa ser feita, com base no que escrevo, e
que muito me assusta, €: "Entdo voceé esté sugerindo que fagamos inimeros planejamentos e sejamos responsaveis
por preparar varias aulas de um mesmo contetdo?". A resposta é, com todas as letras: NAO!

A construgdo dos meus argumentos neste trabalho e a minha luta didria é contra a tecnocratizagdo e
corporativizagdo da educagdo. Por isso, ndo acredito que o caminho seja construir planejamento especificos
(estruturados em objetivos de aprendizagem e avaliacBes personalizadas, por exemplo), por dois motivos: 1) isso
sobrecarregaria mais o trabalho da professora e do professor, que dentro da logica do capital, vem sendo
constantemente sobrecarregado; 2) seria um trabalho em véo, pois é impossivel prever o que seré alcancado por
cada estudante dentro de sala, perdendo a possibilidade de estabelecer outros tipos de conex&o e outras conversas
complicadas sobre aquilo que n6s trabalhamos em sala.

Como disse: o discurso pedagégico da moda é persuasivo. Se ndo houver criticas a ele, ainda continuaremos
pensando que a responsabilidade é nossa (das professoras e dos professores). As condicBes trabalhistas e
curriculares sobre nds impostas, transformando-nos em burocratas (PINAR, 2007), tornam a experiéncia
pedagdgica, como descrita por Larrosa (2022), impossivel de ser seguida, visto que o0 excesso de trabalho, a falta
de tempo e quantidade de informagdes, nos conduz a viver um processo educacional robético, a produzir
inteligéncias artificiais (PINAR, 2006).



como apontado por Pinar (2012; 2014), mercadoriza o conhecimento e o transforma em pilulas
de palavras desconectadas de reflexdo e realidade, ingeridas igualmente por estudantes
diferentes, cujo efeito se da na homogeneizagédo de seus corpos na escola.

As memorias de Manganés e Hidrogénio acerca de suas experiéncias iniciais na docéncia,
sugerem analisar como a (ndo)vivéncia escolar é revertida em frases ditas e nos abrem caminho
para pensar sobre o silenciamento artistico-docente, sendo capaz de trazer a superficie o

processo de padronizacdo curricular (PINAR, 2016). Dessa maneira:

Ao silenciar a subjetividade e garantir a conformidade cultural, a industria e os
politicos que financiam suspendem a comunicagdo e impdem a imitagdo. A
espontaneidade da conversa desaparece na aplica¢do de “habilidade cognitivas” para
resolver quebra-cabegas conceituais ndo relacionados nem com a experiéncia interna
nem com a vida publica. Censurada ¢ essa autorreflexividade que o encontro dialégico
convida (ibidem, p. 214-215).

Ainda que tais politicas publicas normatizadoras - em estreito dialogo com a légica
reprodutiva do capital e dos interesses privados dos grandes grupos educacionais, como
sinalizado por Tarlau e Moeller (2020) - acenem, de modo contingencial, para a possibilidade
de criacBes docentes em seus saberes-fazeres, essa autonomia dada ainda € vista como relativa,
sendo "[...] desenvolvida & sombra de exames padronizados" (PINAR, 2006, p. 127).
Acompanhado disso, vemos uma responsabilizagdo da professora e do professor, a fim de que
possam melhorar os resultados em avaliacfes e exames externos, mostrando como "[...]Jsomos
concebidos pelos outros, pelas expectativas e fantasias de nossos alunos, bem como pelas
exigéncias dos pais, administradores, legisladores e politicos” (PINAR, 2018 apud
SUSSEKIND, 2014, p. 18-19). Manganés, por exemplo, demonstra em sua fala a acepgdo dessa
responsabilizacdo, de forma que a pressdo em atingir determinadas expectativas de outros
tornam-se expectativas préprias, 0 que também me remete a uma autocobranca vivenciada em

seu processo de escolarizagéo:

Quando eu comecei, eu resolvi me dedicar a ser professor, que eu sai do preé-
vestibular, agora eu falei: "ndo, quero dar aula de verdade". E comecei a pensar em
relacdo a isso, pensar no aluno, que a minha aula estava sendo muito padronizada
para mim, que ja sabia a matéria.

[...] Entdo eu tinha que ajustar minha aula para agradar esses trés e todos os demais.
Entdo eu tinha, eu demandava uma prepara¢do muito grande para pensar em cada
aluno, em cada verbete do meu, do tdpico que eu ia dar naquele dia. Se eu fazia uma
aula mais expositiva, ou se eu ia para o laboratério, ou se eu levava eles para a
quadra para brincar com alguma coisa.

Entdo, eu tinha que saber exatamente como chegar em cada aluno. 1sso era meu
desafio, isso virou meu desafio, virou minha noia. Eu tenho que conseguir. Porque se
eu néo estou conseguindo fazer isso, eu ndo sou o professor que quero ser. Eu quero
ser o professor que vai fazer a diferenca, mas néo a diferenca em dois, ndo a diferenca
em trés. Eu quero fazer a diferenca na vida de todos eles. Eu quero impactar de
alguma maneira, positivamente, na vida de algum deles. (Manganés)



A fala de Manganés desmascara o poder persuasivo do discurso pedagdgico em prol da
perpetuacdo dos interesses do capital, onde nos, professoras e professores, constantemente nos
refugiamos em nossa propria subjetividade (*Isso era meu desafio, isso virou meu desafio, virou
minha noia. Eu tenho que conseguir. Porgue se eu ndo estou conseguindo fazer isso, eu nédo
sou o professor que quero ser"), abdicando do trabalho intelectual e da responsabilidade que
temos na concepgdo e construcdo curricular (PINAR, 2016). Cabe ressaltar que nossa
subjetividade ndo pode ser vista enquanto ponto de fuga, mas sim como referéncia para uma
reconstrucdo social, onde as linhas subjetivas, tracadas em um plano social, permitem-nos "[...]
lembrar do passado e imaginar o futuro" (idem, 2006, p. 128), vivendo no presente. Mora ai a
necessidade de criarmos ambientes propicios para que as conversas complicadas ganhem coro,
de modo que os curriculos possam, dessa maneira, ser tecidos a partir de nossos investimentos
pessoais (idem, 2016).

Diferente da forma como Pinar (2006) aponta para esse processo de reconstrucdo a partir
das conversas complicadas, ndo vejo possibilidades do elemento "sozinho™ estar presente na
subjetivacdo dessas conversas na escola (ainda que ndo seja central em sua teoria), conforme
dito em: "[...] podemos entender o presente, que podemos reconstruir, juntos ou sozinhos"
(ibidem, p. 137, grifos do autor). A meu ver, ndo existe caminho possivel sem a construgdo
conjunta. Tendo como exemplo a vivéncia coercitiva de Hidrogénio, percebe-se que a ldgica
operativa de instituicOes privadas se aproveita de "[...] uma minoria com relativamente menos

poder, politicamente vulneravel” (ibidem, p. 130), pois o professor nos diz:

S6 que percebi que na escola tradicional vocé tem pouca abertura para isso. Tanto é
que eu cheguei a perder alguns empregos no inicio de minha carreira, porque eu ndo
dava conta de fazer o negécio corrido. “Ah ndo, Hidrogénio [nome substituido],
vocé... Lei de Newton vocé tem que dar em quatro aulas”. (Hidrogénio)

Diante desse cenario, Pinar (2006), ao analisar a politica curricular dos Estados Unidos
sobre a educacdo publica, também revela que parte dessa problemética aqui descrita se constitui
a partir de preceitos elitistas, onde o preconceito de classe social recai sobre o trabalho docente,
visto que "[...] muitos professores tém sido - na imaginacgdo popular, sendo sempre de fato - 0s
primeiros membros de suas familias a completar a educacdo superior” (ibidem, p. 131).
Entretanto, ndo apenas a classe social é entendida como justificativa para subjugacdo docente,
pois a misoginia e 0 racismo sao estruturas presentes em nossa sociedade ocidental e colonial,
evidenciando como "[...] processos psicologicos intensificam as emocgdes, muito além da
medida ou da razdo" (ibidem, p. 132), tornando as reformas curriculares generificadas e
racializadas. Os papéis de género e questdes raciais, que perpassam as politicas publicas
normatizadoras, desde a década de 60 nos Estados Unidos, como apontado por Pinar (2007),



repercutem também na propria subjetividade das professoras e dos professores atualmente,
impactando diretamente no trabalho realizado e na organizacéo institucional da escola, pois,
como ja mencionado anteriormente neste trabalho, o curriculo é "[...] centro organizacional e
intelectual da escolarizacdo™ (idem, 2006, p. 129). Em sua entrevista, Galio nos mostra como
ser professora e mae, condigdes possiveis para mulheres (cis ou trans), sdo identidades
probleméticas para instituicbes de ensino (principalmente privadas), promovendo a
subalternizacdo de professoras no @mbito escolar (caracteristicas da misoginia enraizada em

nossa sociedade):

[...] ai em 2023 eu engravidei. Ai, mas continuei trabalhando no Parque Lage e no
estado. So que quando ela nasceu em setembro de 2003... desculpa, ja té falando em
2023. Chega, 2023 ja! [entrevista realizada em 2022, pos eleicdo de Lula como
presidente da Republica]

Quando ela nasceu em 2003, em setembro de 2003, eu entrei de licenca de
maternidade em ambos. E ai, quando eu ia retornar pro Parque Lage, aquela coisa
classica da mulher pds-periodo de licenga de maternidade, fui desligada da empresa
e ndo consegui voltar pra Petrépolis, por ela era muito pequenininha, né?

