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RESUMO

Este estudo parte do pressuposto de que as criangas, enquanto seres constituidos de
natureza e de cultura, necessitam de convivio com o mundo natural, sendo este um dos seus
direitos inaliendveis e uma das condicdes para que elas se desenvolvam plenamente. O
afastamento das criancas da natureza é uma das caracteristicas da infancia contemporéanea e é
resultado de um longo processo historico, que, a partir da era moderna, instrumentalizou a
natureza para fins mercadologicos e retirou o ser humano do seu convivio. Uma das
consequéncias desta visao nas escolas da infancia é uma educacao distante da vida, realizada
em espagos fechados que aprisionam o corpo, desconsideram as especificidades das culturas
infantis, e, consequentemente, bloqueiam o desenvolvimento das potencialidades das criancas.
Esta pesquisa buscou sistematizar significados e sentidos expressos pelas criancas quando
convivem e atuam nas areas verdes e discutir de que modo estes sentidos contribuem para sua
formacdo enquanto seres compostos de multiplas dimensdes. A investigacdo, de natureza
qualitativa, se deu na Escola Infantil Apito, no municipio de Camacari, Bahia, através da
observagao participante junto a uma turma de criancas de cinco anos de idade e da realizacao
de um grupo focal com quatro educadoras e quatro estagiarias. Teve, entre seus referenciais,
0s estudos sobre: a educacdo ambiental na primeira infancia; a organiza¢do dos ambientes de
aprendizagem; a escuta das criancas enquanto produtoras de cultura; o desenvolvimento da
sensibilidade como condicdo necessaria para construcdo de novos modos de vida. Os dados
revelam que as areas verdes sao espacos amplamente preferidos pelas criancas, nos quais elas
brincam, interagem, imaginam e criam, onde o corpo se movimenta livremente a partir de
seus desejos e interesses. Além disso, pelas experiéncias espontaneas, de plantios e cultivos,
de cuidado com os animais, as criangas aprendem sobre o mundo natural e exercitam o
cuidado amoroso com outras formas de vida. Nossa humanidade, constituida pelas dimensdes
racional, corporal, espiritual, emocional, se amplia e se aprofunda a partir da integracdo com o
mundo natural, do qual somos parte, resultando em modos de viver pautados,
prioritariamente, pela sensibilidade. O convivio com os demais seres e elementos da natureza
é, portanto, um dos caminhos primordiais em nosso processo de humanizacéo.

Palavras-chave: relacdo crianca e natureza, educacao infantil, sensibilidade.



ABSTRACT

This research starts by assuming that children, as natural and cultural beings, need to
interact and live with the natural world. This is one of the children’s unquestionable rights and
it is a condition for their fully development. Children’s separation from nature is one of the
features of contemporary childhood. It is a result of a long historical process that started with
modernity which instrumentalized nature for merchandizing ends and withdrew human beings
from its conviviality. The consequences of this vision for infant schooling are the increase of
an education distant from life, performed in self-contained spaces that imprison the body
which gives no regard to the specifics of children cultures, thus, it blocks up children’s
potentialities for development. This research had the goal to systematize meanings and senses
expressed by children when in presence and in action in green areas in order to discuss the
way these senses contribute to his/her construction as multi-dimensional beings. Our research
(of qualitative approach) took place at the Apito Children School, located in the municipality
of Camacari, State of Bahia, Brazil, where we promoted participant observation in a five year
old children class and facilitated a focal group with four educators and five trainees. Among
its approaches, it included: first childhood environmental education; organization of learning
environment; children as culture producers; sensibility development as a necessary condition
for the growth of new ways of life. Data revealed that green areas are the ones most preferable
by the children, in which they play, interact, imagine and create - places where their bodies
move freely in accordance with their own desires and interests. Furthermore, through planting
and care for animals spontaneous experiences, children learn about the natural world and
practice a loving attention for other forms of life. Thus, conviviality with other beings and
elements of nature is one of the most primal means in our humanization process. Composed
by rational, bodily, spiritual and emotional dimensions, our humanity enhances and enlarges
itself in interaction with the natural world, which we are part, resulting in ways of being
regulated mostly by sensibility.

Key-words: children and nature relationship, childhood education, sensibility
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INTRODUCAO

Origens da busca

Minha infancia transcorreu na area rural de Valente, sertdo da Bahia, nos anos em que
as consequéncias das secas maltratavam muito mais a populacdo. As cores marrons do mato
seco, 0s verdes vigosos das plantas resistentes da caatinga e as cores vivas das suas raras
flores, compunham a paisagem sertaneja, na maior parte do tempo. A chegada das chuvas era
uma imensa maravilha, anunciava o verdejar do mundo, a bonanca nas colheitas e era vivida
como um rito sagrado, festejado com as cantigas dos plantios comunitarios das rocas. Mais
tarde, nas festas de colheita e nas rezas para os Santos, sempre nas noites de lua cheia,
ecoavam 0s benditos (cantos de louvor, gratiddo ou pedidos), os sambas de roda, as chulas e
as rodas de verso.

Viviamos num sistema de vida comunitaria, no qual os materiais impressos eram
raros. Estavam presentes, todo o tempo, as cantigas, 0s causos, 0s provérbios, as rimas, a hora
das risadas, a contemplacdo dos relampagos, a debulha do milho ou do feijdo, como modos
soberanos de nos ensinar e de agucar nossas curiosidades.

Estas experiéncias formavam, no meu imaginario, um campo magico, no qual eu e as
demais criangas viviamos imersas. Brincdvamos sonhdvamos na natureza ampla e diversa,
inventdvamos brinquedos, nas rogas, nos terreiros, na caatinga, em cima das arvores,
interagindo com a grande familia, com a terra, com 0s animais e as plantas.

Desta forma, a intimidade com a natureza se constituiu como uma das bases
estruturantes do meu existir. Os cheiros do mato e da terra, a amizade com os “bichos”, 0S
sentidos de plantar, cuidar e colher juntos, o gosto afetivo-saboroso dos frutos do sertdo, 0s
sons das chuvas, sdo experiéncias plasmadas em meu ser.

Estudei numa pequena escola rural, que, mesmo com muitos limites, era afetiva e
cuidadosa. Vivi um fascinio inesquecivel ao ganhar minha primeira cartilha e ver gravuras
coloridas, nunca vistas antes. Admirava minha professora e a brincadeira de ensinar as
criangas amigas era uma das preferidas.

Mais tarde, o ingresso no Curso de Magistério consolidou meu entusiasmo por ensinar,
levando-me a escolha consciente de ser professora.

Comego a minha docéncia lecionando na escola rural onde estudei, em classes
multisseriadas, com criangas na idade entre 5 e 14 anos. Atuava movida pela paix&o diante do

que acabara de aprender na Escola de Magistério, aliado aos conhecimentos de mobilizacéo
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social e educacdo popular construidos nos grupos de jovens dos quais fazia parte, e, desde I3,
com visdo critica agugada, acreditava na educacdo como caminho de transformacéo social.

Ingressei no curso de Pedagogia Pré-escolar na UNEB, apds cinco anos de docéncia.
As inquietacfes com relacdo ao fazer pedagdgico, até entdo mais incipientes, ganharam corpo
e foram impulsionadas e amparadas por primorosos professores. A partir dai, passei a
direcionar meu investimento profissional, de estudo e pesquisa, para a educacdo infantil,
resultando, gradualmente, em um pacto com as criancgas, ao qual sirvo e reverencio.

Formacdes ndo académicas, com énfase em educacdo ambiental e autoconhecimento,
ampliaram minhas inquietagdes com relagdo aos espagos educativos oferecidos &s criancas.
Passei a defender as areas externas, especificamente as areas verdes, como importantes
aliadas na educacéo das criancas.

Fui convidada a fazer parte da equipe técnica da Secretaria de Educacdo de Camacgari
comecando a atuar como formadora e coordenadora dos processos formativos das educadoras
da infancia. Conseguimos inserir no programa de formacdo, a partir de 2007, o modulo a
crianca e a natureza, possibilitando alguns avangos em boa parte das escolas municipais e
comunitarias contratadas, com relacdo as praticas pedagdgicas e a organizacdo dos ambientes
de aprendizagem nas areas externas.

Em paralelo, criei e coordenei o Projeto Aprender com a Natureza, na Escola
Ecoldgica da Fundacdo Terra Mirim, organizagdo social localizada em Simdes Filho, Bahia,
sediada em um sitio, onde pudemos realizar experiéncias efetivas junto as criangcas nos
ambientes naturais, ampliando minha compreensdo sobre 0s interesses das criancas e suas
aprendizagens nas areas verdes.

Mantive-me um tempo afastada da academia, por ndo perceber interesse na mesma
para articulacdo e colaboracdo com seu entorno. Visdo que vem se alterando.

As experiéncias formativas que venho conduzindo, 0 acompanhamento as praticas das
educadoras nas escolas, a escuta das criangas, reafirmam em mim a conviccao da necessidade
de ampliacdo dos ambientes de aprendizagem para além das salas de aula. Na prépria
Secretaria de Educagédo fazemos uma insistente defesa dos espagos verdes nas escolas.

O que vivo e defendo hoje teve suas origens nos campos do sertdo, tdo secos de aguas
e tdo encharcados de boa convivéncia, de arte e parceria com a natureza. Minha inspiracao
profissional vem de la e de muitas jornadas percorridas em que venho aprendendo com tantas
pessoas buscadoras, que acreditam que é possivel criar experiéncias de vida guiadas pelos

sentidos de bem comum, aqui e agora. Acreditam na militancia em defesa de uma vida melhor
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para todas as espécies e para o planeta. Nesta militncia, em meu caso, incluem-se, de modo
especial, as criancas.
Neste trabalho defendo o direito inalienavel das criancas de conviverem com a

natureza, da qual sao parte.

Que mundo estamos deixando para nossas criangas?

O planeta agoniza e a raca humana tende a desaparecer. Vivemos uma situacdo de
emergéncia planetéaria. Estas afirmacfes estdo muito presentes nos debates atuais sobre as
grandes questbes que assolam a vida hoje, e que nos inquietam enquanto profissionais da
educacdo.

No bojo destes debates insere-se a discussdo sobre o papel da educacdo diante das
complexas demandas com relacdo a construcdo de outros modelos de desenvolvimento que
primem pela protecdo da vida na terra, a partir de um modo de viver que ndo pretende
dominar o mundo natural, mas que deseja conhecé-lo e respeita-lo.

A constatacdo da necessidade premente de novos modos de viver, nos traz a tona,
entre outras coisas, 0 questionamento sobre o que estamos fazendo com nossas criangas, sobre
que herancas estamos deixando e que oportunidades temos lhes oferecido para que possam se
manter vinculadas a natureza e viver suas vidas pautadas em valores solidarios e cuidadosos
com todos os seres e com 0 planeta terra.

Compreendemos que a convivéncia das criancas com o mundo natural é uma condicao
essencial para seu processo de humanizagédo. Sendo, portanto, uma das funcGes das escolas de
educacdo infantil, priorizar experiéncias educativas nas areas verdes, nas quais as criangas
possam movimentar-se livremente, investigar o mundo, brincar, interagir e criar.

A relacdo dos seres humanos com os demais seres que habitam a terra e com as
coisas da natureza passou por transformacbes profundas ao longo da histdria. Pesquisas
apontam que na antiguidade a terra era compreendida a partir da dimensdo sagrada e de um
sentido amplo de equilibrio entre as pessoas e a natureza em seu entorno. Como um grande
organismo Vivo, a terra era cultuada como a Grande Mae de todas as criaturas. Considerada
representante da divindade feminina, recebia variados nomes, nas diversas culturas (EISLER,
1989; SHELDRAKE, 1991; BOFF, 1993)

Esta era uma das concepgdes estruturantes das culturas arcaicas, nas quais a vida era
totalmente dependente dos produtos vindos diretos da terra. Tais sentidos nutriam o

imaginario destes povos, gerando e sendo gerado por mitos e simbolos, permanentemente
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atualizados pelos ritos cotidianos de plantio, colheita, nascimento, morte, ritos de iniciacao
religiosa, de passagem do tempo e das fases da vida.

Sheldrake (1991, p. 22) nos fala da personificacdo da natureza na Mde Natureza, um
aspecto da Grande Mae, que “nas mitologias arcaicas, [...] tinha muitos aspectos. Era a fonte
original do universo e de suas leis, e a administradora da natureza, do destino, do tempo, da
eternidade, da verdade, da sabedoria, da justi¢a, do amor do nascimento e da morte”.

Nestas culturas, o tempo e o espaco eram concebidos e vivenciados como dimensdes
onde se encontram e se cruzam o terreno e o divino, a vida cotidiana e os sentidos miticos e
espirituais. (SHELDRAKE, 1991, ELIADE, 1992). O corpo, integrado a estes modos de
existir, podia seguir seus ritmos organicos e 0s ritmos da natureza.

A construcdo da modernidade altera profundamente a relacdo dos seres humanos com
a natureza. A luta desenfreada pela conquista e acimulo de riquezas, a dizimacao dos povos
colonizados e suas ricas culturas, de diversas espécies animais, vegetais, e demais riquezas
naturais, marcam a instalacdo da era industrial.

O ideéario da modernidade inclui a concep¢ao da “vida em sociedade como uma luta
competitiva pela existéncia e a crenca no progresso material ilimitado, a ser alcancado através
do crescimento econdmico e tecnoldgico” (CAPRA, 2006, p. 28).

Concebida a partir da negacdo dos saberes sensiveis, miticos e religiosos, a
modernidade implantou um tipo de razéo fragmentada e instrumental, reduzindo os modos de
interpretacdo do mundo. Neste sentido a natureza passa a ser vista como algo sem vida, sem
valor inerente, servindo apenas como meio para exploracdo, com vistas a acumulacdo material
ilimitada. A nova Ciéncia e o método cientifico nascentes, de modo geral, ignoram e
desqualificam os conhecimentos tradicionais, considerando validos apenas 0s conhecimentos
mensuraveis, quantificaveis (SHELDRAKE, 1991; DUARTE JR., 2001; CAPRA, 2006)

Estas transformacdes alteraram profundamente os rumos da humanidade. Por um lado
trouxeram saltos qualitativos imprescindiveis, como por exemplo o avango tecnologico que
possibilita, entre outras conquistas, a cura para muitas doencas. Por outro lado, a énfase
excessiva na razdo instrumental, a negacdo dos sentimentos, 0 modelo de desenvolvimento
gue violenta e agride o0s seres humanos e a natureza, trouxeram consequéncias desastrosas.
Sdo inaceitaveis as desigualdades sociais alarmantes, a acelerada degradacdo ambiental, a
deterioracdo ética que assola a humanidade, resultantes de uma ldgica capitalista perversa,
que tem como uma das suas pecas chave a ldgica do consumo. Estas sdo algumas das marcas
da crise generalizada que atinge a humanidade e a natureza em seus diversos ambitos. “Este

tipo de mercado excludente cria niveis de pobreza jamais vistos [...] o equilibrio fisico
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quimico da Terra, construido sutilmente durante milhdes e milhGes de anos, pode romper-se
devido a irresponsabilidade humana” (BOFF, 2000, p. 8, 9).

A educacdo, campo privilegiado e legitimado de formacdo humana, pautou-se, de
modo geral, nos pilares de construgdo da era moderna e serviu para sua expansdo e
sustentacdo. A complexidade humana foi, e ainda é, na maioria das nossas escolas, abordada
de forma reducionista, a partir da supremacia dos processos mentais da desqualificacdo das
multiplas dimensdes que nos constituem (ARAUJO, 2008; TIRIBA, 2010), e da falsa
dicotomia entre ser humano e natureza.

A infancia, enquanto construcdo social, é fortemente marcada pelas transformacoes
ocorridas ao longo da histéria. As criangas, seres indefesos e dependentes dos adultos na
maior parte de suas necessidades, sdo profundamente atingidas pelos modos adultocéntricos
de conducdo do mundo. As escolas da infancia, a maior parte do tempo, as mantém em salas
fechadas, dificultando que estas se percebam como seres integrados a natureza.

Gradualmente, a visdo sobre a crianga se altera, impulsionada pelas transformacoes
econbmicas e sociais, pelos estudos de pesquisadores comprometidos com a defesa da
infancia, bem como pela atuacdo de um amplo movimento popular composto por
organizacOes da sociedade civil que militam incessantemente pelos direitos das meninas e
meninos do nosso pais. Estes passaram a ser considerados legalmente, no Brasil, como
cidaddos de direito pela Constituicdo Federal de 1988 e pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente em 1990. A crianca, gradualmente, passou a ser concebida como cidada, ativa,
construtora de cultura.

A educacdo infantil é, hoje, um dos temas centrais dos debates pedagdgicos. Busca-se
compreender, entre outras coisas, 0 que as criangas pensam? Como elas aprendem? Nesta
perspectiva, a discussdo sobre a qualidade dos ambientes de aprendizagem oferecidos as
criancas € uma das abordagens imprescindiveis (FARIA, 1997; CARVALHO E RUBIANO,
2004; HORN, 2004; OLIVEIRA, 2011; BARBIERI, 2012).

A discussdo sobre a importancia das areas externas das escolas pouco ¢é abordada nos
estudos sobre 0s ambientes de aprendizagem. As criangas pequenas, passam, a maior parte do
tempo aprisionadas, sentadas, em ambientes fechados.

Tendo como modos soberanos de aprendizagem e desenvolvimento a brincadeira e a
interacdo, (MEC/SEB, 2010), as criangas necessitam de ambientes nos quais possam explorar
o mundo de diversas formas, expressar-se através de suas mdltiplas linguagens, devidamente

e afetivamente acolhidas pelos adultos, instigadas e apoiadas pelos mesmos a seguir adiante
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em suas perguntas, hipdteses, curiosidades, investigacGes e descobertas (BARBOSA, HORN,
2008).

Neste processo, a natureza €, inegavelmente, um campo fértil para as criancas
descobrirem sobre si mesmo, sobre 0s outros e sobre as coisas que Ihes rodeiam.

As experiéncias na natureza, desde a primeira infancia, contribuem para a conexéo
entre a razdo e a emog&o, 0 corpo e a mente. Religa o conhecimento com a vida.

Freinet (1998, p. 183, 184) recomenda, “deixe a crian¢a pequena mergulhar total e
permanentemente na vida da natureza”. E afirma, “toda crianca precisaria de um grande
jardim”.

O vinculo espontidneo com a natureza é uma das caracteristicas do ser crianca. E
explicita sua preferéncia por movimentar-se amplamente e brincar nas areas verdes, por
interagir com os animais e as plantas. Nas oportunidades em que as criancas da educacédo
infantil, dos diversos contextos, transitam nos quintais das escolas, quando existem, ou em
outros espacos verdes, destacam-se a sua grande curiosidade pelos bichinhos de jardim e sua
preferéncia pelas brincadeiras com agua e areia. Nestes ambientes, a sua inventividade e
criatividade expandem-se diante de tantos estimulos, o corpo exercita a liberdade de
movimentar-se segundo suas vontades e de brincar amplamente com as coisas da natureza,
caracterizadas pela diversidade de cores, texturas, consisténcias, odores, que impulsionam
outros modos interativos que se contrapdem aos padr@es de brincar impostos pela midia.

O estar na natureza, além de possibilitar conhecimentos importantes sobre o0 mundo
natural e social, oferece as criancas situacdes que as ajudam a ampliar sua percepcao,
desenvolver seus sentidos e aprender a olhar sensivelmente, a sentir sensorialmente as coisas
da natureza, a admirar as belezas naturais e a dinamica que lhes originam e sustentam. A
ampliacdo da sensibilidade constitui-se como uma competéncia que pode em muito favorecer
0 modo como as criancas lidam com a vida em geral, a partir de suas dimensfes imaginativa,
emotiva e sensivel /corporea.

Reconhecemos as criancas como sujeitos produtoras de cultura, histérico e
socialmente contextualizados (KRAMER, 2000; SARMENTO, 2002; ROCHA, 2008;
FRANCISCHINE E CAMPOS, 2008; DELGADO E MULLER, 2008; CASTRO E SOUZA,
2008). Isso implica, necessariamente, em lhes garantir como um dos seus direitos
imprescindiveis o contato direto com 0 mundo natural que a cerca. Para isso a escola precisa
ser lugar de resisténcia as culturas de dominagdo pautadas no consumo desenfreado e na
separacdo entre natureza e cultura, e oferecer sua contribuicdo na construgdo concreta de

modos cuidadosos e sensiveis de ser e de estar no mundo.
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Esta pesquisa investigou que significados e sentidos as criangas expressam quando
participam das experiéncias em &reas verdes. Foram adotados como objetivos especificos:
discutir a relacdo entre ser humano e natureza; analisar como as vivéncias diretas na natureza
ampliam a sensibilidade das criangas; identificar contribui¢bes das experiéncias educativas na
natureza para o processo de humanizagéo das criangas; refletir com as educadoras a sua viséo
sobre as experiéncias educativas com as criangas na natureza.

A investigacdo envolveu uma turma de 25 criancas da educacdo infantil e 8
educadoras da Escola Infantil Apito, em Camagari, Bahia.

Com relacdo a sua estrutura, este trabalho estd organizado do seguinte modo: no
primeiro capitulo apresentamos aspectos historicos referentes a relagdo do ser humano com a
natureza ao longo dos tempos, destacando os modos como as sociedades arcaicas concebiam e
vivenciavam a natureza com base em parametros de afinidade respeito e sacralizacdo, sentidos
estruturantes daquelas culturas. Em seguida, no capitulo dois tratamos da ruptura historica da
parceria entre o ser humano e a natureza a partir da era industrial e as consequéncias advindas
deste rompimento. No terceiro capitulo, discutimos a relacdo da crianca e a natureza, a partir
da compreensdo de que esta é constituida de natureza e cultura. Abordamos as areas verdes
como valiosos ambientes de aprendizagem, nos quais as criangas aprendem sobre si e sobre o
mundo natural, a0 mesmo tempo em que, ao ampliarem sua percepcdo e sensibilidade,
exercitam a atuacdo cuidadosa diante das vérias formas de vida.

No capitulo quatro apresentamos o0s pressupostos que justificam o caminho
metodoldgico escolhido, a pesquisa qualitativa, e os procedimentos que compuseram este
caminho, que teve como opcdo primordial considerar e valorizar os saberes das pessoas
envolvidas.

No ultimo capitulo, tratamos dos achados do campo empirico. Descrevemos e
discutimos as experiéncias vivenciadas pelas criancas nas areas verdes, assim como
apresentamos as reflexdes feitas pelas educadoras com relagdo a condugéo destas experiéncias
junto as criangas.

As experiéncias educativas, intencionais ou espontaneas, realizadas em jardins, hortas,
quintais, dentro e fora das escolas, guiadas especialmente pelos interesses e desejos das
criancas, sdo valiosas para a sua formacao. Através de intensos processos interativos em que
se incluem investigacOes, desafios, tensbes, confrontos, brincadeiras, alegrias, elas podem

conhecer e sentir a si e a0 0 mundo, aliando processos reflexivos e percepcao sensivel da vida.
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1 SER HUMANO E NATUREZA

1.1 A parceria com a Mae Natureza: mitos, ritos e metaforas

Bom era caminhar sem dono na tarde
com passaros em torno e 0s ventos nas vestes amarelas
Manoel de Barros

Sabe-se que a acdo do ser humano sobre o0 seu entorno e suas buscas em transformar a
natureza fazem parte da trajetoria humana sobre a Terra.

Desde o dominio do fogo, a construcdo de ferramentas e depois 0 manejo dos metais,
este impulso se manifesta (SHELDRAKE, 1991). Com o decorrer dos tempos, 0s modos do
ser humano agir sobre a natureza foram se desenvolvendo, passando por saltos qualitativos
que marcaram definitivamente a sua historia. Nos Gltimos séculos tais medidas tornaram-se
altamente sofisticadas e estendem-se por quase todo o planeta.

A concepcdo de natureza vivenciada na antiguidade baseava-se na compreensdo
tradicional da sua dimensdo sagrada, expressa em mitos, ritos e metaforas que mantinham um
intenso sentido de afinidade e equilibrio entre os seres humanos e os demais seres e elementos
da natureza. Em diversas culturas o planeta era visto “como um organismo Vvivo”
(SHELDRAKE, 1991, p. 22).

Nesta perspectiva, a imagem da terra enquanto mae é encontrada em culturas
tradicionais no mundo inteiro. “Esta experiéncia fundamental — de que a mae humana é
apenas a representante da Grande Mae telarica deu lugar a inimeros costumes” (ELIADE,
1992, p. 71).

Ao realizar extensas pesquisas sobre o surgimento do patriarcado e sobre outros
modos organizacdo social nas quais a relacdo entre homem e mulher possuia outras

configurac0es, Eisler (1989, p.17, grifo do autor) considera que

Subjacente a grande diversidade superficial da cultura humana ha dois modelos
basicos de sociedade. O primeiro, que eu denominaria modelo dominador, €
popularmente chamado de patriarcado ou matriarcado — a supremacia de uma
metade sobre a outra. O segundo, no qual as relacBes sociais se baseiam
primordialmente no principio da unido em vez da supremacia, que pode ser melhor
descrito como modelo de parcerias [...] a diversidade ndo € equiparada a
inferioridade ou a superioridade.

A autora relata descobertas feitas por pesquisadores sobre o periodo neolitico através
de escavacgOes realizadas em 139 compartimentos entre os anos de 1961 e 1963, nas quais
mais de quarenta sitios demonstram ter servido como santuarios. Entre outros materiais

encontrados nas escavacOes arquitetdnicas estavam diversas estatuetas e simbolos femininos
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ocupando uma posicao central na producdo artistica em Catal Huyuk e Hacilar, na Turquia
atual, atestando que sociedades agricolas estabelecidas cultuavam a Deusa. Com relacdo a
este periodo, especificamente na ilha de Creta, estas pesquisas mostram que, assim como em
diversas outras culturas, o culto a natureza tudo permeava. Na Creta Mindica vivia uma
sociedade em que a “totalidade da vida era impregnada por ardorosa fé na Deusa Natureza,
fonte de toda criacdo e harmonia. Isso levou ao amor pela paz, ao horror pela tirania e ao
respeito pela lei” (EISLER, 1989, p. 62).

Assim, a sacralidade da terra enquanto fonte de toda a vida era aspecto constituinte da
concepcao de mundo dos povos antigos e expressava-se nos diversos atos da vida cotidiana
permeada por sentidos espirituais e/ou religiosos, mantenedores dos vinculos com a
ancestralidade e com o Cosmo.

Apbds o nascimento as criancas eram colocadas na terra e levantadas no alto,
simbolizando sua saida do ventre da terra. Assim como também a sacralidade da terra era
venerada nos ritos de sepultamento, quando os mortos eram entregues a Mae Terra. As
cavernas, em diversas tradi¢fes, simbolizavam um grande ventre. “Descer pela escuriddo da
caverna era como entrar no ventre da mae terra” (SHELDRAKE, 1991, p. 25).

A mae natureza era considerada em suas caracteristicas ambivalentes: “bela, fértil,
nutriz, benevolente e generosa, mas também selvagem, destrutiva, desordenada, cadtica,
opressiva e lida com a morte” (SHELDRAKE, 1991, p. 21).

A relacdo de intimidade e integracdo com os demais seres da natureza influenciava
diretamente 0 modo como as culturas agrarias pré-modernas lidavam com o tempo e com o
espaco. Nestas sociedades, diversos lugares naturais eram reconhecidos como sagrados, eram
cuidados e preservados coletivamente como forma de respeitar e guardar seus significados
miticos e espirituais que guiavam a vida das comunidades. “Lugares sagrados sdo aberturas
entre 0s céus e a terra, ou entre a superficie da terra e 0 mundo subterraneo; sdo lugares onde
diferentes planos ou niveis de experiéncia se cruzam” (SHELDRAKE, 1991, p. 34).

As pessoas tinham suas vidas conduzidas pelos ritmos do proprio corpo, de modo

organico e em sincronia com as altera¢fes sazonais do mundo. Duarte Jr. (2001, p. 39) afirma:

O lavrador, assim, guiava-se pelo movimento do sol e da lua em seu dia a dia e, ao
longo do ano pelas mudancas sazonais e dos astros, alteragdes qualitativas do mundo
que lhe forneciam pardmetros para o trabalho, o sono, a alimentagdo e suas
celebragdes, em suma, para o desenrolar daquela sua vida tdo préxima a natureza.
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O respeito por épocas consideradas sagradas também era comum. Para estas culturas,
o0 tempo n&o era vivenciado de modo linear, mas em seu sentido ciclico, guiado especialmente
pelos ritmos das estagdes. Em muitas delas o tempo era vivenciado em seu significado
sagrado, envolvendo dimensdes que transcendem o tempo cronoldgico. Neste sentido, Mircea

Eliade afirma que nestas culturas

Participar religiosamente de uma festa implica a saida da duracdo temporal
“ordinaria” e a reintegragdo no Tempo mitico reatualizado pela propria festa. Por
consequéncia, o Tempo sagrado é indefinidamente recuperavel, indefinidamente
repetivel (ELIADE, 1992, p. 38)

As culturas que tinham como uma de suas sustentacbes o culto a natureza,
consideravam-na a representacao simbolica de um aspecto da Deusa Mae, a Forca Criadora,
aquela que gera, nutre e cuida de todas as formas de vida na terra. Nestas culturas o0s
principios considerados femininos evidenciavam-se na conduc¢do da vida comunitaria
cotidiana. “Em agudo contraste com a arte posterior, um tema notavel por sua auséncia na arte
neolitica € o das imagens idealizando o poder armado, a crueldade e a forca baseada na
violéncia” (EISLER, 1989, p. 45).

Outra caracteristica marcante das culturas vinculadas a devocédo pela Mée Natureza é a
presenca de nitidos sentidos estéticos em suas concepcdes de mundo, expressos na abundante
criacdo artistica, no cultivo da beleza, na vivéncia da ludicidade, caracteristicas marcantes
nestas culturas. Como também os achados arqueoldgicos destas pesquisas apontam a
existéncia de uma estrutura social “baseada na comunidade e ndo centralizada, hierarquica,
social e religiosamente” (EISLER, 1989, p.54). Assim com “ndo ha evidéncias de
desigualdade gritante entre homens e mulheres” (EISLER, 1989, p. 55).

Sheldrake também trata de uma época mais pacifica nas primeiras comunidades

agricolas:

Durante véarios milhares de anos as primeiras sociedades agricolas viviam em
colénias confortaveis e ndo fortificadas, adorando deusas e fabricando soberbos
trabalhos de cerdmica em vez de armas. Mas entre por volta de 4000 a 3.500 AC
este pacifico modo de vida foi destruido por hordas de invasores cujos deuses
guerreiros destronaram antigas deusas... (SHELDRAKE, 1991, p. 29).

A devocdo a Deusa Mae, através da mde natureza, assentada numa raz&o sacramental e
simbdlica, imbuia-se do sentido de comunhdo entre todas as coisas, da percepc¢ao do grande

organismo césmico, conduzido por uma realidade maior e mais plena, pelo mistério intocavel.
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O Xamanismo é uma das Tradi¢des Espirituais milenares que persiste ainda hoje de
modo pontual. Tendo como base a devocdo a Deusa Mae, representada pela Mae Terra ou
Mée Natureza, esta tradicdo se estrutura através de um arcabouco de simbolismos que busca
explicar a vida humana atraves de aspectos e elementos da vida da natureza em geral. Para
Eliade (1992, p. 65), “o simbolismo desempenha um papel consideravel na vida religiosa da
humanidade; gracas aos simbolos, o Mundo se torna “transparente, suscetivel de “revelar” a
transcendéncia”

Segundo a Tradicdo Xamanica, 0s seres humanos, como todos os demais, sdo gerados
pela terra, matriz criadora de todas as formas de vida. Por isso sdo constituidos pelos quatro
macroelementos que compdem o planeta: Terra, Agua, Fogo e Ar, geradores e sustentadores
da vida, considerados como os Quatro Elementos Sagrados da Natureza. Para Eliade (1992, p.
36), no mundo das culturas arcaicas, 0 homem religioso “s6 pode viver num mundo sagrado
porque somente um tal mundo participa do ser, existe realmente. Essa necessidade religiosa
exprime uma inextinguivel sede ontoldgica. O homem religioso € sedento do ser”.

Na Tradicdo Xamanica os macroelementos da natureza sdo associados as dimensdes
humanas da seguinte forma: a Terra corresponde ao nosso corpo fisico, espaco sélido,
concreto, onde se integram as demais dimensdes. A Agua, nossas partes liquidas, é associada
a dimensdo emocional, refere-se aos sentimentos, emocdes, a capacidade de constituir e
vivenciar os afetos, os vinculos, a competéncia de se relacionar consigo e com outro. O Ar, a
respiracdo presente em todo o corpo, associa-se a dimensdo mental, onde estdo inseridos 0s
pensamentos, a criatividade, o imaginario, a capacidade investigativa de descoberta e
elaboracdo de novos conhecimentos e ideias. O Fogo, o espirito que nos habita, nossa
dimensdo espiritual, refere-se a transcendéncia humana, as vivéncias miticas e misticas de
encontros e sentidos profundos assentados em propdsitos universais e cOsmicos.

Ao tratar dos principios sustentadores das culturas vinculadas a terra que ainda

permanecem na contemporaneidade, Munduruku (1999, p. 35), afirma:

Estes principios estdo fundados nas narrativas miticas onde o real e o imaginario
andam de maos dadas; onde o ser 0 ndo ser fazem parte da mesma estrutura; onde o
bem e o mal tém os mesmos poderes. Narrativas vivas fundadoras de uma postura
moral, ética, estética social.