Ai, em 2007 eu fui pro A. [nome da instituigdo omitido]. Ai fiquei no A., na parte de
laboratorio, uns anos, até que finalizou 14 o laboratério no curriculo, ai a equipe toda
foi desligada. Em 2010, eu ingressei, comecinho de 2010, eu ingressei no L., também
com a parte de laboratdrio e com a parte tedrica de 9° ano e 1° ano, de Biologia em
sala. Ai, pedi exoneracao nesse periodo, tanto do estado quanto do municipio, quando
eu me estabeleci mais no particular, por questdes mesmo financeiras e por poder
botar elas [as filhas] como bolsistas. (Galio)

Ainda que o Parque Lage ndo seja uma instituicdo de ensino basico, de modo que as
politicas publicas curriculares ndo apresentem influéncia direta em sua organizacdo, por
exemplo, tal vivéncia de Galio evidencia o cenario de misoginia em que mulheres (cis ou trans)
estdo subjugadas a uma produtividade cis-masculina, incompativel com sua condi¢do e
identidade (PINAR, 2006), pois o corpo feminino (seja cis ou trans) € tido na sociedade como
parte integrante do "outro", podendo habitar determinados espacos a partir de condi¢bes
especificas (desde que Galio ndo estivesse gravida).

A reproducdo de estruturas repressivas, no que diz respeito as questdes raciais e
relacionadas a educacgéo publica, também aparecem nas falas de Gélio e de Ferro, revelando o

caréater racializado das politicas curriculares vigentes atualmente no pais:

Mas o que acontece no publico, o dia a dia do publico ele é muito sofrido. Porque,
por mais que vocé queira, né, fazer as coisas e envolver, e as vezes vocé até consegue.
Por exemplo, aqui na J. N. [nome da instituicdo omitido], a gente fez um passeio com
0s meninos para o Jardim Botanico. Enfim, todo mundo de dnibus de rua, né? Foi
passear no Jardim Botanico. Os meninos: "pd, vou nao, tia. Lugar de alem&o"... "que
nada, moleque. O lugar é seu. Vambora, ndo sei o qué". Carregamos, foi super legal.
Era, mas na época eu falava isso [...]: "E, cara, que nada. Cara, tua cidade. Vocé ja
foi?". "Nao". "Entao vambora, pd". (Galio)

Eu sinto falta da escola publica [neste momento, a entrevistada se emociona] [...]. Por
outro lado, eu voltava chorando todo dia nos meus dois primeiros anos. Todo dia.
(Ferro)
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Quando o aluno declara que o Jardim Botanico da cidade do

Rio de Janeiro €, para ele, "Lugar de alem&o", ha uma reafirmacéo de
demarcacgdo dos territorios por classe e por raga, ainda que esses
terrestres facam parte da mesma cidade que o local a ser visitado. De
acordo com Latour (2020a), instrumentos de repressao como esses
estabelecem quais territorios devem (ou ndo) ser habitados por
determinados grupos sociais, marcando a imposicdo de uma
segregacdo, aliada a ideologia carregada pela globalizacdo-menos,
nos microterritérios dos quais perpassamos diariamente. Por vias da
educacdo, tais posturas sinalizam a racializagdo agenciada pelas
reformas de cunho conservador, pois além de promover

subjetividades dentro dessa linguagem, também:

exploram a vulnerabilidade politica dos professores
para desviarem a responsabilidade pela sub-realizacdo
da historia sulista reaccionaria e a sua cultura racista,
das proéprias politicas "conservadores" dos politicos
que fiscalmente matam a fome as institui¢des pablicas,
entre elas as escolas publicas, faculdades e
universidades (PINAR, 2007, p. 367).

Precisamos chamar a atencdo também para a reconstrucdo
continua das subjetividades das pesquisadas e dos pesquisados, na
medida em que os docentes de Ciéncias da Natureza assumem um
protagonismo importante nestas conversas complicadas com relagdo

a demarcacdo de territdrios por classe e género, extrapolando os limi-

Sem titulo. Fonte: o autor.
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tes de suas disciplinas, de seus campos de conhecimento de referéncia e seus conteddos.
Docentes e estudantes se reconstruindo nas conversas complicadas possibilitadas pelas
desigualdades dos espacos e tempos.

As palavras proferidas pelas entrevistadas, indicam a responsabilizacéo das professoras
e dos professores por um cenario de subalternizacdo de tais corpos na escola e,
consequentemente, na sociedade, ja que ambas declaram ndo enxergar resultados estruturais
nas transformacgdes desejadas frente a segregacdo imposta. Todavia, assim como Galio (" [...] e
as vezes vocé até consegue."), Ferro reconhece seu papel politico no municipio de Mesquita

guando per- guntada sobre seus sentimentos enquanto professora:

[...] Variava, né? De falar: "caraca, eu estou fazendo diferenga vera". E tipo: "que
merda! Eu n&o faco diferenca nenhuma". Entdo variava o dia. As vezes eu falava:
"cara, ndo adianta”. Eu chegava em casa e falava: "cara, ndo adianta o que eu fizer".
N&o sei quem ndo esta indo mais na aula, porque entrou 0 Comando Vermelho, sabe?
E um aluno que eu tinha uma rela¢do maneira, que era zueiro, mas que eu conseguia
fazer aprender um pouco, ndo sei o qué. Ai, porra, cadé? Ndo vem mais porque ele
saiu, sabe? Entdo, isso me fudia, assim. Ndo tem outra... eu ficava arrasada. Por
outro lado, € isso, assim. Eu tenho alunos, ex-alunos, agora que séo minhas amigas
no Instagram e tal até hoje e "mano, professora”[...] "...vocé fez muita diferenca. Eu
quero fazer medicina e eu vou estudar". E muito importante. "Lembro das suas aulas
até hoje". (Ferro)

Em outro momento, Ferro menciona o poder acolhedor que a escola em que trabalhou
possuia, tornando-se espaco de seguranca para pessoas marginalizadas e que sofriam
constantemente com a violéncia (seja ela qual for). Um paréntese sobre a fala de Ferro precisa
ser feito: € interessante observar, como inconscientemente, Ferro projeta o que a escola
significou para ela, em seu processo de escolarizacao e vé no acolhimento uma poténcia social
("Entdo assim, era um espaco muito de seguranca mesmo, sabe? De estabilidade, de

tranquilidade, de encontrar os amigos"). Nesse caso, a professora diz:

[...] Eu falava isso em Mesquita, na outra escola que eu trabalhei. Ai como professora
mesmo, né? Que eles eram 0s meus pequenos herdis. Porque a vida da molecada &
na baixada era brabeira. E é isso. Chegava sorrindo, zoava, jogava bola, tocava
terror na sala. Mas ai, quando vocé perguntava, vocé entendia o porqué. E isso, ele
ali ndo vai apanhar, porque ali ele esta protegido. Mas na rua ele apanha, em casa
ele apanha. So6 ndo apanha na escola. Entdo, tipo... eu ndo sei porque eu fui prai.
Tem uma sensacao de terapia [neste momento, a entrevistada se emociona]. (Ferro)

As palavras de Ferro me conduzem a pensar em possiveis caminhos politicos dos afetos
e dos abragos. Sera que a escola, presente em um cenario de violéncia como narrado pela
professora, também pode se constituir enquanto parte constituinte desses maltiplos caminhos?

Como Pinar (2007, p. 368) nos coloca:

[...] Inspirando-nos naqueles que foram escravizados fisicamente neste pais, numa
regido que agora domina as elei¢des presidenciais, nés, educadores, temos de
reconquistar a nossa dignidade e, ao fazé-lo, a nossa harmonia com o que sabemos



que constitui o processo de educacdo. Ao trabalhar de dentro, iremos ensinar os alunos
de acordo com 0s nossos critérios internos, e ao fazé-lo, reconstruiremos a esfera
pablica na América [e no Brasil].

E aprender, portanto, através da rebeldia negra, a construir outras possibilidades de
caminhos curriculares contra-hegemonicos, da forma como fazemos cotidianamente em nossos
espacos: pelas brechas, na tentativa de alarga-las (ao ponto de ndo serem mais brechas); e pelos
afetos, pelas trocas, pela conversa (complicando-a curricularmente). Distante de percepcdes
simpldrias de educacdo, que consideram a escola como um espelho da sociedade e apenas
reprodutora de estruturas de poder, propomos focalizar nas producgdes internas na/da/com a
escola, que apresentam "potencial subversivo e complexo da sociedade, do homem e da prépria
cultura” (VIEIRAS; TRISTAO, 2016, p. 163).