Eliade (1992), ao tratar da sacralidade da natureza, dos mitos e simbolos que
representam esta sacralidade nas diversas culturas, fala de uma religido cdsmica presente

desde os primérdios da humanidade na qual se expressam 0s mais variados ritos envolvendo
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os elementos da natureza, imbuidos de sentidos e significados profundos, singulares e
universais, sobre a questdes existenciais da humanidade. Tomando como exemplo 0s ritos
realizados com as aguas o autor afirma:
A imersdo na agua simboliza a regressdo ao pré-formal, a reintegracdo no modo
indiferenciado da preexisténcia. A emersdo repete o gesto cosmogonico da
manifestacdo formal; a imersdo equivale a uma dissolugdo das formas. E por isso
que o simbolismo das Aguas implica tanto a morte como o renascimento. O contato

com a agua comporta sempre uma regeneragao: por um lado, porque a dissolugdo é
seguida de um “novo nascimento” (ELIADE, 1992, p. 65).

As dimensdes humanas abordadas simbolicamente pela Tradigdo Xamanica, expressas
no individuo, sdo consideradas totalmente interdependentes, entrelacadas, complementares e
sdo constituidas por aspectos bioldgicos e pela imersdo na cultura. Ou seja, pela dimensdo
social, espaco do ser coletivo, da convivéncia com o0s iguais e a0 mesmo tempo singulares, da
relagdo, da consciéncia da interdependéncia entre ser individuo e ser sociedade, comunidade
terrena e cosmica. A concepcao xamanica considera a unidade entre tudo que compde a vida
na terra e no Cosmo.

No Ocidente, uma importante referéncia para a discussdo sobre a relacdo entre ser
humano e natureza sdo os filésofos pré-socraticos. “Os pré-socraticos ainda ndo se dedicavam
aos assuntos da polis, mas a outros, que dizem respeito a vida, a propria existéncia do mundo
e dos seres, portanto, as relacdes entre seres humanos e natureza.” (TIRIBA, 2005 p. 47).

Um dos debates trazidos por Anaximandro, Tales de Mileto e Heraclito refere-se a
noc¢do de unidade fundamental subjacente a multiplicidade aparente. Heraclito vai além dos
dois primeiros quando afirma que aquela unidade “¢ a unidade de tensdes opostas [...] como 0
arco e lira” (EFESO, 2000, p.24). Para o fildsofo, o Logos seria a unidade nas mudangas e
nas tensdes a reger todos os planos da realidade. “Deus ¢ dia-noite, inverno-verdo, guerra-paz,
superabundancia-fome; mas ele assume formas variadas, do mesmo modo que o fogo quando
misturado a arématas, € denominado segundo os perfumes de cada um deles” (EFESO, 2000,
p. 24, 25).

Diversos significados destas épocas primeiras estdo, de certa forma, presentes nas
concepgdes atuais. Os sentidos da natureza enquanto feminina e mée presentes nas diversas
culturas tradicionais percorreram o tempo e 0 espaco guardados nas origens etimoldgicas das

palavras que a designam, conforme afirma Sheldrake (1991, p. 22):

As proprias palavras que designam a natureza nas linguas européias sdo femininas —
por exemplo phusis em grego, natura em latim, la nature em francés, die natur em
alemao. A palavra latina natura significa, literalmente, nascimento. A palavra grega
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phusis vem da raiz phu cujo significado basico também estava associado a
nascimento. Desse modo, nossas palavras, fisica e fisico, assim como natureza e
natural, tém suas origens no processo de dar a luz, de criar e de proteger.

Atualmente, de modo geral, esta cada vez mais comum a referéncia a natureza e ou a
terra como mde, como aquela que cuida e nutre seus filhos, assim como se expande a
concepgdo de irmandade entre todos os seres que compdem a vida. Crescem 0s movimentos
ecoldgicos organizados em defesa das florestas, das diversas espécies animais, das aguas. E
evidente na raca humana a busca, muitas vezes intuitiva, pela conexdo com o principio
feminino do universo, simbolizada nas diversas culturas de diferentes formas. Buscamos, ao
longo das eras, a conexdo com 0s principios criadores que nos constituem, os quais chamamos
de masculino e feminino, o pai e a mée, simbolizados num plano mais amplo em tantos
Deuses e Deusas. Este sentido de Deus Pai e Mde como uma unidade, um s6 campo com
qualidades distintas é base para diversas abordagens da espiritualidade desde a antiguidade.

Esta €, pois, uma concepcdo estruturante, e que, de modo geral, encontra-se presente

em nossa jornada existencial. Sheldrake (1991, p. 22), afirma:

Embora a conquista da natureza para o bem do progresso humano seja ideologia
oficial do mundo moderno, a velha intuicdo da natureza enquanto Mae ainda afeta
nossas respostas pessoais [...]. O reconhecimento de que o nosso planeta é um
organismo vivo, Gaia, a Mae Terra, faz vibrar, em milhdes de pessoas, uma corda
ressonante; ele nos conecta, a0 mesmo tempo, com nossa experiéncia pessoal e
intuitiva da natureza e com a compreensao tradicional da natureza como viva.

Um sentido amplo da espiritualidade, vivenciado desde os primérdios da humanidade,
especialmente através da devocao a natureza, esta presente atualmente de diversas formas nas
culturas humanas como uma conexdo que nos vincula a nGs Mesmos e aos outros como
irmdos de uma mesma comunidade terrena e cosmica. Boff defende a importancia da

vinculagédo do ser humano com suas raizes cosmicas, nos lembra que nossa psique

Tem milhGes e milhdes de anos e vem habitada por arquétipos ancestrais com suas
raizes nas experiéncias vitais, que remontam aos primeiros ensaios de vida na terra
ha 450 milhGes de anos. Ele ndo estd no meio da criagdo em uma atitude senhoril
como addo, que da nome a todas as coisas e assim as possui. Mas numa atitude
servicial de pastor e zelador dos seres, responsavel pela sua integridade, utilizando-
0s somente na medida de suas necessidades humanas, que, enquanto humanas,
comportam sempre certa abundéncia e gratuidade (BOFF, 1993, p. 87).

As experiéncias misticas e espirituais foram desqualificadas a partir da modernidade

que defendia a exclusividade da capacidade racional. A colonizacdo do mundo pelas nacdes
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hegemadnicas, com seus mecanismos perversos de conquista e destruicdo das subjetividades
dos povos conquistados, teve como uma das suas drasticas consequéncias a imposi¢ao de uma
forma Unica de religiosidade e de uma concepcdo de mundo guiada excessivamente pela
busca da acumulacdo material, na qual a vida das pessoas das culturas consideradas inferiores
tinha pouco valor e a natureza passou a ser vista como coisa a ser explorada para obtencgéo
ilimitada de lucros. As qualidades bélicas de conquista, destrui¢do e violéncia possibilitaram a
conquista do mundo, ao custo do exterminio de povos, de ricas culturas e de diversas espécies
animais e vegetais, bem como da destruicdo de mananciais de riquezas naturais. A tradicdo

judaico-cristd imp6s durante séculos a supremacia do deus masculino, mas, ainda assim,

A Mae Terra conservou um pouco de sua velha autonomia durante muitos séculos.
A supremacia do Pai ndo foi estabelecida até o advento da Reforma Protestante no
século XVI, com a supressdo do culto a virgem e a dessacralizacdo do mundo
natural. Esse processo foi levado as Ultimas consequéncias no século XVII, quando
[...] aos olhos da ciéncia, a natureza deixou de ser feminina; ela tornou-se
simplesmente matéria inanimada em movimento (SHELDRAKE, 1991, p. 31).

Como arquétipo presente em todo o mundo, a expressdo do principio feminino do
universo, como toda representacdo simbolica de um principio universal, ndo se deixou
prender ou destruir completamente. Em diversas tradi¢cGes continuaram os ritos secretos para a
Deusa Mae, custando a morte de muitas mulheres, suas devotas, condenadas como bruxas
pela igreja catdlica.

A devocdo a mée natureza sobrevive ainda hoje com ressignificacdes decorrentes de
longo processo historico. As lutas ecoldgicas atuais pela defesa da terra e seus habitantes, em
algumas experiéncias, sdo formas contemporaneas de contato profundo com o significado da
Terra como Mae.

De forma pontual, os ritos tradicionais para Mae Terra ainda estdo presentes
especialmente em algumas culturas dos povos indigenas na América do Sul. Sheldrake
considera que a partir da tradigdo judaico-cristd “o culto a Maria envolveu a assimilagdo de
varios elementos de cultos pré-cristdos a deusas” (SHELDRAKE, 1991, p. 38). Na tradigao
catolica a Mae Maria ¢ exaltada na oracdo Ave Maria como “Mae de Deus” e € cultuada sob
diversos nomes, continuando, de certo modo, o culto as diversas faces das Deusas da
antiguidade.

Assim como, tem presenca marcante no Brasil importantes cultos, de origem indigena

e africana, a divindades femininas representantes das forcas da natureza, alguns mantendo
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caracteristicas mais originais, outros mesclam, pelo sincretismo religioso, elementos de

diferentes tradicoes.

1.2 A era Moderna: a perda da relacdo intima e simbdlica com a natureza

As Nacgdes ja tinham casa, maquina de fazer pano,
De fazer enxada, fuzil, etc.

Foi uma criancada mexeu na tampa do vento

Isso que destelhou as Nagdes

Manoel de Barros

Os modos do ser humano conviverem com o ambiente natural passam por
transformacg0es profundas a partir da era industrial. Instala-se cada vez mais intensamente a
busca desmedida por acumulagdo material e pelo crescimento tecnolégico. Com a revolugéo
cientifica, a supremacia da razdo instrumental levou a negacéo das formas sensiveis do saber,
dos saberes espirituais e miticos. Consequentemente, ampliaram-se 0s propositos ambiciosos
de controlar e dominar a natureza, agora considerada sem valor inerente.

No século XV, alvorecer da época moderna, a visdo humanista centrada no
antropocentrismo defendia a racionalidade como a capacidade que levaria o ser humano a
compreensdo adequada do mundo. Ao mesmo tempo, grandes descobertas cientificas
mudaram os paradigmas sustentados até entdo pela visdo teocéntrica de mundo (DUARTE
JR., 2001).

Dentre estas descobertas destacam-se os estudos feitos por Nicolau Copérnico, em
1543, e confirmados por Galileu Galilei, em torno de 1610, quando afirmaram que o Sol esta
localizado no centro do sistema solar, deslocando a Terra e o ser humano do centro do
universo. A partir de entdo, a linguagem matematica comecou a ser utilizada para formular as
leis da natureza.

A busca do conhecimento desde a antiguidade grega e ao longo da Idade Média visava
conhecer as esséncias, compreender o ser das coisas e dos fendmenos. Buscar o saber, para o
homem medieval, era uma forma de aproximar-se mais do Divino. “Conhecer a esséncia da
criagdo era reconhecer ¢ louvar o Criador” (DUARTE JR., 2001, p. 44).

A partir de Galileu, a busca do conhecimento visa desvendar as leis que regem o
funcionamento do mundo, as relagdes entre forcas naturais e corpos em movimento, relacdes

essas devidamente expressas em formas matematicas.
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A abordagem empirica e a descricdo matematica da natureza se tornaram
caracteristicas dominantes da ciéncia do século XVII, gerando uma alteragdo fundamental:
passa-se a querer conhecer “ndo a fim de melhor louvar ao Criador, porém com o intuito de
interferir na criacdo, de se atuar sobre a natureza para domina-la mais facilmente, e em
decorréncia, extrair-lhe mais lucros e vantagens” (DUARTE JR., 2001, p. 45).

A concepcdo da natureza, “caracterizada pela interdependéncia entre fendmenos
espirituais ¢ materiais” (CAPRA, 2006, p. 49), foi radicalmente substituida por uma
concepcao de mundo em que este é considerado semelhante a uma maquina, na qual teriam
validade os estudos das formas, quantidades e movimento dos corpos materiais, consideradas
propriedades que podiam ser medidas e quantificadas.

Cresce enormemente o proposito ambicioso de dominar e controlar a natureza, de
tratar 0 mundo natural como se ele ndo tivesse valor inerente ou vida propria,
consequentemente os modos tradicionais de lidar com o conhecimento e com o poder
humanos séo rejeitados.

Esta estratégia favoreceu importantes avancos nas ciéncias, mas, ao mesmo tempo, ao
desqualificar a dimensdo humana dos sentimentos, da experiéncia sensivel, trouxe

consequéncias desastrosas conforme afirma Capra (2006, p. 51):

Perderam-se a visdo, 0 som, 0 gosto, o0 tato e olfato, e com eles foram-se também a
sensibilidade estética e ética, os valores, a qualidade, a forma; todos os sentimentos,
motivos, intengdes, a alma, a consciéncia, o espirito. A experiéncia como tal foi
expulsa do dominio do discurso cientifico.

Segundo Sheldrake (1991), Francis Bacon pode ser considerado o maior profeta da
conquista da natureza, pois defendeu enfaticamente o dominio humano sobre a terra, através
da pesquisa organizada. Afirmava que “saber é poder” (BACON, apud PELIZZOLI, 2011, p.
37). O poder sobre a natureza, visava subjuga-la completamente a vontade dos humanos.
Francis Bacon ndo hesitava em comparar os hascentes métodos cientificos a sessfes de tortura
nas quais a natureza se via obrigada a “confessar” seus mais reconditos segredos.

René Descartes, um dos maiores teoricos da era moderna, bem como outros
pensadores, passaram a defender que o pensamento racional deveria substituir as crencas
religiosas e o misticismo. Descartes (2013, p. 51) considera como um dos preceitos do seu
método: “ndo aceitar jamais alguma coisa como verdadeira que eu nao conhecesse
evidentemente como tal”, mas apenas “o que se apresentasse de maneira tdo clara e distinta a

meu espirito que eu ndo tivesse nenhuma ocasido de colocd-la em duavida”. Ele separa a
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relagdo homem/mundo em sujeito que investiga e objeto que se deixa investigar, propondo a
famosa “dicotomia cartesiana”, a separagdo entre corpo € mente ¢ a também conhecida
afirmagao “penso, logo existo”, expressando sua dedugdo de que a esséncia da natureza
humana reside no pensamento.

O paradigma conhecido como cartesiano, que se refere mais as ideias posteriores a
Descartes do que as suas proprias formulagdes, postula como base e motivacdo primeira da
Nova Ciéncia a possibilidade concreta de dominacdo da natureza, defende a superacdo dos
saberes tradicionais e a supremacia do olhar objetificador com o intuito de nos tornarmos
senhores e possuidores da natureza. “Uma vez que a natureza ¢ inanimada, seu
relacionamento animista com o mundo vivo, a sua volta deve ser supersticioso e suas atitudes
retrégradas. N&o se pode permitir que eles permanecam onde estdo, estorvando o caminho
para o progresso” (SHELDRAKE, 1991, p. 31).

Assim, no século XVII, implantou-se a supremacia da razdo, a criacdo do método
cientifico, e os parametros que configuravam a modernidade se expandiram para a vida
cotidiana da maioria dos povos (DUARTE JR., 2001).

Diversos estudiosos elaboraram pesadas criticas ao modo de vida da modernidade
nascente, dentre estes destaca-se Jean Jacques Rousseau com suas criticas enfaticas aos
postulados da sociedade da época. Pela riqueza de sua obra Rousseau é considerado um
grande tedrico da educacdo, seu pensamento constitui um marco na pedagogia
contemporanea. Em sua obra o Contrato Social (1762), traz uma concep¢ao politica na qual
critica o absolutismo e, questiona fortemente a educacdo, combatendo as ideias antigas e
conservadoras que enfatizavam os interesses dos adultos e desconsideravam 0s pensamentos,
saberes e desejos das criancas. Sua premissa filoséfica é a de que o homem nasce bom e a
sociedade o corrompe. Em sua obra Emilio o autor inicia colocando: “Tudo ¢ certo em saindo
das maos do Autor das coisas, tudo degenera nas maos do homem” (ROUSSEAU, 1999, p.
06).

Rousseau considerava imprescindivel que as criangas, na época criadas por
preceptores e amas, fossem respeitadas e conduzidas em um meio mais natural, longe dos

interesses dos adultos e da injustica. Ele afirma que:

No estado em que ja se encontram as coisas, um homem abandonado a si mesmo,
desde o nascimento, entre os demais, seria 0 mais desfigurado de todos. Os
preconceitos, a autoridade, a necessidade, o exemplo, todas as institui¢des sociais
em gue nos achamos submersos abafariam nele a natureza e nada poriam no lugar
dela. Ela seria como um arbusto que o acaso fez nascer no meio do caminho e que 0s
passantes logo fardo morrer, nele batendo de todos os lados e dobrando-o em todos
os sentidos (ROUSSEAU, 1999, p. 7).
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Considerando que a razdo ndo da conta da compreensdo da complexidade da
existéncia humana, Rousseau defende a busca da interioridade, assim como a emogéo e a
imaginacdo como faculdades imprescindiveis para que o ser humano possa entender melhor a
si mesmo e aos outros, indo de encontro a defesa da razdo como dimensdo que salvaria a
humanidade.

Além de ressaltar a importancia do sentimento de interioridade pessoal, Rousseau
defende a natureza como fonte da felicidade humana e a ideia de um sentimento mistico com
relacdo a mesma. Acredita que a compreensao da natureza sé é possivel pelo sentimento e ndo
pela razdo, abordagem que desempenhou papel original dentro da filosofia do século XVIII. O
autor defende:

Nas primeiras operagdes do espirito sejam os sentidos sempre seus guias: henhum
livro além do livro do mundo, nenhuma instrucdo a ndo ser os fatos. Tornai 0 V0sso
aluno atento aos fenémenos da natureza e logo o tornareis curioso [...] é no coracdo
do homem que esté a vida do espetaculo da natureza. (ROUSSEAU, 1999, p 206,
207).

A visdo de Rousseau sobre a afinidade com a natureza se expressa no relato que faz de

um momento de contemplacao:

Uma bela tarde vamos passear num lugar favordvel, onde o horizonte bem
descoberto deixa ver por inteiro o sol poente, e observamos os objetos que tornam
reconhecivel o lugar onde se pde. No dia seguinte para respirar ar fresco voltamos ao
mesmo lugar antes que o sol se levante. Vemo-lo anunciar-se de longe pelos raios de
fogo que lanca a sua frente. O incéndio aumenta o oriente parece todo em chamas;
por seu fulgor esperamos o astro bastante tempo antes que ele se mostre; a cada
instante acreditamos vé-lo aparecer; vemo-lo finalmente. Um ponto brilhante parte
como um raio e imediatamente preenche todo espago; o véu das trevas apaga-se e
cai. O homem reconhece seu lugar e o0 acha mais belo. A verdura durante a noite
ganhou novo vigor; o dia nascente que a ilumina, 0s primeiros raios que a douram,
revelam-se cobertas de uma brilhante renda de orvalho, que reflete para os olhos a
luz e as cores. Os passarinhos em coro relinem-se e saidam unanimemente o pai da
vida; nesse momento nenhum deles se cala; seus gorjeios ainda fracos sdo mais
lentos e mais doces do que no resto do dia, ressentindo-se da languidez de um
despertar tranquilo. O concurso de todos estes objetos da ao sentido uma impressao
de frescor que parece penetrar até a alma. E meia hora de encantamento a que
nenhum homem resiste; um espetaculo tdo grande, tdo bonito, tdo delicioso nédo
deixa ninguém indiferente (ROUSSEAU, 1999, p. 206, 207).

O pensamento cientifico provou ser extremamente Gtil no desenvolvimento das
ciéncias e dos processos tecnologicos, assim como também a razdo tem relevancia
imprescindivel para potencializagdo de diversas capacidades humanas. Porém, a excessiva
énfase na razdo instrumental, “aquela preocupada apenas com o funcionamento e a

operacionalidade dos sistemas, sejam eles quais forem, naturais mecanicos, eletrbnicos ou
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humanos” (DUARTE JR., 2001, p.55), levou a processos reducionistas que desqualificam a
complexidade da totalidade da vida humana (ARAUJO, 2008).

O advento do capitalismo a partir do final do século XVIII e sua consolidacdo como
“capitalismo liberal” no século XIX (SANTOS, 2003), pautados no dominio e destruicdo da

natureza, basearam-se numa ética descrita por Boff (1993, p. 35) da seguinte forma

A ética da sociedade dominante é utilitarista e antropocéntrica. O ser humano estima
que tudo se ordena a ele. Considera-se senhor e patrdo da natureza, que esta ai para
satisfazer suas necessidades e realizar os seus desejos. Como ja foi observado
anteriormente, tal postura de base leva a violéncia e a dominag&o dos outros seres e
da natureza. Nega a subjetividade de outros povos, a justica as classes e o valor
intrinseco dos demais seres da natureza [...]. Etica significa a ilimitada
responsabilidade por tudo o que existe e vive [...]. Ndo estamos apenas diante de
uma sé terra, mas diante de um s6 cosmos, com todos 0s seus corpos, particulas e
energias, constituindo uma Gnica comunidade interdependente.

Segundo Boff (1993), 0 modelo de desenvolvimento pautado na violéncia e agressao a
natureza, implementado nos primérdios da modernidade, persiste até os dias de hoje e foi
desdobrado em agressdo aos povos militarmente mais fracos, como os “latino-afro-
americanos”. O autor afirma que “trata-se de uma mesma vontade de sujeicdo e
avassalamento que engloba os seres humanos e natureza” (BOFF, 1993, p. 87).

Para Morais (2002), este modelo de desenvolvimento implementado com base na
I6gica materialista e racionalista que nega o sagrado e a subjetividade, saqueia a natureza e
mata a vida, “trata-se de um humanismo parandico e equivocado que, na vaga materialista,
separa 0 ser humano do mundo, rompendo as interdependéncias que equilibram as energias
cosmicas” (MORAIS, 2002, p. 25).

Gadotti (2000), afirma que o sentido de nossas vidas ndo estd separado do sentido do
préprio planeta. A falsa dicotomia entre ser humano e natureza esta na origem da crise moral
e espiritual de nossos dias (TIRIBA, 2010). E necessario, pois, um investimento no
aprendizado do respeito tanto a diversidade cultural quanto a diversidade biolégica, com base
numa concepc¢do de que pertencemos a uma vasta rede de relagdes em que todos os seres
estdo interconectados (MORIN, 1993). O autor acrescenta que a “tragédia do
desenvolvimento e do subdesenvolvimento do desenvolvimento, a corrida desenfreada da
tecno-ciéncia, a cegueira que produz o pensamento parcelar e redutor, tudo isso nos atirou
para a aventura incontrolada” (MORIN, 1993, p. 76).

As consequéncias da trajetdria dos ultimos trezentos anos da histéria humana para o

planeta séo desastrosas e bastante conhecidas. A desigualdade social é inaceitavel e o planeta
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terra encontra-se em agonia. “O consumo ¢ a pe¢a chave do modelo atual de desenvolvimento
cientifico tecnologico e de generalizagdo da logica capitalista” (TIRIBA, 2005, p. 41).

Segundo Léa Tiriba (2010, p. 62) “desde a Revolucéo Industrial [...] a funcéo social da
escola vem sendo a de ensinar as novas geracdes a logica sob a qual o sistema capitalista-
urbano- industrial-patriarcal vem sendo estruturado”.

Neste sentido, segundo autora, a escola ensina uma visdo do planeta como fonte
inesgotavel e da natureza como simples matéria prima morta para a producdo de mercadorias.
Tem como objetivo fundamental o desenvolvimento pleno da capacidade racional,
desconsiderando outras formas de abordagem da realidade, supervalorizando o intelecto e
desprezando corpo. Desenvolve nas criangcas o sentimento de si como membros de uma
espécie superior as demais, sobre as quais tem poderes de vida e morte. Cercadas por muros,
separadas de seus contextos, as escolas impedem que as criancas se percebam como parte de
um todo planetéario, cosmico (TIRIBA, 2010).

Acreditamos que novos modos de fazer educacdo devem ser urgentemente
mobilizados como um dos caminhos para o enfrentamento da crise generalizada pela qual
passa 0 planeta. Nesta transi¢do, se colocam como algumas das condi¢bes fundamentais o
reencontro humano com sua origem, a natureza, da qual € parte totalmente dependente, e a
ressignificacdo dos saberes tradicionais de respeito a terra enquanto casa coletiva dos

humanos, dos animais e vegetais.

1.3 Sinais de outros tempos: a construcao de novas compreensoes, saberes e
praticas

Nas ultimas décadas cresce uma crise generalizada de &mbito mundial. Segundo Capra
(2006, p. 19) “é uma crise complexa, multidimensional, cujas facetas afetam todos os aspectos
de nossa vida. [...] Pela primeira vez temos que nos defrontar com a real ameaga de extingéo
da raca humana e de toda vida do planeta”.

As diversas consequéncias desta crise, para a qualidade de vida das espécies e para 0
planeta, foram gerando a consciéncia da necessidade premente de que ocorram mudancas
radicais em relacdo aos paradigmas modernos considerados como referéncias e modelos
tnicos de verdade (ARAUJO, 2008; DUARTE JR., 2001).

A partir da segunda metade do seculo XX, intensificaram-se as criticas com relacéo a
sociedade industrial, pois a racionalidade mostrava-se insuficiente para compreensao da vida

humana como um todo. As varias crises eram vistas como decorrentes do modo de vida
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moderno baseado, especialmente, na consideracdo da razdo de modo isolado como Unica
forma de constituicdo do conhecimento verdadeiro e na exploracdo desmedida da natureza,

conforme pontua Anténio (2009, p. 38),

Ja na segunda metade do século XIX, no auge do dominio da cientificidade
positivista-mecanicista-determinista, alguns pensadores pressentiram e anunciaram
os sinais de mudancas desde a propria raiz, dos conceitos mais fundamentais sobre a
matéria, a natureza, a vida, 0 cosmos.

A crescente degradacdo ambiental, a extingdo gradual de espécies animais e vegetais e
a escassez de riquezas essenciais para a vida indicam que o planeta clama por socorro. Assim
como crescem o0s diversos sofrimentos humanos, decorrentes especialmente, da perversa
distribuicdo das riquezas do planeta, por um sistema capitalista selvagem, que coloca algumas
populacbes em estado de miséria absoluta, enquanto uma parcela minima de pessoas usufrui
de um exacerbado acimulo e desperdicio de bens.

Ao mesmo tempo, avancam outras possibilidades de analise, interpretacdo e de
transformacdo do mundo a partir de uma nova matriz epistémica, uma nova abordagem da
natureza, do conhecimento e da existéncia. Sobre este tempo de transi¢do Prigogine (2009, p.
99) anuncia:

Nosso tempo é um tempo de expectativas, ansiedades e bifurcages. Longe de ser o
fim da ciéncia, creio que nosso periodo verd o nascimento de uma nova cosmovisao
[...] uma ciéncia que faz de nos e de nossa criatividade a expressdo de uma tendéncia
fundamental do universo.

Novos estudos e descobertas vém forcando a reviséo dos paradigmas da era industrial,
pautados na supremacia da razdo instrumental, no progresso material ilimitado e na
sofisticacdo da sociedade do consumo. As construcdes de outros caminhos adotam como base
tanto as fontes cientificas e filosoficas, quanto o pensamento e cosmovisdao dos povos
tradicionais vinculados a Terra que tém por base a compreensdo do universo como uma rede
de relagdes intrinsecamente dindmicas e a valorizagdo da consciéncia como aspecto
fundamental de nossa relagio com a natureza (GUTIERREZ, PRADO, 1999).

Um dos estudos que apoiam a construcdo de novas formas de conhecer refere-se a
complexidade. “Assim estamos no limiar do século XXI diante de uma evidéncia: ao invés de
um real previamente determinado que se abre a um sujeito racional, o que temos é um real
complexo, que ndo é estvel em suas leis, que se transmuta que ¢ portanto, devir” (TIRIBA,

2005, p. 60). “As leis da natureza ndo se referem mais a certezas, mas sim a possibilidades
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[...] o futuro ndo estd dado” (CARVALHO, ALMEIDA, 2009, p. 69). Assim o horizonte do
presente estd, desse modo, em fluxo permanente, sempre no processo de ser criado, de ser
constituido. Tais estudos pdem abaixo os pressupostos da ciéncia moderna referentes a busca
das verdades absolutas, das leis deterministas, do conhecimento completo. Para Griin (2007,
p. 94) “Jamais sera possivel ter uma compreensdo completa e total de si mesmo ou do mundo
da natureza [...] Saber algo ¢ sempre continuar ignorante com relagdo a outra coisa”. Sobre a

complexidade Morin (2005, p. 177) afirma

De fato, a aspiragdo a complexidade tende para o conhecimento multidimensional.
Ela ndo quer dar todas as informagdes sobre um fendmeno estudado, mas respeitar
suas diversas dimensdes: assim como acabei de dizer, ndo devemos esquecer que 0
homem é um ser bioldgico-sociocultural, e que os fendmenos sociais sdo, a0 mesmo
tempo, econdmicos, culturais, psicolégicos etc. Dito isto, ao aspirar a
multidimensionalidade, o0 pensamento complexo comporta em seu interior um
principio de incompletude e de incerteza.

Juntamente com os estudos da complexidade, as descobertas da Biologia e da Fisica
Quantica, dentre outras, também ajudam a desvendar novos sentidos na compreensdo da
existéncia humana e do conhecimento. Amplia-se o entendimento de que cada ser é parte de
uma infinita rede de relacGes, que se move, se sustenta e se amplia pela cooperacdo entre
espécies que evoluem juntas e interdependentes ha milhGes de anos. A partir destas
descobertas entende-se que “a natureza sustenta a vida ao criar ¢ manter comunidades [...] a
sustentabilidade da vida sempre envolve a comunidade em sua totalidade” (CAPRA, 2006, p.
52).

Assim como o conceito de matéria vem se transformando radicalmente, como sendo
corpo-e-onda, na indeterminacdo do microcosmo. Neste sentido acredita-se que matéria
puramente inerte, totalmente bruta, ndo existe (ANTONIO, 2009).

Outra definicdo que se altera de forma determinante diz respeito ao conceito de vida
que passa a ser compreendida como interacdo e troca de matéria, energia e informacao, numa
dindmica que inclui necessariamente estados de caos e de ordem como constituintes tanto dos
processos fisicos quanto dos sociais. Prigogine (2009, p. 111) afirma que “em estado de
equilibrio a matéria € cega, longe dele ela comega a enxergar”. Os estados de ndo equilibrio
passam a ser considerados como situag0es potenciais para expressdo da criatividade, para o
surgimento de novas relagfes e novas formas de expressdo. “Todo sistema de vida se
defronta ocasionalmente com pontos de instabilidade [...] dos quais surgem espontaneamente

novos padrdes e estruturas [...] aonde vemos que a criatividade é inerente a todos 0s niveis da
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vida (CAPRA, 2006, p. 56). Esta instabilidade se apresenta de modo central nos processos de
construcdo de conhecimentos.

Deste modo, o fenbmeno da vida passa a ser concebido como elaboracdo de
conhecimento e auto-organizagdo. “Viver e conhecer revelam-se COmMO processos inseparaveis
que, inclusive se identificam [..] Conhecer é uma experiéncia cultural e bioldgica,
inseparavelmente. Uma atividade criadora como inaliendvel dimensdo de subjetividade”
(ANTONIO, 2009, p. 42-43). Sendo, portanto, um processo aberto no qual infindaveis
conexdes visiveis e invisiveis se fazem a todo tempo em um devir sem fim. Todas as coisas,
todos 0s processos naturais ou sociais aos quais se busca conhecer compdem-se de dimensdes
multiplas e complementares que jamais se permitirdo dissecar completamente.

Tais descobertas exigem o repensar da racionalidade instrumental e monoldgica, de
modo que esta seja capaz de dialogar com a crescente complexidade da natureza e dos seres
humanos. Uma razdo que se repensa ¢ se recria, ¢ que ¢ “inseparavel de uma educacao da
sensibilidade, tanto da percepcdo como dos sentimentos, especialmente uma educacéo para a
empatia, sentir com o outro, pensar com o outro, viver com o outro” (ANTONIO, 2009, p.
23). Pois a criacdo de sentidos e significados, a construcdo e sedimentacdo dos saberes
tornam-se possiveis “mediante a relacdo de coexisténcia complementar e interdependente
entre o sensivel, o corporeo, a Intuigdo, e o inteligivel, o pensamento, a Razao” (ARAI'JJO,
2008, p. 41). Entendendo que viver com o0 outro, em coexisténcia inclui os seres humanos e as
demais formas de vida, como 0s animais 0s vegetais. E que a educacao dos sentimentos, da
sensibilidade deve ter como meta a relacdo cuidadosa e parceira com 0s outros e com 0
mundo natural.

Reconhecendo que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico trouxe inimeros
beneficios para a humanidade e que, ao mesmo tempo, suas descobertas e técnicas,
apropriados pelo capitalismo, espalharam destruicdo por todo o planeta, busca-se que a
ciéncia seja completada por uma ética, na qual, entre outras coisas, a natureza ndo seja
“dominada nem conquistada, mas vista e experienciada como parceira num dialogo
mutuamente benéfico” (GRUN, 2007, p.166, grifo do autor). Para Prigogine (2009, p. 98) a
ciéncia “é um dialogo entre homem e natureza [...] faz parte da busca do transcendental que é
comum a outras tantas atividades culturais como a arte, a literatura e a musica”.

Neste sentido, gradualmente, instauram-se “novas ideias e praticas pedagogicas, novos
modos de ensinar; novas metodologias, novos dialogos educativos” (ANTC)NIO, 2009, p. 38),
que fomentam a constituicdo de novas subjetividades, de outras formas de ser sujeito. Estas

transformacfes se dao a partir de um exaustivo trabalho cultural, no qual a ganancia e o
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fascinio pelas praticas consumistas possam ir dando lugar a subjetividades voltadas para
interacOes solidarias entre as pessoas, 0s povos do mundo, as outras espécies. (TIRIBA,
2010).

Repensar o conhecimento e reeducar a razdo possibilitam a recriacdo de sentidos
essencialmente necessarios tanto para o conhecer como para o conviver. Boff (1993. p. 25 e
26) defende a democracia ecoldgica-social-cosmica e a educacdo ambiental como uma

exigéncia politica e reconhece que,

Lentamente surge uma cultura ecol6gica, com comportamentos e préaticas
incorporadas na visdo de mundo e que tém como efeito mais suavidade e
benevoléncia na relacdo para com a natureza. Formamos com a natureza um todo
organico. Pertencemo-nos mutuamente [...] a mée-terra, a grande e boa Pachamama
das culturas andinas, sofre com seus rebentos e se alegra com a revolucédo cordial e
benevolente que esta em curso por toda parte.

A educacao formal, enquanto espaco privilegiado de criacdo e circulacdo de saberes e
culturas, e, como pratica formativa social amplamente legitimada nas diversas sociedades, se
vé marcadamente atingida e provocada pelas transformacdes profundas ocorridas nas ultimas
décadas, com relacdo ao conhecimento e a vida de um modo geral. Neste sentido, teve que
colocar no centro dos seus debates questdes cruciais, como por exemplo, as concepcdes de ser
humano e de sociedade, as definicdes de seus conteudos, resultando, consequentemente, na
ampla revisdo das fungdes da escola contemporénea, bem como dos seus fundamentos e
praticas, no sentido de buscar um melhor alinhamento as reais necessidades e as demandas da
complexidade do mundo atual.

Estes debates ocorrem em meio a uma diversidade de disputas de varias naturezas, ja
que “educagdo e curriculo estdo profundamente implicados na relagdes de poder” (SILVA,
1996, p. 89), tendo, portanto, um carater eminentemente politico.

Reconhecendo que as variadas formas de expresséo dos poderes, contradi¢Oes e lutas
existentes na sociedade se fazem presentes no campo educacional, entendemos que as escolas,
enquanto espacos de producdo cultural, tanto podem servir para manutencdo das ordens
sociais existentes, quanto podem ser campos de “recriagdo e sobretudo de contestacdo e
transgressao” (SILVA, 1996, p. 89), podendo criar sentidos, significados e sujeitos que se
contraponham as ordens sociais vigentes.

Diversas pesquisas e praticas buscam, em meio as vérias disputas, confrontar os
pressupostos da educacdo instalados a partir da modernidade, construindo brechas

promissoras, no sentido de, dentre diversos avancos, considerar como um dos parametros para
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validagdo do conhecimento, o “seu valor ético intercultural, o valor da dignidade e humana”
(SANTOS, 2003, p. 330). Assim como reconhecer 0 “mundo como texto polissémico,
multivoco, como tessitura de muitas vozes e sentidos, com diversidade e unidade”
(ANTONIO, 2009, p. 26), e o desenvolvimento humano como abordagem integral,
envolvendo suas multiplas capacidades, incluindo tanto as dimensdes da razdo quanto a dos
sentimentos e dos afetos (ARAUJO, 2008, DUARTE JR. 2001, ANTONIO, 2009).

Deste modo, a educacdo pode, em muito, contribuir para aprofundar e disseminar
estudos e préaticas que desmontem os parametros culturais sustentadores da era industrial.

Dentre os principais debates educacionais atuais, destacam-se diversas questdes
referentes & educacgdo infantil, dentre elas, os estudos sobre os ambientes de aprendizagem

mais adequados para as criancas de zero a cinco anos.
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Aferidor

Tenho um aferidor de encantamentos.

A uma Acucena encostada no rosto de uma crianca
O meu Aferidor deu nota dez

Ao nomezinho de Deus no bico de um sabia

O Aferidor deu nota dez

A uma fuga de Bach que vi nos olhos de uma criatura
O Aferidor deu nota vinte

Mas a um homem sozinho no fim de uma estrada
Sentado nas pedras das suas proprias ruinas

O meu Aferidor deu DESENCANTO

(O mundo ¢ sortido, Senhor, como dizia meu pai.)

Manoel de Barros
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2 A CRIANCA E ANATUREZA

2.1 A crianca como ser da natureza

Foto: Izenildes Lima 2015

A capacidade de amar e cuidar do Planeta Terra e de todas as suas formas de vida é
uma competéncia fundamental para a contemporaneidade. Isso depende do desenvolvimento
da consciéncia planetaria e da renovacdo de valores e paradigmas, considerando as
especificidades de cada cultura.

As nossas relagdes com a natureza nos constituem como humanos. “A vida acontece
num universo maior no Cosmo e na natureza” (TIRIBA, 2006, p. 15). Deste modo, nds
humanos somos parte da vida da natureza. Carvalho, Pedrosa e Rosseti-Ferreira (2012, p. 40)
afirmam que “tanto no espago como no tempo, a Terra, a vida, o0 ser humano e sua historia sao
pontos infinitos na imensiddo do Universo e momentos infinitesimais na histéria de sua
continua transformacao”.

As criangas sao, pois, seres da natureza, seus corpos, como o de todos os humanos, as
identificam com a natureza. Em seus processos fisioldgicos, sensitivos, afetivos, o corpo
expressa a “for¢ca viva que criou e conserva a ordem natural de tudo que existe” (TIRIBA,
2010, p. 6).

Desde a primeira infancia as criancas necessitam estar em espagos nos quais possam
viver experiéncias que as mantenham vinculadas as coisas da natureza e se percebam como
parte do mundo natural. Para isso, € imprescindivel que elas tenham oportunidade de estar em

contato direto com a natureza. Deste modo, cuidar das criangas significa, necessariamente,
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disponibilizar espagos naturais, nos quais elas possam desfrutar, contemplar, se encantar,
enfrentar desafios e aprender.

O amor e o respeito por si, pelo outro e pelos demais seres da natureza além do
humano, faz parte da consciéncia ambiental profunda e pode gerar uma mudanca concreta no
destino comum da humanidade e tornar possivel nossa sobrevivéncia (GUTIERREZ;
PRADO, 1999). As vivéncias pedagdgicas livres ou intencionais de interacdo contemplativa
e/ou reflexiva com a natureza, nas quais as criancas podem iniciar a percep¢do do sentido da
teia da vida e de sua dindmica cooperativa e auto-organizadora, séo um caminho proficuo para
a construcdo da consciéncia ambiental desde a educagéo infantil.

Faz parte da infancia o prazer na integragdo com 0s demais seres e elementos da
natureza. As criancas sentem necessidade de aproximacao fisica, de pisar o chdo, de pegar as
coisas, experimentar... Como curiosas aprendizes, elas amam as atividades ao ar livre, 0
contato com o sol. “As brincadeiras de cavar amontoar, criar, demolir sdo atividades tdo
desejadas que so a terra e a areia propiciam” (TIRIBA, 2006, p. 8). Elas amam subir em
arvores, fazer piqueniques, tomar banhos de mar e rio, caminhar nas matas, ajudar a preparar
alimentos, cuidar de animais. Freinet (1998, p. 181), afirma, “nd0 ha nada que seja mais
benéfico para as criancas do que a natureza, porque oferece uma gama inesgotavel de
recursos, a0 mesmo tempo uma série de barreiras intangiveis que Ihes ddo a medida exata de
suas possibilidades e de suas poténcias”.

As experiéncias na natureza envolvem as criangas de corpo inteiro e as colocam em
contato com uma realidade complexa, “em que vdrios tipos de conhecimento estdo
interligados e tém a mesma importancia: conhecimentos cientificos, estéticos e poéticos”
(TIRIBA, 2006, p. 10).

Deste modo, os ambientes naturais, com suas qualidades e multiplicidade de espacos,
estimulos e possiblidade de interacGes, tém um efeito decisivo na formacdo dos seres
humanos. Criangas que sO tém contato com areas cimentadas, fechadas, com pouco acesso a
vida que ocorre la fora, certamente terdo uma subjetividade diferenciada. “Os seres que
viveram 0s primeiros anos em contato com a natureza, tém em geral, um carater mais rico,
mais equilibrado, avancam com um maior potencial de poténcia para o cumprimento de seu
destino” (FREINET, 1998, p. 183).

Para as criangas, 0s espacos naturais sdo lugares de encantamento, de brincadeira e
alegria e lhes propiciam um amplo sentimento de bem estar. “Desde crianca sentimo-nos
profundamente ligados ao universo e nos colocamos diante dele num misto de espanto e
respeito” (GADOTTTI, 2000, p. 77).
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As areas abertas, ao possibilitarem o contato e a visdo de espagos infinitos, podem nos
remeter & percepcdo do sentido da liberdade, da vastiddao que estd ali a nossa frente, e que
também estd em nosso interior enquanto potencialidade de criacdo e expressdo. Tais
dimens@es nos colocam diante da possibilidade de ser livres, de criar infinitamente, aspectos

fundamentais na constituicdo da subjetividade humana. Tiriba complementa,

[...] precisamos afirmar a importancia de as criancas desfrutarem de um ambiente
bonito, arejado, iluminado pelo Sol, que oferega conforto térmico, acustico e visual.
Mais que isso, entendendo que as criangas sdo seres da natureza, € necessario
repensar e transformar uma rotina de trabalho que supervaloriza os espacos fechados
e propiciar contato cotidiano com o mundo que estd para além das salas de
atividades (TIRIBA, 2010, p. 6).

Ao se manter vinculada a natureza e ampliar sua intimidade com a terra, com as aguas,
com 0s vegetais, com as pedras, com 0Ss animais a crianca tem maiores condicGes de se
perceber, se manter vinculada e presente em si, e, assim, experimentar o sentimento de
unidade com os demais seres. Para Rousseau (1999), a esséncia da interioridade é penetrada
pelo sentimento e a imersao mistica no infinito da natureza possibilita ao ser humano alcancar
a consciéncia da liberdade, de sua unidade com os semelhantes e com a universalidade dos
seres.

Gadotti (2000, p. 82) acrescenta que “experiéncias cotidianas aparentemente
insignificantes — como uma corrente de ar, um sopro de respiracdo, a agua da manha na face —
fundamentam as relagdes com si proprio e com o mundo”.

As criangas, seres da natureza, conectadas com suas “origens animais sensitivas e
corporeas” (TIRIBA, 2006, p. 4), podem experimentar a natureza como um campo potencial
para construcdo de multiplos saberes. Pelo exercicio da observacdo, contemplacéo e reflexdo
sobre as belezas, os mistérios, as adversidades da natureza, as criancas podem desenvolver
sua intuicdo, aprender a amar e cuidar da terra e a reconhecer e respeitar 0os elementos
sustentadores da vida no planeta, Agua, Fogo, Terra e Ar, como matrizes criadoras da vida.
Sheldrake (1991, p. 211) acrescenta:

E importante reconhecer a realidade de nossas experiéncias diretas da natureza na
regido silvestre, nos campos, nas florestas, nas montanhas, a beira mar, ou onde quer
que nos tenhamos sentido em conexdo com o imenso mundo vivo. Em suas formas
mais intensas, essa sensacdo de comunhéo possui a for¢a da experiéncia mistica, da
iluminacéo, da surpresa e da alegria.

Para isso, sdo fundamentais as experiéncias em hortas, jardins, pomares, matas, trilhas

ecologicas, assim como sdo necessarias propostas pedagogicas fundamentadas em sentidos
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amplos e profundos que reconhe¢cam que somos todos, humanos, animais, vegetais e minerais,
sem distincdo, habitantes da grande comunidade terrena, com direito a vida.

O propésito de prover as criancas do seu direito inalienavel de estar nos espagos
naturais exige que as escolas coloquem esta meta no centro de suas propostas pedagogicas e
dos seus debates com todos os envolvidos nas ac¢fes educativas, inclusive com as familias.
Né&o satisfazem as experiéncias realizadas esporadicamente, sem intencionalidade clara e sem
as condicOes necessarias. Nesta perspectiva, Tiriba defende que é necessario desemparedar a

escola e propiciar aprendizagens mobilizadas pelo desejo,

Extrapolando o compromisso com a transmissdo de conceitos via razéo e buscando
abranger outras dimensGes — corporais, espirituais, emocionais, estéticas —
necessitamos de uma educacdo infantil ambiental que assuma os sentidos como
fontes de prazer, felicidade e conhecimento (TIRIBA, 2010, p. 9).

O principio da vida que cria, conserva, transforma e insiste por viver, que pulsa nos
elementos e fenbmenos naturais, € a mesma forca pulsante nas criancas, expressa em
curiosidade, criatividade, movimento e encantamento. A presenca de campos nos quais a
forca da natureza esta explicitamente presente gera condi¢Ges para manifestacdo da poténcia
da crianca em sua inteireza, que se revela pelas diversas linguagens da infancia, envolvendo
ndo somente 0s processos mentais, tdo defendidos pelas escolas. “O homem se constitui do

entrelacamento do emocional com o racional” (MATURANA, 2009, p.18).

A natureza como lugar de brincadeira e de liberdade

Considerando que o brinquedo, a brincadeira e a fantasia sdo os principais pilares
sobre os quais se fundam as culturas da infancia, em muito eles podem ser potencializados nas
areas verdes.

As brincadeiras e jogos em areas verdes ampliam as possibilidades das
experiéncias coletivas da inventividade, do prazer e da alegria. Por se comporem de
movimento, acdo e intensa interagdo, o espaco amplo e a diversidade de elementos naturais
presentes favorecem o enriquecimento da imaginacgdo, da experiéncia criativa e dos vinculos,
considerando que

Tanto o jogo quanto a brincadeira contém a ideia de laco, relagéo, vinculo, pondo
individuos em relacdo consigo mesmo, com o outro, com o mundo. Ao supor

interacdo social, implica o outro e 0 seu reconhecimento, aspectos centrais no
processo de subjetivacdo. (FORTUNA, [20__],p. 2)
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Como espaco primeiro das brincadeiras, lugar onde nossa raga aprendeu a brincar e a
inventar brinquedos, a natureza nos remete aos modos ancestrais de brincar. As brincadeiras
mais organicas, nas quais as coisas da natureza se transformam em brinquedos diversos, e as
condicdes de espacos e demais elementos naturais possibilitam experiéncias com uma ampla
diversidade de formas, cores, texturas, odores, que em muito enriquecem o0s caminhos de
aprendizagem infantil e favorecem a prote¢do da saude. “Os materiais de que sdo feitos os
brinquedos também dao sentido a brincadeira e moldam nossa experiéncia estética”
(FORTUNA, [20__], p- 4)

Disponibilizar o acervo cultural das brincadeiras e jogos tradicionais que dao contetdo
a expressdo imaginativa da crianga, bem como, assegurar ambientes propicios para que estas
vivéncias ocorram, sdo missdes daqueles que atuam junto as criancas, ja que o brincar é uma
“dimensao cultural do processo de constituicdo do conhecimento ¢ da formagdo humana”
(BORBA, 2007, p. 34).

Em verdade, por serem da natureza, o encontro com ela ativa a poténcia da vida
disponivel nas criangas, assim como no humano de modo geral. Quando estamos na natureza
abertos e sensiveis, percebemos de forma apurada o que o ambiente nos oferece e nos
disponibilizamos para a conex&o e interagéo criativa com ele.

As brincadeiras na natureza envolvem a crianga por inteiro, pois todo o corpo esta
presente na experiéncia. Seja quando se movimenta calmamente, num exercicio de pesquisa
contemplativa, ou quando se movimenta intensamente, respira ofegante, o riso corre solto,
evidenciando os ritmos vitais, chamando a atencdo da crianca para seu corpo, ou quando
enfrenta obstaculos e desafios e aprende sobre a coragem. Nesta perspectiva “a aprendizagem
ndo é apenas representacdo mental do mundo, mas um processo em que 0 COrpo € a mente,
razdo e emocdo constituem-se como unidade, estdo absolutamente articulados” (TIRIBA,
2010, p. 9).

Neste sentido, a natureza, enquanto lugar privilegiado da brincadeira e da
inventividade, € também espaco onde o corpo pode se movimentar livremente, pode desejar e
realizar no ato da experiéncia. Nesta perspectiva estar na natureza é experimentar a liberdade.

Na cultura ocidental historicamente experimentamos o divércio entre corpo e mente e
0 desprezo pelas vontades do corpo (TIRIBA, 2006, 2010). A supremacia dos processos
mentais na educacdo formal se expressa de maneira marcante na educacdo infantil. O corpo
com seus interesses e desejos fica em segundo plano. Esta visdo é assentada nas bases
mercadoldgicas capitalisticas, nas quais 0s corpos precisam ser doceis para serem melhor

dominados como servidores desta ordem.
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Foucault (1987, p. 118), ao tratar do controle minucioso das operagdes do corpo pelo
mecanismos de poder visando a sujeicdo de suas forgas, afirma que “é docil um corpo que
pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado”.

Ao excluir o corpo exclui-se o cheiro, a cor, o calor, dentre outros, enquanto
experiéncias humanas sensiveis. Desta forma “a modernidade expulsa o homem da natureza”
(GRUN, 2007, p. 43). Com a implantagdo do método cientifico como caminho Unico para
conhecimento do mundo, a ciéncia moderna nega a corporeidade da natureza, nega os saberes
e ensinamentos tradicionais, cultivados durante muitas eras pelos povos vinculados a terra. A
modernidade, desta forma, “inicia-se por meio do esquecimento da tradigéo e do passado [...]
Tradicdo como conjunto de elementos que constituem nossa historicidade” (GRUN, 2007, p.
51).

A prisdo do corpo e o distanciamento da natureza estdo intimamente vinculados ao
plano mais amplo de uma ordem mundial de dominagdo de uns povos sobre os outros, dos
grupos dominantes sobre os subalternos.

Na educacéo infantil controlam-se o0s corpos mantendo as criangas sentadas a maior
parte do tempo em espacos fechados sem a visdo do entorno, sob o olhar fiscalizador do
educador. Espacos fechados que n&o respeitam os ritmos, interesses e desejos da crianca
(TIRIBA, 2006).

Ao desconsiderar 0 corpo com seus desejos, interesses e possibilidades, ao
desconsiderar a natureza como lugar privilegiado para as experiéncias infantis, a educacao das
criangas pequenas se da “descolada da vida em sua expressao natural” (TIRIBA, 2006, p. 4).
A supervalorizagdo dos processos mentais, a desqualificacdo dos demais modos de expressao
da crianca séo processos que reduzem as suas possibilidades potenciais de desenvolvimento.

Quando o corpo é valorizado “apenas como portador do texto mental” (TIRIBA, 2006,
p. 11), ndo precisa decidir sobre suas vontades, pode ser tratado de qualquer forma, ficar em
ambientes fechados, fazer as rotinas automaticamente, sem a autopercepcdo, condicao
essencial para o aprendizado do autoconhecimento.

Assim, aprisionar o corpo significa aprisionar a poténcia da crianca, lhe retirar a
possibilidade de se expressar livremente. Deixar as criangas correrem e brincarem nas areas
verdes, espacos de liberdade, é abrir m&o da cultura excessiva do controle, possibilitar que ela
Se reconecte com seu corpo e com 0 corpo da natureza, expresse seus desejos e interesses
possa experimentar “aprendizagens que se realizam aqui e agora” (TIRIBA, 2006, p. 10). Para
iss0, € necessario que nos adultos acreditemos e nos comprometamos com a poténcia da vida

que habita cada crianga. A autora reafirma:
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O que seria possivel em termos de inovacdo pedagdgica se os adultos se permitissem
seguir a trilha dos desejos das criangas? Na contramdo do que é hegemonico, esta
postura exigiria uma crenca na vida como vontade de poténcia... (TIRIBA, 2006,
p.12).

Neste sentido os espagos verdes sdo lugares privilegiados para as brincadeiras,

comumente as preferidas das criangas, num exercicio de liberdade que se configura

no inverter a ordem, virar o mundo de ponta cabeca, fazer o que parece impossivel,
transitar em diferentes tempos — passado, presente e futuro - a ideia de liberdade
esta associada, entretanto, ndo a auséncia de regras, mas & criacdo de formas de
expressdo e de acdo e a definicdo de novos planos de significagdo que implicam
novas formas de compreender o mundo e a si mesmo. (BORBA, 2007, p. 40)

As diversas experiéncias na natureza podem possibilitar que as criancas desenvolvam
0s sentimentos de reveréncia e gratiddo a vida. A infancia é um tempo fértil para estes se
desenvolverem e permanecerem no decorrer da vida. “Se o objetivo, agora, € o bem-estar dos
povos, vivendo em equilibrio com as demais espécies, ndo bastara saber descrever e explicar
seus modos de funcionamento, mas também aprender a reverenciar a natureza” (TIRIBA,
2010, p. 8).

Esta proposta exige que se ampliem os ambientes de aprendizagem para além dos
muros das salas de aula e da prdpria escola, assim como que se conceba a crianca como
sujeito de direito, como ser potente, que necessita tanto de provisdo e protecdo, quanto de
condicdes de participacdo, de investigacdo do mundo, de ampliacdo e expressao de suas
capacidades criativas e sensiveis, processo este que se da, especialmente, através do brincar,
enquanto forma privilegiada de “interpretar, agir e nos relacionar com o mundo e com 0s
outros, vivenciada como experiéncia que nos humaniza” (BORBA, 2007, p. 41).

A convivéncia cotidiana com o mundo natural € uma das mais importantes tarefas da
escola. As criancas, especialmente das camadas populares, em sua maioria, ndo possuem
quintais verdes amplos e pouco tém acesso a parques e jardins criados na perspectiva do
mundo infantil. “A maioria das populagdes periféricas vive em ambientes deteriorados”
(MARIN, KASPER, 2009, p. 280).

As criangas s6 poderdo amar e cuidar aquilo que elas conhecem e convivem

permanentemente.
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2.2 Educacéao Infantil, natureza e cultura

Convivemos atualmente com a dicotomia entre natureza e cultura construida ao longo
do processo historico iniciado a partir do século XVII, no alvorecer da modernidade, no qual
acompanhamos tanto a morte da natureza quanto o apagamento da tradi¢do (GRUN, 2007).

Este processo caracteriza-se pelas distingdes entre sujeito e objeto, corpo e alma,
natureza e cultura. Tais dicotomias determinaram a tdnica dos processos formativos nos
ultimos séculos e a escola, espaco privilegiado de formagdo humana, de modo geral, esteve a
servico da disseminacdo e sustentacdo destas premissas. Historicamente as instituicoes
escolares vem trabalhando com uma visdo monocultural da educagdo, tendo por base valores
da cultura ocidental, produzidos segundo a 6tica dos grupos dominantes. Para Grin, (2007),
esta perspectiva nega a corporeidade da natureza e esvazia o seu significado, considerando-a
apenas em sua funcgéo instrumental, e, a0 mesmo tempo nega a tradicdo enquanto constituinte
dos processos historicos das diversas culturas.

A cultura aqui é compreendida na perspectiva dos estudos de Araujo (2012, p. 2):

A palavra cultura é portadora de uma multiplicidade de significados e sentidos dada
a amplitude de sua complexidade. Etimologicamente cultura origina-se do vocébulo
latim colere significando cultivar, cuidar, cultuar. Nessa vertente, podemos
considerar que cultura se traduz nas formas expressivas de cuidado que temos com
as coisas humanas, com os territorios geo-historicos nos quais vivemos nas
expressdes de cultivo dos pensares e sentires, dos valores e crengas que constituem o
existir e 0 co-existir humanos.

Vem se fortalecendo cada vez mais a concep¢ao de ser humano constituido a partir do
entrelacamento entre natureza e cultura. Para Carvalho, Pedrosa e Rosseti-Ferreira (2012, p.
47) “sao a natureza, a cultura, a inteligéncia e a técnica que gradativamente criam o homem
ao longo de um processo de milhares de anos de selegdo natural e cultural”. E através deste
longo processo que, segundo Morin (2001, p. 51), “o hominideo humaniza-se”.

Deste modo as criangas sdo, pois, seres da natureza e da cultura, pois, “a evolucao
biologica e cultural sdo faces insepardveis na histéria humana” (CARVALHO, PEDROSA,
ROSSETI-FERREIRA, 2012, p 57). O principio biofisico e o principio “psico-socio-cultural”
constituem o ser humano, um remetendo-se ao outro simultaneamente (MORIN, 2001).

As formas das diversas comunidades conviverem com 0 mundo natural estdo
intimamente vinculados aos seus processos historicos e culturais, aos valores sustentadores do
seu existir. Assim, a infancia, enquanto construgédo social e histdrica, € concebida e tratada

com base na cultura de cada época e de cada povo.
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Os modos de ser crianga, em geral, foram fortemente influenciados pelas
transformacfes ocorridas nas Gltimas décadas, constituindo o que se chama atualmente de
infancia contemporanea (BORBA, 2005).

A complexidade dos tempos atuais exige a discussdo permanente sobre a infancia,
sobre a capacidade de educar contra a barbarie na perspectiva da humanizacdo (KRAMER,
2000). Um dos temas centrais destes debates refere-se a garantia dos direitos historicamente
negados as criancas. E importante ressaltar, portanto, a necessidade destas discussdes
incluirem, no mesmo patamar de importancia das demais reivindicacbes, o direito das
criangas aos espacos verdes e amplos onde possam se movimentar livremente, pois séo seres
da natureza e se constituem sujeitos pelas interac6es diversas.

A partir da década de 70 e 80, a cultura do consumo e a cultura de massa passam a ter
papel acentuado na producdo da vida material e simbolica das criancas, influenciando os
modos pelos quais elas compreendem a si e a0 mundo (BORBA, 2005).

A cultura infantil hoje € inventada, predominantemente, com base nos valores
mercadologicos, tais como a supervalorizacdo do produto industrializado, o consumo
ilimitado, a descartabilidade, dentre outros. Esta cultura torna-se um campo de treinamento,
tendo efeitos diversos na formacéo das identidades e desqualificando os diferentes modos de
viver especificos das culturas dos diferentes grupos sociais.

A retirada das criancas dos espacos naturais € uma das caracteristicas desta cultura,
especialmente nas grandes cidades. As ruas ocupadas por veiculos, a falta de seguranca, a luta
por espaco urbano subtrairam das criancas, principalmente das camadas populares, o direito
ao quintal como espaco de convivéncia, da brincadeira, do faz de conta, dos sonhos. Além
disso, muitas vezes, em nome de uma assepsia excessiva, retira-se da crianca uma de suas
maiores fontes de prazer sensorial e de aprendizado vivencial, que sdo as experiéncias de
tocar, sentir, manusear, transformar e inventar nos espagos naturais.

As atividades escolares sobre a natureza se ddo, na maioria das vezes, em livros, ou
papeis fotocopiados, distantes da vida. Escolas que possuem plantas, arvores, jardins, ou
bosques proximos insistem em estudar os vegetais dentro de salas fechadas, negando as
criangas o direito de vivenciarem sua curiosidade, do prazer da descoberta, interferindo assim
no desenvolvimento da capacidade de pensar com sensibilidade, de imaginar a partir das
possibilidades infinitas que as areas verdes oferecem.

Considerando que a relacdo humana com o mundo natural em cada lugar e época
expressa as culturas ali constituidas, abordar o vinculo da crianga com a natureza nos espagos

escolares exige que a discussdo sobre escola e cultura se cologue no centro dos debates
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pedag0gicos, para que outras perspectivas possam ser conhecidas e experimentadas. Na visdo
de Candau e Moreira (2003) a escola ndo consegue dar conta do carater multicultural da
sociedade atual com suas contradi¢cdes e demandas, ainda atuamos a partir de “uma visao de
cultura, escola, ensino e aprendizagem que ndo dao conta, a nosso ver, dos desafios
encontrados em uma sala de aula ‘invadida’ por diferentes grupos sociais e culturais”
(CANDAU E MOREIRA, 2003, p. 1).

Neste sentido, a discussdo sobre a qualidade da educacao de criangas pequenas inclui o
guestionamento sobre que ambientes cultural e natural queremos oferecé-las. A escola como
centro construtor e dinamizador de saberes, significados e sentidos e, portanto, de circulagéo
de culturas, composto por diversidades e tensdes, pode se colocar como um espacgo no qual se
inclua o direito a diferenca, se combata tanto as discriminacdes e preconceitos, quanto a
separacao entre ser humano e natureza, o desperdicio, 0s maus-tratos aos animais e vegetais, e
se possa aprender que “como seres vivos deste planeta, dependemos vitalmente da biosfera
terrestre” (MORIN, 2001, p. 50) e construir “novas formas de pensar a existéncia humana
sobre a terra” (TIRIBA, 2006, p. 15), com base no respeito a diversidade cultural e bioldgica.

A acdo das escolas de educacdo infantil deve impulsionar as criancas tanto no acesso
ao patrimonio cultural construido pela humanidade quanto no encontro intimo com o mundo
natural e com seu corpo. Implica coloca-las em contato com a diversidade de campos do
conhecimento, incluindo as ciéncias, a filosofia, as artes e as tradigdes culturais/espirituais,
como componentes de uma grande rede de conhecimentos que se complementam de forma
ndo hierarquizada.

Griin, (2007) ao tratar da dimenséo ética da educacdo ambiental discute a importancia

da “reabilitacdo da tradi¢dao”, e afirma:

Vivemos num mundo em crise. As grandes utopias parecem ter sido
esquecidas. O presente € miseravel e a questdo quanto ao futuro se repete
incessantemente. Mas onde procurar elementos que nos ajudem a pensar em
n6s mesmos e nosso lugar no mundo sendo na tradi¢ao cultural? Mais do que
nunca a autocompreensdo torna-se uma necessidade (GRUN, 2007, p. 96).

A cosmovisdo dos povos tradicionais vinculados a terra, no que refere as concepgoes e
praticas sobre a interdependéncia entre 0s humanos e demais seres da natureza, se constitui
como uma matriz de conhecimento que pode fornecer elementos fundamentais para a
ressignificacio contemporanea da parceria com a natureza. E nesta perspectiva que se defende

\

a consideracéo da tradicao, contrapondo-se a “dicotomia entre tradigdo e razdo” construida na
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modernidade, o que resultou no desprezo pelos seus significados que passaram a ser Vistos
como fontes de erros (GRUN, 2007).

Para este autor é importante fazer a distin¢do entre tradicao e tradicionalismo, pois o
uso de conceitos como tradicdo e tradicional, especialmente nos discursos educacionais, vem
sendo feito de forma que demonstra desentendimento na interpretacdo destes conceitos.
“Nosso elo com a tradigdo ¢ dialdgico, ao passo que o tradicionalismo € meramente uma
tentativa de garantir e renovar a verdade de uma tradi¢io” (GRUN, 2007, p. 105). Em
algumas circunstancias o tradicionalismo se expressa em forma de apego a velhas formas de
vida consideradas, de certa forma, universais.

Sobre a tradi¢do Araudjo (2012, p. 4) afirma:

Compreendo tradicdo cultural como expressdo polifonica do ethos que
configura os repertorios simbdlicos constitutivos dos grupos, comunidades e
povos, nos contextos de sua vida vivente. [...] Assim, a tradicdo ndo estd
estacionada nem se projeta de modo estatico, mas se encontra em transito,
nos compassos curvos e ritmicos do suceder das culturas, das vicissitudes da
saga humana.

Entendendo que as pesquisas sobre a ética ambiental e a educacdo ambiental envolvem
a historia da nossa relacdo com a natureza, Griin, (2007), defende a importancia da tradicdo
para compeender as questdes ambientais, destacando o valor da historicidade enquanto
constituinte de nosso presente e nosso futuro. “A compreensdo da tradigdo exige horizonte
historico” (GRUN, 2007, p.110). O autor acrescenta:

Nossa consciéncia histérica sempre é preenchida por uma variedade de vozes em que
é ouvido o eco do passado. Ela sé existe nesta multivariedade de tais vozes: Isto
constitui a natureza da tradicdo que queremos compartilhar e participar (GRUN, 2007,
p. 107).

Nesta perspectiva, acreditamos que os conhecimentos e experiéncias tradicionais tém
muito a contribuir na reaproximacéo do ser humano com o mundo natural, na constituicdo da
parceria td0 necesséria na contemporaneidade. Para Lea Tiriba (2010, p. 11) as criangas
podem experimentar na escola formas de “sentir e viver a vida que se aproxima da vida dos

povos tradicionais”, sendo importante, portanto,

Resgatar o melhor das nossas tradi¢fes culturais negra e indigena e de outras
etnias que compdem a nacdo brasileira — valores distintos daqueles que
moldaram uma historia de dominagéo e controle sobre a natureza, produzindo
desequilibrio ambiental, desigualdade social e sofrimento psiquico (TIRIBA,
2010, p.15).
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Compreendemos este processo apontado pela autora, ndo apenas como um movimento
de resgate, pois este conceito nos da a ideia de trazer para hoje aquilo que era antes, sem
destacar as ressignificacfes inevitaveis. Entendemos a tradicdo como dimensdo dindmica, em
permanente transformacéo, inserida numa teia de efeitos historicos (GRUN, 2007; ARAUJO,
2012). Sobre este tema (Aradjo, 2012, p. 5) amplia

No ambito das culturas, o que ndo se renova tende a fenecer e a desaparecer
diante do ritmo incessante das mutacGes que compdem os ciclos da vida, da
histéria. Portanto, tradicdo pode se traduzir na metafora de um rio que
permanece 0 mesmo, mas que Sse renova permanentemente com o ritmo dos
fluxos ondeantes de suas aguas e que, também, alarga constantemente suas
margens no descortinar da temporalidade de seus movimentos ciclicos.