Através desse processo, "em direcao a realizacdo dos nossos ideais e sonhos privados-
e-publicos™ (PINAR, 2007, p. 293), propomos as professoras e aos professores outras formas

outros de agir no presente, em disputa com as politicas presentistas, entremeado com a:

[...] lembranca do passado e da construcéo de fantasias sobre o futuro, estou sugerindo
que nds, educadores, deveriamos pensar em formas de escapar de posi¢Bes de
"submissdo misericordiosa”. Ndo de uma Unica tacada, ndo sem resisténcia (tanto
interna quanto externa). Mas criar caminhos além do presente é possivel. Sabemos
disso. Esse é o porqué de acreditarmos na educacdo; vemos 0 quanto a escolarizacao
é poderosa e que ainda existe educacdo apesar das escolas empresariais. NOs,
educadores, precisamos nos preparar para o futuro quando a escola retornar para nés
e, entdo, pudermos ensinar ao invés de manipular os alunos para obter resultados em
avaliacOes centralizadas. (idem, 2006, p. 138)

9.5. Educacio Ambiental através das redes de aprendizagem: elos entre terrestres

A conexdo temporal entre passado e presente no que diz respeito ao processo de tessitura
curricular da Educacdo Ambiental no qual as professoras entrevistadas e os professores
entrevistados sdo responsaveis, mostra-nos a poténcia das historias de vida na intelectualidade
docente, mesmo diante de politicas publicas que cerceiam nosso fazer. Ferro, por exemplo,
através do seu contato com a Educacdo Ambiental em sua formagdo inicial e seu interesse
desenvolvido a posteriori pelo campo (refletindo em sua pesquisa de mestrado), motivaram
investimentos subjetivos na concepgédo curricular das disciplinas em que leciona. Quando
questionada sobre a forma como compreende a Educacdo Ambiental, Ferro costura "quem foi"

com "quem é", estabelecendo elos e paralelos com suas vivéncias no campo:

A Educacdo Ambiental, eu acho que é um campo do conhecimento que vincula teoria
e pratica. Pra mim é uma méaxima, assim, da Educacdo Ambiental (mesmo da
conservadora). E, eu acho que tem esse objetivo, de aproximar o sujeito do meio
ambiente, independente da perspectiva, que pode ser vista e aplicada, pode ter uma
pratica, tanto conservadora no sentido de manter o status quo, quanto ser critica e
emancipatdria, no sentido de, por exemplo, ver um menino enxergar que naquele



lugar de classe, ser rico ia ser tdo cruel com ele se aquele desejo fosse... porque talvez
nunca fosse realizado pelos caminhos que a vida ia possibilitar, mas a luta pode
possibilitar muita coisa pra ele, né? Na verdade, pra todos nds trabalhadores.
Enfim, a Educagdo Ambiental, acho que também, pessoalmente, foi uma porta de
entrada para mim, pra enxergar o mundo com um olhar mais humano do que a
Biologia, né? Que tem esse olhar ambiental, mas a Educagdo Ambiental, ela traz a
humanidade tanto pra educagdo, que as vezes € disciplinarmente
compartimentalizada, como pro campo que olha pro ambiente stricto sensu.

E é entender essa inter-relacdo de dependéncia, de retroalimentacdo, de
transformacao entre sujeito-humano e natureza. Nao que a natureza dependa da
gente, mas a gente depende dela, né? Esse olhar. Entdo acho que é um campo de
conhecimento, é um campo em eterna disputa, né? Em que, obviamente, o peso da
disputa, o cabo de guerra, ele ta muito pro lado da conservadora, que tem muito mais
poder, portanto, tem uma veiculagdo muito maior, né?

Se vocé perguntar o que é Educacdo Ambiental, é muito facil. Até meus alunos
falariam que é "desligar a 4gua da torneira, fechar a torneira, préticas individuais",
por mais que a gente ja tenha tido aula sobre isso, né? Quando eles vao na F4 [turma
de 4° ano do Ensino Fundamental anos iniciais] falar, eles: "ndo, vocés tem que
fechar...". Eu olhei pro G. [aluno do Ensino Médio da escola onde Ferro trabalha], ai
depois ele falou: "Ferro, mas era porque eles eram pequenos, ai eu ndo sabia o que
falar. Eles ndo iam entender Educacg@o Ambiental critica". Ai eu falei: "claro que véo
entender, vocé ndo entendeu? E claro que eles véo entender". (Ferro)

A narrativa construida por Ferro, ao longo da nossa entrevista, abre caminhos para
pensarmos a importancia do estudo em Educacdo Ambiental e sua correlacdo com a praxis
docente. E possivel observar que, dialeticamente, Ferro tece conexdes entre a teoria que carrega
consigo com as perspectivas que trabalha em sala de aula com _s estudantes (*[...] claro que
v&o entender, vocé ndo entendeu? E claro que eles vao entender"). Ainda, interpelada pela sua
prépria historia, ha um realce na construcdo subjetiva de uma Educacdo Ambiental, pautada em
concepcdes criticas, estabelecendo-se como ponto de encontro entre o conhecimento académico
e sua propria individualidade (PINAR, 2016). Tal caracteristica pode ser notada quando Ferro
exemplifica formas de se "aproximar o sujeito do meio ambiente™, me remetendo, em sua fala,
as suas experiéncias vividas no municipio de Mesquita e as realidades sociais presentes em sua
trajetéria profissional.

Ainda que reconheca a influéncia de concepcdes conservadoras de Educacdo Ambiental
no ambito educacional ("Entdo acho que € um campo de conhecimento, € um campo em eterna
disputa, né? Em que, obviamente, o peso da disputa, o cabo de guerra, ele ta muito pro lado
da conservadora, que tem muito mais poder, portanto, tem uma veicula¢do muito maior, né?"),
Ferro identifica a importancia da perspectiva critica na forma¢do humana dos sujeitos
curriculares, dando a eles possibilidades de experienciarem formas contra-hegemonicas de se
pensar com/no/sobre 0 meio ambiente.

Em outro momento, a professora nos diz: "Eu ndo td desvinculada da minha prépria
histdria, seria inevitavel. Entéo, eu acho que, pensando, eu trago minhas experiéncias pra sala

de aula, pra exemplos". Reconhecer-se nesse processo de construcdo e perceber como sua



subjetividade esta vinculada aos caminhos em que escolhe percorrer em aula, faz com que Ferro
se distancie, em seu saber-fazer docente, de ideologias conservadoras e que perpassam 0 campo
da Educacdo Ambiental. Levanto tal reflexdo compreendendo a poténcia da conversa tecida em
sala e das redes de aprendizagem que se emaranham no espaco escolar, podendo vitalizar
olhares outros e utopias para a educacéo (TRISTAO, 2005).

Dessa forma, enxergamos poténcia naquilo que Ferro nos traz. De acordo com Goodson
(1997), o curriculo, por meio da disputa em sua constru¢do socio-historica e como resultado
desse movimento, carrega consigo as intencdes educativas e interesses de grupos hegemonicos.
As palavras de Ferro nos transportam a pensar que tais discursos estdo presentes no &mbito
educacional ("[...] Até meus alunos falariam que é 'desligar a 4gua da torneira, fechar a

torneira, praticas individuais' "), mas que por outros caminhos (seja pelas brechas ou nao), ha
uma possibilidade de resisténcia e de construcdo de saberes outros, vinculados a identidade da
docente e suas experiéncias de vida, distante de olhares individualistas que nos impede de
enxergar:

[...] a polifonia das vozes, que historicamente foram silenciadas, estereotipadas, como,
por exemplo, as do mundo feminino, as das sexualidades, as das pessoas com
deficiéncias fisicas e/ou psiquicas, as dos chamados terceiro mundo, as das culturas
infantis, juvenis, e dos idosos, as das pessoas de baixa renda, as dos pobres, negros e
indigenas e dos que praticam religides de matrizes africanas. (CASTOR; TRISTAO,
2015, p. 174)

O engajamento dialdgico, mediado pelo estudo académico em estreito elo com 0 meio
ambiente, pode, portanto, propiciar uma abertura a experiéncia vivida em nossos meios (no
passado e no presente), podendo nos levar a refletir sobre nossa propria condicdo humana
globalizada, alinhada a logica desenvolvimentista e colonialista vigente (PINAR, 2016;
TRISTAO, 2005). Nas narrativas construidas pelas entrevistadas e pelos entrevistados, como
na de Hidrogénio, tal engajamento dialdgico pode ser identificado, visto que ha um interesse
pela transformacéo curricular e uma relacdo temporal entre os "eus” do professor'* (o mesmo
que vivenciou dilemas ambientais em sua infancia/adolescéncia, é aquele que trabalha com eles

em sala de aula):

A partir do momento que vocé pode transformar o seu curriculo, vocé tem essa
liberdade de transformar esse curriculo, vocé pode trazer essas préaticas de olhar pro
meio ambiente e falar como é gue eu posso fazer... (Hidrogénio)

Mas ela é [a Educacdo Ambiental], obviamente, vocé olhar pros problemas
ambientais e, na verdade, pro meio ambiente, antes dos problemas ambientais. Entéo,

14 Cabe sinalizar, portanto, que o curriculo, para além das imposicGes das politicas pablicas desenvolvimentistas
— criticadas ao longo deste trabalho —, pode ser compreendido enquanto fruto de um processo psicossocial.
Tomando como base a teorizagdo de Pinar (2007; 2016), a alquimia entre os “eus” das professoras entrevistadas e
dos professores entrevistados aos seus saberesfazeresartistico docente nos mostram um percurso subjetivo na
concepcéo e préaxis da Educagdo Ambiental, arquitetada junto a esses tantos “eus” que os formam.