Compreendendo a vida como um fluxo de herangas ancestrais e de novas criacdes, a
escola pode criar e concretizar seu curriculo tendo as culturas como um dos seus pontos
centrais

Neste sentido, defendemos como uma das fungdes da escola da infancia possibilitar o
acesso das criangas aos saberes das culturas comunitarias que lhes séo significativas, adotando
como uma das suas questdes permanentes: de que forma nossas criangas podem ouvir e
experimentar os saberes das tradi¢es que Ihes sdo significativos?

Resistindo as tendéncias homogeneizadoras das sociedades globalizadas, os saberes
dos povos vinculados a terra percorreram 0s tempos e sdo valorizados e vivenciados de
diversas formas em muitos agrupamentos humanos. Atualmente acompanhamos a
revalorizagdo e o fortalecimento destes conhecimentos e praticas. Em diversas comunidades
encontramos 0s guardifes destes saberes, os mestres da sabedoria popular que em muito
podem contribuir através de intercambios com as escolas.

A criagdo de meios de interlocucdo e interacdo entre a escola e as expressdes da
cultura comunitaria do seu entorno, tem um importante carater politico, ja que historicamente,
estas tradi¢des culturais “foram e ainda sdo comprimidas e denegadas através dos processos
de massificagio das logicas da homogeneizagio e do consumo” (ARAUJO, 2012, p. 5). As
escolas podem ser locais no quais vozes historicamente silenciadas podem se expressar.

As criangas podem conversar com as pessoas que sdo referéncias na comunidade,
participar de experiéncias junto com as mesmas, podem participar de passeios culturais, de

forma a conhecer, experimentar, sistematizar e ressignificar saberes da tradigéo.
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Além disso, as experiéncias culturais de diversas partes do mundo sobre os cuidados
com a terra, com o ambiente, também podem ser conhecidas através de diferentes formas de

pesquisa, guiadas pelos interesses das criancas.

O Fingidor

O ermo que tinha dentro do olho do menino era um
defeito de nascenga, como ter uma perna mais curta.
Por motivo dessa perna mais curta a infancia do
menino mancava

Ele nunca realizava nada.

Fazia tudo de conta

Fingia que lata era um navio e viajava de lata
Fingia que vento era cavalo e corria ventena.
Quando chegou a quadra de fugir de casa 0 menino
montava num lagarto e ia pro mato.

Mas o lagarto virava pedra

Acho que o0 ermo que 0 menino herdara atrapalhava
as suas viagens.

O menino so atingia o0 que seu pai chamava de ilusdo.

Manoel de Barros
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3 CONHECER E SENTIR O MUNDO

Foto: lzabel Lima, 2014

3.1 Ampliando os ambientes de aprendizagem para além das salas

Nos estudos atuais sobre infancia e educacgdo infantil uma das tematicas que se
encontra em amplo debate diz respeito a organizacdo dos espacos escolares para acolher
criangas de até 5 anos de idade.

Reconhecendo que “qualquer ambiente construido exerce um impacto tanto direto
como indireto, ou simbdlico sobre os individuos” (CARVALHO E RUBIANO, 2004, p.108),
entende-se que 0s arranjos espaciais oferecidos as criangas interferem diretamente nos modos
como elas ocupam e atuam nos ambientes e como interagem a partir das condicdes oferecidas.

Muitos dos estudos sobre organizacdo dos espacos de aprendizagem dao maior énfase
ao detalhamento sobre os ambientes internos, como as salas de aula, espacos que, ao longo do
tempo, séo considerados privilegiados, onde o processo ensino aprendizagem prioritariamente
ocorre, ainda hoje.

Destacamos a inquestiondvel importancia destas pesquisas, ja que, historicamente,
acompanha-se a generalizada precariedade das escolas oferecidas as criangas,
desconsiderando as especificidades das suas necessidades e da sua faixa etaria. As
caracteristicas que se destacam nos modos de organizacdo dos ambientes nas escolas da

infancia, de modo geral, sdo a necessidade de controle das criangas por parte do educador, a
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permanéncia delas a maior parte do tempo em salas fechadas, pobremente organizadas e o
adiantamento acentuado do processo de escolarizagéo.

A partir das diversas producgdes ja construidas sobre os ambientes de aprendizagem,
abordaremos a importancia das areas externas da propria escola e fora dela, enquanto
ambientes fundamentais, especialmente aquelas que possuem elementos da natureza, como
lugares valiosos para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas, ja que “0S eSpagos
externos sdo prolongamento dos espacos internos sendo utilizados por meio de uma
perspectiva pedagdgica [...]. Ndo existem espagos mais ou menos nobres” (HORN, 2004, p.
36).

Diversos estudos apontam o0 meio como um fator preponderante para o0
desenvolvimento das criancas e que estas Sdo sujeitos que participam ativamente em seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento, através das relagdes com o ambiente e pelas
interagBes que estabelecem entre si e com os adultos num determinado contexto socio
historico (Vygotsky 1984). Assim, a qualidade do meio no qual as criancas estdo inseridas
tem uma influéncia direta em sua formacao, em seu modo de ser e estar no mundo, bem como
nas escolhas que fardo agora e no decorrer de suas vidas.

A importancia da organizacdo dos ambientes oferecidos as criangas pequenas foi
discutida por Froebel e Montessori, que, de forma pioneira, trouxeram elementos inovadores

para sua época. Estes autores,

Jé legitimavam um espaco organizado para criangas pequenas, o qual procura
integrar principios de liberdade e harmonia interior com a natureza, propondo
um arranjo espacial em ambientes muito diferentes dos vividos na época
deles por criangas com menos de 6 anos (Horn, 2004, p. 29).

As ideias de Froebel, no século XIX, defendiam o ambiente natural como uma
necessidade da crianca, para ele “a escola para criancas pequenas deveria ser um lugar onde
elas pudessem ter contato mais proximo com a natureza, conviver com animais e plantas,
mexer na agua e na terra” (HORN, 2004, p.24).

Em torno de 1925, Freinet passa a defender com veeméncia a convivéncia das criangas

com o mundo natural, conforme explicita, (1998, p. 185)

Exijamos entdo que na concepg¢do das novas cidades, dos grandes distritos
industriais [...] que seja organizada uma “reserva de criangas”. Algo como um
grande parque silvestre, com os elementos essenciais de vida que
mencionamos: um rio, areia, uma colina se possivel, com rochedos e grutas,
arvores, arvores de verdades, com um recanto de floresta de verdade, com
animais que fujam a nossa aproximacao e que nos estimulem a alcanca-las,
com ninho e passaros.
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O espaco, enquanto um importante elemento constituinte do curriculo, precisa
fundamentalmente ser considerado e discutido durante o planejamento das a¢des pedagdgicas
na educacdo infantil, a partir das questdes: que espacos, organizacfes, ou arranjos espaciais
melhor favorecerdo que as criancgas realizem as experiéncias que precisam para aprender e se
desenvolver? E que experiéncias pedagdgicas podem ocorrer de forma mais potencial fora das
salas de aula, em contato direto com os elementos da natureza?

Considerando que o espago ndo € neutro, mas sim algo socialmente construido
(FARIA, 1997; CARVALHO E RUBIANO, 2004; HORN 2004; BARBIERI, 2012), e por
isso expressa culturas, torna-se necessario a reflexdo permanente sobre o que queremos que 0s

espacos que oferecemos as criancas Ihes possibilitem e revelem, ja que

A arquitetura escolar é o que por si s6 materializa todo um esquema de
valores, crencas, bem como os marcos da atividade sensorial e motora. Sendo
assim ela esta inserida em uma cultura e a desvela, em suas formas, arranjos,
e adornos, cujos estimulos seriam transmitidos por mediagdo dos adultos e
das praticas culturais. (HORN, 2004, p. 20).

Sendo socialmente construidos, os ambientes de aprendizagem sao sistemas vivos em
transformacdo permanente, refletem normas sociais e representacdes culturais, que se

expressam em habitos e rituais, narrativas de experiéncias vividas. Para Barbieri (2012, p. 34),

O trabalho se faz da nossa relagéo e do nosso encontro com os estudantes. E
por isso que prestar atencdo as necessidades de cada aluno é imprescindivel
para todo educador. Dessa forma podemos criar um lugar de invencdo,
impermanente, onde a relagdo com o planejamento ndo é linear, como
imagindvamos, ja que a cultura é lugar do inesperado, do encontro com o
outro. Criangas pequenas entdo, sao totalmente imprevisiveis!

Uma escola sem verde, sem as cores das flores, ou com areas verdes descuidadas e néo
visitadas, na qual as criangcas ndo podem tocar e interagir com as coisas da natureza, que
mensagens estard passando para as criangas? Se as experiéncias em areas verdes lhes estéo
sendo negadas, que consequéncias as criancas sofrerdo em seu crescimento engquanto seres
humanos constituidos de natureza e de cultura?

Os padrdes, as mensagens simbodlicas que os ambientes transmitem vao sendo
internalizadas pelas criangas interferindo diretamente na formagéo de sua identidade e em seu
processo de desenvolvimento. Esta interferéncia ocorre, tanto a partir das questdes estruturais
e dos materiais diversos, quanto, e, especialmente, a partir da qualidade das relagdes ali

estabelecidas. Desta forma, os espagos se compdem de sua dimensdo material, concreta, mas
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0 que os transforma em ambientes sdo as relacdes e interagfes construidas e vivenciadas
cotidianamente entre as pessoas e destas com os componentes do ambiente que Ihes rodeia.
Conforme afirma Horn (2004, p. 20),

E no espaco fisico que a crianca consegue estabelecer relagdes entre 0 mundo e as
pessoas, transformando-o em pano de fundo no qual se inserem as emocdes. Essa
qualificacdo do espaco fisico é o que o transforma em ambiente.

Faria (1997, p. 96), ao defender a necessidade de transformar espacos das escolas de
infancia em ambientes, ou seja em experiéncias de interagdes, aponta algumas condigdes
necessarias para que este ambiente se constitua de fato a favor da crianca:

O espaco fisico ndo se resume em sua metragem. Grande ou pequeno, 0 espaco
fisico de qualquer tipo de centro de educacéo infantil precisa tornar-se um ambiente,
isto é, ambientar os adultos e as criancas: viabilizando o agrupamento de poucas
e/ou muitas criangas, misturando as idades, estendendo-se a rua, ao bairro e a cidade,
melhorando as condi¢Ges de vida de todos os envolvidos, sempre atendendo a
objetivos das atividades programadas individuais e coletivas, com ou sem a presenca

de adulto(s) e que permita emergir as maltiplas dimensGes humanas, as diversas
formas de expressdo, o imprevisto, 0s saberes espontaneos infantis.

Considerando que a atividade humana é eminentemente social e que a interacdo é uma
condicdo béasica no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas, 0S espacos
devem, prioritariamente, favorecer os encontros e 0 amplo movimento das mesmas. As areas
verdes sdo espacos soberanos para instigar interacdes diversas entre elas e para amplos
movimentos inventivos e prazerosos. A interacdo pode ser impulsionada ou interditada a

partir dos espacos que se oferece e das formas de organizacao destes, pois,

O espaco tem intencdo. Ele orienta a acdo. Ao entrarmos em um espaco baguncado,
ele nos convida de determinada maneira. Um lugar cuidado, preparado, nos convida
de outro jeito. E preciso que as criancas desfrutem do espaco da escola sem muitas
restricBes, de maneira respeitosa como brincantes que sdo (BARBIERE, 2012, p.
49).

Assim, os ambientes das escolas de educacdo infantil devem propiciar a interagéo
entre as criancgas entre si e com os adultos da forma mais autbnoma possivel. Para isso devem
inspirar confianca e seguranga, condi¢do necessaria para instigar as criangas a interagirem
com as pessoas e para explorarem o ambiente a partir dos elementos que o0 compdem.

Se a crianca aprende em interacdo com 0 meio, com seus pares, com os adultos e os
elementos que ali estdo presentes, a natureza, além de oferecer uma ampla possibilidade de

interacdes diversas, € um campo fértil para realizacdo de experiéncias de investigacdo do
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mundo natural. “Para essa formag¢do com base na experiéncia, o meio ideal, o recurso-barreira
mais eficaz, continua a ser a natureza” (FREINET, 1998, p. 88).

As coisas da natureza possuem especificidades ndo encontradas em outros objetos
fabricados. Elas sdo organicas, sdo vivas, estdo incluidas em redes dinamicas, em
ecossistemas caracterizados pela interdependéncia entre suas partes. Tais caracteristicas
possibilitam aprendizagens de carater diferenciado daquelas construidas a partir dos livros,
dos jogos e brinquedos industrializados, sendo que as diversas experiéncias podem ocorrer de
forma complementar.

O educador, como parceiro mais experiente, é aquele que, conhecendo seu grupo e
ciente de seus objetivos, prepara as condi¢des para que as experiéncias possam ocorrer, é 0
gue tem clareza de um rumo a ser seguido, conectado com as especificidades da faixa etaria e
das caracteristicas singulares da sua turma, bem como de cada crianga. A seguranca do
educador com relagdo as suas intences pedagdgicas lhe possibilita diversificar os ambientes
de aprendizagem, incluir as areas verdes da escola ou da comunidade como ambientes
propicios e propor experiéncias nas quais as proprias criangas possam agir, se expressar,
revelar seus desejos, curiosidades, suas formas de pensar. A partir das experiéncias na
natureza, as falas das criangas, suas perguntas e hipoteses podem fornecer elementos para a
realizacdo de projetos de aprendizagens nascidos e conduzidos pelas suas curiosidades e
interesses.

Este deslocamento do centramento permanente na sua figura, exige do educador abrir
méo de um lugar histérico no qual apenas ele detém o saber e precisa exercer o controle
continuo sobre o grupo, para conduzi-lo conforme um percurso previsto e dentro das suas
expectativas. Perspectiva esta que historicamente vem desconsiderando as necessidades reais
das criancas e consequentemente vem mantendo-as confinadas em ambientes fechados.

Em ambientes ricos de possibilidades muitas aprendizagens podem ocorrer sem
intermediacao direta do educador. Entendemos que sua presenca atenta é fundamental todo o
tempo, pois “as criancas t€m reacdes que precisam ser completadas e interpretadas” (HORN,
2004, p.17), mas, algumas vezes, a melhor forma do educador ser parceiro da crianca € o
siléncio atento, intencional, que acolhe a expressao da crianga, presenga que assegura, olhar
daquele que respeita e busca compreender as interacdes, movimentos e gestos de seres que
estdo conhecendo mundo, olham e realizam muitas coisas pela primeira vez. Os ambientes de
aprendizagem organizados com base nesta premissa podem ser “construidos de forma
solidaria fundamentados nas preferéncias das criangas” (HORN, 2004, p. 37), e, certamente,

0s ambientes naturais sdo, de modo geral, lugares preferidos pelas mesmas.
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Como as escolas se localizam em diferentes contextos e recebem criangas com suas
proprias especificidades culturais, os espacos de aprendizagem podem ser os mais variados
possiveis, ndo havendo modelo Unico. Os lugares importantes para cada comunidade devem
ser valorizados como ambientes nos quais as criangas podem vivenciar experiéncias
pedagogicas significativas para elas e que as fagam avancar na compreensdo de si mesmas e
do mundo que as cerca. Como também “as criancas em diferentes estagios de
desenvolvimento, terdo, por conseguinte, necessidades diversas também em relacdo ao meio
no qual estdo inseridas” (HORN, 2004, p. 17).

Se os ambientes que desconsideram as necessidades da propria crianga restringem o
desenvolvimento da sua identidade, inferimos que retirar a crianca dos espagos naturais
significa infringir uma das suas necessidades basicas e, consequentemente, restringir as suas
possibilidades de desenvolvimento mais pleno.

Sendo uma das fungbes primordiais da escola da infancia promover o
desenvolvimento da identidade pessoal, esta funcdo é necessariamente dependente da
qualidade dos espacos oferecidos, pois a construcdo da identidade pessoal inclui o sentido de
lugar, de pertencimento, ja que “ndo nos vemos como individuos soltos no espago, mas como
individuos que vivem em determinado momento histérico-social, morando em certos lugares
e possuindo certos objetos” (CARVALHO E RUBIANO, 2004, p. 109). Os ambientes de
aprendizagem devem, portanto, incluir lugares com 0s quais as criangas possam se vincular

afetivamente. Barbieri (2012, p. 116), acrescenta:

Temos que escolher e preparar oportunidades maravilhosas para as criangas porque
elas merecem vivé-las e levardo tais experiéncias consigo. A natureza traz em si
desafios fisicos e estéticos que mobilizam as criancas a se aventurar. A lama, a areia,
as pedras, seus formatos e cores, seus pesos, temperaturas; as plantas suas folhas,
sementes, troncos e talos, raizes com diferentes texturas, cheiros cores e tamanhos;
0s animais que habitam estes lugares: os insetos com seus ruidos peculiares, suas
cores e formatos; os diferentes relevos, as topografias; rios, montes, barrancos,
planicies. Enfim, um universo de possibilidades a serem observadas e investigadas, a
serem brincadas, que nos levam ao sentimento de comunhdo. Somos parte da
natureza, e podemos e devemos nos religar a ela.

E nesta perspectiva que defendemos os espacos verdes como lugares potenciais para
constituicdo de ricos ambientes de aprendizagem para criancas da educacédo infantil. Através
de propostas pedagdgicas pensadas coletivamente, que incluam, além de toda equipe escolar,
as familias e a escuta das prdprias criancas, € possivel construir novos modos de entender e
lidar com a infancia, indo além da desqualificagdo historica da voz das criangas, permitindo

que elas se expressem por suas diversas linguagens, pela fala, o desenho, as brincadeiras, a
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masica, as invengbes, 0 choro, o riso... e que tenham garantido o direito inaliendvel de se
movimentar livremente e criar, de brincar na terra, conviver com as plantas e sentir seus
aromas, interagir com os animais e aprender a respeita-los, de perceber a estética da natureza

e conhecer, a seu modo, aspectos da dindmica da multiplicidade da vida do mundo natural

3.2 Assim se conhece o mundo natural: investigando e sentindo

As plantas me ensinavam de ch&o. Fui aprendendo com o corpo.
Manoel de Barros

Uma das principais caracteristicas das criangas é seu interesse incessante em
investigar, experimentar e descobrir o mundo ao seu redor. “O desejo de ser competente € um
componente basico no ser humano, provavelmente muito mais intenso na crianga, a qual se vé
constantemente envolvida com novas tarefas e desafios” (CARVALHO e RUBIANO, 2004,
p. 110).

A educacdo infantil é, pois, um tempo fértil para ricas vivéncias a serem realizadas a
partir das diversas curiosidades das criangas e da sua prontiddo permanente para
experimentar. Diferentes acGes pedagdgicas podem leva-las a, guiadas por seus interesses,
explorar o mundo ao seu redor, aprendendo sobre si e sobre fendmenos naturais e culturais.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (MEC, 1998),
abordam o ambito da experiéncia de Conhecimento de Mundo, apresentando seis eixos de
trabalho que orientam a construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e sua relacdo com
0s objetos do conhecimento. Um destes eixos se refere as experiéncias de conhecimento sobre
a Natureza e a Sociedade. Sabemos que as criangas crescem imersas em fendmenos sociais e
naturais que ocorrem de modo indissociavel e que a abordagem destes campos com as
criancas deve se dd “de forma integrada, ao mesmo tempo em que sdo respeitadas as
especificidades das fontes, abordagens e enfoques advindos dos diferentes campos das
Ciéncias Humanas e Naturais” (MEC, 1998, p. 163). Sem perder de vista essa
indissociabilidade, daremos uma maior énfase as experiéncias das criangcas com o mundo
natural.

Nesta perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil,
revisadas e publicadas pelo MEC em 2010, reafirmam a brincadeira e a interagdo como eixos

norteadores da educagéo infantil e defendem as experiéncias que:
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Incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a
indagacdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza [..] Promovam a interacdo, o cuidado, a preservacdo e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como
0 ndo desperdicio dos recursos naturais (MEC, 2010, p. 26).

Deste modo, “a crianga constréi sua vida mediante uma laboriosa experiéncia de
tateamento que devemos tornar a mais frutifera e rica possivel” (FREINET, 1998, p. 75). E
importante portanto que elas possam perceber, experimentar e investigar o0 mundo natural,
pois “a percepcdo é parte de um sistema dinamico de comportamento; por isso a relacdo entre
as transformacbes dos processos perceptivos e as transformagdes em outras atividades
intelectuais é de fundamental importancia (VYGOTSKY, 1987, p. 27).

Quanto mais as criancas puderem expressar suas ideias pelas diversas linguagens,
puderem conversar sobre o que pensam, refletir junto com os adultos e com outras criancas,
mais poderdo perceber a si mesmas, descobrir o que estd a sua volta, pensando, sentindo e
construindo tanto novos conhecimentos, quanto novas sensibilidades e novos afetos.

Para isso, as instituicdes de educacdo infantil precisam reconhecer as crian¢as como
sujeitos autores, historico e socialmente contextualizados, produtores de cultura, e a escola
como lugar de construcdo concreta de modos éticos e sensiveis de atuar diante das diversas
realidades, onde pode se experimentar ser parte da natureza, conectada a todas as outras
partes.

As interagfes das criancas com o mundo natural, os estudos dos conhecimentos da
ecologia, a partir das suas experiéncias e descobertas, possibilitam uma maior integracdo entre

0 pensar e o sentir, entre conhecimento e sensibilidade. Capra (2006, p. 15) complementa,

A educacdo para uma vida sustentavel estimula tanto o entendimento intelectual da
ecologia como cria vinculos emocionais com a natureza. Por isso ela tem muito mais
possibilidade de fazer com que nossas criancas se tornem cidadaos responsaveis e
realmente preocupados com a sustentabilidade da vida.

As educadoras podem organizar situa¢fes de contato intimo com a natureza nas quais
as criancas tanto possam brincar livremente, contemplar a seu modo, sob seu olhar cuidadoso,
quanto possam realizar investigacOes que as ajudem a fazer novas descobertas.

As experiéncias, nas quais as criangas podem decidir, participar e agir ativamente, séo
modos privilegiados para sua imersdo criancas na investigacdo da natureza e podem ser
planejadas de forma que as levem a iniciar a percepcao dos principios da ecologia. Para Capra

(2006, p. 14), sdo trés os fendmenos basicos da ecologia: “o padrao basico de organizagdo da



56

vida é o de rede ou de teia; a matéria percorre ciclicamente a teia da vida; todos os ciclos
ecoldgicos sdo sustentados pelo fluxo constante da energia proveniente do sol”. Acreditamos
que a escola, através de experiéncias pedagogicas intencionais, deve possibilitar que as
criancas construam conhecimentos sobre a teia da vida, os ciclos da natureza e o fluxo da
energia do sol. Esta compreensdo é uma das bases para a construcdo do respeito profundo pela
natureza viva e do sentido de “pertencimento & mesma comunidade bidtica” (CAPRA, 2006,
p.19).

A identificacdo de principios e processos pelos quais a natureza sustenta a vida pode
ser potencializada através das investigaces e experimentagdes realizadas pelas criangas em
contato direto com as coisas da natureza. Ao tratar da importancia da experiéncia Barbieri
(2012, p. 33) afirma que “nao basta viver algo, ¢ preciso permitir que as vivéncias nos tomem
e nos transformem”.

Em meio a multiplicidade de experiéncias que as criancas podem vivenciar e de
saberes que podem construir referentes a0 mundo natural durante a educacdo infantil,
destacamos a descoberta destes padrdes basicos de sustentacdo da vida, uma das bases para
entendimento dos saberes da natureza de modo geral.

Os padrdes basicos de sustentacdo da vida, de forma bem simplificada e alcangavel
para as criangas - a teia, os ciclos e o fluxo de energia - podem ser descobertos por elas a
partir de experiéncias prazerosas e, muitas vezes, fascinantes e por isso as envolvem por
inteiro, mobilizando suas potencialidades multiplas, cognitivas, sensitivas, corpéreas e
afetivas.

Esta compreensdo, de forma mais ampla, insere-se no aprendizado de modos
sistémicos de pensar. Segundo Capra, (2006, p. 48), o surgimento do pensamento sistémico se
deu no final do século XX e este vem guiando, cada vez mais, as analises da vida e seus
processos. “Para entender os principios da ecologia € preciso uma nova maneira de ver 0
mundo e de pensar — em termos de relagoes, conexoes e contextos” (grifo do autor). Envolve
varias mudancas de ponto de vista: das partes para o todo; dos objetos para as relagdes; do
conhecimento objetivo para o contextual; da quantidade para a qualidade; da estrutura para o
processo; dos conteidos para os padrdes.

Para as criangas exercitarem o0 pensar e sentir a natureza de forma mais ampla é
importante incluir nas rotinas da escola a¢des de cuidado com os lugares naturais concretos,

nos quais as criangas possam fazer intervencdes, seja na escola ou na comunidade, pois
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Ninguém sera capaz de amar o que ndo conhece, ninguém sera capaz de preservar
uma natureza com a qual ndo convive [...] e ndo basta ajudar as criancas a pensar e
compreender 0 mundo, 0S processos naturais e culturais, € preciso que elas
aprendam a conserva-lo e preserva-lo (TIRIBA, 2006, p. 14).

A constituicdo do vinculo com os lugares, do sentimento de pertencimento nascem da
interacdo intima com as singularidades dos mesmos, da convivéncia permanente e prazerosa
nestes lugares. Estes sentimentos sdo condi¢Oes bésicas para o despertar do respeito amplo
pela natureza. A crianga que aprende a amar e cuidar de um lugar, a amar as criaturas que ali
vivem adquire uma importante condi¢cdo que a favorecera a ser construtor do bem comum.

Para Capra (2006), os lugares sdo constituidos de diversidade e complexidade, neles se
expressam, de diversas formas, o imbricamento dos processos sociais/culturais e naturais, de
sua geografia e de suas histérias humanas. Por isso, as &reas naturais sdo campos férteis para
pesquisas e acOes das criancas, envolvendo aprendizagens intelectuais, praticas e estéticas.

Faz parte do processo de reeducacdo a busca de aprender a viver bem no lugar em que
se esta, de construir e zelar pelo bem estar coletivo, que inclui, necessariamente, o cuidado
com as coisas da natureza presentes nos ambientes. Segundo Capra (2006, p. 122), a
“paisagem geografica, em outras palavras, conforma a paisagem mental”. Portanto, participar
de acbes de cuidado de um lugar, podendo ser tanto um sitio, quando disponivel, quanto um
jardim ou um simples canteiro, uma horta ou uma pequena leira, envolve aprendizados
multiplos e, especialmente, estes podem ser campos de pesquisa de projetos de aprendizagens,
envolvendo o trabalho colaborativo e solidario entre as criancas e entre elas e 0s adultos,
assim como a convivéncia afetiva com outras formas de vida.

Tais experiéncias, reflexivas e estéticas, sdo favorecidas pelos plantios e cultivos tanto
de alimentos quanto de jardins, assim como é fundamental a presenca de elementos naturais
dentro dos interiores das dependéncias da escola, de plantas em vasos, assim como as janelas
na altura que possibilitem as criangas a visdo do céu, das arvores e dos passarinhos, ja que “o
modo como organiza o espago influenciard na sensibilidade estética das criancas, ao mesmo
tempo em que permitirdo que elas se apropriem da cultura na qual estdo inseridas” (HORN,
2004, p.18). A presenca do verde, das cores e odores das flores, de pequenos animais livres na
escola, o contato constante com a beleza da natureza tem um efeito decisivo sobre a formagao
das criancas.

Os projetos que envolvem o plantio de jardins e de alimentos, como por exemplo,

hortalicas ou outras culturas de rapida colheita, sdo acOes que inserem as criangas na
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compreensdo da interdependéncia entre as condigdes necessarias para que 0s vegetais, em
forma de sementes ou mudas, nas¢cam e frutifiquem.

Estas experiéncias oportunizam a percepc¢do das funcgdes do solo, das aguas, do ar, do
sol, dos animais, dos fendmenos e processos proprios da vida da natureza, bem como a
compreensdo de que eles sdo interligados e atuam juntos, sendo cada um imprescindivel na
teia da vida, possibilitando que as criancas avancem gradualmente no entendimento de que
“nenhum organismo individual pode existir isoladamente [...] Juntos, as plantas, os animais e
0s microorganismos regulam toda biosfera e mantém as condig¢des propicias a vida” (CAPRA,
2006, p. 52 e 53).

Participar das diferentes fases de plantios e cultivos de vegetais possibilita que as
criancas acompanhem, dentre outras coisas, a “importancia dos insetos dentro da cadeia”
observem a “vida pululante no solo” entendendo que ele ¢ “o fundamento, ¢ que nao
necessitamos de insumos quimicos” (PELIZZOLI, 2011, p. 166).

Envolvida criativamente com o mundo natural, a crianca vai se percebendo e se
posicionando como parte integrante e integrada na grande teia interdependente da vida, com
responsabilidade por cuidar e preservar todas as formas de vida.

O cuidado com todas as formas de vida foi considerado como um do principios do
Tratado de Educacdo Ambiental Para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global.
Este documento foi elaborado coletivamente por educadores durante o Férum Global das
Organizacbes Nao Governamentais, realizado, simultaneamente a reunido de chefes de Estado
ocorrida na Conferéncia das Nac6es Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento — Rio
de Janeiro, em 1992. Em seu terceiro principio o documento afirma que "a educagdo
ambiental deve ajudar a desenvolver uma consciéncia ética sobre todas as formas de vida com
as quais compartilhamos este planeta, respeitar seus ciclos vitais e impor limites a exploracao
dessas formas de vida pelos seres humanos” (MEC, 1992, p. 3).

Esta consciéncia precisa se construida desde a primeira infancia. Sabemos que, de
modo geral, muitas criangas, se ndo vivenciarem a intimidade com o mundo natural na escola,
ndo terdo outras oportunidades de estarem proximos a terra e as coisas que ela produz, de
desenvolver o sentimento de ser parte do mundo natural.

As hortas, os jardins, as matas e florestas, 0s rios, para as criancas sdo lugares
“magicos” para as brincadeiras, as experimentagdes, a alegria, a felicidade, assim como para
enfrentar os desafios, ultrapassar os medos. Estar nestes espacos as ajuda também a

ultrapassarem a cultura excessiva da limpeza, tdo presente nas familias contemporaneas, que
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identificam os “elementos do mundo natural como a sujeira, a desorganizagdo, a doenca, 0
perigo” (TIRIBA, 2006, p. 9).

Além de perceber a interdependéncia entre tudo que compde a vida, a partir das
experiéncias devidamente planejadas, com objetivos claros e com a mediacdo segura por parte
do educador, as criangas também aprendem sobre os ciclos naturais da vida dos vegetais,
ampliando posteriormente para todas as formas de vida.

Elas podem ser convidadas a observar que as folhagens das plantas ou arvores brotam
tenras, crescem, a entender como elas cumprem a funcdo da fotossintese, e que depois
amarelecem, caem e sdo absorvidas pelo solo e transformadas em nutrientes, tornando-se
seiva, que, nutrindo a arvore novamente, gera novos brotos e assim sucessivamente. E que,
para que este processo ocorra, diversos fatores e condi¢des atuam conjuntamente, em
colaboracéo.

O plantio do milho, por exemplo, uma pratica crescente em algumas escolas de
educacao infantil do municipio de Camagari, possibilita estes experimentos e observacbes
pelas criancas. Apos trés meses do plantio e cuidados, as criancas fazem a colheita, preparam
e saboreiam juntos o milho cuidado por todos. Necessariamente, as plantas, neste caso,
precisam ser retiradas, e podem ser transformadas em adubo para fortalecer o solo para as
préximas plantacdes. O plantio teve seu tempo e finalizou, como todos 0s processos na vida.
A construcdo de compostagens também é uma técnica rica para a compreensdo do processo de
transformacéo das cascas de frutas, verduras e folhagens em adubo.

Tais experiéncias ampliam a forma como as criancas entendem a natureza e podem
ajudar na reflexdo sobre a vida de modo geral como um ciclo que inclui vida e morte, assunto
tdo evitado na escola e que, muitas vezes, torna-se uma necessidade da crianca conversar
sobre 0 que sentem e pensam sobre a morte.

As criangas podem também observar e compreender o ciclo da agua, perceber as
variadas maneiras préaticas pelas quais ela esta presente em nossa vida cotidiana, em nosso
corpo e como podemos preserva-la. Podem acompanhar as chuvas, entendendo como séo
vitais para fertilizacdo da terra e para a vida de todos os seres, usufruindo sensorialmente do
contato com as guas e admirando o arco-iris.

Estas experiéncias possibilitam a sistematizacdo de conhecimentos cientificos
sofisticados, como por exemplo, o entendimento de que “por meio da teia da vida a matéria
estd sempre se reciclando. A &gua, o oxigénio do ar, e todos 0s nutrientes estdo sempre se
reciclando” (CAPRA, 2006, p. 54).
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Pode ainda ser incluido nas escolas da infancia o ato de cozinhar juntos como uma
experiéncia ancestral de compartilhar e celebrar a vida e seus frutos, aprendendo sobre a
composicdo dos alimentos, suas combinacdes e processos de transformacdo. As criangas
podem se impregnar com a estética das cores, com os cheiros e formas dos alimentos, e
também aprender sobre o ndo desperdicio e a agradecer a natureza pela sua generosidade e
abundancia, entendendo que recebemos a salde dos alimentos limpos e o mais natural
possivel, que nossa saude e a saude da natureza estdo em correspondéncia direta. “Esta é uma
ecologia que chega ao coracdo das criancas e essa experiéncia vai continuar com elas pelo
resto da vida” (CAPRA, 2006, p 15).