0 que é meio ambiente, obviamente, a partir da acdo humana. Vocé vai ter problemas
que vao vir junto, porque s6 tem problema se tiver ser humano, né? (Hidrogénio)

N&o distante disso, Galio, a0 também descrever seu entendimento sobre Educacéo
Ambiental, tece relagdes com: 1) sua escolarizacéo, levando-me a perceber influéncias de seu
professor de Ciéncias do 9° ano e as experiéncias vivéncias nas aulas de campo; e 2) com sua
historia profissional, marcada pelas praticas experimentais desenvolvidas em sala de aula,

através do cargo de professora de laboratério. Nesse caminho, Galio nos diz:

Eu acho que a Educagdo Ambiental, ela néo é tedrica. Ela é e ndo &, porque 6bvio,
conhecimento ele tem uma parte tedrica. Mas eu acho que atinge muito menos do que
se vocé tiver podendo vivenciar, entendeu? Eu acho que a Educagdo Ambiental é
vivéncia, né? Entao, é isso, é fazer uma trilha, € olhar um bichinho e falar: "caraca,
olha que bicho doido e p&, né?". E olhar uma planta e falar: "gente, por que isso aqui
esta aqui, né?". E isso, né? E estimular a curiosidade. E, enfim, eu acho que ¢ isso. E
vivéncia de mundo. (Galio)

Sair, porque especialmente na bolha que a gente vive [...], que sdo os alunos urbanos,
né, de escola particular, parana, muitas vezes ndo tem acesso [ao ambiente externo a
escola]. Entdo, assim, aqui [na escola em que trabalha] eu até acredito que tenham
mais, porque é uma escola que, enfim, proporciona muito essa vivéncia do ambiente
externo. Mas outras escolas, por exemplo, a outra [a outra escola em que trabalha],
cara, 0s meninos tipo, as vezes eu falo uns negécios assim e eles ficam assim: "o que
vocé esta falando, sabe?". Tipo, ndo conhece. Nunca viu, entendeu? (Galio)

Galio nos chama atencdo para a questao das vivéncias enquanto praticas construtoras da
Educacdo Ambiental na escola. Embora Vieiras e Tristdo (2016) reconhecam a teoriza¢do como
potencializadora de contextos vividos, as autoras, assim como Galio ("que sdo os alunos
urbanos, né, de escola particular, parand, muitas vezes ndo tem acesso"), ressaltam a
importancia do envolvimento com os cotidianos dos terrestres para além do espaco escolar, de
modo que a rede de aprendizagem e o encontro se déem com tod_s _s terrestres (independente
de sua espécie). A reflexdo pronunciada por Galio nos mostra como o conhecimento trabalhado
em sala pode ser articulado, através de conversas complicadas, com os terrestres de um dado
ambiente, permitindo que tod_s possam construir os saberes em conjunto, durante 0 momento
vivido. Desse modo, conforme apontado por Tristdo (2008, p. 133 apud VIEIRAS; TRISTAO,
2016, p. 167), € pensar que "O saber cotidiano se constroi no desenvolvimento do conhecimento
e da informacéo em rede. Pensar desta maneira exige um esforco tedrico para além das amarras
e fronteiras estabelecidas entre as disciplinas”. (grifos nossos). Sendo assim, a Educagéo
Ambiental, construida no curriculo escolar, torna-se ndo s6 produto do conhecimento, mas
também das historias de vida dos sujeitos que entremeiam o curriculo escolar, e assim,

constituindo-se como:

[...] uma forma de compreender as relagcdes entre cultura e meio ambiente local/global,
com uma contribuicdo fundamental para rever os pressupostos da logica determinista
e da proposta oficial de politicas internacionais que nos conduzem, da mesma maneira,
a uma educacdo para o desenvolvimento sustentavel, por exemplo, com repercussao



de um discurso consensual para a preservagdo e protecdo da natureza (TRISTAO,
2014, p. 478).

Manganés, ao descrever a Educacdo Ambiental e ao narrar sobre como ela esteve
presente em sua escolarizagdo e em sua formacdo inicial, também imprime marcas de como
concebe 0 meio ambiente, de forma conectada as suas experiéncias educativas, seja pelo olhar
da Ciéncia e como as epistemologias cientificas compreendem os sistemas naturais, seja pela

tecnicidade presente no olhar das engenharias:

A gente entende as coisas que acontecem de forma espontanea ou natural na natureza.
As Ciéncias da Natureza tém esse aspecto de entender a natureza, entender as coisas
que acontecem, como a gente afeta o que tem ao nosso redor, o nosso ambiente. Eu
entendo que Educacio Ambiental ndo esta falando de estar no meio da floresta. A
gente aqui, a gente t4 pensando em também no ambiente que nos cerca, o
entendimento de como a gente afeta essas coisas e como pode, frente ao que se afetou,
como a gente pode retomar, reestruturar e melhorar. (Manganés)

Como fiz engenharia, a gente tem matérias relacionadas ao meio ambiente, por
exemplo. A gente tem muito... mas eram cadeiras, ndo era dentro do aspecto geral.
Entéo, eu tinha em relacdo a postura de cuidar, de preocupagédo, mas ela me guiava
por outros aspectos. Entdo, quando a gente fazia um projeto de telecomunicacdes,
toda a parte ambiental era fundamental pelo meio que a gente tava. Mas era meio
que cumprir tabela. "Eu tenho que pensar isso. Eu tenho que pensar isso. Tem que
ver como isso afeta, se isso vai impactar ou ndo vai impactar no meu projeto".
(Manganés)

E interessante notar como enxergar a Natureza e sua complexidade pelos olhares da
Ciéncia e de suas epistemologias, ainda que carreguem (em alguns casos) problematicas sociais
e politicas (TRISTAO, 2014), aparecem enquanto uma tonica nas falas de Manganés e de
Hidrogénio, este ultimo dizendo: "Ele tem que entender qual é a interacao do ser humano com
o meio ambiente. Logicamente... qual € a interacdo logica ali [...]. De que forma a nossa
interacdo com o0 meio ambiente ndo esta sendo otimizada". Mas, como ambos constroem a
Educacdo Ambiental se eles pronunciaram nédo ter entrado em contato com essa dimenséo
educacional em sua formacao profissional? Vieiras e Tristdo (2016) nos ajudam a analisar esses
casos através da complexidade contida na formacdo continuada de tais professores, visto que,
se ambos declararam ndo ter tido concepces especificas (criticas e pos-criticas) de Educagéo
Ambiental em sua formacéo inicial, coube a formacdo continuada, dentro das redes de
aprendizagens coletivas (em espacos institucionalizados ou ndo), observar como tais
pressupostos se aplicam em seus saberes-fazeres, permitindo um aprofundamento na tematica
ambiental. Valorizamos a formacdo continuada como terreno de engendramento de novos
contextos, sendo ela capaz de perpetuar vertentes criticas e pos-criticas, através da
complexificacdo das conversas tecidas cotidianamente, levando em consideracdo o que cada

professor carrega consigo. A formacao continuada pode ser responsavel pelo:
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[...] movimento de tessitura e ampliacdo das redes de
saberesfazeres dos educadores e, por conseqiiéncia, dos
alunos, tendo como ponto de partida e de chegada o
cotidiano vivido por esses sujeitos encarnados e
complexos (FERRACO, 2008, p. 21 apud VIEIRAS;
TRISTAO, 2016, p. 162).

Nesse sentido, tais redes de aprendizagem assemelham-se as
conversas complicadas propostas por PINAR (1975; 2007; 2014;
2016), de maneira que as complexidades de cada terrestre estejam
embrenhadas em modos de aprender e de construir o curriculo escolar
e a Educagdo Ambiental. Em seus contextos, alguns relatos das
professoras entrevistadas e dos professores entrevistados evidenciam
sua intervencdo em tal conversa, mostrando que cada um, ao seu
modo, contribui para as redes de aprendizagem, conforme
apresentado por Tristdo (2005) e por Vieiras e Tristdo (2016),
utilizando das conversas como meio de perpetuacdo e acarretando na
construcdo da Educacdo Ambiental na escola. Sendo assim, elas e eles
dizem:

Entdo, eu acho que eu trago pras minhas praticas da
Educagdo Ambiental, tanto a minha experiéncia, as
vezes, como ndo fazer né? Nao é pra ser conteudista.
Eu gosto muito da préatica como método de ensino, né?
[...] Eu fazia muito isso em Mesquita também, assim.
Eu era a professora da saida de campo, e eu conseguia,

e ai quando eu ndo conseguia dnibus, eu ia pro rio
Sarapui com eles.

Sem titulo. Fonte: o autor.
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[...] que a prética, dentro de sala de aula e fora de sala de aula, mas o campo, a saide
do quadradinho, ele é muito importante para mim, porque sempre foi, mesmo né? Na
Biologia principalmente, né? Na Amaz6nia, vocé ta ali, né? E as vezes o campo é
estar com a pessoa, estar com as pessoas. Entdo, isso foi uma coisa que eu fiz no
semestre passado na disciplina... (Ferro)

Ah, eu acho que assim, principalmente em relacdo a estar sempre atras de
oportunidades de tirar os alunos da sala de aula, entendeu? Porque é aquilo que eu
te falei, né? Eu acho que a Educacédo Ambiental, ela passa por essa experimentacao,
né? Do ar livre, de sair desse mundo artificial que a gente fica muito imerso, né? E
eu acho assim, que para essa geracao, né? Para essa e para as futuras, enfim, € muito
importante que a escola ofereca, porque os pais nem sempre tém essa pegada, nem
sempre conseguem inserir na sua programacéo familiar e tal. Entdo acho que acabou
virando meio que uma funcéo da escola também. (Galio)

Eu acho que também, a nossa funcdo como professor, principalmente no Ensino
Fundamental, é de trazer vivéncias. Entdo fazer com que o aluno viva o maximo
possivel de experimentos, de momentos, que aquilo vai ficar guardado paraele. [...]

Entdo eu acho que a gente... o objetivo também muito forte assim, dessa parte de
educacdo € trazer vivéncias. Trazer experimenta¢fes mesmo, pessoa vivenciar aquilo
e aquilo ser um experimento no significado restrito da palavra, sabe? E ela guardar
aquele experimento como uma experiéncia de vida que ela teve. (Hidrogénio)

A convergéncia de ideias contidas nas palavras pronunciadas pelas entrevistadas e pelos
entrevistados, dimensionando o papel da "pratica", das "vivéncias" e da "experimentacdo", nos
conduzem a pensar ndo s6 como sendo caracteristicas inerentes da Educacdo Ambiental, mas
como oportunidades de construcdo curricular para além do que se espera da escolarizacdo
prescrita nos curriculos conservadores, induzindo as novas possibilidades de saberes-fazeres
docentes, distante de planejamentos e formas de organizacao. Pinar (2014, p. 37-38), nos ajuda
a pensar em posturas possiveis diante da regulacdo do que sera ensinado, dizendo: "[...] ao invés
de ver os comportamentos deles como infracbes a uma ordem e interrupcdes ao meu
planejamento eu trabalhava com qualquer coisa que eles dissessem e sempre achava um modo
de voltar ao que era obrigado a ensinar”. Nesse sentido, retomando as anélises realizadas neste
capitulo, estabeleco paralelos entre as experiéncias vividas por tais professoras e professores
nos espacos fora de sala de aula em sua escolarizagdo, onde, tal como Ferro apresenta ("E as
Vezes 0 campo € estar com a pessoa, estar com as pessoas.™), podem se constituir como terrenos
da troca e dos afetos, brechas possiveis para o enfrentamento do pesadelo do presente.

Esses terrenos, construidos coletivamente através das "vivéncias" de cada sujeito em um
meio (estabelecem correlacGes com seus contextos), permitem, segundo Tristdo (2014, p. 474),
criar "emergéncias e resisténcias favoraveis ao intercambio, as trocas e ao compartilhamento
com saberes populares de préaticas locais sustentaveis”, através de uma troca simbidtica
com/no/sobre 0 meio ambiente. Experienciar, portanto, torna-se canal de reescrita politica, onde
coletivamente, em conjunto com as/os estudantes, 0s terrestres sdo capazes de propor

movimentos de aterramento em locais especificos onde queiram aterrar (LATOUR, 2020a).



Portanto, inspirado nos escritos de Latour (2020a), vejo que ao tratarmos da escola, é
mais que necessario reconhecermos a agéncia dos terrestres no campo curricular e a
interferéncia de seus modos de ser e de suas particularidades na modificacdo das estruturas das
politicas publicas. A observacdo de Manganés, ainda que carregue consigo uma ideia de
(auto)regulagdo moral, nos conduz a pensar na potencialidade das conversas complicadas e nos
modos como as/os estudantes podem construir pontes entre os conhecimentos académicos e

suas vidas pessoais.

[...] Entio a gente orienta eles, que vdo orientar os amigos, que vao ficar de olho nas
aces dos amigos, que vao ficar de olho nas ac¢Bes das familias, e vai levar esse
conhecimento, cada uma, para mais duas, para trés, para mais vinte. (Manganés)

Tais pontes estdo para além de fronteiras materiais, estabelecendo contato entre "nos" e
"outros", através do que nos une e do que nos difere (PINAR, 2016). Partindo disso, a fala de
Hidrogénio e de Galio, ao encerrar nossas entrevistas, promovem esperanca em possibilitar
conversas complicadas sobre as praticas que desenvolvemos e as fronteiras que superamos e
rompemos. Em suas palavras, as experiéncias nos passados-presentes da vida, acessadas por
meio desta pesquisa, repercutem na Educacdo Ambiental curricular e tornam-a verbo, onde 0s
tecidos de suas vidas podem modifica-la e quica propiciar novos ventos e novas possibilidades

diante do cenério politico-educacional atual (PINAR, 2007):

Figuei pensando muito nisso depois, que parecia uma sessdo de terapia de certa
forma, porque me fez pensar em coisas que eu nunca tinha pensado na minha didatica,
né? Porque é isso... as perguntas foram me levando a refletir, a recordar, a buscar
lembrancas que eu nunca tinha talvez parado pra pensar. De como isso influenciava
a minha aula, o meu jeito de ser professor, ou a forma como eu procurava montar o
meu planejamento de ensino. Sabe, assim, realmente parece que é uma terapia
mesmo. De voltar no passado, de catar essas coisas, de recordar coisas que estavam
aqui no meu subconsciente, digamos assim, que estavam trabalhando aqui junto
comigo, mas que eu nunca tinha parado pra refletir. Que essas experiéncias e essas
recordacgdes, essas memorias afetivas, que me fizeram ter esse caminho dentro da
didatica, dentro do ensino de Educacdo Ambiental, isso pra mim foi realmente bem
fascinante, sabe? Ver o quanto isso, 0 quanto a minha vivéncia me levou a ser esse
professor que eu me tornei. (Hidrogénio)

Entdo, como eu tinha te falado, assim, para mim foi muito interessante fazer essa
reconstrugcdo da minha trajetéria e, enquanto a gente estava conservando e eu estava
falando, quase que um processo psicanalitico, né? Foi muito legal, assim, ver que as
coisas se encadeiam, né? Mas, assim, foi interessante pra caramba fazer essa
reconstrucdo, porque era algo que eu nunca tinha visto. Entdo foi uma experiéncia
muito bacana. Eu adorei!

E o que ficou, assim, bem marcado para mim nessa nossa primeira etapa, né, foi
guando vocé me perguntou o que era Educacgé@o Ambiental, né? E que ai eu parei para
raciocinar a respeito, embora eu ja tenha trabalhado, né, como te falei. Enfim, com
algumas situagoes, né, de Educacdo Ambiental. Mas eu nunca tinha parado para
raciocinar a respeito. E ai, quando eu te falei que eu achava muito importante a
experiéncia, né? Muito mais do que a Educacdo Ambiental enquanto teoria, muito
mais o fato de ter a possibilidade de levar a crianga, ou o jovem, enfim, o estudante,
para experimentar o ambiente, né? E ali, isso se misturou, isso ficou na minha cabeca
por qué, né? Porque isso se misturou também com a minha histéria de maternidade,



porque foi algo, assim, que na minha experiéncia, né, enquanto mae, sempre foi muito
importante, tipo, proporcionar as minhas filhas esse encontro, né, com a natureza,
com o ar livre, com animais, com até a fazendo, cavalo, enfim, né, grama, essas
coisas. Entdo achei, assim, muito interessante, sabe, parar pra pensar a respeito.
(Gélio)
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10. ENCERRANDO A CONVERSA (POR ORA...)