As criangas podem conhecer e experimentar os cantos e dangas dos ritos tradicionais
de cultivo e de colheita, tdo presentes nas culturas vinculadas a terra, conhecidos no sertdo
nordestino como “cantos do trabalho”, e que encontram-se também presentes, de variadas
formas, nas culturas indigenas e africanas, dentre outras. Assim como podem conhecer 0s
cantos de evocacao e agradecimento pela chuva como veiculo fertilizador.

As interacBes entre criancas e destas com os adultos sdo altamente potencializadas
nestes percursos de encontro com a natureza, pois neles se partilha experiéncias fundamentais
para a vida.

Também é fundamental a compreensdo do ar como um elemento vital da grande teia
da vida. Experiéncias de observacdo dos ventos, as brincadeiras movidas por ele, como as
pipas, cataventos e outras sdo altamente prazerosas para as criangas. Assim como é importante
o0 aprendizado da respiracdo consciente, a compreensao do ar como um alimento, o exercicio
de préticas relaxantes via respiracdo devem estar presentes. Para Pelizzoli (2011, p. 165) o ar
¢ “algo tdo importante a ponto de ser colocado em outras culturas ao lado de uma forca
espiritual, sopro vital, alma, vento”. Em algumas culturas indigenas sdo comuns narrativas
gue descrevem o vento como o grande mensageiro, 0 AvO Ar, que percorre as alturas e 0s
quatro cantos do mundo e revela seus segredos aos humanos, inspirando as nossas criagoes.
Munduruku (1999, p. 95) afirma que, nas narrativas do seu povo, “o vento traz noticias de
longe ao ouvir 0 chamado humano”. Estas historias fascinam as criangas pela sua dimensao
fantastica.

Fazer contato com 0s processos da natureza, com a sua beleza e sua exuberancia de
vida, implica também em se deparar com nossa pequenez e impoténcia diante de sua forca,
com as tensdes diante das adversidades e acGes da natureza que nos assombram. O caos e a
morte fazem parte do mundo natural. Existem processos em que “a natureza é impiedosa nas

barreiras que opde a algumas de nossas experiéncias tateadas. Nela, bem cedo sentimos forcas
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gue nos superam, que nem sequer é preciso tentar enfrentar, que é preciso tomar pelo que séo
barreiras intransponiveis” (FREINET, 1998, p. 182).

Cabe as escolas ajudar as criangas a entender estes processos como parte da dindmica
da vida e a construirem respeito pelos mesmos, compreendendo e utilizando as medidas de
seguranga quando necessario.

Além disso, muitas vezes ndo ¢ facil para as criangas se darem conta da degradacdo
ambiental, da destruicio que é produzida pelos seres humanos. A medida que v&o
participando de experiéncias de contato intimo e reflexivo com a natureza, elas tendem a ir se
comprometendo realmente com o cuidado com a vida e tém dificuldade em entender porque
0s adultos continuam destruindo o planeta. Algumas criangas passam por um certo nivel de
sofrimento ao se depararem com esta realidade. Para Pelizzoli, (2011, p.162), isso se da

porgue podemos pensar e sentir:

E, com nossa capacidade de pensar e sentir, se exerce a simpatia, a com-paixdo, ou
seja se “sofre” junto com a dor dos seres [...] 0 mote que une tudo isso ndo pode ser
outro sendo o AMOR, a compaixdo que engrandece a vida, que preserva, que vence
0 medo, que participa.

E fundamental, portanto, que as acdes educativas de contato e reflexdo sobre a
natureza, constatem e critiguem as maneiras como 0s humanos, de modo geral, lidam com a
natureza, mas também que apresentem para as criangas as experiéncias positivas que vém
sendo realizadas em diversos lugares em defesa da vida na terra, experiéncias que anunciem
novas possibilidades e que apontem a “esperanca libertadora da inser¢ao dentro de um mundo
a ser sempre construido” (PELIZZOLI, 2011, p.162).

Na educacdo infantil, esta esperanca se apresenta na concretude dos fatos, pelas a¢des
cotidianas de cuidado e transformagdo das microrealidades significativas para as criancas. E
neste sentido que defendemos a presenca das coisas da natureza também nos ambientes
internos das escolas e defendemos o cuidado, o embelezamento e a protecdo dos lugares
naturais, a participagdo em agdes mais amplas realizadas na comunidade com fins ecoldgicos.
Experiéncias estas, nas quais as criangas possam de fato ser ouvidas, possam propor, na
perspectiva do dialogo e da negociacdo, como afirma Freire (2011), e ver suas sugestdes
respeitadas.

Acdes ecoldgicas coletivas, sdo, neste sentido, oportunidades de aprendizado de
participacdo e de trabalho coletivo, de inser¢do em causas em defesa do bem comum.

Aprender a participar é aprender a propor um novo projeto, a propor uma outra alternativa
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diante do que esta posto e potencializar recursos pessoais para colocar-se como ser criativo
diante da vida.

E importante salientar que quando defendemos a conex&o ente o pensar e 0 sentir
como aspecto fundamental do encontro da crianca com a natureza, entendemos que a
expressdo das emocdes e sentimentos nos humanos e, neste caso, nas criangas, incluem
também expressdo do medos, das raivas, das competicdes, invejas... As experiéncias com a
natureza, aqui propostas ndao desconsideram ou desqualificam tais emocGes, pois elas fazem
parte da visceralidade humana e, com certeza, também se fardo presentes durante realizacéo
de estudos experienciais nas areas verdes. Na infancia elas resultam da autenticidade da
expressao da crianca e, neste sentido, séo positivas. Brigas e disputas entre as crian¢as fazem
parte do cotidiano das escolas de educacdo infantil, mas que precisam se tornar situacoes
proficuas para reflexBes éticas individuais e coletivas entre as criangas, para o aprendizado
sobre como lidar com as préprias emocdes na resolugdo de conflitos e como conviver com
outros de forma respeitosa. Acreditamos que a natureza, de modo geral, pode ser uma aliada
nestas situacdes, seja por possibilitar diversas trocas e canalizacdes criativas das energias das
criancas, quanto por favorecer diferentes possibilidades de um maior relaxamento a partir da
contemplacéo e de outros procedimentos, como por exemplo, um bom banho pode acalmar
uma crianga que esta com muita raiva, ou a brincadeira com agua, areia, argila pode ajudar
criangas nos momentos de perdas afetivas, ja que, segundo Marin e Kasper, (2009), a
producdo simbdlica tem funcdo de auxiliar a crianca a organizar e transformar situacdes
vividas, pela fala ou através das historias e imagens simbolicas, ela pode ao menos, partilhar
suas questdes e buscar meios de enfrenta-las

Por fim, ndo podemos deixar de destacar como dimensdo fundamental neste processo,
a inclusdo das artes como canal de expressdo da diversidade de experiéncias e sentimentos
que a natureza possibilita. A educacdo ambiental que defendemos inclui os “processos que
possibilitam nossa auto percepcdo como seres do mundo incorporando perspectivas da arte
em suas multiplas expressOes, a literatura, a musica, a danga, o teatro e as artes visuais”
(TIRIBA, 2006, p. 11). As artes séo, pois, um poderoso caminho pelo qual as criangas podem
expressar livremente suas descobertas e sentimentos resultantes do encontro intenso consigo

mesmo e com 0s demais seres da natureza.
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3.3 Escuta sensivel e poética da natureza como caminho humanizador

Quando as aves falam com as pedras e as rds com as aguas é de poesia que estdo falando
Manoel de Barros

A cultura ocidental constituiu-se tendo como uma das suas bases estruturantes uma
concepgdo de razdo que privilegia “as esferas do calculo e da técnica, da precisdo e da
determinagdo” (ARAUJO, 2008, p. 29), na qual sdo desconsideradas as dimensbes que
compdem o campo da sensibilidade humana.

A crise da modernidade, que se apresenta hoje nas diversas esferas da vida, tem como
uma das suas causas esta concep¢do que desqualifica “quase todo saber corporal em fungao
do conhecimento simbolico, racional e abstrato produzido pela nossa intelec¢do, num modo
inteiramente apartado daquilo revelado pelos sentidos humanos em sua plena acep¢ao”
(DUARTE JR., 2001, p. 126).

A negacao do saber sensivel vem sendo combatida por diversos pensadores, pois “todo
humano sentido (significado) esta ligado ao que ja foi sentido (captado sensivelmente)”
(DUARTE JR., 2001, p.130). Todo conhecimento tem uma origem corporal, deste modo, 0
saber sensivel, ou seja o saber corporal, intuitivo, afetivo e o saber racional sdo
complementares e inseparaveis, ndo sendo, portanto, possivel categoriza-los comlrelacdo a
sua relevancia para a existéncia humana (ARAUJO, 2012; DUARTE JR., 2001; ANTONIO,
2009).

O saber sensivel vincula-se ao sentido de estesia, termo que se origina do grego
aisthesis, e significa “a capacidade sensivel do ser humano para perceber e organizar os
estimulos que lhe alcangam o corpo” (DUARTE JR., 2001, p. 136).

Neste sentido, o desenvolvimento da sensibilidade passa, necessariamente, pela
ampliacdo das capacidades perceptivas, pela sofisticacdo da percepcdo. Isso se da,
inicialmente, através do refinamento dos cinco sentidos, conforme pontua Aradjo (2008, p.
38).

A dis-posicdo do estado sensivel nos possibilita o estar-sendo-no-mundo com-os-
outros, de modo encarnado, mediante 0s processos de percepcdo e de compreensao
em que podemos tocar, cheirar, escutar, saborear e olhar o mundo, bem como,

conjuntamente, pensar, refletir/meditar através da relagdo direta e originaria com
este.

Os modelos de pensamento modernos, considerados durante muito tempo como Unicos
representativos do saber, relegam a sensibilidade a esferas inferiores, resultando, entre outras

coisas, em modos de vida que carregam hoje um enorme poder anestésico que blogueia nossa
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capacidade sensivel. “A an-estesia dos sentidos incide na erosdo de suas poténcias criantes e
conduz a dessesibilizagdo e ao embrutecimento que barbariza 0 humano na denegacéo de sua
expressdo livre, de sua estesia, de seus sentires” (ARAUJO, 2008, p. 46).

Este processo atinge fortemente a formacéo das criancas, seja na vida familiar ou nas
escolas da inféncia, especialmente pelo distanciamento da natureza. De modo geral “estamos
educando criangas absolutamente medrosas em relagdo aos seres da natureza, medo que
provem muitas vezes da posi¢do dos pais, da ma interagdo dos pais com o ambiente natural”.
(PELIZZOLI, 2011, p. 166).

Duarte Junior (2001), ao tratar da crise dos nossos sentidos, afirma que nossas
capacidades de saborear, ver, cheirar, tocar e ouvir vém passando por uma regressao
resultante de um modelo econémico industrial que produz estimulos sensoriais
homogeneizados e homogeneizantes, com fins essencialmente mercadoldgicos que distanciam
as pessoas de si mesmas, embotando sua capacidade sensorial e blogueando o
desenvolvimento dos sensos perceptivos mais amplos. Este processo define o0 modo como os
seres humanos veem a si mesmos e ao mundo que lhes rodeia

O mundo atual é majoritariamente conduzido pela cultura do consumo, tendo como
uma das suas estratégias a dominacdo das subjetividades que se da especialmente através da
subjugacdo dos sentidos. Somos fisgados, muitas vezes sem perceber, pelos estimulos
atrativos das imagens, das musicas, dos alimentos industrializados e das texturas plasticas,
todas iguais.

Quando ndo tém acesso a outras alternativas, as criancas assimilam estas perspectivas
como Unicas possiveis, como ‘“naturais”. Elas perdem assim a possibilidade de descobrir e
experimentar as suas proprias singularidades e a diversidade do mundo natural, de fazer
contato com o organico. A dimensdo vasta e profunda da existéncia ndo é alcancada apenas
pelos processos mentais, mas pela inteireza do ser. “O que se aprende na natureza ndo se
resume ao que pode organizar racionalmente” (TIRIBA, 2006, p. 10).

A avassaladora estimulacao visual de nosso tempo nos impede de olhar sensivelmente
0 que nos cerca. “Sob uma acumulacdo sem precedentes de imagens manipuladas, a “era do
entretenimento” produz novas formas de ignorancia e alienagdo” (ANTONIO, 2009, p.17).
Sobre a dificuldade de ver o mundo de modo mais apurado e sensivel Duarte Junior (2001, p.
97) afirma:

O extremismo imprimido ao mundo das imagens, [...] comeca a superar 0 mundo
concretamente vivido pelas pessoas. Isto é: com a atengdo voltada quase
exclusivamente para a representacdo das coisas, vamos nos tornando indiferentes e
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cegos para as proprias coisas [...] Ndo ver para ndo sentir: atitude extrema tomada
como mecanismo de defesa face o enfeamento de nossa situacéo vital.

Esta caracteristica do mundo contemporaneo encontra-se fortemente expressa na
educagdo escolar. “Nossas escolas e familias ndo consideram relevante o treino para o olhar
mais sensivel” (DUARTE JR., 2001, p. 98), a potencialidade da crianca para olhar
esteticamente o mundo, através do refinamento da sensibilidade ndo é considerada prioritaria
para a educacao formal.

Uma outra marca da sensorialidade humana ¢ nossa “capacidade de imprimir aos
odores que sentimos uma notavel carga de significados e emog¢des” (DUARTE JR., 2001,
p.100). Quando nos afastamos dos nossos proprios odores ¢ demais odores naturais, “vamos
desaprendendo o verdadeiro perfume das flores dos vegetais bem como o cheiro natural dos
alimentos quando preparados sem adi¢do de disfarces quimicos” (DUARTE JR., 2001, p.
100).

Por outro lado, também, de modo geral, ¢ interditada “a apreensdo da realidade que a
pele nos permite” (DUARTE JR., 2001, p.100). O tato enquanto impulso natural, “estabelece,
de certo modo, uma relagdo amorosa com o objeto [...] 0 amor mais pleno s6 atinge a sua
inteireza por meio do contato fisico, vindo a saber o outro também através da pele”
(DUARTE JR., 2001, p.101).

O impulso das criangas em tocar as coisas, em complementar o conhecimento do que
os olhos veem com o toque das mdos é uma experiéncia vital em seu processo de
desenvolvimento. E necessério, portanto, um empenho permanente no sentido de ultrapassar a
cisdo entre o saber corporal e o saber racional, jA que, numa sociedade que privilegia 0s
processos cerebrais padronizados “nossas maos ndo se exercitam no oficio de tocar
sensivelmente, de tocar com vistas ao prazer e a sabedoria que as coisas podem nos
proporcionar pelo contato com nossa pele” (DUARTE JR., 2001, p.101).

Na educacdo infantil, a investigacdo do mundo pelas criancas se d&, necessariamente,
pela experimentacdo, ou seja, cheirando, degustando, tocando. O que Freinet (1998, p. 107)
chama de “incessante tateamento”.

De modo geral, o ato prazeroso de lambuzar-se, tdo apreciado pelas criancas, é
comumente interditado nas escolas da infancia. Isso se expressa na op¢do majoritaria pelas
areas cimentadas. Argumenta-se que a terra possui germes e microbios maléficos as criancas.
Os peés precisam ficar calgados em sapatos fechados e quentes, ndo podendo acostumar-se e

usufruir das diferentes texturas que a terra e a grama oferecem e dos beneficios que o ato de
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pisar a terra oferece para a salde e o bem estar. No momento da alimentagdo, prefere-se
ensinar os “bons habitos” do que permitir que a crianga pequena pegue os seus alimentos com
as maos, sentindo-os sem os limites de ndo “sujar” suas roupas ou o ambiente.

Este distanciamento resulta, entre outros aspectos, na preferéncia da maioria das
criangas por alimentos industrializados e na sua dificuldade em interagir com as coisas
naturais, o que certamente dificultard a ampliacdo da sensibilidade infantil, conforme afirma
Duarte JR., (2001, p.101).

E a tal regressdo sensivel, sem dlvida, principia hoje na infancia, ja que as nossas
citadinas criangas sdo negados aqueles encontros corporais com a variada gama de
estimulos do mundo, proporcionada, por exemplo, pelo subir numa arvore, pelo
brincar na terra e na lama, pelo colher frutas num pomar, pelo andar descalco e pela
confeccdo de brinquedos com materiais variados como latas, elasticos, papéis,
barbantes, bambus, etc. [...] Incluindo-se ai os animais, com seus couros, pelos e
penas, 0s quais raramente tocados, seguros e acariciados pelas criancas de nossos
dias, deixam de ser verdadeiramente conhecidos por elas.

A audicdo, outra importante capacidade sensorial, comumente acostuma-se com a
sobreposicao exacerbada dos sons impostos pelo burburinho da vida urbana cotidiana, com as
musicas massificadas pela industria cultural. A sensibilidade auditiva, ao ser embotada por
tais circunstancias consideradas normais, impede as criancas de perceberem e se afeicoarem a
outros sons, de ouvirem profundamente os sons da natureza, dos diferentes estilos musicais,
de desenvolverem a competéncia de silenciar e ficar bem no estado do siléncio.

Este empobrecimento da capacidade de escuta, recai na dificuldade de escutar o outro.
De modo geral escutamos de forma aligeirada, de superficie, sem atencdo aos elementos que
compdem a comunicacao e que sdo tao essenciais quanto as palavras, a exemplo da entonacéo
da voz, a sua musicalidade, as pausas, siléncios, entrelinhas.

Deste modo, a escuta profunda de si mesmo e do mundo, enquanto processos
entrelacados, pode ser bloqueada pelos “processos instituidos de burocratizagdo e
massificagio dos sentimentos” (ARAUJO, 2008, p. 45). Aprender a ouvir, apurar a
capacidade da escuta sensivel deve ser uma meta desde a educacéo infantil, e a natureza pode
ser uma aliada nesta construcao.

Experiéncias aparentemente simples podem ajudar a crianga a construir uma escuta
sensivel a partir do contato com a natureza, algumas delas sdo: escutar 0s sons da chuva e dos
ventos com suas diferentes intensidades, escutar os trovoes sem medo, 0s sons das aguas
correntes. Escutar e identificar os diferentes cantos dos passaros e como se comunicam
através deles, escutar e reconhecer 0s sons internos do préprio corpo e o que eles nos indicam.

Assim como também as criangas podem aprender a apreciar diferentes tipos de musicas,
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descobrindo que instrumentos estdo incluidos, percebendo quais melodias Ihes causam bem
estar, identificando seus proprios gostos e preferéncias musicais, dentre outras experiéncias.

A nossa sensibilidade nos vincula ao mundo da beleza. Compreendida como uma das
necessidades vitais do ser humano “a beleza, ou o sentimento, origina-se nos dominios do
sensivel, esse vasto reino no qual se assenta a existéncia humana” (DUARTE JR., 2001, 163).

Sendo a principal funcdo da educacdo infantil o desenvolvimento integral dos
pequenos sujeitos, sdo necessarias experiéncias que conectem as criangas com o sentido de
estética, com a infinidade de belezas que compdem a vida para que, gradualmente, possam
exercitar a consciéncia reflexiva e sensivel sobre a beleza do universo e assim conectar-se
com a grandeza da vida.

A natureza, com sua infinidade de estimulos e expressdes atrai o interesse das criangas
e oferece ricas possibilidades de apreciacdo e interacdo com o belo. Esta possibilidade pode se
apresentar como um contraponto a dependéncia dos produtos industrializados. Muitas
criancas veem 0 belo apenas em produtos criados e amplamente propagandeados e
legitimados pela cultura do consumo. Ancorar a necessidade da beleza também na
contemplacdo e interacdo com o mundo natural pode ser uma forca na constituicdo de
identidades mais sensiveis e autbnomas.

Ao participarem ativamente e fazer intervencbes diretas nas questdes que lhe
interessam no mundo natural, as criangas podem sentir sensorialmente e afetivamente os
processos da natureza ao pisar e tocar a terra, sentir sua umidade, textura, cor e ver a
diversidade de micro vidas nela contida, e, assim, apurar o olhar para ver, em minimos
detalhes, as nuances das formas e cores dos vegetais, minerais e animais, sentir a agua, a
chuva. Como podem também cheirar, descobrindo a diversidade de odores proprios da vida
natural, ndo captados pelos cheiros sintéticos; saborear, se lambuzar prazerosamente, comer
aquilo que plantou, cultivou e colheu, e que por isso possui sentidos subjetivos e afetivos
profundos, podendo assim experimentar viver “encarnadamente, substancialmente tais coisas,
como ao comer a fruta, como quem assimila e sente o sol, a &4gua, a terra que nutre”
(PELIZZOLI, 2011, p.160). Como também pode interessar a crianga perceber as misturas de
luzes e de cores que povoam o firmamento no amanhecer e no por do sol.

Estas sdo algumas das infinitas possibilidades de interacdo sensivel que a natureza
pode oferecer as criangas e a todos nos e assim nos ensinar sobre como viver melhor.

Algumas das multiplas potencialidades da natureza nos sdo acessiveis, outras se
apresentam como mistérios aos quais s6 nos cabe reverenciar. Para usufruir destas

potencialidades as criancas precisam de contato permanente com a diversidade de estimulos
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sensoriais naturais, incluindo as variagdes naturais de temperatura, pois, “variagOes
moderadas de estimulagdo sensorial ajudam a manter niveis 6timos de vivacidade mental e
fisica e promovem sentimentos de conforto e atitudes descontraidas” (OLIVEIRA, 2004, p.

111). Assim como sao importantes,

Simples estimulos elementares, por exemplo, a rugosidade de uma casca de arvore a
aspereza da areia, a cor da terra, o lampejo de uma luz, o aroma de uma flor, o
rumorejar de um regato, etc. Tais estimulos sdo sumamente importantes para a
crianga que, em seu processo de crescimento, deles necessita para um bom
desenvolvimento sensorial, para o aperfeigoamento de sua capacidade perceptiva
(DUARTE JR., 2001, p. 147)

As experiéncias na natureza podem ser muito prazerosas para as criancas. O prazer é
um elemento fundamental no refinamento da sensibilidade, “o saber sensivel mostra-se
primordialmente um ato prazeroso” (DUARTE JR. 2001, p. 196). Neste sentido, saber e sabor
vinculam-se numa relagdo que inclui sensualidade, erotismo, poesia, paixdo, de modo
entrelacado com a razdo (ARAUJO, 2008; DUARTE JR., 2001). Vincular-se prazerosamente
e afetivamente as experiéncias € uma das condi¢bes essenciais para o desenvolvimento
infantil.

Deste modo, ao interagirmos e interferirmos sensorialmente e reflexivamente no
mundo e sermos alterados por ele, a sensibilidade se constitui e se expressa em nossa
subjetividade através das dimensdes imaginativa, emotiva, intuitiva, afetiva e racional, pois “o
saber sensivel se constitui organicamente € de modo inteirico; nos atravessa por inteiro”
(ARAUJO, 2008, p. 49).

A capacidade de sentir afeto €, pois, um importante eixo constituinte da nossa
sensibilidade. As experiéncias diretas na natureza podem propiciar ricas experiéncias com a
afetividade, cuja expressdo e sustentacdo podem ser desenvolvidas tanto através da
convivéncia entre as pessoas, como através do contato com animais, pela experiéncia de
plantar, ver brotar, cuidar, de colher e saborear o que frutificou como doagdes da natureza.
Reconhecendo que “ligdes essenciais estdo embutidas nos animais, nas plantas, montanhas, e
rios a nossa volta” (CAPRA, 2006, p. 167.

A capacidade de sentir e de expressar afeto nasce do refinamento dos sentidos e da
ampliacdo de capacidades perceptivas mais sutis (ARAUJO, 2008). Para Maturana, 0 amor é
uma condicédo central na historia evolutiva da humanidade e “constitui o outro, como legitimo
outro em coexisténcia [...] segue junto com a ternura, a sensualidade” (MATURANA,

VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 247), sendo, portanto “uma condicdo necessaria para o
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desenvolvimento fisico, comportamental, psiquico, social e espiritual normal da crianca,
assim como para a conservacdo da satde fisica, comportamental, psiquica, social e espiritual
do adulto” (MATURANA, 2009, p. 25).

A intuicdo é outro aspecto importante da sensibilidade humana. “Compreender de
modo intuitivo mostra-se, na préatica, equivalente a se compreender de maneira sensivel e pré-
reflexiva” (DUARTE. JR., 2001 p. 193). Considerando a intuicdo como um dos eixos
estruturantes da nossa sensibilidade Aradjo (2008, p. 104) afirma que “as impressoes
proporcionadas pela intuicdo, através de centelhas que emanam dos perceptos internos, séo
repertdrios inspiradores e nutridores de um pensamento meditativo e criante”.

Quando as criangas podem se expressar livremente em suas diversas linguagens, elas
revelam ideias, descobertas, modos de pensar e sentir inéditos, muitas vezes assentados em
suas proprias intuicbes, pouco percebidas e valorizadas pelas escolas, conforme pontua
Antbnio, (2009, p. 155),

As criangas tém intuicdes cheias de vida que clamam a promocéo de uma nova e
auténtica convivéncia. A sensibilidade com tais intui¢@es, tdo humanas quanto belas,
desafiadoras e politicas também, pode, quem sabe, levar-nos a reconquista daquele
tdo novo quanto antigo ad-mirar da harmonia, da beleza, da alegria do estar-no-

mundo, motes que nos conduzem mais facilmente a responsabilidade por tudo aquilo
com gue nos relacionamos.

Nesta perspectiva, a parceria amorosa e intuitiva com a natureza exige a capacidade de
escutd-la. Ao tratar da dimensdo ética da educacdo ambiental, Griin (2007, p. 123) aborda a
necessidade desta escuta, defendendo que “uma pratica critica mas genuinamente sintonizada
com as necessidades do ambiente, esse ouvir dialético conferiria a Natureza uma voz falante”.
Para o autor, assim como a arte, a natureza possui uma linguagem passivel de ser
compreendida num processo analogo ao adotado na compreensdo de um texto, sendo
necessario que consideremos, portanto, que “a natureza ¢ o Outro que nos aborda” (GRUN,
2007, p. 151). Neste sentido, ela torna-se inteligivel e “ndo sera ouvida a ndo ser que nos
comprometamos com ela, a ndo ser que tenhamos a vontade de ouvi-la. [...] Esta compreensao
sera possivel somente se envolver respeito pela alteridade do outro que buscamos conhecer”
(GRUN, 2007, p. 123,128). Duarte Junior (2001, p. 192) complementa que “a terra, na
verdade, nos fala em termos de forcas, de ligacdes e interagdes”.

Entendemos que a escuta da natureza insere-se na perspectiva da escuta sensivel
defendida por Barbier ao aprofundar seus estudos sobre a pesquisa qualitativa. Ele afirma que
a escuta sensivel “apoia-se na empatia” e inclui um “escutar/ver [...] que pende para o lado da

atitude meditativa no sentido oriental do termo” (BARBIER, 2004, p. 94).
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Para o autor, a escuta sensivel pressup@e a aceitagdo incondicional do outro e inclui o
estabelecimento de uma “relacdo de totalidade com o outro tomado em uma existéncia
dinamica” (BARBIER, 2004, p. 98). Neste caso, a natureza como um “Outro” com
especificidades, dinamicas e necessidades proprias, necessita da escuta sensivel para que
possamos apreender o que ela pode nos revelar.

Barbier considera a capacidade meditativa do ser humano condi¢do essencial para o
exercicio da escuta sensivel, compreendendo a meditacdo como “o plano da consciéncia de
estar aqui e agora, ao menor gesto, na menor atividade da vida cotidiana [...] como estado de
hiperobservagdo, de suprema atengdo a escuta” (BARBIER, 2004, p. 99, 100). Este estado
meditativo na relacdo com a natureza potencializa nossa capacidade de percep¢do profunda
dos seus diversos significados e sentidos.

A escuta sensivel da natureza exige uma ética de parceria, a consciéncia de que
“participamos da Natureza e a Natureza participa de n6s” (GRUN, 2007, p. 143). A aceitacéo
e o respeito da outridade da natureza constitui a dimenséo ética da educacdo ambiental e pode
nos ajudar a “aprender a estar com outros enquanto seu outro, precisamos aprender a viver
com o outro enquanto outros de nés mesmos” (GRUN, 2007, p.166).

Na educacdo infantil, uma importante estratégia para que as criancas aprendam a
escutar  sensivelmente e poeticamente a natureza, além da interacdo e
observacdo/contemplacdo, € a utilizacdo de imagens, metaforas e analogias acessiveis as
criancas, modos de expressdo que lhes sdo tdo familiares. Para Duarte Jr. (2001), a maior
parte das convicgdes filosdficas sdo determinadas por imagens e por metaforas e ndo por
proposicGes ou descricBes. Aradjo (2008, p. 46) considera que a ampliacdo de nossa
capacidade sensivel possibilita “desdobramentos diversos mediante as expressdes do
simbolico”. Desta forma, um dos caminhos para educar a razdo como razao criativa e sensivel

é 0 pensamento poético, conforme afirma Antdnio (2009, p. 25).

Para ir além da abstracdo, é preciso religar o conhecimento a histéria vivida, a
existéncia cotidiana. E preciso também, o pensar por imagens, o pensar por
analogias. [...] Quando ndo podemos dizer diretamente, explicar diretamente,
dizemos e explicamos por analogias, comparages metaforas. Assim também diante
do que ndo pode ser dito, ou nos calamos, ou nos abrimos & experiéncia poética. Ela
nos transporta para além do dizivel. Sem a poesia muitos continentes de vida e de
linguagem permaneceriam apenas latentes e ndo se realizariam como corpo e
histdria.

Assim como o0s demais conhecimentos humanos, a exuberincia, mistérios e

complexidade da natureza, sua poténcia tanto criadora quanto caética e transformadora,
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sempre foram representados das mais variadas formas, “na teia dindmica da cultura mediante
diversas configuracdes” (ARAUJO, 2008, p. 106). Assim, 0s processos e dindmicas da
natureza podem ser percebidos sensivelmente pelas criancas através dos caminhos da
imaginacdo, da fantasia, expressas em metaforas, poesias, canc¢des, parlendas, narrativas,
imagens, filmes, dentre outras. O acesso permanente das criangas ao rico acervo destas
linguagens constitui caminhos potentes que as instigam a pensarem/sentirem e expressarem
poeticamente suas ideias, sentimentos e intuicdes.

Nesta perspectiva, através destas linguagens, cuidando para que sejam acessiveis a
cada faixa etéria e a cada contexto, considerando as especificidades das turmas e de cada
crianga, pode-se propor experiéncias que favoregcam que as criangas expressem criativamente
e livremente suas percepcdes e compreensdes, seus sentimentos e intuicdes despertos a partir
da relacdo intima com as coisas da natureza. As perguntas abertas, aquelas que possibilitam as
criangcas “matutarem” amplamente sobre suas percepgdes, ideias e sentimentos sao
possibilidades de expanséo da expresséo infantil.

Para Aradjo, (2008, p. 107) as imagens e simbolos que constituem dinamicamente o
simbolico, “sdo prenhes de sentires ¢ valores, de crengas e percepgdes intuitivas que marcam
conjuntamente 0 corpo e o espirito, que plasmam a plasticidade do imaginario”. Por isso tém
um poder encantador diante das criancas.

As criangas possuem uma capacidade imensa de se espantar, de se encantar, admirar o
mundo e descrevé-lo poeticamente. Basta, portanto, que lhes possibilitemos experiéncias nas
quais elas acessem estas capacidades. A natureza € plena de condicdes para gque estes acessos
se deem tanto pelo movimento espontaneo das criancas quanto pelas atividades pedagdgicas
intencionais.

As escolas da infancia podem propor inUmeras experiéncias que levem as criancas a
fazerem analogias a imaginarem poeticamente a natureza. Além do que foi proposto no
decorrer deste trabalho, e considerando sempre os interesses das criancas, podemos ajuda-las
a conhecer os mitos dos povos tradicionais que tém a Terra como a Grande Mae nutridora de
todas a criaturas; a perceberem as semelhancas entre as necessidades e constituicdo do corpo
humano e do Planeta Terra; a comparar as condicdes e cuidados necessarios ao crescimento
das arvores e delas enquanto criangas, pois, pessoas € natureza precisam de meios
semelhantes um crescimento saudavel (PEL1ZZOLI, 2011).

Nesta perspectiva 0 movimento das arvores ao vento pode ser comparado e até
reproduzido como movimentos de danga; o murmdrio das chuvas e aguas correntes, 0s cantos

dos passaros podem ser percebidos como cangdes; a mistura de cores no céu pode ser vista
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como arte; os cheiros das flores e das ervas como os diversos perfumes da mée natureza,
dentre tantas outras infinitas interpretagdes criativas inéditas propostas pelas prdprias
criancas.

Deste modo, os estudos cientificos sobre a natureza podem se dar entrelacados com
sua escuta poética e sensivel. Para Morin (2001, p.59) “no ser humano o desenvolvimento do
conhecimento racional-empirico-técnico jamais anulou o conhecimento simbdlico, mitico,
magico, poético”. Neste sentido a esfera do sentir se torna “estruturante nos processos de
sedimentacao do saber, do conhecer, dos Sentidos, conjuntamente com a esfera do racional”
(ARAUJO, 2008, p. 42).

Uma das marcas da nossa humanizagdo é a atuacdo nos diversos contextos a partir de
nossas multiplas dimensdes, como ser “sabio e louco, trabalhador e lddico, empirico e
imaginério, econdmico e consumista, prosaico e poético” (MORIN, 2001. p. 58).