A emergéncia na qual estamos inseridos, nos chama para a luta
politica. Luta pautada em nosso préprio reconhecimento, enquanto
agentes atuantes na producdo de nossos espagos (de maneira
dialdgica) e relacional com os outros terrestres. A emergéncia atual
que se estende em prol dos interesses hegemdnicos, nos convida a
olhar por outra perspectiva, para além dos individualismos
pulverizados pelas politicas pablicas curriculares cunhadas no seio do
conservadorismo. Emergéncia essa que ao fechar as fronteiras das
trocas, por meio de outra concep¢do de globalizacdo (LATOUR,
2020a), nos convoca a trilhar caminhos de resisténcia e de rebeldia.

Cotidianamente, mesmo sob influéncia constante de ldgicas
corporativistas em nossos saberes-fazeres, nos induzindo a tratar a
amplitude da educacgéo dentro dos moldes "daquilo que espera™ e "de
como avaliar corretamente”, construimos resisténcias. Resisténcias a
serem construidas e ndo prontas a priori. Resisténcia tecida pelas
conversas entre 0s terrestres e que tencionam o campo politico
curricular. Conversas que possam permitir a contribuicdo de todos
aqueles que queiram conversar e ndo silenciar a fala (e a existéncia)
de outros, como os discursos propagados pela extrema direita. A

conversa que se deseja é aquela que permita pensar futuros outros, u-

Sem titulo. Fonte: o autor.
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topicos nas propostas e possiveis na praxis. Uma conversa contra-hegemdnica e que nos leve a
superar as estruturas coloniais (im)postas, através de saberes marginalizados e negligenciados
nas sociedades ocidentais - saberes esses responsaveis pela rebeldia frente & norma. E, portanto,
criar espacgos de conversa com/no/sobre o meio ambiente, pensando em alternativas - nesse
caso, curriculares - para o enfrentamento direto com quem insiste em tornar-nos tecnocratas e
"gestores de aprendizagem” (PINAR, 2012).

Associada as mutacGes climaticas, tais emergéncias ganham forca no cenério social e
cada vez mais nos isolam em terrenos fechados e aumentam os obstaculos da perpetuacéo de
nossas vozes. O cenario ambiental, marcado por intensas modificagdes, evidencia processos de
cerceamento de liberdade (vide o deslocamento de pessoas entre-fronteiras) e de alteragcdes no
campo social. Pensar, portanto, a existéncia de interferéncia politica do meio ambiente, nos abre
possibilidades de reconexdo em/com nossos contextos vividos, abrindo possibilidades de
conversas complicadas, por exemplo, nos curriculos de Educacdo Ambiental.

Pelas narrativas aqui analisadas e também construidas, percebemos possibilidades de
engendramentos curriculares no plano politico e ambiental. Engendramentos que, hoje, se dao
pelas brechas e que inconscientemente permitem que os professores empreendam suas
subjetividades nos conhecimentos dos quais lecionam. Oportunizar esses encontros e esses
regressos ao passado, estabelecendo paralelos (e linhas perpendiculares) com o presente, nos
mostrou, a partir de nossas analises, serem poténcias na concepgdo de formas outras de se viver
a Educacdo Ambiental.

O convite para acessar memdrias iniciais da escolarizacdo nos permitiu perceber como
praticas marcantes propiciaram experiéncias subjetivadoras e, consequentemente, interferindo
em como as professoras e os professores concebem a Educacdo Ambiental e aplicam-na (ou
ndo) em seu saber-fazer-artistico-docente. O inicial processo de escavagdo do passado, por vias
do meétodo currere, pdde mostrar as professoras e aos professores sua influéncia na construgao
curricular da Educacdo Ambiental na escola. Pelas brechas, cada um ao seu modo, agencia seus
interesses e desinteresses, através de espacos como a sala de aula ou até mesmo fora dela,
podendo se distanciar, como visto em alguns momentos, de perspectivas conservadoras de
Educacdo Ambiental e de interesses de grupos hegemdnicos. Sejam pelos dilemas ambientais
vividos, sejam pelas experiéncias vividas na escola por cada docente, observamos suas relagdes
com aquilo que atualmente fazem em suas disciplinas. Vemos, assim, uma interferéncia do
passado no presente, das subjetividades nos curriculos e das jornadas de vida, das professoras

e dos professores, em seus fazeres.



Autobiograficamente, as professoras e 0s professores nos conduziram pelas suas
memorias, através de nossas conversas sobre curriculo que se complicaram no avancar das
entrevistas. Vivéncias do passado emergiram, como a formalizacdo da educacdo e as
problematicas proeminentes desse momento, de modo a tomar conta do hoje e promover, em
cada professora e professor reflexfes para a constituicdo de outros futuros (que ndo repitam o
passado indolente). Nesse sentido, o ato de "ir para fora" e se distanciar da formatagdo gerada
pelo terreno da sala de aula, na fala das professoras e dos professores, buscando brechas para
gue a conversa entre terrestres (humanos e ndo-humanos) pudessem existir. O caminho se torna,
dessa maneira, invadir a sala de aula com conversas, onde as subjetividades de cada terrestre
que (co)habita o terreno da escola possa se colocar frente aos desafios atuais. E romper as
fronteiras que separam o dentro e fora da sala de aula, legitimando saberes marginalizados e
tornando os curriculos conectados com as vidas terrestres.

Cabe ressaltar que ndo € estabelecer a conversa como norma, ou normatizar a conversa.
A ideia cabe em tornar possivel que ela exista na escola, trazendo consigo sua opacidade e sua
imprevisibilidade (PINAR, 2014). Pretende-se, com isso, alargar as brechas deixadas pelas
redacdes pré-aborto, tornando-as parte constituinte do curriculo escolar; assim como propiciar
complicadas sobre as relacdes sexuais do bicho-pau. Para isso, é preciso pensarmos em
curriculos outros, que permitam fazer saltar dos contextos e experiéncias vividas, 0s tracos a
serem dados nesta tela em branco, de diferentes cores, tamanhos e formatos, centralizando-se
na construcdo de uma sociedade justa com tod_s _s seres.

A Educacdo Ambiental diante desse cenario, apresenta papel fundamental na garantia
de aprendizagem com/no/sobre o meio ambiente (TRISTAO, 2014). Logo, permitir que ela
também seja construida por meio das conversas torna-se um importante passo para se pensar
nas modificagdes na materialidade do mundo, seus impactos sobre a vida terrestre e as
possibilidades de engendramento. Conversar, portanto, € motor para se imaginar, dentro das
realidades de vida de cada terrestre, a ampliacdo dos horizontes para além da prescricéo
individualista e narcisista das politicas publicas obscurantistas. Sendo assim, espera-se
preencher as brechas deixadas com as perspectivas criticas e pos-criticas (VIEIRAS;
TRISTAO, 2016), permitindo que sejam alargadas ao ponto de desestabilizar as fronteiras e
muros instituidos. As formacdes inicial e a continuada precisam, dessa forma, ser recheadas por
tais olhares, de modo que as redes de aprendizagem - dentro de espacos institucionalizados,
como as universidades, ou ndo, como os corredores e as mesas de bar - possam nos dar

arcabouco teorico para a luta politica iminente.



A acdo politica dos terrestres, interferindo em nossas historias contadas, pode também
atuar no processo de costura da Educacdo Ambiental, engajando lutas contra politicas publicas
curriculares pautadas em preceitos racializados e generificados. Dessa forma, a conversa
estabelecida entre os terrestres, propiciando redes de aprendizagem, ao compartilharem suas
vivéncias e contextos espago-temporais, nos instrumentaliza em processos de emancipacao do
solo e a desconstrugdo das narrativas hegemonicas.

Por isso, 0 resgate das conversas, possibilitando reconstruir o passado no presente,
mostra-se, a partir de nossas analises, importantes elos de construcdo de afetos e de redes,
intercambiando saberes para além do que nos é imposto. Ao estabelecermos vozes de resisténcia
em nossas rebeldias cotidianas, poderemos nos engendrar, coletivamente.

O cenério politico e ambiental nefasto que se instaurou em nossa sociedade, nos empurra
para a emergéncia. Conversar, portanto, torna-se necessario para que possamos (re)estabelecer
0 contato com o "outro”, a0 mesmo tempo nos reconhecendo como parte constituinte desse
processo de tessitura politica (e curricular). Experiéncias que abracem e que acolham, podem,
como relatado em nossas entrevistas, projetar terrenos de vida que também sejam acolhedores
para tod_s terrestres, permitindo, a existéncia de possibilidades mdltiplas de conversas. E,
através dessas conversas, nos solos estremecidos pelo projeto nefasto de poder instaurado nos
ualtimos anos, aterrar (ou aterrissar) as politicas publicas obscurantistas em solos férteis de

palavras, enunciando-as pelas conversas (complicadas) com/no/sobre 0 meio ambiente.
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11. MATERIALIZACAO DA PESQUISA: O PRODUTO
EDUCACIONAL NA PERSPECTIVA AUTOBIOGRAFICA

Comeco este texto historicizando meu processo de elaboragéo
do produto educacional e unindo-o aos referenciais tedricos aqui
utilizados. Motivo-me, para escrever este capitulo, pela expressao das
minhas inten¢Ges na construcdo de um diéario sobre esta pesquisa
académica como produto, ao exemplificar como professoras e
professores podem refletir sobre seus saberes-fazeres no ambito do
ensino de Quimica e da Educacdo Ambiental, de modo a complicar a
conversa sobre o curriculo construido. Assim, 0s escritos que construo
inicialmente fundamenta os elementos contidos no produto — e

descritos a seguir — e 0s aspectos metodoldgicos que 0 embasaram.

11.1. Produtos virtuais e suas desvirtualizacoes

Por muito tempo pensei qual lugar o produto educacional,
fruto do meu trabalho de pesquisa, ocuparia. Muitos foram os
produtos que pensei em minhas reflexdes sobre os tedricos estudados.

Os produtos virtuais, ou seja, aqueles que criei apenas em minha ca-

Sem titulo. Fonte: o autor.
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beca (e que ndo chegaram a se materializar de fato), se ampliaram em multiplas possibilidades,
dentre as quais destaco dois momentos: 1) a postura propositiva e 2) a influéncia da arte em
meu fazer. Em meus estudos iniciais, nos primérdios do meu processo de leituras e
entendimento de interesses a serem pesquisados no mestrado, idealizei uma proposta de produto
voltado a producao de um “guia didatico”, que sugerisse a professora e ao professor de Quimica
caminhos possiveis dentro de uma ideia de Educacdo Ambiental. Apés iniciar meus estudos no
campo curricular, me envolvendo nas perspectivas estruturalistas de Goodson (1997), projetei
um material que compilasse poemas e reflexes sobre a Educacdo Ambiental legitimada nas
politicas publicas curriculares atuais — mais precisamente a BNCC. Acreditava, desde entéo,
que a subjetividade costurada as palavras desse trabalho fossem se constituir como tessituras
entre a vida de cada sujeito (representado por mim) e como a construcdo sociohistorica do
curriculo implicava em nossas experiéncias enquanto professores. Partia da ideia de que o poder
propagado por tais politicas poderia empregar distintos efeitos sobre o fazer docente, conforme
apontado por Jahen e Ferreira (2012), e que publicizar isso seria importante para a politizacao
de professoras e professores contra tais efeitos normativos.

Acompanhado das mudancas enfrentadas na estruturacdo tedrica deste trabalho, o
produto educacional também passou por reelaboracdes. Os estudos de Pinar (1975; 2007; 2016)
— acerca das autobiografias e do método currere — unidos a minha vontade de conversa — ainda
que incipiente e individual — sobre as teorias e o fervilhar tedrico, conduziram-me a narracdo
da préxis da pesquisa académica. O que inicialmente seriam compilados de reflexdes tedricas,
sem me preocupar com uma coesdo epistemoldgica e estética entre eles, tornou-se fruto de um
exercicio de escrita em primeira pessoa e se desenrolando na concepc¢do de um diario que falasse
sobre essa pesquisa e meus sentimentos a respeito dela, refletindo sobre o pesquisar e sobre
meu fazer engquanto professor, durante o ato de ser pesquisador-professor. Nessa tentativa de
por em foco os “microprocessos de construgéo social dos fatos” (LATOUR, 1997, p. 159-160),
0 produto educacional compreende-se, atualmente, como um diario digital, no formato de um
livro digital, cujo titulo é: “Ao mar: pesquisa em diario”. Por intermédio dele, viso a inspira¢do
para a complicacdo das conversas curriculares com professoras e professores de Quimica,
autobiografando uma pesquisa académica, a fim de situa-la em um contexto historico, politico,
educacional e cultural (PINAR, 2007).

Para além das intengOes iniciais, o cenario de producdo académica no ambito dos
“ensinos de...” (Ensino de Quimica, Ensino de Biologia, Ensino de Histdria, entre outros)

também atuou na viabilizacdo do “Ao mar: pesquisa em diario”, devido a caréncia de produgdes



semelhantes na plataforma eduCAPES (repositdrio de produtos educacionais). De acordo com
0 estado da arte realizado em sua base de dados (anexo 3), ndo ha diérios (independente de sua
estrutura) ensejados em perspectivas que interseccione o curriculo e a Educacdo Ambiental.
Dentre as producdes localizadas, todas apresentam-se como “guia didaticos” ao adjetivarem o
“ambiental” & “educacdo” (ARAUJO; SANTOS, 2021; INGLEZ; SGARBI, 2018; MAFRA et
al., 2022; MULINI; CAMPQOS, 2013; NEVES; CAMPQOS, 2017; MATTA; CAMPOS, 2014;
ROCHA; LEITE, 2014).

Como ja sinalizado no capitulo 2 desta dissertacdo, nosso interesse se da na observacao
da escola enquanto produtora de curriculos e os modos de movimentagdo das politicas publicas
a partir da producio curricular docente (PINAR, 2016; SUSSEKIND, 2016). Diante desse
deslocamento, Santos et al. (2015) nos auxilia a pensar em uma producdo, imersos nas
demandas das areas de “ensinos de...”, que mesmo apontando direcionamentos, ndo se objetiva
em guiar o fazer de cada professora ou professor, visto o que interessa é “[...] dividir o desejo,
a militancia possivel, por uma escola mais sensivel aos sujeitos que atende e a comunidade em
que estéa inserida, promovendo uma formacao organica e socioambiental” (ibidem, p. 10). Nesse
sentido, Marques et al. (2015) também sinaliza para possibilidades — e destaco o termo
possibilidade, como sendo algo possivel e ndo pré-determinado por um produto educacional —
de caminhos formativos e que “favorecam o pensamento critico” (ibidem, p. 9), no que diz
respeito os espagos nao-formais de educacdo, onde o ambiente é adjetivado a educacéo.

Tristdo (2014) fundamenta a concepcdo tedrica do didrio que acompanha esta
dissertacdo, visto que a Educacdo Ambiental para autora é espaco de compartilhamento de
saberes que “[...] favorecem aprendizagens com/no/sobre o meio ambiente” (ibidem, p. 473).
Por essa razdo, ao pensarmos sobre o papel do produto e seus possiveis desdobramentos,
apresentei formas pessoais de lidar com a falta de experiéncia — pela falta de tempo e pelo
excesso de informacdo, de opinido e de trabalho, como apontado por Larrosa (2002) — e sua
relagdo com meus fazeres enquanto professor de Quimica e com minhas vivéncias (como
pesquisador-professor) no campo da Educacdo Ambiental. Discuti, no movimento de voltar o
olhar para a minha vivéncia, os efeitos produzidos-produtivos das politicas publicas
curriculares sobre minha pratica como professor-pesquisador. E, de maneira autobiogréafica,
volte-me ao passado — sinalizei os atravessamentos da minha vivéncia enquanto um gay
cisgénero — tentando observar como ele paira sobre o presente e como pode ser chave para a
superacao do “pesadelo” acarretado pelas politicas curriculares normativas e nefastas (PINAR,
2007; SUSSEKIND, 2016).



As experiéncias do curriculo se configuram como possibilidades de reconstrucéo
subjetiva, ao permitirem “aprender a partir da experiéncia, reconstruir a experiéncia por meio
do pensamento e do didlogo para possibilitar o entendimento” (PINAR, 2016, p. 20).
Direcionando o olhar para a Educacdo Ambiental, as conversas podem apresentar carater
formativo, visto que a complexidade de vozes que ela carrega torna a formagdo “[...]
emaranhada em uma rede de aprendizagens coletivas e de agenciamentos em que
fomos/somos/estamos sendo construidos sempre enredados/implicados com o meio ambiente”
(VIEIRAS; TRISTAO, 2016, p. 162).

Ao narrarem, por exemplo, sobre suas experiéncias e vivéncias, as entrevistadas e 0s
entrevistados desta dissertacdo refletiram sobre seu papel de agente construtor de curriculos,
associados aos seus contextos e as suas histdrias de vida. Através dessa perspectiva, também
me inseri no debate, com a intencdo de complicar a conversa sobre Educacdo Ambiental e a
Quimica disciplinar, convidando outras professoras e professores a entrar na danga. Sintonizo-
me a fala de Hidrogénio sobre como nos encontramos naquilo que produzimos pode nos levar
“[...] a refletir, a recordar, a buscar lembrancas que eu nunca tinha talvez parado pra pensar.
De como isso influenciava a minha aula, o meu jeito de ser professor, ou a forma como eu
procurava montar o meu planejamento”.