O convivio com a natureza é uma das condic¢des pelas quais as criangas podem manter
e expandir sua inteireza, usufruir das suas potencialidades, construindo capacidades para a
atuacdo no mundo em cumplicidade amorosa com todos 0s seres constituintes do ecossistema.
Neste sentido, a lapidacdo da sensibilidade desperta poténcias que aprofundam o nosso

processo de humanizagao.

4. METODOLOGIA

Esta pesquisa nasceu das inquietacdes advindas das diversas praticas desenvolvidas
junto as criancas e as educadoras e questdes ai levantadas. Dentre elas, a escassa utilizacao
pelas criancas das areas externas das escolas da infancia, especialmente as areas verdes.
Reconhecendo a importancia destes espacos para a educagcdo das criangas e visando
aprofundar esta tematica, nos propomos a investigar junto as criancas da educagdo infantil,
que significados e sentidos elas expressam quando realizam ou participam de experiéncias nas
areas verdes, e refletir junto as educadoras como elas analisam estas experiéncias.

O objeto de pesquisa levou a escolha de um caminho metodolédgico que tem como eixo
a busca da compreenséo a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo. O que definiu a
opcao pelos instrumentos de pesquisa que nos levaram a estar junto das criangas e educadoras,
adentrando em seus espacos, ouvindo e respeitando seus saberes, movidos pelos desejo de

melhor compreender as experiéncias ali vividas.
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Para concretizacdo desta perspectiva investigativa escolhemos 0s pressupostos tedrico
metodolégicos da pesquisa qualitativa. Deste modo, apontamos algumas reflexdes

epistemoldgicas com relacao a esta opcao.

4.1 Pesquisa qualitativa: alguns fundamentos

Desde o inicio da era moderna até o comeco do século XX, a ciéncia teve como marca
basica o primado da racionalidade técnica e instrumental, defendida por teorias que se
tornaram modelos cientificos legitimos e dominantes.

Para esta perspectiva tradicional de natureza positivista, “a realidade é ordenada
objetiva, uniforme no tempo e no espaco, estatica e fragmentada, e nela sujeito e objeto estdo
separados” (MORAIS, VALENTE, 2008, p. 19). Fundamentos estes, cultivados por uma
ciéncia, que se ajustou “de forma confortavel com um tipo de sociedade moderna prometéica
seduzida pelo progresso produtivo, voltada para utilidade e para a explicagdao” (MACEDO,
2004, p. 37, grifo do autor)

No campo da pesquisa estes modelos desconsideravam as diferencas, as
especificidades e os detalhes dos fendmenos em estudo e superestimavam as regularidades e
as uniformidades observadas, pois estas poderiam gerar um conjunto de leis gerais para
explicar o mundo, sendo este o principal objetivo da Ciéncia (Suassuna, 2008).

Estes procedimentos passaram a ser gquestionados. Novas possibilidades, mesmo que
marginais, comegam a ser construidas por perspectivas que acreditam “na especificidade
humanizante de uma ciéncia humana, rigorosa mas pluralista”, pela qual se possa
“transformar método, contetdo e cosmovisdes, movidos pela esperancga no fortalecimento do
pensamento emancipatorio” (MACEDO, 2004, p. 39).

Santos (2001), aponta os limites da ciéncia tradicional, na medida em que seus
métodos implicam uma reducdo da complexidade do universo. Ao tratar da revolugédo
cientifica que vem se contrapondo aos paradigmas da ciéncia moderna o autor afirma: “o
paradigma a emergir dela ndo pode ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um
conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social (o paradigma de uma vida
decente)” (SANTOS, 2001, p. 61). O autor discute como teses constituintes do paradigma
emergente o rompimento das dicotomias entre conhecimento cientifico-natural e cientifico-
social, conhecimento local e total, conhecimento e autoconhecimento, e conhecimento

cientifico e senso comum.
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Estas discussdes passaram a embasar as pesquisas das ciéncias sociais e influenciaram
enormemente os estudos dos fendmenos educacionais. Ludke e André (2012, p.7) pontuam
que

Para responder aos atuais desafios da pesquisa educacional, comecaram a surgir
métodos de investigacdo e abordagens diferentes daqueles empregados
tradicionalmente. As questdes novas vinham, por um lado, de uma curiosidade
investigativa despertada por problemas revelados na préatica educacional. Por outro
lado, elas foram fortemente influenciadas por uma nova atitude de pesquisa, que
coloca o pesquisador no meio da cena investigada, participando dela e tomando
partido na trama da peca.

As novas propostas de abordagens construidas nas Gltimas décadas constituiram as
chamadas pesquisas qualitativas, nas quais o pesquisador se coloca atento a multiplicidade de
dimensdes de uma determinada situacdo ou problema, busca principios subjacentes ao
fendmeno estudado, situando suas conclusbes num contexto mais amplo, fazendo um
empenho de construcdo de quadro teorico dentro do qual o fenémeno possa ser interpretado e

compreendido. Macedo (2004, p. 69) complementa

Para o olhar qualitativo é necessario conviver com o desejo, a curiosidade, e
criatividades humanas; com as utopias e esperan¢as, com a desordem e o conflito;
com a precariedade e a pretensdo; com as incertezas e os imprevistos. Acredita-se,
desta forma, que a realidade é sempre mais complexa que nossas teorias e nao
cabem em um s6 conceito.

Lidke e André (2012) discutem como caracteristicas da pesquisa qualitativa: a) tem
como fonte direta de dados o ambiente natural e o seu principal instrumento é o pesquisador;
b) predominam os dados descritivos; ¢) ha uma énfase maior no processo que no produto; d) o
pesquisador considera de modo especial os significados que as pessoas ddo as coisas e a sua
vida; e) ha maior tendéncia para o processo indutivo na analise dos dados.

Na pesquisa qualitativa o “papel do pesquisador ¢ justamente servir de veiculo
inteligente e ativo entre o conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que seréo
estabelecidas a partir da pesquisa” (LUDKE E ANDRE, 2012, p. 5).

Nesta perspectiva, 0o caminho metodologico e seus procedimentos sdo
compreendidos como um processo dindmico e dialogico que engloba concepcbes, marcos
tedricos, método, experiéncia intuitiva e os dados. O papel do pesquisador ndo se reduz
apenas a coletar e registrar dados. Ao se aproximar dos sujeitos e escuta-los de forma apurada
entrara em contato direto com as subjetividades e significados que os constituem, integrando-
se ao campo pesquisado, conhecendo o dito, o0 ndo dito, tocando os mistérios que resistem em

se revelar, tentando desvendar juntos as dimensdes importantes da experiéncia em estudo.
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Para Macedo (2004, p. 159) “a implicacdo se constitui, assim, um modo especial de
conhecimento, onde ela propria se torna parte integrante”.

Deste modo, os pressupostos acima justificaram a opcao pela abordagem qualitativa ja
que o fenémeno em estudo, a relacdo das criangas com a natureza, nao é algo isolado, mas faz
parte de um contexto socio histérico amplo, composto por diversas mediacBes e
determinagdes. Esta perspectiva metodologica possibilitou “chegar o mais perto possivel da
perspectiva dos sujeitos, tentando apreender sua visdo de mundo ou mesmo dos significados
que atribuem a realidade, bem como as suas ag¢des” (MACEDO, 2004, p. 151). As
subjetividades e suas singularidades foram consideradas e valorizadas como fontes de
conhecimento.

A pesquisa e a analise dos dados contaram com o aporte teérico da Fenomenologia,
abordagem que se ocupa do fenémeno, compreendido como o0 que se manifesta para uma
consciéncia, e busca compreendé-lo e interpretar o seu significado (MACEDO, 2004). Esta
concepgdo defende a importancia do pesquisador ir até os fendbmenos, analisando-os de forma
contextualizada, situada, com énfase no olhar e ndo no julgamento do que ¢ real. “A atitude
fenomenoldgica € uma atitude de abertura, de liberdade de nossos conceitos, valores e
preconceitos” (ROJAS, et al., 2010, p. 4).

E importante, pois, que o pesquisador abra mio dos seus conceitos preconcebidos,
adote a atitude basica de interrogar com disposi¢cdo sempre para interpretar e apreender o
fendmeno da forma mais auténtica possivel, reconhecendo os sujeitos como contextualizados

e 0 mundo pesquisado como vivenciado pelos mesmos, considerando que

A interpretacdo comeca com um conjunto de concepcGes prévias que podem ser
substituidas por outras mais adequadas. E nesse processo interminavel de projecdes
e substituicbes que podem se dar a compreensdo e a interpretagdo (GRUN, 20086,
p.103).

Para o modo fenomenolégico de pesquisar ndo ha apenas uma realidade, mas diversas,
considerando as variadas interpretacbes possiveis sobre cada coisa. Cada compreensdo e,

portanto, apenas uma das tantas perspectivas. Rojas, et al. (2010, p. 3) afirma

A fim de compreender o fendmeno, é importante reviver e recriar as experiéncias
que se vivenciaram. Para que o pesquisador possa atingir essa compreensdo, a
relacdo entre 0 mundo e os textos deve ser um constante movimento de ir e vir, para
que se evite um Unico entendimento do contexto.
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Nesta perspectiva as compreensdes sdo sempre coletivas, compartilhadas, através do
processo da interagdo intersubjetiva que possibilita a “desocultagdao” da verdade, considerando
as “nogoes de historicidade e de em movimento” (MACEDO, 2004, p. 48). A interpretacao e
a compreensdo nascem do movimento dinamico entre familiaridade e estranheza,
encobrimento e esclarecimento, considerando-se a certeza de que a compreensdo total e
completa do fendbmeno em estudo jamais sera possivel. “Saber algo é sempre continuar
ignorante com relagio a outra coisa” (GRUN, 2007, p. 94).

A pesquisa com criancas envolve especificidades tedrico-metodoldgicas que precisam
ser cuidadosamente abordadas. A seguir apresentamos alguns aspectos referentes a este
campo de estudos.

Pesquisa com criancas: especificidades tedrico metodologicas

A questdo que moveu esta pesquisa — que sentidos e significados as criangas
expressam quando estdo atuando em areas verdes — requeria que a investigacdo incluisse,
necessariamente, a escuta das mesmas.

A opcdo de ouvir as criancas exige um debrucar cuidadoso sobre as questfes tedricas
que envolvem a pesquisa com as mesmas, campo de estudos recente, no qual se inclui,
especialmente, a discussao sobre a dimensdo ética, ja que a criangas sdo “cidadds de pouca
idade” (LEITE, 2008, p. 123), encontram-se sob os cuidados dos adultos e nesta relacdo,
historicamente, é o adulto que detém o poder.

A concepcdo de infancia na qual a crianga é considerada sujeito e, portanto, ocupante
de um lugar social, surge a partir da modernidade (SARMENTO, 2002; FRANCISCHINI E
CAMPQS, 2008).

Desbravando os estudos sobre a historia da infancia, Ariés, em sua obra Historia
social da crianca e da familia (1981), tomando como ponto inicial de seus estudos o final da
Idade Média (século XVI), descreve as transformacdes ocorridas ao longo dos tempos nas
formas como a sociedade concebe e trata a crianca.

As transformag0es que tomaram curso a partir da modernidade foram impulsionadas

por diversos fatores, conforme pontuam Francischini e Campos, (2008, p. 103)

Essas alteragGes ocorrem em conjugacao com varias outras transformacdes, entre as
quais destacamos a institucionalizacdo da escola publica, o reordenamento da
dindmica no interior da familia, passando, a crianga, ser centro de protecdo e de
cuidados e a construcdo de um conjunto de conhecimentos que possibilitaram a
configuracdo de padrdes de desenvolvimento considerados “normais” e,
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consequentemente, guias para nortear as intervengdes dirigidas a essa parcela da
populacéo.

Com o avanco da tradicdo cientifica, os campos da Medicina e da Psicologia,
especialmente, forneceram saberes cientificos que, entre outras coisas, resultaram “em
padrdes e acbes pautados numa hegemonizacao da infancia — mantendo-as ora como objeto de
estudo, ora como foco de intervengdes socioeducativas baseadas nos padroes estabelecidos
pela ciéncia” (ROCHA, 2008, p. 43).

A Historia, a Sociologia e a Antropologia vém fornecendo contribuicdes para
compreensédo da realidade considerando suas dimensdes estruturais, sociais e culturais o que
consequentemente contribui para a “consolida¢do de uma definigdo social de infancia que
tematiza todos os condicionantes dessa categoria social” e considera “as multiplas infincias
vividas em contextos heterogéneos” (ROCHA, 2008, p. 44).

Estes campos, aliados aos estudos da Psicologia e da Educagdo, compdem uma
multirreferencialidade e acionam a perspectiva de fazer uma “contundente ruptura conceitual
acerca da crianga e da infancia”, (ROCHA, 2008, p. 43) contrapondo-se ao conceito de
hegemonizacdo e a concepcdo de criancas como receptoras passivas de cultura, na qual
“prevalece a perspectiva de constitui¢do da infincia como modelagem, como reflexo de um
natureza bioldgica e natural” (ROCHA, 2008, p. 48).

Resultam, pois, na construcdo gradual da concepc¢éo na qual se entende a criangca como
produtora de cultura, que se desenvolve prioritariamente pela brincadeira e pela interagéo.

Deste modo, a investigacdo a partir da escuta de criancas é, hoje, um dos temas
centrais nos debates educacionais, mais especificamente da educagdo infantil. Diante do
silenciamento a que as criangas foram historicamente submetidas, escutd-las “indica um
compromisso politico com a luta contra a exclusdo num permanente estado de indignagao!”
(ROCHA, 2008, p. 44).

Apesar dos visiveis e importantes avang¢os com relacdo ao entendimento da infancia e
as acdes decorrentes no sentido garantir os direitos desta parcela da populagdo, “a pesquisa
com criangas vem se desenvolvendo hé tempos e ainda hoje carece de reflex&o e discusséo: 0s
meninos € meninas do Brasil continuam sem espaco legitimo para seu desfile...” (LEITE,

2008, p.118). Nesta mesma direcdo, Delgado e Miller (2008, p. 142) consideram que,

Entramos o século XXI repetindo os discursos de que a crianga é sujeito de direitos
e € cidadd. Também ha significativas conquistas nas legislacbes dos paises
desenvolvidos e em desenvolvimento, como o Brasil, principalmente como
consequéncia da Declaragdo dos Direitos da Crianga, de 1959, com desdobramentos
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na convengdo para os Direitos da crianca, de 1989. Entretanto, torna-se necessario
admitir que ndo avancamos muito em uma sociedade predominantemente
adultocéntrica, e ndo sdo poucas as desigualdades de toda a ordem que atingem as
criangas mais pobres no mundo.

A ampliacdo dos debates sO serd possivel mediante a préopria escuta das criancas, de
forma planejada e sistematizada, a partir do rigor metodoldgico necessario, e considerando as
especificidades deste grupo geracional, para que, suas multiplas vozes, fornecam elementos
que possam fortalecer o campo de estudos da Pedagogia da Infancia, e guiar a conducdo das
acOes educativas voltadas para as criancas.

A escolha de escuta-las tem como base a premissa de que “a crianga pode produzir
discursos sobre si mesma, sobre o(s) outro(s) e sobre os eventos, de forma que possa existir a
partir de seu préprio discurso, de sua maneira propria de ver e pensar” (FRANCISCHINI,
CAMPOQS, 2008, p. 108). Entendemos que esta investigacdo pode ser mais uma contribuicao
na construcdo deste importante campo de estudos.

A discussdo sobre a ética na pesquisa com criangas assenta-se no entendimento de
“que ambos — tanto o adulto quanto a crianga - apresentam possibilidades distintas de
compreensdo das experiéncias que compartilham, as quais devem ser igualmente valorizadas
e devidamente analisadas” (SOUZA, CASTRO, 2008, p. 53).

E importante, portanto, que desde o inicio as criancas sejam esclarecidas com relacéo
as inquietacOes e questdes que movem a pesquisa na qual sdo convidadas a se envolverem e
entendam porque o pesquisador esta ali, podendo aceitar ou ndo fazer parte. Assim como, é
recomendavel conversar sobre 0s possiveis beneficios que a pesquisa podera vir a trazer.
Sendo importante também que as criancas acompanhem e se envolvam, a seu modo, durante
todo o processo da pesquisa. Esta perspectiva as considera como ““sujeitos co-pesquisadores”
(LEITE, 2008, p.132, grifo da autora), e prima pela relacdo cuidadosa com as mesmas. Estas e
outras estratégias ajudam a “a buscar meios de minimizar - j& que é ingénuo achar que
conseguimos suplantar - as relagOes desiguais de poder adulto-crianga” (LEITE, 2008, p.
122).

Estes foram alguns dos fundamentos que guiaram a pesquisa junto com as criancgas.
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4.2 O contexto e 0s sujeitos da pesquisa

Esta pesquisa se deu na Escola Infantil Apito, no municipio de Camacari, Bahia,
localizado a 42 km da capital, Salvador.

O municipio de Camacari teve origem no ano de 1558, com a criacao, pelo jesuitas, de
um aldeamento para catequizacdo dos indios Tupinambés, habitantes da regido. Foi
emancipado em 1758, passando por um alarmante e continuo crescimento populacional a
partir da década de 70, com a instalacdo da area industrial, chegando a atingir na ultima
década o indice de 53,2%.

O municipio possui 745,8 quildmetros quadrados de &rea territorial, € 0 maior e 0 mais
industrializado da Regidao Metropolitana. Sendo sede do maior complexo industrial integrado
do Hemisfério Sul, Camacari é referéncia nacional em desenvolvimento econémico. Tem o
maior PIB (Produto Interno Bruto) industrial do Nordeste e o segundo do estado da Bahia.

Pelo dltimo Censo do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), em 2010,
Camagari possui 242.970 habitantes, sendo 95% populacdo urbana e 5% populacao rural.
Como toda grande area industrial brasileira possui inUmeras demandas sociais de diversas
naturezas, dentre eles um grande déficit no atendimento em creche as criancas em idade de 0 a
3 anos, conforme aponta os dados abaixo.

Existem quase 24 mil criangcas com até 5 anos de idade em Camacari. Destas, quase
16.500 estdo na faixa etaria de até 3 anos, sendo que 21% desse universo especifico (3.465
criancas) frequentam creches municipais, de iniciativa particular ou instituices comunitarias.
Ja entre as criancas de 4 a 5 anos (7.315), a insercdo nas escolas das redes publica e privada é
mais abrangente - 88,85% (6.150). (Censo IBGE, 2010, site da cidade).

Atualmente, o municipio possui 56 escolas que atendem educacdo infantil, sendo 46
municipais e 10 escolas comunitarias, que atendem um total de 4.751 criancas de 0 a 5 anos.

Com relacdo a situacdo ambiental do municipio de Camacari, segundo dados de 2005
fornecidos pela Coordenacdo de Meio Ambiente da Secretaria de Planejamento da Prefeitura
do referido municipio, este tem uma série de problemas ambientais, sendo um dos principais a
insercdo das &reas industriais e de aterro sanitario em zonas de recarga do aquifero de S&o
Sebastido sobre o qual esta situado o Centro Industrial do municipio. Esta extensa fonte de
recursos hidricos subterraneos € uma das maiores do Brasil e serve para abastecimento de
agua para Camacari e mais seis municipios da regido.

Além disso, destacam-se a degradacdo de &reas em funcdo da atividade mineral;

pressdo urbana nas areas de preservacdo permanente; desmatamento; assoreamento e poluicéo
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de mananciais hidricos; poluicdo atmosférica, causada pelas industrias e por veiculos, dentre

outros. Os danos ambientais em Camacari foram se acumulando ao longo das ultimas

décadas, gerando pontos criticos que necessitam de providéncias urgentes (SOUZA, 2006).
Com relacdo as consequéncias da poluicdo industrial sobre os recursos hidricos do

municipio, Souza (2006, p. 180,181) afirma que

Na avaliacéo do Rio Jacuipe, [...] feita pelo CRA [Centro de Recursos Ambientais, da
Secretaria de Meio Ambiente do Estado da Bahia, em 2001], os indicadores
sinalizaram a presenca de solventes organicos (IBTEX, clorobenzenos e 181 fendis),
metais (Cd, Hg, Cu, Pb, Ni, As)28 ocasionados pela percolacdo de substancias
quimicas para o aquifero de S&do Sebastido na area do Complexo Petroquimico de
Camacari.

Tais dados apontam a necessidade de mobilizacdo da sociedade civil, tanto no sentido
da construcdo atitudes responsaveis com a preservacdo do meio ambiente, quanto de
pressionar as empresas e 0 poder publico para que adotem as providéncias que sdo de sua
responsabilidade para protecdo e preservacdo da vida das pessoas e das outras espécies. Nesta
tarefa, nada facil, de busca de alteracdo da realidade local, a educacdo tem uma funcéo
primordial, pois pode contribuir para o desenvolvimento de modos de pensar e agir que
incluam a parceria com a natureza, e para a formacao de guardides inteligentes e sensiveis que
possam se envolver em acbes amplas em defesa da qualidade de vida em seu municipio e

além dele.

A Escola Infantil Apito

Na década de 80, surgiram no Brasil diversas experiéncias de escolas comunitarias nas
periferias das grandes cidades e no campo, mediante a auséncia do governo e a negacao de
espacos educativos publicos para as criangas pequenas.

Em Camacari, durante as décadas 80 e 90, foram criadas diversas escolas comunitarias
nas periferias do municipio, para acolher as criangas filhas de mées trabalhadoras, das

camadas populares, que ndo tinham acesso a creches e pré-escolas.

Constituiram-se como espagos alternativos, desvinculados do poder publico e do setor
privado. Funcionavam precariamente, devido, especialmente, a escassez de recursos

financeiros e a falta de formacdo adequada da maioria dos seus profissionais. Por outro lado,
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destacavam-se o alto nivel de compromisso e acolhimento afetivo as criancas, bem como a
dimensdo comunitaria marcadamente presente na gestdo da maioria destes espacos.

Em movimento organizativo crescente, 22 instituicdes criaram, em 1995, a Unido das
Creches e Escolas Comunitarias de Camacari e elaboraram um Manifesto, no qual
reivindicavam apoios de varias natureza aos governos municipal e estadual, e aos diversos
conselhos que respondiam pela educacdo e protecdo das criangas da primeira infancia.

Este movimento popular € uma referéncia histérica no municipio de Camacari, que,
junto a outros segmentos, impulsionaram importantes lutas em prol da educacdo infantil,
alcangando valiosas conquistas.

A partir de 2007, as escolas comunitarias passaram ser inseridas no programa de
formacdo de educadores da infancia, promovido pela Secretaria de Educac¢do do municipio,
anteriormente voltado para escolas municipais, resultando em importantes avancos nas
praticas pedagogicas destas instituicoes.

Destaca-se a efetivacdo da parceria entre a Prefeitura Municipal e as escolas
comunitarias, em 2012, através de um contrato de prestacdo de servico, executado por edital
publico. As 10 escolas selecionadas, considerando diversos critérios técnicos e pedagogicos,
sdo acompanhadas, permanentemente, por uma comissdo técnica nomeada para este fim. A
Escola Infantil Apito é uma das instituicdes comunitarias prestadoras de servico a Secretaria
Municipal de Educacéo.

Localizada na Rua das Almas, no Bairro dos 46, a Escola tem como mantenedora a
Associacdo Paulo Tonucci, de CNPJ: 03.376.425/0001-98.

Padre Paulo Tonucci, nascido em Fano, regido leste da Italia, viveu 29 anos no Brasil.
Teve uma atuacdo marcante no municipio de Camacari e a nivel do Estado da Bahia, junto a
varias pastorais, como as Comunidades Eclesiais de Base - CEBs, Catequese, Pastoral da
Crianca, sempre em defesa dos desfavorecidos. Dentre outras coisas, priorizava 0
investimento na formacgdo de liderancas, com o intuito de prepara-las para atuar na
transformacéo das politicas publicas e no desenvolvimento da cidadania plena. Destacou-se
pela sua coragem em defesa dos direitos humanos.

Ap0s o falecimento de Padre Paulo, com intuito de dar continuidade as suas acdes, foi
criada, por seus amigos e outras pessoas, a Apito — Associacdo Paulo Tonucci, em agosto de
1998, como associagdo beneficente, sem fins lucrativos, com a finalidade de promocéo
humana e incluséo social.

Suas principais acgOes sdo educacdo infantil e atividades socioeducativas e de

convivéncia para criangas maiores e para adolescentes.
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A Escola Infantil Apito oferece educagédo infantil em periodo integral, tendo como
beneficiarias 95 criangas e suas respectivas familias, sendo 20 criancas de 03 anos, 25
criancas de 04 anos e 50 criancas de 05 anos.

A maioria dos pais das criancas nao sdo nativos de Camacari. Como a maior parte da
populacéo local, foram atraidos para 0 municipio a partir da década de 70 pela implantacéo do
Polo Petroquimico e mais tarde pela implantacdo da Ford e do Polo de Industrias de Apoio
(2000), dentre outros.

As familias das criancas matriculadas apresentam como caracteristicas: migracéo,
baixa escolaridade, falta de formacao profissional, inser¢do precaria no mercado de trabalho,
baixos niveis de renda e baixa qualidade de vida. Com relacdo a escolaridade, 46% das maes
tem o ensino médio completo, e 45% tem um nivel de escolarizagdo muito baixo. 35% dos
pais tem o ensino médio completo e 0 44% deles tem um nivel de escolarizagdo muito baixo
(Dados fornecidos pela escola).

Do total de despesas da instituicdo, 54% € proveniente do contrato de prestacdo de
servico a Prefeitura de Camacari, pelo qual oferece educacdo infantil. As outras despesas
provem de parcerias nacionais e internacionais. (Dado fornecido pela escola)

O principal critério considerado para selecdo da Escola Infantil Apito como local da
pesquisa foi a presenca permanente, no cotidiano escolar, de experiéncias pedagdgicas
desenvolvidas com as criancas nas areas verdes.

Tomamos como referéncia as informacdes obtidas nos encontros de formacdo de
educadoras da infancia e nos acompanhamentos pedagogicos promovidos pela Secretaria de
Educacdo de Camagari, ja que a pesquisadora € membro da Equipe Técnica da Educacédo
Infantil deste municipio. A referida escola tem como prética permanente o desenvolvimento
de projetos de aprendizagem, voltados para o gerenciamento, pelas criancas, da horta e do

jardim da escola, entre outras acdes.

Sujeitos da pesquisa

A investigacdo envolveu 25 criangas do Grupo Estrela, sendo 14 meninos e 11
meninas. Destas, 16 criangas tém 5 anos de idade e 9 ja tém 6 anos.

A turma de criangas tem o nome Estrela porque nesta escola, ao inicio de cada ano
letivo, as criancas, a partir de um longo processo de debates coletivos sob mediacdo da

educadora, escolnem um nome para sua turma. Neste ano as quatro turmas assim se
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nominaram: Grupo Cavalo (3 anos), Grupo Flor (4 anos), Grupo Estrela (5anos), Grupo Peixe
(5 anos).

Além das criancas, fizeram parte da pesquisa oito educadoras, sendo quatro pedagogas
e quatro estagiarias, 3 do curso de pedagogia e 1 do curso de letras. Estas estdo listadas abaixo
por codinomes escolhidos por elas. Algumas adotaram os nomes de suas turmas:

india — educadora das criancas de 3 anos, ¢ graduada em pedagogia, atuou 2 anos na
educacdo infantil na rede particular, é seu primeiro ano na escola;

Estrela — educadora das criancas de 5 anos, é graduada em pedagogia, atua ha 2 anos
na escola, cursa Especializacdo em Educacdo Infantil na Universidade Federal da Bahia

Flor — educadora das criancas de 4 anos, é graduada em Pedagogia, atua h& 2 anos na
escola;

Peixe — educadora das criancas de 5 anos, € graduada em pedagogia, cursa
Especializagdo em Educagdo Infantil na Universidade Federal da Bahia, atua na escola ha 5
anos.

Lua — estagiaria das criancas de 3 anos, € estudante do 6° semestre do curso de Letras,
atua na educacdo infantil ha 6 anos e 8 meses, sendo 1 ano e 8 meses na escola;

Sol — estagiaria das criancas de 5 anos, é estudante do 7° semestre do curso de
pedagogia, atuou 12 anos em escola particular e esta ha 4 meses na escola;

Cali — estagiaria das criancas de 4 anos, é estudante do 8° semestre do curso de
pedagogia, atua ha 1 ano na escola;

Sereia — estagiaria das criancas de 5 anos, € estudante do 8° semestre do curso de

pedagogia, atua na escola ha 1 ano.

4.3 Procedimentos e dispositivos para producéo e andlise dos dados

Esta pesquisa moveu-se na busca de investigar os sentidos e significados expressos pelas
criangas ao participarem de experiéncias pedagogicas nas areas verdes, supondo que estes sdo
importantes para sua formagao enquanto seres humanos constituidos de natureza e da cultura.
A Dbusca por elucidar estes sentidos e significados e por compreender as perspectiva das
educadoras com relacao a estas experiéncias guiou o processo investigativo.

Para producdo de dados esclarecedores desta questdo foram utilizados como
procedimentos metodoldgicos a observacdo participante junto as criangas e o grupo focal com
as educadoras. Foram realizadas fotografias como complementagéo do registro.
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A observacdo é uma das técnicas investigativas muito utilizadas nas pesquisas
qualitativas, podendo ser usada como método principal ou de modo complementar a outras
técnicas de coleta (LUDKE e ANDRE, 2012).

Para estes autores a observacao direta permite que o observador “chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos” [...] na medida em que o pesquisador acompanha in loco as
experiéncias [...] pode tentar apreender a sua visdo de mundo” (LUDKE e ANDRE, 2012, p.
26).

Deste modo as observaces participantes possibilitam o contato pessoal e estreito entre
a pesquisadora e fendmeno pesquisado. Ao se colocar bem proxima dos sujeitos em diversas
experiéncias pode-se apreender as significacdes que os mesmos dao as questdes presentes na
investigacao.

O grupo focal é um recurso metodoldgico que tem um efeito interacional importante
para a abordagem da compreens&o e visao dos sujeitos com relagdo aos temas da investigacao.
Macedo (2004, p. 179) considera que

O recurso do grupo focal entra de forma consistente na pratica da apreensdo das
“realidades multiplas”, que ao recusar a possibilidade d e uma realidade univoca e ja
construida para sempre, exercita a pluralidade dialdgica ja na coleta de informagdes.

Assim, os encontros do grupo focal objetivaram escutar e discutir com as educadoras
suas praticas pedagogicas e as concepcles que as sustentam, no que se refere a relacdo das
criancas com a natureza, bem como, ouvir as suas percepcdes sobre a participacdo e
aprendizados das criangas nestas experiéncias.

Antes do inicio da coleta de dados se deu o processo de preparacdo do campo
empirico, a partir de uma maior aproximacdo do contexto da escola, ja que existia um
conhecimento inicial da pesquisadora com relacédo a escola.

Inicialmente, foi realizada uma reunido com a Gestora a quem foi apresentada a
proposta da pesquisa e feito o convite para participacdo da escola como locus da investigagéo.
Ao demonstrar claro interesse em que a instituicdo fizesse parte desta a¢do, construimos uma
agenda de apresentacdo da proposta para as educadoras, 0s pais e para as criangas.

Em reunido com equipe da escola, a proposta da pesquisa foi explicitada,
considerando a disponibilidade dos possiveis envolvidos em participar desta acdo ou ndo. As
educadoras expressaram interesse, demonstrando expectativa de que o seu envolvimento
poderia ser uma oportunidade tanto para dar visibilidade as a¢Ges que escola vem realizando,

guanto para trocar saberes e construir aprendizagens a partir das discussdes previstas. Apds 0s
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esclarecimentos devidos, definimos coletivamente que turma seria observada, decisdo
acolhida com tranquilidade pela educadora responsavel.

A seguir houve um encontro geral dos pais das criangas da escola, onde, mais uma
vez, discutimos alguns fundamentos, os objetivos e a metodologia da investigacdo. Os pais do
Grupo Estrela nos deram consentimento para desenvolvimento da pesquisa com seus filhos.

Fizeram parte dos acordos inicias a assinatura do termo de consentimento livre e
esclarecido e a definicdo sobre como as pessoas envolvidas na pesquisa teriam acesso a
sistematizacéo final dos dados.

Ficou acordado que os resultados seréo apresentados para as criangas nas linguagens
que elas possam compreender, aos pais, em encontro especifico para este fim, e para as
educadoras participantes. Informamos que a pesquisa pode ser apresentada em encontros de
educadoras da rede municipal de Camacari, bem como em outros eventos ou em publicacdes.

Assim como, uma copia do texto final ficara na escola, sob responsabilidade do Gestor
Escolar e uma outra cOpia sera entregue a Secretaria de Educacdo de Camagari, assim como o
material estara a disposic¢ao na Biblioteca da Universidade Estadual de Feira de Santana.

Antes de adentrar na escola para investigar junto com as criangas, tomando por base a
concepgdo de que elas sdo atores sociais, “protagonistas e reporteres competentes de suas
proprias experiéncias e entendimentos” (LEITE, 2008, p. 122), buscamos desde o inicio
envolvé-las como sujeitos co-pesquisadores e estabelecer com elas uma relacdo o mais
cuidadosa possivel.

Decorrente desta escolha, uma importante acdo inicial foi a realizacdo do encontro
com as criangas do Grupo Estrela, com as quais conviveriamos durante a realizacdo das
observacdes participantes, para consulta-las sobre sua insercdo na pesquisa.

A partir de imagens, as questes da pesquisa foram colocadas para as criangas, assim
como foi esclarecida a busca de, a partir da investigacdo, construir contribuicGes para
discussdo sobre a relacdo da crianga com a natureza.