Desse modo, avaliamos a pertinéncia desse diario como produto educacional, com o
objetivo de se constituir como préxis as professoras e aos professores. E, portanto, pensar em
um movimento autobiogréfico capaz de fixar as problematicas que nos constituiram enquanto
problemas do/no/com o presente (PINAR, 2007). E, através dele, visibilizar nossas praticas e,
ao descentralizar os efeitos de poder de tais politicas publicas normatizadoras, pensarmos em

um:

[...] processo de escavacgdo e [...] reconstrucdo arquiteténica de um eu, com materiais
antes excluidos (agora escavados), um eu mais espagoso, mais convidativo,
especialmente para os “outros”, como mulheres, criangas, afro-americanos, que se
tornam, agora, ja ndo mais “outros” e ja ndo invisiveis (ibidem, p. 90).

11.2. Os modos de uso do produto

A lingua continuard inventando o mundo com palavras. Nas conversas ao redor de
uma mesa em dias de festa, nds seremos apenas um nome, cujo rosto vai se desvanecer
até desaparecer na massa andnima de uma geracao distante (ERNAUX, 2021a, p. 14-
15).

Sob influéncia de Ernaux (2021a; 2021b; 2022a; 2022b; 2022c; 2023) e das teorizacbes
de Pinar (1975; 2007; 2012; 2016), investi em uma linguagem autobiografica na construcdo do

produto educacional, a fim de “literaturizar” minha producdo académica e construir uma



narrativa “[...] sobre conversagao, escrita livre e fofocas para pensar os cotidianos e curriculos
nas escolas como sendo uma postura politico-epistemoldgica nos estudos curriculares”
(SUSSEKIND, 2014, p. 24). Quando me proponho a me colocar diante das minhas produgoes,
acredito contribuir para se pensar uma outra forma de se fazer ciéncia e se produzir curriculos,
sejam de Quimica e/ou de Educacdo Ambiental. Unindo-me a Ernaux (2021a), este trabalho
ndo se configura como “rememoracao, [...] que busca narrar uma vida, dar explicacao de si”
(ibidem, p. 217); observo que as palavras colocadas em texto de maneira autobiografica podem

proporcionar:

[...] uma narrativa escorregadia, no pretérito imperfeito e absoluto que vai, pouco a
pouco, devorando o presente até a Gltima imagem de uma vida. Um fluxo que serd,
contudo, interrompido a intervalos regulares por fotos e sequéncias de filmes que véao
captar as formas do corpo e os lugares sociais sucessivos ocupados por ela. Estas
interrupgdes funcionardo como pausas na memdria e, a0 mesmo tempo, como
conexdes com o desenvolvimento de sua propria existéncia, com aquilo que a tornou
singular, ndo pela natureza dos elementos de sua vida, sejam eles externos (trajetoria
social, profisséo) ou internos (pensamentos e aspiracdes, desejo de escrever), mas por
sua combinac&o Unica em cada ser humano (ibidem, p. 217).

Por intermédio do currere, o processo de construcdo narrativo e biografico enriquece o
campo do conhecimento (curricular, ambiental, docente, entre outros), visto que evidencia uma
visdo prépria e pessoal sobre aquilo que vivemos (PINAR, 1975). Assim como colocado por
Ernaux (2021a), os fatos descritos se conectam ao “desenvolvimento de sua propria existéncia”
(ibidem, p. 217) e, por vias fenomenoldgicas, tornam os pensamentos estruturas profundas do
proprio ser (PINAR, 1975). O caréater epistemoldgico e artistico daquilo que produzimos —
sendo no meu caso, uma pesquisa académica, amplia as palavras para vivéncias docentes,
diferenciando-nos e nos mostrando como estamos localizados no mundo e como 0 presente
desestabiliza as fronteiras entre passado e futuro, de maneira a nos reconhecer nesse ‘“‘estar-no-
mundo” subjetivamente (PINAR, 2016). Por isso, escrever autobiograficamente foi uma forma
de autoconhecimento, interpelada pelas conversas (que se complicaram no percurso deste
mestrado). Para Pinar (2016, p. 32):

a oralidade referencia a expressdo temporalmente estruturada — e estruturante — da
subjetividade pelo texto, um texto fisico e/ou mais amplamente, o texto que constitui
a discussdo em curso em sala de aula. E dizer o que vocé pensa e/ou sente, de
preferéncia depois de ter pensado sobre isso, apesar de que a espontaneidade pode
expor algo imprevisto, possibilitando que o falante saiba mais sobre si mesmo e/ou
sua disciplina.

Nessa escavagdo do eu, joguei-me a construcdo desse diario, inicialmente em uma
pagina em branco do Word. Quando resgatava as elaborac6es tedricas de William Pinar, tentava
uni-las a0 meu movimento de mudanca epistemoldgica e, com isso, 0 que antes eram escritos

despretensiosos, se tornaram textos de um sujeito que é professor e pesquisador. Atrelado a



1SS0, as fotografias utilizadas caminham no mesmo sentido das palavras colocadas: de maneira
imagética, dar forma a vivéncia narrada.

A autobiografia, por possibilitar o estudo e analise da cultura e histéria personificadas
no individuo que a escreve (PINAR, 2007), também abre espaco para o entendimento das
ideologias politicas que cercam a Educagdo Ambiental e seu fazer, sob custddia da “visdo de
mundo” de cada docente (TRISTAO, 2013). As palavras, nesse sentido:

[...] ndo pressupde uma acdo meramente racional; uma visdo de mundo implica ua
forma de teorizacdo sobre 0 mundo, uma imanéncia entre as palavras e as coisas [...].
E as narrativas sdo compreendidas como acontecimentos, eventos, a¢des, experiéncias
que expressam o enredo vivido dos saberes produzidos e subjetivacOes articuladas
com base em intera¢cBes com 0 meio ambiente por meio de expressdes socioculturais
(ibidem, p. 849).

Por essa razdo, acreditamos que a utilizacdo do formato de um diario contribua para que
professoras e professores reflitam sobre suas agdes e pensamentos em um espaco curricular.
Pela perspectiva da Educacdo Ambiental, compreendemos a poténcia dos contextos como
viabilidades decoloniais de curriculo, revendo “[...] os pressupostos da 16gica determinista ¢ da
proposta oficial de politicas internacionais que nos conduzem, da mesma maneira, a [...] um
discurso consensual para a preservagdo e protecio da natureza” (TRISTAO, 2014, p. 478).
Sobretudo, proponho que através do autoconhecer e do falar sobre nés, ampliemos nossos
olhares e visbes, percebendo ndo s6 nossa contribuicdo curricular na elaboracdo de uma
Educacdo Ambiental atrelada as nossas vivéncias e historias, como também uma possibilidade
de entrarmos em contato com o outro, compartilhando nossas visdes de mundo e sendo
atravessado pelas visdes do outro — pelas conversas, que ndo necessariamente sdo sinébnimos de
harmonia. Tal ideia dialoga com os escritos de Krenak (2019), no sentido do “reordenamento
das relagdes e dos espagos” (ibidem, p. 67), possibilitando “novos entendimentos sobre como
podemos nos relacionar com aquilo que se admite ser a natureza, como se a gente ndo fosse

natureza” (ibidem, p. 67).
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ANEXO 1

RESULTADOS OBTIDOS A PARTIR DO LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO REALIZADO
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ANEXO 2

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Compreendendo um pouco sobre a(0) entrevistada(o)

1)
2)
3)

4)

5)

Quem é vocé?

Quais sdo suas primeiras memdrias sobre a escola? E sobre a graduagéo?

Quais foram 0s momentos mais marcantes vivenciados por vocé na escola e graduacao?
Como foi para vocé?

Quais foram 0os momentos mais marcantes vivenciados por vocé na docéncia? Como foi
para vocé?

Como esses momentos influenciaram na sua forma de ser e de ver o mundo?

Conversando de forma complicada: a Educacdo Ambiental e o curriculo

6)
7)

8)

9
10)

11)
12)

13)

14)

O que ¢ “Educacdao Ambiental” para voce?

Quando foi a primeira vez que vocé escutou falar sobre “Educacdo Ambiental”? Como
foi?

Como a “Educacao Ambiental” esteve presente ao longo da sua trajetéria na educagdao
basica enquanto aluno? E enquanto docente?

Como a “Educacdo Ambiental” esteve presente ao longo na sua formagao inicial?

Quais foram 0s momentos mais marcantes vivenciados por vocé quando em contato com
a Educacdo Ambiental?

Como vocé desenvolve a “Educacdo Ambiental” enquanto docente nas suas aulas?
Quais sdo suas contribui¢gdes enquanto docente na construgdo da “Educacdo Ambiental”
na escola?

Como suas alunas e seus alunos podem auxiliar no processo de construcao da “Educagdo
Ambiental” na escola?

Quais vivéncias ao longo da sua trajetoria de vida e em contato com a Educagcdo Ambiental

mudaram quem vocé é?
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RESULTADOS OBTIDOS A PARTIR DO LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO SOBRE O PRODUTO EDUCACIONAL
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