As imagens apresentadas traziam criangas em ambientes das escolas da infancia de
Camacari. Em algumas elas encontravam-se em areas verdes, em outras escolas estavam em
areas fechadas. A roda de conversa sobre as imagens teve a participagdo intensa das criangas,
e ja revelava diversos elementos a serem considerados, seja verbalmente, pelos seus
movimentos, gestos, emoc¢des. Era fundamental que elas compreendessem bem, como a
pesquisa seria realizada e seus objetivos, podendo expressar o que pensam e fazer a opgao de

participar ou ndo da mesma.
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Ao relatarem algumas de suas experiéncias nas areas verdes da Escola Infantil Apito,
solicitamos ajuda no sentido de poder ouvi-las para melhor levar adiante a discuss@o sobre as
criancas e a natureza. Solicitamos autorizacdo para estar com elas durante algumas das
experiéncias realizadas na escola. Fomos autorizados pelo grupo, tanto oralmente quanto a
partir de desenhos, pelos quais indicavam o que elas consideravam importante conhecer. Os
desenhos retratavam os locais externos nos quais elas convivem, atuam e brincam, bem como
traziam outros elementos naturais de seu interesse como cavalos, gatos, arco-iris...

A construcdo da relacdo com as criancas se deu de forma tranquila.

As visitas iniciais, assim como as discussfes com os diversos grupos, possibilitaram
uma maior aproximacao do contexto da escola. A participacdo em situacdes do cotidiano
ampliava o entendimento de sua dinamica interna. Sempre atualizando a reflexdo de que, a
pesquisadora, ndo € portadora de verdades, portanto a consideracao e valorizacdo dos diversos
saberes estiveram presentes todo o tempo.

Nestes diferentes momentos de preparacdo do campo empirico no qual se desenvolveu
esta acdo, foi importante refletir coletivamente sobre os possiveis beneficios da pesquisa,
tendo como questdo central: de que forma as criancas poderdo ser beneficiadas com esta
investigacdo? Com relacdo a dimensdo politica desta proposta, refletimos com as educadoras
e familiares como os elementos da pesquisa poderiam servir como um dos suportes para
proposicdo de intervencdes nas politicas publicas em defesa da educacéo infantil no &mbito do
municipio de Camacari, Bahia.

Enquanto técnica da Secretaria de Educacdo de Camacari, a pesquisadora desenvolve
formacdo de educadoras e coordenadoras pedagoOgicas das escolas de educacdo infantil,
fungéo que continuou desenvolvendo durante este estudo. Deste modo, o duplo pertencimento
exigiu uma atencao cuidadosa para poder perceber, discernir e analisar com clareza os dados
que surgiram durante a pesquisa.

Durante as observacOes, a atencdo reflexiva permanente trazia a consciéncia do
processo formativo que decorria do ato de pesquisar. As situagdes com as criangas traziam
questdes tais como: em que consiste mesmo a pesquisa participante? até onde ir nas interaces
com as criangas? Foi necessario um debrucar-se mais uma vez sobre os fundamentos
referentes a este procedimento de pesquisa.

Em certos momentos, algumas atitudes adultocéntricas ainda estiveram presentes
durante a pesquisa junto as criangas, respondendo quando poderia ter devolvido a pergunta as

mesmas, ou propondo quando poderia ter aguardado o movimento do grupo. Cada ato
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avaliado nos conduzia a novos aprendizados e dava maior consciéncia da delicadeza das
especificidades da pesquisa com criancas.

Observamos tanto experiéncias programadas pelas educadoras quanto as espontaneas,
em que as criangas estavam em contato com natureza, ou com elementos naturais, nos
diversos ambientes de aprendizagem.

Além disso, a convivéncia com as criancas em situacfes informais, como nos
corredores, no refeitorio, na hora dos cuidados de higiene, dentre outros, forneceu elementos
importantes para ampliacdo do entendimento sobre o contexto e sobre as relagdes
estabelecidas por elas entre as experiéncias vividas nos diferentes momentos da rotina.

As observagOes transcorreram guiadas por um roteiro prévio que continha os aspectos
a serem considerados:

- Reacdo inicial da crianca diante da atividade proposta e sua disponibilidade em
participar;

- Modos como as criangas entram e realizam a experiéncia, se demonstram
familiaridade ou estranheza;

- Os sentimentos expressos durante a experiéncia se de prazer ou desprazer, alegria,
bem estar ou indiferenca, indisposicao;

- Nivel de autonomia e iniciativa das crian¢as em ac¢ao;

- Sentidos e significados expressos durante a experiéncia e apés ela: como interagem
entre si e com 0 ambiente o que falam, desenham, produzem a partir da experiéncia proposta.

Compreendendo as especificidades dos modos de ser da crianga, especialmente no que
diz respeito as suas diversas formas de comunicacdo e expressdo, foram consideradas na
investigacdo, ndo sO a linguagem verbal, mas as diversas formas pelas quais as criangas
demonstram o que pensam e sentem, como por exemplo suas expressdes corporais, seus
gestos, suas opcdes, escolhas e preferéncias, seus siléncios, suas producbes através das
linguagens artisticas, suas formas de interagdo entre si e com os adultos, dentre outras.

Durante as observacdes foram feitos registros bem sintéticos das falas ou expressdes
das criangas ou de aspectos que precisariam ser lembrados. Os registros, de forma mais
completa e extensa, foram feitos logo apds cada experiéncia, o que de certa forma dificulta
lembrar da vastiddo de detalhes importantes envolvidos. Por isso algumas situacdes foram
filmadas ou as vozes das criangas foram gravadas, servindo como importantes suportes para o
registro posterior.

Realizamos também fotografias das criangcas como registro em imagens das

experiéncias desenvolvidas nas areas verdes da escola. Buscando fazer de forma discreta sem
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interferir no fluir natural do que estava ocorrendo, (nem sempre foi possivel), mas de forma
que as criancas sabiam que estavam sendo filmadas ou fotografadas e pudessem, se
quisessem, recusar. Foram recolhidas desenhos das criangcas, com permissdo das mesmas,
como elementos que também expressam sentidos e significados construidos por elas na sua

relagdo com a natureza.

O grupo focal foi constituido com quatro educadoras e quatro estagiarias que
participaram de trés encontros tematicos, realizados na biblioteca da escola, com as condigdes
estruturais e de privacidade necessarias para 0 bom andamento das discussdes. O espacgo era
cuidadosamente preparado, para este fim, por uma funcionaria da escola, compondo com
elementos que levamos.

Ao inicio de cada encontro, com intuito de facilitar a entrada das educadoras na
discussdo das tematicas, foram realizadas préticas de sensibilizagdes, como por exemplo,
relato de experiéncias de infancia vividas na natureza, escuta de musica, experimentagdo com
odores das frutas.

Os dialogos com as educadoras, nos encontros do grupo focal, transcorreram de forma
intensa e a0 mesmo tempo leve. A exposicdo de pontos de vista similares e diferentes
possibilitou a apreensdo de realidades diversas, de significados e sentidos singulares e
compartilhados. As educadoras que atuavam h& mais tempo na instituicdo trouxeram, entre
outras coisas, aspectos histdricos do tema abordado, enquanto as educadoras mais novas e as
estagiarias traziam suas apreensdes de outro lugar, numa interlocucdo rica, em contexto de
interacdes face a face, e por isso preenchido pelas dimensdes do cuidado, do afeto e da
alegria.

. Foram propostas discussfes tematicas, visando que, ao relatarem e refletirem sobre
suas concepgbes e praticas as participantes pudessem ampliar a consciéncia sobre as
experiéncias vividas e os fundamentos que as sustentam, considerando sempre a perspectiva
da liberdade de expressdo, do respeito a diversidade, do exercicio da relacdo dialogica, da
possivel construcdo de novas formas de pensar e agir.

Sabendo que a presenca na escola de um olhar que observa (e que também é muito
observado), € um elemento novo que modifica 0 contexto, buscamos criar, desde o inicio,
uma relacdo de transparéncia, de proximidade e cumplicidade com as educadoras
participantes. No sentido de ir além da visdo comum sobre o olhar do pesquisador como

aquele que acusa, e construir a perspectiva do olhar que aprecia e colabora. Neste sentido foi
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fundamental, nas primeiras reunides, deixar bastante esclarecidos os objetivos da pesquisa, as
estratégias pensadas e 0s modos possiveis de colaboracéo.

As discussdes foram gravadas e uma pessoa fez anotacdes que incluiam também o
registro de aspectos nao verbais de interesse para o entendimento das questdes.

A abordagem das tematicas no grupo focal foi conduzida, a principio, a partir das
seguintes questBes: Vocé realiza ou participa de experiéncias com as criangas nas areas
verdes? Quais? Que critérios vocé utiliza para selecdo destas experiéncias? Como estas
experiéncias sdo planejadas e com que periodicidade sdo realizadas? As criancas da sua
turma participam na escolha das experiéncias, no planejamento e na execugdo das mesmas?
De que forma? As questdes trazidas pelas criangas durante as experiéncias sdo consideradas?
Que estratégias vocé utiliza para isso? Como as criangas reagem quando estdo participando
de experiéncias nas areas verdes? Vocé acha que estas experiéncias contribuem para a
formagéo das criancas? Por qué? Vocé tem sugestdes sobre como melhorar e ou ampliar as

experiéncias com as criangas nas areas verdes das escolas? Quais?

Andlise dos dados

Tendo sempre como foco a questdo central que orientou a pesquisa, a analise dos
dados foi feita mediante a leitura detalhada, cuidadosa e o exame atento das informacdes
obtidas através dos procedimentos da investigacdo, considerando os dados em sua
integralidade e totalidade. Esta imersao possibilitou chegar a um estado de “impregnagdo” que
permitiu o inicio da construcdo das interpretacdes, em esquemas inicialmente provisorios,
gerando as significagbes que tomaram corpo e consisténcia no decorrer do trabalho. Tal
processo foi conduzido considerando, inicialmente, as seguintes categorias: crian¢ca como ser
da natureza e da cultura; ambientes de aprendizagem; experiéncias educativas nas areas
verdes; significados e sentidos construidos pelas criancas.

Tais categorias foram concebidas “enquanto grandes regides de generalidades
compreendidas e interpretadas no &mbito do estudado e das reflexdes do pesquisador”
(MACEDO, 2004, p. 48). Estas categorias iniciais, eram abertas, poderiam ser alteradas no
decorrer da analise dos dados, com base tanto nos elementos centrais quanto nos elementos do
entorno, assim como no conteudo manifesto e do contetdo latente do material, e ainda nas
“dimensdes contraditorias e temas sistematicamente silenciados” (LUDKE E ANDRE, 2012,

p. 48).
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Neste sentido visava-se, além de descrever os dados, construir, de forma reflexiva,
critica e pertinente, novas consideracdes sobre a descri¢do, reconhecendo este processo como
uma “produ¢ao visada de dados que se objetiva num corpus de conhecimento a servigo de
uma formagao e de uma relevancia social” (MACEDO, 2004, p. 202).

“Neste encontro tensionado pelos saberes sistematizados e “dados” vivos da realidade,
nasce um conhecimento que se quer enriquecido pelo ato reflexivo de questionar, de manter-
se curioso” (MACEDO, 2004, p. 206). Deste modo, as informacdes obtidas, foram refletidas,
analisadas tendo como referéncia tedrica os estudos da fenomenologia.

No texto fenomenoldgico, a interrogacdo de onde parte o pesquisador é de suma
importancia, pois indicara o caminho a ser percorrido pela pesquisa, definindo procedimentos
e sujeitos. Em Fenomenologia trabalha-se com todo o texto da descri¢do dos sujeitos. Todas
as falas dos atores foram consideradas elementos essenciais e algumas delas foram citadas,
garantindo-se 0 anonimato, pois servem como base para avaliagdo da pertinéncia das
conclusdes que se chegou com o estudo.

Algumas etapas percorridas na andlise de dados tendo por base o enfoque
fenomenoldgico foram:

- Leitura por diversas vezes de todo material composto pelas falas dos sujeitos e pelas
descricdes das observagdes, tendo em vista 0 ponto de partida pesquisa e sem perder de vista
o0 sentido geral do discurso do pesquisado;

- Criacdo de Unidades de Significado, compreendidas como unidades da descri¢do que fazem
sentido para o pesquisador (BICUDO apud ROJAS, 2014).

- Andlise visando a elucidacdo das falas dos sujeitos, fazendo a articulacdo com as unidades
de significado ja propostas, constituindo assercdes e esclarecendo-as de modo fidedigno ao
discurso dos sujeitos, incluindo as convergéncias e divergéncias;

- Confirmacdo das categorias propostas e construcdo de novas grandes invariantes ou
categorias abertas;

- Interpretacdo das categorias, buscando explicitar o fendmeno investigado e esclarecer a
questdo inicial da pesquisa, recuperando 0s pressupostos teéricos constantes sobre o
fendmeno pesquisado, colocados em suspensdo e confrontando os pontos de vista dos autores
com o relato dos pesquisados, considerando que a pesquisa com enfoque fenomenoldgico

constroi analises sempre abertas a recomegos.
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5. AS EXPERIENCIAS COM A NATUREZA NA ESCOLA INFANTIL
APITO

Desenho: Lua, 2015

Para consecucdo da pesquisa foram adotados como procedimentos metodologicos a
observacdo participante junto as criancas e o grupo focal com educadoras.

A observagéo participante possibilitou o nosso envolvimento deliberado na situagéo
pesquisada. Os dados foram gerados a partir a partir da “pratica participativa que a interagao
possibilita” (MACEDO, 2004, p. 154).

As observacOes das experiéncias nas quais as criangas estiveram em contato com a
natureza ou com coisas naturais se deram em diversos ambientes de aprendizagem, como a
sala de atividades, a horta, localizada no quintal do fundo da escola, o jardim, situado em
frente do prédio, além das demais areas externas.

A seguir serdo apresentados relatos e discussdes decorrentes das observagdes junto as
criancas. As mesmas estdo identificadas por apelidos escolhidos por elas.
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5.1 Experiéncias educativas das criangas: com a terra, com 0s animais, com 0s vegetais...

Por entender que as criancas se expressam por diferentes linguagens, e mais
especificamente, 0 quanto seus movimentos e gestos revelam do que elas pensam e sentem,
fizemos a opgédo de descrever algumas experiéncias de forma mais detalhada, no intuito de
possibilitar tanto a captacdo de sentidos e significados expressos pelas mesmas, a partir dos
seus diversos modos de expressao, quanto a percep¢do das condicdes, variaveis e detalhes

mais sutis envolvidos nas experiéncias.

v' As criangas, o plantio, os bichinhos: experiéncias na horta

A horta é um espaco retangular, com cerca de cinquenta metros quadrados, circundado
por muro e por cerca vasada de madeira na frente, de modo que se pode visualizar, de fora,
toda area. O portdo é de madeira sem tranca. Ha milho plantado em quase todo terreno e
alguns pés de batata doce. Em frente da horta hd uma placa feita pelas criancas onde se Ié:
HORTA AMIGA. Neste dia, estava programado o plantio do coentro.

Estavam presentes em torno de vinte criangas, do Grupo Estrela e das demais turmas, a
educadora do Grupo Flor, turma responsavel pelo gerenciamento da horta, Senhor Veloso, o
trabalhador que apoia a¢6es de plantio, e a pesquisadora. Estavam disponiveis uma vassoura
de grama e uma enxada grandes (para adulto), duas ferramentas pequenas de jardim (tipo
ancinhos), um saco de adubo de esterco de ovelha, sementes de coentro e uma mangueira para
molhacéo.

O Sr. Veloso estava finalizando a preparacdo da leira ao pé do muro de trés. As
criancas transitavam animadamente pelo terreno, atentas e conversadeiras, observando e
pegando nas coisas do local.

Dan: “olha o milho!” Pesquisadora: “quem plantou o milho?”” Dan: “a gente!”.

Sob orientacdo da educadora algumas criancas comecaram a ajudar Sr. Veloso no
preparo da terra, usando as mini ferramentas. As demais pediam ao mesmo tempo: “e eu pro;
e eu?” Educadora: “Um de cada vez”.

Lua: “eu amo mexer na terra, porque ¢ macia e confortavel... mas tem dia que ela esta um
pouquinho suja”.

As ferramentas passaram de mdo em méo, as criangas movimentavam a terra com
interesse. Sr. Veloso trouxe um saco de adubo (esterco de ovelha): “aqui € o esterco”. Ao

abrir o saco, subiu um vapor com cheiro tipico de esterco. Sol: “éca!! Fede!!” Segurou o
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nariz fechando-o com os dedos, instigando as outras criangas a fazerem o mesmo: “faz
assim!!”. Sr. Veloso: “¢ estrume de ovelha, serve para fortalecer a terra”.

Aos poucos algumas criancas foram se interessando, olhando, tocando o adubo. Sol:
“até que nao fede tanto...”; Bia: “adubo é bom para crescer...”

Foi feita a colocagdo do adubo, Mari, Nana e outras criangas ajudaram Sr. Veloso a
misturd-lo na terra, Tito ao lado, agachado, observando. Apareceu um ingongo perto da leira.
A maioria das criancas se voltou para o bichinho, deixando de lado a preparacdo da terra para
o plantio. Olhavam curiosamente. Tito: “olha, ele se enrolou!!”; Cel: “ele morde?”;
Educadora: “nao, ele ndo morde.” Cel tentava pegar o bichinho, recuava, hesitava: “eu tenho
um pouco de medo”. Tocou devagar no ingongo, as demais o imitam. Lua: “ndo pode matar
0s bichos porque foi Deus que fez. Os bichos sdo parte da natureza também”. O ingongo
passou na mao da maioria das criancas.

Encontraram mais dois ingongos, ficaram agachados ao redor. A educadora convidou
0 grupo para fazer o plantio do coentro. Sol alerta: “cuidado com esse ingongo aqui!”.

Sr. Veloso fez os sulcos na terra e distribuiu um pouco de sementes de coentro nas
mdos das criangas, a educadora recomendava: “plantem com orientagdo do Sr. Veloso!”.
Tito, Léo, Kau, Cel e outras criancas colocaram as sementes na terra e fecharam os sulcos
com as maos, de forma atenta. Ao mexerem na terra apareceu uma minhoca, chamando, mais
uma vez, a atencdo das criancas. Muitas delas pegaram a minhoca na palma da mao. Quando,
solicitados pela educadora, fizeram o plantio, Cel e Kau com olhar nos ingongos. Assim que
terminaram de plantar foram procurar outros bichinhos. Ja estava na hora de encerrar a

experiéncia na horta e retornar para sala de atividades.

Na experiéncia de plantio do coentro as crian¢as demonstraram familiaridade tanto
com o ambiente quanto com a proposta, assim como se interessaram em participar, em serem
inseridas, solicitando sua vez e agindo, ou observando a acdo dos colegas.

A partir da exploracdo dos estimulos do local, vdo alem do que esta proposto,
movidos, especialmente, pela interacdo com seus pares, fazem outras experiéncias e
descobertas. “Fazer parte de um grupo de criangas envolve camaradagem e relagdes
privilegiadas, demonstracdo de interesse pelo que ocorre com o outro, ajuste de objetos de
atencéo e de formas de sintonizagao reciproca” (OLIVEIRA, 2011, p. 146).

Os bichinhos s&o, sem duvida, elementos de grande interesse por parte das criancas.
Os ingongos e as minhocas atrairam a atencdo do grupo, gerando outro centro de curiosidade

e acdo, além do plantio, criando, portanto, uma situacdo propicia para intervencoes
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pedagogicas no sentido de potencializar a curiosidade das criancas na direcdo da construcdo
de outros conhecimentos, a partir da mediacdo da educadora. As questdes trazidas pelas
criancas através das suas falas, gestos, do seu corpo, apontavam novas investigacdes que
poderiam ter sido desencadeadas, movidas pelos seus interesses e desejos.

Para Horn e Barbosa, (2008, p. 37), “E necessario que se encontrem interrogagdes nos
percursos que as criancas fazem. Para tanto é fundamental emergi-las em experiéncias e
vivéncias complexas que justamente instiguem sua curiosidade.”.

Como em todas as experiéncias realizadas com turmas de educacao infantil, o nivel de
interesse e participagdo das criancas variou de acordo com as singularidades de cada uma,
distribuindo-se entre o plantio, os bichinhos e outras coisas do local, ou passando de um
elemento para outro. Ito chamava seus parceiros para lutarem contra um monstro que,
segundo ele, estava ali por perto. Convidava seus pares para irem com ele. Nao conseguiu
companhia, ficou por ali. Pela sua postura e gestos, seu imaginario estava em outros campos,
outros enredos. “Cada crianga aporta capacidades e motivagdes diferenciadas as situagdes de
aprendizagem” (HARLAN, RIVKIN, 2002, p. 54)

O ato de preparar a terra, afofar, ver a vida presente no solo, a aproximagcdo com o
adubo organico, e com as noc¢Ges de uma boa solucdo agricola, o ato de misturar o adubo na
terra, de colocar as sementes e cobri-las pondo as méos na terra, usufruindo do contato tatil
com a mesma - “A terra é boa porque ¢ molhadinha” (Lua) - complementado o olhar pelo
toque, sdo experiéncias que ajudam as criancas a “reaprender a sentir, a olhar” (TIRIBA,
2010, p.15). Assim como, o0 contato com a terra e com 0s animais, as vinculam a natureza de
forma concreta “para ir além da abstracdo, € preciso religar o conhecimento [...] a existéncia
cotidiana” (ANTONIO, 2009, p. 25).

Nesta experiéncia, a largura da leira dificultava o alcance da outra extremidade pelas
criancas, assim como o rodizio para preparar a terra, adubar, fazer os sulcos, semear e cobrir,
devido ao nimero de criancas, dificultava que algumas criangas acompanhassem 0 processo
por inteiro.

Nas discussfes realizadas no grupo focal com as educadoras e estagiarias sobre as
experiéncias de integragdo com a natureza realizadas com as criangas, elas falaram por
diversas vezes, sobre o interesse das mesmas pelos bichinhos. Relatam que as turmas
interagem com trés besouros mangangas que habitam em alguns buracos no tronco da arvore
Pau Brasil do jardim da escola. Elas gostam de mexer para ver os bichinhos voarem e elas
sairem correndo: “eles dizem que ¢ o pai, a mde e o filho, a familia dos mangangas

(Educadora Estrela); elas chamam: “acorda bichinho, acorda!” (Educadora india). O caminhar
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livre pelos espacos da escola, as observacBes e a convivéncia com o0s seres da natureza, a
partir de seus desejos e interesses, vdo no sentido da proposta de Léa Tiriba (2010) de
“desemparedar a escola”. Para a autora € necessario possibilitar que as criangas “possam ter
acesso a vida gue esta no entorno, isto €, possam manter e alimentar os elos que as afirmam

como seres organicos (TIRIBA, 2010, p. 7).

Foto: Izenildes Lima, 2015

v" Matar ou ndo os bhichinhos

Nas experiéncias de interacdo com 0s pequenos animais, programadas ou espontaneas,
segundo as educadoras, uma das questdes mais presentes é discussdo sobre matar ou nao 0s
bichinhos. Em cada turma tem criancas que gostam de mata-los, isso gera diversas discussdes
entre elas, como na experiéncia a seguir.

As criangcas estavam em tempo livre, algumas delas foram para perto da horta e
subiram na cerca. Mostraram-me mais uma vez 0 milho plantado. Bia descobre que algumas

folhas do milho estdo furadas, fala com forga: “olha! Tao comendo nosso milho!!” Uma
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crianga de outra turma, no mesmo tom: “estdo comendo nossas coisas, que a gente plantou!!”
Perguntei sobre o que estaria comendo o milho. Sugerem que séo as formigas, as minhocas, as
lagartas... Fomos olhar, encontramos uma lagarta. Uma crianca nos perguntou: “Pode matar a
lagarta?” Perguntei 0 que 0 grupo achava. Bia: “nao pode, porque Jesus fica triste.”
Conversaram e decidiram levar a lagarta para um outro canteiro onde s6 havia capins. Depois
de varias tentativas de aproximacao da lagarta, receios e gritos compartilhados, colocaram-na
longe do milho.

Na infancia, a curiosidade, muitas vezes, inclui a experiéncia de matar 0s pequenos
animais, de pisar e ver o0 que acontece, de observa-los desmanchados, como também de sentir-
se enfrentando e vencendo os bichinhos, vistos como possiveis inimigos.

As reflexBes permanentes sobre esta tematica nos diversos grupos envolvem a
multiplicidade de vozes das criancas, a hegociacao de diferentes pontos de vista e a percep¢ao
dos proprios sentimentos no ato da experiéncia. E neste processo interativo que elas vao se
ajudando. Suas colocacgdes, gquestionamentos e orientacdes, estdo sempre presentes diante
daquelas que ainda estdo aprendendo. Aos poucos vao compreendendo que “o respeito pela
vida deve incluir toda a vida” (TIRIBA, 2010, p. 16), e vao se comprometendo.

Tanto as intervengOes das educadoras quanto as intervengdes da turma promovem a
construgéo da protegdo e do cuidado com animais e plantas, conforme relata a Educadora
india do Grupo Cavalo (Grupo de 3 anos)

Estava com as criangas observando a casa da formiga, as criangas perguntavam: “pro
ela leva o qué ai para dentro?”; “e a formiga faz o qué?”. Sabrina disse: “ela sai para
buscar comida”. Perguntei: “onde?”; “eu nao sei Pro! Parece que vai pegar bolo 14 na
cozinha”; a formiga chegou com um pedacinho de algo branco. Sabrina: “eu ndo disse
que iria pegar bolo na cozinha!”. Eles olhavam como se nunca tivessem visto um
formigueiro, e aqui tem varios. [...] A conversa foi novamente sobre o tema familia,
eles diziam: “aqui € a avo...”. Ai chega Jodo e derrubou a casa da formiga. E eu: “e
agora Jodo, onde a formiga vai dormir?!!” As criangas falaram: “Jodo! porque vocé
fez isso?!!”. Eu falei com intensidade, a gente estava trabalhando a familia, eu tinha
contado a histéria de Ziraldo da mag¢ad onde mora a familia da lagarta [...]. Falei: “Jodo,
se a formiga for 14 em sua casa e derrubar, vocé vai gostar?” Jodo: “Nao” Ele ficou
sério[...]. No outro dia ele viu a casinha da formiga reconstruida. Falou: “olha 1a Pro,
ja fez, oh”. Chamou todo mundo 1a: “ja fez outra casa olha ai, a formiguinha ja cavou
de novo a casa dela!”. As outras criangas lhe disseram: “mas a gente ndo vai mais
derrubar!”

Ao tratar da interagdo como caminho imprescindivel para o crescimento das criangas,
Oliveira (2011, p. 147) pontua que ao interagirem com seus parceiros as criangas “aprendem
que ser membro de um grupo, envolve competéncias para aquiescer e contrapor-se, em

momentos variados, ser dependente ou independente, lider ou seguidor, além de refletir sobre
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o que significa ser justo, verdadeiro, belo.” Estas experiéncias cotidianas com a natureza que
provocam reflexdes e decisdes por parte do grupo, ajudam a constituir as escolas como

“institui¢des formadoras de inteligéncias, valores e sentimentos generosos em relacao a vida”

(TIRIBA, 2010, p. 15).

v" Natureza, brincadeira, imaginario

A natureza € um campo no qual infinitas expressdes da vida se manifestam em sua
exuberancia e movimentos de transformagdes continuas, movidas por multiplas teias de
interacOes, nas quais se expressam também adversidades que fogem ao controle humano. Este
campo, belo, misterioso e as vezes assustador, vem ao longo das eras nutrindo a imaginacéo
humana. Nossas criacdes sdo, em larga medida, inspiradas no mundo natural, do qual somos
parte. Por ser vasta de vida pulsante e de infinitas possibilidades imaginativas e criativas, a
natureza atrai profundamente as criangas. Nas narrativas a seguir elas tiveram oportunidades
de usufruir largamente das possibilidades que o mundo natural oferece, para brincar, imaginar
e criar. Barbieri (2012, p. 41) nos lembra que “informacdo sem imagina¢do ndo cria sentido e
tem pouca utilidade em nossas vidas”

A Escola Infantil Apito tem a préatica de, periodicamente, levar as criangas para brincar
nos quintais ou casas de seus familiares ou de pessoas amigas. A narrativa a seguir se refere a

uma destas experiéncias.

Brincando no quintal de V6 Lila: Eeeba Terra! (Nati)

O quintal de V0 Lila, ex-funcionaria da escola, aposentada e atualmente voluntéria,
localiza-se a uns cem metros de distdncia, na mesma rua onde estd a escola. O terreno é
cercado por muros, tem uma casa na frente, mede em torno de seiscentos metros. Tem
algumas arvores altas, plantas baixas ao redor e o centro livre.

Estavam presentes as criancas do grupo estrela, a educadora, a estagiaria, a
pesquisadora, Deda (irma da Vo Lila) e duas netas suas.

Estavam disponiveis para as brincadeiras das criancas os materiais da natureza, uma bola, um
skate e duas embalagens de ovos (placas de papel&o).

Apos o ritual de saida para relembrar os combinados, as criangas sairam da escola

alvorocadas e alegres, organizadas em duplas ou trios. Ao entrarem pelo lado da casa,
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soltaram rapidamente as mdos, movimentaram-se correndo, pulando, percorrendo o0 espago,
falando alto e a0 mesmo tempo.

Havia uma galinha com trés pintinhos. Imediatamente Lua, Flor, Nana e outras
criangas comecaram a correr tentando pegar os pintinhos.

Um grupo de meninos organizou agilmente o jogo de futebol, tendo como trave um
espaco entre duas arvores.

Bia foi brincar na terra. Nati e depois Flor se juntaram a ela. Bia sentou-se a vontade
na areia e comecgou a colocar terra em cima de uma grande folha, tentando levar para um
tronco deitado, grosso e seco, que estava no chéo, ali perto. Sentou montada no tronco e
tentou acomodar a folha com areia em sua frente, N&o conseguiu. Desistiu da folha e comecou
a levar a terra com as méaos, fazendo bolos, em parceria com Nati, colocando-os enfileirados
ao longo do tronco. Kao se aproximou e derrubou um dos bolos. Bia gritou alto: “Naaao!!”
Ao mesmo tempo levantou os bragos, sacudiu o corpo, bateu o pé. Ele ficou parado em sua
frente olhando-a, meio cabisbaixo, com esbogo de sorriso. Bia se afastou para fazer mais um
bolo. Kao perguntou a Nati: “quer um pouco de lama?” Bia retornou tempo de ouvir a
pergunta, as duas ndo responderam. Kao: “entdo vou fazer o meu aqui”. Tentou fazer um bolo
perto do tronco, no lado oposto ao ocupado pelas meninas, a terra estava compactada, ele néo
conseguiu cava-la com as maos, se aproximou do lado onde as meninas estavam na areia
sentadas preparando os bolos. Pegou areia e fez um bolo. Chegou perto de Nati e disse: “6h”,
oferecendo. Ela pegou-o da méo dele, ajeitou um pouco e colocou junto com os delas no
tronco. Ele sentou-se rapidamente, sorridente, e comegou a preparar outros bolos junto com as
duas. Nati, ao caminhar escorregou um pouco, Kao da risadas. Ela disse: “ndo tem graga!”
Kao (rapidamente): “aqui seu bolinho oh...aqui, oh.”

Em outro momento, j& em parceria com Sol, Nati comecou a colocar um pouco de terra
bem molhada nos espacos de uma placa de ovos, de papeldo: “olha, estou fazendo com
meleca!”; Sol: “eca! Meleca ¢ coisa nojental!!”; Nati: “¢ de chocolate!”; Sol: “ah, ta!”. A
entonacao da voz é de aceitacdo, porque agora sabe que € de chocolate.

A brincadeira na terra, j& com mais criangas, tomou o rumo de producdo de bolos
grandes, feitos usando as vasilhas plasticas (trazidas por Deda) como formas, em meio a uma
certa disputa inicial pelas vasilhas que ndo eram suficientes para todas. Buscavam encher as
vasilhas com terra e virar de modo que os bolos saissem inteiros. Faziam varias tentativas, na
maioria das vezes os bolos quebravam. As criangas ficavam mais sérias, lamentavam,
tentavam novamente... Outras vezes saiam inteiros e eram recebidos com expressdes de

alegria. Experimentavam jeitos diferentes de encher as vasilhas, de tirar os bolos, de bater



99

mais ou bater menos na terra, ou no fundo das vasilhas. Mais adiante, resolveram consertar

manualmente os bolos que saiam quebrados, alterando as suas formas inicias, ornamentando.

Foto: Izenildes Lima, 2015

Nestas experiéncias a terra foi o material soberano para as brincadeiras das criangas.
Por possibilitar criar uma infinidade de coisas, fazer, desfazer, refazer, o brincar com terra
envolve amplas possibilidades imaginativas e criativas.

Destacamos a intensa interagdo entre as criancas na brincadeira compartilhada.
Percebe-se claramente o rito de inser¢do de Kao na brincadeira das meninas, as estratégias
que ele usa para aproximar-se, para conquistar 0 espaco e a expressdo de satisfacdo ao ser
aceito, quando Nati aceita seu bolo de terra e o coloca junto aos delas. Segundo Borba (2007,
p. 41) “Para brincar juntas [as criangas], necessitam construir um espago interativo de a¢des
coordenadas, que envolve a partilha, de objetos espacos, valores conhecimentos e significados

e a negociacdo de conflitos e disputas.”.
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Segundo as educadoras a intimidade das criangas com a terra foi construida na escola
ao longo do tempo. Resulta do investimento em ir além da cultura excessiva de limpeza

trazida dos ambientes familiares, conforme relata a Educadora Estrela

Bia no ano passado [...] disse que ndo podia tocar na terra para fazer o plantio, para
ndo sujar as unhas. Isso me angustiou. Ela ndo tinha essa vivéncia com a natureza,
na familia. Aqui o tempo todo tem a relacdo com a natureza. Deu trabalho para
ajudar ela entender que podia pegar na terra e fazer o que ela quisesse, que depois
podia pegar agua e lavar as maos e iam ficar limpas de novo, “e minhas unhas Pr6?”,
ela perguntava. “As unhas, passa uma escovinha assim, e tira a terra”.

De modo geral ainda se considera os “elementos do mundo natural como a sujeira, a
desorganizagdo, a doenga, o perigo” (TIRIBA, 2006, p. 9).

Ao observar as experiéncias das criangas na terra, constatamos que a grande maioria ja
ultrapassou as resisténcias.

Refletimos sobre os efeitos destas vivéncias na sua formagéo, enquanto seres integrais.
Ao estarem na natureza, num quintal amplo, ventilado e arborizado, tendo a visdo do céu, e
podendo experimentar por alguns momentos a chuva tocando seus corpos alegres, quando as
criangas criaram, guiadas por seus desejos, no aqui e agora, de modos sensoriais e prazerosos,
aos quais se entregaram sem reservas, certamente suas subjetividades se enriquecem,
possibilitando a expansdo para outras abrangéncias possiveis em suas vidas.

Em seus corpos e espiritos ficam gravados diversos registros decorrentes do que foi
intensamente e afetivamente vivido, influenciando suas escolhas atuais e os seus estilos de
vida.

Deste modo, a intimidade com as coisas da natureza, impulsiona a percepcao de sentir-
se parte do mundo natural, o que pode resultar em posturas cuidadosas com a vida de modo

geral.

v’ Da singeleza a grandeza: outros brinquedos da natureza

Além da marcante preferéncia das criangas pelas brincadeiras com a terra, elas
brincam de diversas formas nos varios ambientes internos e externos da escola. Quando estdo
brincando livremente, € muito comum que algumas coisas singelas adquiram um valor
diferenciado para elas. Como a flor de hibiscos que Nati apanhou no chio e “do inicio até o
final ela ficou com aquela flor, ia para um lado e para o outro, sentava, brincava. Eu percebia

0 cuidado com aquela flor [...] me explicou: “é porque eu vou levar para minha mae”
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(Educadora Estrela). Assim como o limao que Rai colheu no quintal da V6 Lila. Ele cheirou o
fruto, satisfeito, mostrou a varios colegas: “olha o que eu achei!”. Atraiu o interesse das
criancas que brincavam proximas que também pegaram e cheiraram o limdo. E segurou o
fruto todo o tempo: “vou levar para minha casa, vou pedir para meu pai fazer uma limonada.”

Do mesmo modo, lan pegou cocos pequenos caidos no chdo na horta, guardou
cuidadosamente, no final do dia pediu ajuda para colocar na mochila e levou para sua casa.

Como também os galhos secos caidos das arvores sdo brinquedos preferidos do Grupo
Trés, “eles gostam muito dos galhos, dizem, que sdo os cavalos” (Estagiaria Lua). “E a acio
ludica que define alguma coisa como brinquedo” (CARVALHO, PEDROSA, ROSSETI-
FERREIRA, 2012, p. 183).

Os mesmos galhos secos que séo cavalos para o Grupo Trés, tornam-se objetos para o
jogo de Fau, Luki e Léo (Grupo cinco). Eles brincavam de quebrar os galhos caidos do
Flamboyant. Tentavam quebrar os mais grossos no joelho, no chdo com o pé ou com o lado
da mdo. Léo: “éba consegui!!”; Fau: “também quebrei!!”. Mostraram-nos sorridentes. Um
segurava o galho e o outro tentava quebrar, as vezes conseguindo, outras ndo. Nao
demonstravam insatisfacdo quando ndo conseguiam quebrar. Tentavam novamente, num
movimento de cooperagdo, buscavam sempre outros galhos e repetiam diversas vezes a
brincadeira. Borba (2007, p. 36) afirma que “vozes, gestos, narrativas e cenarios criados ¢
articulados pelas criangas configuram a dimensdo imaginaria, revelando o complexo processo
criador envolvido no brincar.”

As coisas da natureza tornam-se variados brinquedos ndo estruturados e por isso sdo
tomados de diversas formas pela imaginagdo da crianca, podendo ser suportes para
reelaboracdo de situagbes vividas, ajudando-as, entre outras coisas, a enfrentar,
simbolicamente, emoc¢bes e pensamentos decorrentes de acontecimentos sobre 0s quais nao
tém controle, ndo tem entendimento suficiente, ou condi¢bes psiquicas para analisa-los de
outro modo. Através das narrativas e das imagens construidas “a crian¢a procura organizar o
fluxo de acontecimentos em termos de uma experiéncia que faca, para ela, algum sentido,
isto, de maneira que ela possa reagir a esta experiéncia e participar, de algum modo, na
construgdo de sua propria vida” (SPERB e VIEIRA, 2007, p. 18).

Percebe-se 0 encantamento das criangas diante de coisas aparentemente simples e que
se tornam, em uma dada experiéncia, valiosas, envolvidos por sentidos afetivos e simbdlicos,
ganham significados singulares para cada uma.

Quando as criangas tomam para si coisas naturais simples, brincam espontaneamente e

se alegram fartamente com as mesmas, nos remetemos a reflexdo sobre a crescente
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dependéncia de muitas criangas com relacdo aos brinquedos e jogos eletrénicos, sendo a
presenca destes uma medida para categorizar se as experiéncias sdo boas ou nio.

Os diversos modos de brincar com a natureza podem ser uma das alternativas para o
enfrentamento da seducdo permanente exercida pela midia junto as criangas para 0 consumo
dos brinquedos cada vez mais sofisticados. As coisas da natureza, os galhos secos, por
exemplo, ndo tém um dono, portanto, podem ser de qualquer um, ou de todos. A posse, a
propriedade, tdo presentes no acumulo dos brinquedos comprados, aqui podem se amenizar,
pelo compartilhamento, pela abundancia, pelos afetos presentes na brincadeira.

Para Tiriba (2010, p. 11) “as criangas, desde a mais tenra infancia, sdo seduzidas pelos
milhares de objetos, brinquedos e produtos culturais que a midia leva para dentro de suas
casas”. Entendemos que as criangas, especialmente aquelas que apresentam uma opgao
exclusiva por brinquedos industrializados, da moda, carecem de oportunidades para aprender
a brincar na natureza, de diferentes formas.

De modo geral, nas familias, nas escolas, nas cidades, mais marcadamente nas
periferias dos grandes centros urbanos, hd uma grande caréncia de espacos que oferecam estas
opcdes as criangas, decorrente, entre outros aspectos, da falta de compreensdo do valor destas
experiéncias para a formagdo infantil. Quando sdo oferecidos, de modo permanente,
ambientes naturais estimulantes, as criangas aprendem a interagir com eles. O afastamento das
criancas do mundo natural, a recusa de muitas delas pelas coisas da natureza, sdo construcoes
culturais que podem ser ultrapassadas, e devem ser urgentemente enfrentadas, especialmente
pelas escolas. Tratando das necessidades essenciais das criancgas, Tiriba (2010, p.12), afirma
“nao ¢ de objeto que elas necessitam, mas de proximidade afetiva”.

E necessario também que se reflita com as criangas a relagdo entre o consumo

equilibrado e a protecdo da natureza.

v' Exercitando o relaxamento

Esta experiéncia se deu no cantinho do sagrado. Este fica na area externa, embaixo de
uma alta arvore Flamboyant, com algumas pequenas plantas floridas ao fundo. No centro, tem
um pequeno toldo com uma mesa redonda de cimento embaixo, rodeada por cadeiras
plasticas, de cor rosa e azul. Estdo dispostos na mesa duas bacias de ceramica, com terra
escura e com areia branca, um jarro de vidro com folhas de pitanga, um pote de vidro com

agua e miniaturas de animais aquaticos, e uma biblia sagrada. Este ambiente, segundo as
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educadoras, € utilizado para exercicios de introspecgdo, relaxamento, contacdo de histéria e

brincadeiras livres na terra.

As criancas ajudaram a educadora nas recomendacfes iniciais. Lua: “tem que ir em
siléncio porque I4 é lugar de siléncio”; Nati: “sendo a gente ndo sente o ar”.

Ao chegar no espaco a educadora sugeriu que elas respirassem e procurassem sentir o
vento tocando seu corpo. Algumas criancas fecharam os olhos e se centraram, respiraram
intencionalmente por volta de dois minutos, as demais permanecem no local, de modo
tranquilo, com os olhos abertos observando os colegas e 0 espaco. A Educadora sugeriu que
quem quisesse podia fazer algum agradecimento. JO: “eu quero agradecer por tudo que eu
tenho”; Mac: “agradeco pela felicidade”; Dan: “agrade¢o por Jesus”.

Em torno de metade da turma agradeceu, algumas criancas demonstraram maior
envolvimento, outras menos. A educadora anunciou o tempo livre, as criangas distribuiram-se
em pequenos grupos e comegaram a brincar.

Sol ficou sozinha sentada na mesa do centro, mexendo com a areia branca, fina.
Passou em torno de cinco minutos mexendo na areia do vasilhame de cerdmica, observando
atentamente, ora em siléncio, ora falando sozinha, ou com alguém que passava. Despejava a
areia saindo da méo alta, aos poucos... “Olha como cai rapiddo...”; “tenho que sujar bem as
minhas méos para ganhar mais poder”.

Bia também brincou sozinha por um tempo fazendo bolinhos de terra. Os bolos eram
de terra escura, ela foi buscar um pouco de areia branca, colocou um salpicado de terra branca
em cima da preta, formando uma bela imagem: “para rechear”. Saiu com a bandeja
oferecendo as outras criancas: “bolo saido da hora! Quem quer? N&o tem gordura! E
integral!” (Ela pronunciava intregal).

Lan, Mila, Flor e outras criangcas colocaram terra numa bacia com agua, mexiam
coletivamente, com entusiasmo, usando pedagos de pau e vagens secas do flamboyant;
conversavam entre elas: “é uma sopa...”; “é de chocolate;”; “estd com cor de chocolate ¢ ja
esta ficando também com cheiro de chocolate!”. Colocaram alguns pedagos de isopor branco

que estavam por perto. “A gente vai fazer picolé de sopa!”.
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Foto: Izenildes Lima, 2015

O exercicio de silenciar, de se perceber ¢ um caminho importante para o aprendizado
do autoconhecimento. Aprender a respirar contribui para descoberta de um recurso pessoal
simples para enfrentamento de situagdes cotidianas que envolvem dor, tenséo, ja que, respirar
conscientemente, nos ajuda a relaxar. Cada crianga exercita a introspeccéo e a descoberta de
si de maneira singular, algumas mais pela quietude, outras pelo movimento criativo, por
exemplo. De todo modo, exercitar silenciar, se aquietar, € um caminho importante e
necessario, ja que vivemos num mundo exacerbadamente barulhento, que atrai, todo o tempo,
a nossa atencdo para as condicBes e estimulos externos. Aprender a silenciar, a respirar
conscientemente além de apurar a percepcdo do proprio corpo, dos sentimentos, € um
elemento importante para aprofundamento do ato reflexivo.

Os bolos integrais de Bia, a sopa de chocolate do grupo, expressam a riqueza da
fantasia, do imaginario. Mais uma vez a terra é o centro do faz de conta, sobre o qual Oliveira,
(2011, p. 163), afirma:

O jogo simbodlico ou de faz de conta, particularmente, é ferramenta para criagdo da
fantasia, necessaria as leituras ndo convencionais do mundo. Abre caminho para a
autonomia, a criatividade, a exploracdo de significados e sentidos. Atua também
sobre a capacidade de imaginar e de representar, articulada com outras formas de
expressao.

Neste mesmo sentido, a partir das experiéncias de brincadeira, da exploracdo e
investigacdo do mundo natural, as criangas constroem hipoteses sobre 0s processos da vida do
mundo natural.

Como quando, ao baterem um pau na raiz grossa e marrom do flamboyant, as criancas

descobrem que embaixo é verde e me mostram com expressdo de espanto: Fau: “Prd, venha
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ver! A gente bateu aqui, olha como ficou!!” JO: “Ela chora!” (A arvore); Pesquisadora: “por
que vocé diz que ela chora”; JO: “porque sai aguinha.. A agua entra pelas folhas.”;
Pesquisadora: “e vocés, acham que a agua entra na planta como?”’; Fau: “a agua entra por aqui
e vai subindo” (mostra a raiz ¢ os galhos); Lua vai até a planta onze horas plantada no pneu
proximo e mostra: “a gente coloca agua aqui, (pde o dedo na terra, ao pé da planta) “cla vai,
vai...,” (segue com o dedo, subindo pelos galhos) “até chegar aqui” (flores) “a flor abre e fica
feliz!” Fau escuta sentado de cocoras ao seu lado. Lua faz o percurso com a médo com
expressao serena, ao chegar na flor, culmina com um levantar rapido do corpo, como um
pequeno salto, a palavra feliz soa junto com um amplo movimento dos bragos e uma
expresséo de satisfacdo no rosto.

E ainda, no quintal da V¢ Lila, Fau encontra um coco antigo comeca a baté-lo numa
pedra no chdo. Rick, Léo e Luki se juntaram. Luki de pé, jogou o coco na pedra, 0S outros o
imitam. Na vez de Rick o coco se abriu. Expressdes de surpresa e alegria. Como o coco estava
ja estragando, com a pancada saiu um pouco de poeira fina, Fau olhou surpreso o p6 e a
massa escurecida do coco: “saiu fumaca, saiu fumaca!”. Correram e mostraram alegres a

professora.

Podemos constatar que nas experiéncias na natureza as criangas brincam, brigam,
imaginam, investigam, descobrem, criam hipdteses, em meio a abundancia de materiais
disponiveis, com uma diversidade de consisténcias, texturas, odores, cores. Em espacos
amplos onde o corpo movimenta-se e pulsa livre. Estas sdo condi¢cdes fundamentais para o
desenvolvimento infantil, pois “a crianga ¢ sinestésica atua no mundo com todos os sentidos.
O corpo dela esté a servigo da alma, ela esta plena” (BARBIERI, 2012, p.108).

Além disso, as hipoteses construidas pelas criancas sobre os processos de vida do
mundo natural, sdo fundamentais para serem tomadas como pontos de partida para ampliacdo
dos seus conhecimentos. “Podemos estimular uma aprendizagem de alto nivel por parte das
criangas, ao intencionalmente, propiciarmos multiplas vias de comunicacdo de informacdes
para elas” (HARLAN, RIVKIN, 2002, p. 27).

Deste modo as criangas ndo devem permanecer apenas com suas hipdteses, elas
precisam seguir adiante em sua descoberta do mundo, pois, “existe um elo reciproco e
energizante entre a descoberta e autoestima, entre sensagdes de dominio do recém aprendido e
o desejo de conhecer mais” (HARLAN, RIVKIN, 2002, p. 23).

O direito de brincar e imaginar livremente e assim crescer e aprender, bem como o

direito de aprender a partir de acOGes propostas, provocadas e complementadas pelas
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intervengdes das educadoras, considerando as curiosidades e interesses das criangas, sdo
direitos igualmente soberanos. H& que se buscar, cotidianamente, equilibrios satisfatorios
entre a necessaria atencdo aos movimentos e interesses das criangas, e a condugdo por parte

das educadoras de outras acdes também necessarias.

N

N

N

Foto: Izenildes Lima, 2015

5.2 As praticas de convivio com a natureza no discurso das educadoras

A seguir serdo relatados dados das discussdes realizadas nos encontros do grupo focal, em que

participaram quatro educadoras e quatro estagiarias.

a) Experiéncias realizadas

Foi solicitado que as educadoras relatassem as experiéncias que desenvolvem com as

criangas nas areas verdes.

Educadora For

Eu particularmente, desde ano passado quando cheguei aqui, eu soube que tinha que
gerenciar o jardim. Eu até entdo ndo tinha experiéncia nenhuma de plantar, a minha
brincadeira de rua era brincar de colher para comer, mais eu nunca tive experiéncia
de plantar. O jardim foi minha primeira experiéncia onde eu tinha que participar
diretamente com os meninos também para fazer. Agora também com a horta que eu
ndo tenho pratica de plantio de horta. Senhor Veloso é uma pessoa maravilhosa que
esta me ajudando bastante e eu também participo para poder aprender.
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Educadora Peixe

A gente faz plantio com eles, eles plantam, colhem, trazem aqui para a cozinha, o
alimento. No quintal da casa de minha avo tinha arvore frutifera, mas eu nunca
plantei, encontrei tudo pronto. Quando entrei aqui no Apito, eu comecei botar a méo
na massa, realmente tive um afeto com a planta, e um respeito e uma valorizacéo das
pessoas que plantam 14 fora.

Educadora india

Essa questdo do plantio, eu nunca tinha plantado, eu lembro em ter ajudado meu pai
na roga, mas era obrigagao e as vezes a gente ndo quer, porque cansa. [...] A questdo
é que eu vim de escola particular, para mim é muito diferente. Eu acredito na
proposta, por isso eu acolho, mas tem coisas que vocé se pega. Porque aquele
negocio de dominar, de manter, fazer a roda e fazer fila que na outra escola tinha
muito, aqui ndo tem. [...] Eu ficava tensa. Eu perguntei a Lua, “como eu vou
trabalhar com tanta crianga em cima de mim?” Ela me disse para eu ir fazendo com
as criancgas, ela vai me ajudando, esta dando certo. J& estou mais calma, eles estdo
me ensinando que eles sabem sim... vdo me mostrando.

Inicialmente as educadoras tratam de sua prépria condicdo de aprendizes, no que diz
respeito a relacdo com a natureza. Dizem de suas aprendizagens e descobertas neste campo, a
partir do exercicio profissional numa instituicdo que as colocou diante do desafio de conduzir,
junto as criangas, projetos a serem desenvolvidos com a natureza.

A falta da intimidade com a natureza, apontada pelas educadoras, comum na sociedade
contemporanea, resulta do longo processo histérico no qual as concepcbes e praticas
educacionais tém como base 0s pressupostos constitutivos dos ideais da modernidade, que
concebem a natureza apenas como algo a ser dominado, controlado em funcdo da acumulagao
material. O modelo de desenvolvimento implementado com base na l6gica materialista e
racionalista que nega a subjetividade, criou a falsa dicotomia entre ser humano e natureza,
afastando-o de suas origens corpéreas (GADOTI, 2000; MORAIS, 2002; DUARTE JR.,
2001; TIRIBA 2010).

As educadoras concluiram seus cursos de graduacdo h& pouco tempo, trés das
estagiarias estdo em ano de finalizacdo de curso. Elas quase ndo se reportam a sua formacao
inicial enquanto espaco de discusséo das atuais concepg¢des de infancia e educacgéo infantil.

Assim, inferimos que ha uma distancia entre o que foi aprendido na academia e as
aprendizagens que o exercicio profissional exige. As educadoras que chegaram na escola
neste ano expressam surpresa com os modos da escola trabalhar e falam das suas dificuldades
de consecucao das metodologias propostas.

Entendemos que a formacéo das educadoras € uma das condi¢cdes imprescindiveis para

que a educacdo infantil possa ter a qualidade que as criangcas necessitam e tém direito. A
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construcdo de significados e sentidos por parte delas depende, dentre outros fatores, da
qualidade das experiéncias que lhes sdo proporcionadas.

Ao tratar da formacdo dos profissionais da educagdo infantil, e dos problemas ai
acumulados Kishimoto (2005, p. 107) entende que estes decorrem “da pouca clareza do perfil
profissional desejado nos cursos de formacgédo propostos. As contradi¢cdes aparecem nos cursos
amorfos que nao respeitam as especificidades da educagdo infantil”.

O proprio fazer pedagogico vai exigindo a construcao de novas concepcdes até entdo
desconhecidas, impulsionando novas praticas. Segundo Kramer (2005), a formacdo dos
professores acontece em diferentes espacos e tempos: formacdo prévia no ensino médio ou
superior, em que circulam conhecimentos basicos dos diversos campos de conhecimentos;
formacgdo nos movimentos sociais, com orientacdo de cunho politico e que inclui abordagens
de temas gerais; formacdo em cada escola, com os tempos de estudo e tematizacdo do que
acontece no dia a dia; formacdo cultural, a partir de experiéncias com a arte em geral, que é
capaz de nos humanizar.

Em seu processo de construcdo de novos saberes, a educadora india se apoia na sua
parceira de sala, que esta hd mais tempo na escola. Para Kramer, (2005, p. 128), nesses quatro
tempos e espacos “se coloca como essencial, de um lado, recorrer aos mais velhos, e, de
outro, lado, aprender com as criangas, valorizando a narrativa, para que possamos trabalhar
com as criangas, viver com as criangas brincar com elas”. Entendendo a formacéo profissional
como um direito, a autora pontua que “as praticas concretas feitas nas creches, pré-escolas e
escolas, e aquilo que sobre elas falam seus profissionais sdo ponto de partida para mudancas
que se pretende implementar. E elas sdo sempre feitas em conjunto (KRAMER, 2005, p. 128).

Nesta perspectiva, entendemos como um aspecto fundamental da formacéo das
educadoras da educacdo infantil, a discussdo sobre a organizacdo dos ambientes de
aprendizagem na qual se incluam os ambientes externos e estudos sobre a importancia do
contato com a natureza para a formacao das criangas. Alem de estudos e debates, é necessario
a inclusdo de experiéncias de contato com natureza para as proprias educadoras.

Como estamos ainda longe de que isso ocorra dentro das academias, é imprescindivel
que os programas de formacdo continuada, desenvolvidos a nivel de redes de ensino e nas
escolas, adotem metodologias que levem as educadoras a experimentarem o mundo natural,
na perspectiva da religagédo e da re-sensibilizacdo, (DUARTE JR., 2001; PELIZZOLI, 2011,
ARAUJO, 2008; TIRIBA, 2010; BARBIERI, 2012).

As experiéncias formativas nas areas verdes, ao ampliarem a percepgdo e a

compreensdo e a sensibilidade das educadoras com relacdo ao mundo natural, podem ser
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impulsionadoras do processo de “desemparedar” as escolas. Tarefa nada facil, diante da longa
historia de supremacia das salas fechadas como Unicos lugares de aprender.

Os encontros formativos que desenvolvemos com as educadoras da infancia vém
demonstrando que as experiéncias vivenciais, ao envolverem o corpo, a expressao pelas artes,
a narrativa de memdrias de vida, a brincadeira, aliadas &s reflexdes de fundamentos tedricos,
mobilizam as mesmas de forma mais inteira e lhes ddo subsidios para revisdo de suas
concepcBes e para a selecdo mais consciente e sensivel das experiéncias a serem
desenvolvidas junto as criancas.

A apuracdo da sensibilidade, além da qualificar a atuacdo profissional das educadoras,
as ajuda na conducdo de suas vidas de modo geral, pois resultam numa maior conexao
consigo mesmas, sua visao de mundo adquire outras abrangéncias que podem aprofundar seu
processo de humanizacao.

As experiéncias relatadas pelas educadoras, descritas a seguir, se organizam em torno
de alguns temas centrais, serdo citadas e analisadas mais adiante.

v’ Experiéncias de concentracdo e relaxamento
Propdem pequenos exercicios de concentracao relaxamento, introspeccao, assim como, as

brincadeiras com a terra, orientadas para este fim:

Estagiaria Lua

Tem também as vivéncias do sagrado, a gente arrumou ali aquele espaco, o cantinho
do sagrado, a gente faz vivéncias, faz respiracdo, eles pararem um momento para
respirar o ar da natureza, sentir o cheiro das ervas medicinais, tomar cha...

Educadora India

Na minha sala eu tenho duas criangas Jodo Miguel e Taina eles sdo assim bem
ativos, as vezes tem essa questdo da agressividade, quando eles estdo 14 em cima (na
area externa) e brincam com a terra, eu deixo, as vezes ndo é nem o momento da
terra € para ficar ali na area “quiosque cultural”, ali tem um pouquinho de terra, eles
amam, aquilo ali. Ai comecam a tirar areia, eles cantam parabéns, Taind fica
tranquila. Taina fica em outra dimensdo e Jodo também. Ai eu deixo. Quando der
um tempo eu recolho, vamos todo mundo para sala, Mas ela j& se acalmou, ja esta
melhor. Também no cantinho do sagrado quando eles estdo agitados que eu levo,
eles mexem ali na terra, na 4gua, acalma.

v" Experiéncias de plantio, cultivos e contato com alimentos
No momento da pesquisa todas as turmas estavam envolvidas com cultivo do milho, que
foi plantado em marco, para ser colhido em junho, no periodo da festa junina. Esta € uma

pratica cultural muito presente no sertdo nordestino. Os camponeses plantam o milho no “dia
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de Sao José¢”, 19 de marco, época de chegada das “chuvas de marc¢o, fechando o verdo”, para
ter o tempo necessario de trés meses até os festejos no més de Junho, nos quais muitas das
iguarias tipicas sdo preparadas com o milho verde.

Nos encontros mensais de formacéo de educadoras da infancia do municipio de Camacari,
a partir de diversas discussdes sobre a cultura tradicional e infancia, decidimos coletivamente
que considerariamos o dia dezenove de mar¢o nas escolas, como “dia do milho”,
recomendando que, esta pratica cultural, fosse vivenciada pelas criancas, observando as
especificidades dos seus contextos. A Escola Infantil Apito realiza anualmente esta

experiéncia.

Estagiéria Cali

A gente fez o plantio do milho com eles, eles fizeram todo o ritual de cavar o
buraco, colocar o adubo e colocar a semente. Agora a gente vai para visualizar se
estd crescendo, eles olham, acompanham todo processo. Eles falam “Prd, esta
ficando grande!”.

v' Experiéncias de interacdo com 0s animais

Além do contato permanente das criangas com o0s bichinhos do jardim e da horta, a escola
realizou, no periodo da pascoa neste ano, uma semana de visita de animais a escola. Esta
experiéncia foi relatada pelo grupo de educadoras de forma muito compartilhada, com

bastante entusiasmo e alegria. Por isso decidimos descrevé-la de modo mais completo:

Educadora Peixe

Foi interessante também o dia que trouxemos 0s animais para c4, as vivéncias...
foram lindas! as criangas pegavam os animais, sem medo.

Estagiaria Sereia

Foi um alvoroco, foi um alvorogo!! (Risos). foi importante saber como cria os
animais, os que podem ser criados em casa ou ndo, qual o alimento, se s&o de pelo
ou de pena.

Estagiaria Sol

Teve cachorro, pombo, galinha, cadgado [...] As criangas representavam 0s animais
em forma de desenhos.
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Pesquisadora: como as criangas reagiram no contato com os animais?

Estagiéria Sol

Eles demonstraram muita alegria, todos os grupos visitaram os animais, foram para a
horta ver os cagados. Alimentavam, queriam pegar o tempo todo.

Estagiaria Lua

Durante uma semana, eles s6 queriam cuidar dos animais, ndo queriam fazer outras
coisas. Meu grupo trouxe a cachorra Belinha, ela ficou um dia todo na escola. A
gente deu banho, cuidou, alimentou, penteou, passeou, pelos outros grupos para
mostrar.

Educadora Flor

A gente guardou a galinha na horta, quando ainda nao tinha o milho plantado. A
gente subia para alimentar a galinha, [...] as criancas de todos 0s grupos.

Estagiaria Sereia

Principalmente pela galinha, eles ficaram assim, agachados, do lado do galinheiro e
olhavam com tanta admiracdo! parados olhando, olhando, pareciam perguntar “de
onde veio essa galinha?”” Ficavam assim, admirados!

Estagiaria Lua

Teve o pombo também, na hora que a gente soltou o pombo foi uma alegria!
Cantamos uma masica! [...] Jodo falou que a cagado era dele, ndo queria deixar
ninguém pegar

Estagiaria Sereia

As criangas tinham o sentimento de prote¢do, com o pombo elas falavam: “cuidado
com a asa do pombo”; “vocé td machucando a asa dele, cuidado!”. Nao havia medo,
eles queriam era pegar. Era uma agonia viu!!

Educadora Estrela

Eles ndo se preocupam se vai morder... Eles ndo tém medo, pegam com a maior
tranquilidade.

v" Caminhadas e brincadeiras livres

As caminhadas livres pelas areas externas e as brincadeiras fazem parte da rotina diaria da

escola.

Educadora Peixe

A gente caminha pela escola, as vezes a gente esta aqui no refeitério eles acabam de
tomar o café da manhad. A gente caminha pela escola para eles observarem a horta,
observarem o cantinho do sagrado, o jardim, uma coisa mais espontanea.
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Estagiéria Sol

Eles brincam muito na area externa. Eles correm, pulam, sobem! Brincam no
parquinho onde tem os pneus. Eu nunca brinquei disso na escola. Aqui ndo, eles
mexem na areia, fazem comidinha, pegam o caminhdozinho colocam areia, vai €
volta com areia, vai e volta. No inicio eu tinha receio porque “a areia ¢ suja, o gato
faz xixi na areia, tem coco ali...”. Mas aqui ndo, ndo tem esse contato com esses
animais que pode pegar doenca.

Estagiaria Sereia

Outra coisa também que acontece no nosso grupo, a gente vai para o parque brincar
e la tem o pé de acerola. O pé de acerola cresce e vai para cima do muro, é uma
agonia para pegar (as frutas) “Pro me ajude, Pré me ajude!!” (Risos coletivos) Ai a
gente fica com medo deles cairem, [...] mas o que eles querem mesmo é pegar a
acerola, pegar a fruta do pé, o sentido de pegar fruta, ele conseguiu pegar a fruta, é
importante e para eles, tem um grande sentido.

Educadora Peixe
Eles gostam muito do pé de acerola!
Educadora Flor

Quando esta dando acerola é uma farra, uma folia, eles colhem em todos os
momentos, até na hora do banho, eles vao 14 e pegam algumas.

b) Selecéo das experiéncias

A educacdo infantil, enquanto primeira etapa da educacdo bésica, realiza-se em
instituicOes que sdo, para as criangas, 0 primeiro espaco de educacdo coletiva sistematizada.
Assentada no “paradigma do desenvolvimento integral que deve necessariamente ser
compartilhado com a familia” (CNE/CEB, 2009, p.5), a educagdo das criangas, pequenos
cidaddos, precisa considerar “as formas como as criancas, nesse momento de suas vidas,
vivenciam o mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e manifestam
desejos e curiosidades de modo bastante peculiares” (CNE/CEB, 2009, p. 5). Estas formas
proprias da crianca ser e estar no mundo precisam necessariamente ser levadas em conta
quando organizamos as ac¢les pedagogicas voltadas para a educacdo infantil. Neste sentido, a
selecdo das experiéncias a serem propostas as criancas requer a reflexdo permanente sobre o
que criangas precisam para crescerem e se desenvolverem, especialmente para que “ela [s]
possa [m] brincar e exercitar sua poténcia de inventar e construir” (BARBIERI, 2012, p. 38).
Para esta autora, “ao fazermos nossas escolhas convém refletir a respeito. A proposta tem

potencial para proporcionar experiéncias relevantes?” (BARBIERI, 2012, p. 34).
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Buscando ouvir que reflexdes guiaram as educadoras ao escolherem as experiéncias
propostas as criancas, foi feita a seguinte pergunta: que critérios vocés utilizam para selecdo
das experiéncias que oferecem as criancas?

Inicialmente o grupo silenciou, aparentando buscar entendimento da questdo.
Solicitaram que a refizesse. Recoloquei da seguinte forma: Por que vocés escolheram estas

experiéncias para realizar com as criangas?

Educadora Flor

Eu levo, porque eu sinto que eles ficam mais relaxados, eles se acalmam nesse
processo. Até eu me sinto assim, quando eu vou ali para o jardim com todo mundo,
também a pro estava precisando.

Educadora Peixe
Eles gostam, se sentem bem quando brincam ali pelo jardim
Educadora Estrela

A natureza introduz uma paz.

Educadora Flor

Eu gosto muito desse canto aqui (cantinho do sagrado) ali tem uma simbologia
muito bonita para mim. Teve um dia que o flamboyant teve como se fosse uma
chuva de pétalas, os grupos estavam brincando, eles estavam ali viajando!! E um
espaco maravilhoso que me acomoda, me acalma muito. Eu sempre levo meu grupo
para la, conto historia para eles.

A interacdo também entre a crianca e a natureza eu acho que é um critério bem
minucioso e importante. Com 0 outro e com a natureza, 0 encontro consigo também,
quando India fala de Jo#o, que ele chega bem agitado, na terra vai se percebendo,
sentindo a terra, tocando, se acalmando mais. E o encontro consigo.

As falas das educadoras referem-se ao entendimento da natureza como lugar de
relaxamento e paz, tanto para criangcas quanto para elas préprias, assim como trazem o estar
na natureza como possibilidade do encontro consigo.

Estas colocacGes nos remetem as afirmacdes de Rousseau (1999) quando ele defende o
contato com a natureza, a “imersao mistica” que nos integra com nossa propria interioridade.
Assim como Sheldrake, (1991) nos fala que o contato com a natureza nos pde em conexao
com o imenso mundo Vivo e nos possibilita a sensagédo de comunh&o, de surpresa e alegria.

As caracteristicas préprias do mundo natural, sua organicidade e pulsacdo, de algum
modo ativa a vida que nos habita, a contemplacao de sua infinitude no remete a nGs mesmos,
ao estado de presenca no aqui e agora, ao “estado meditativo” (BARBIER, 2004). Deste modo

“estar na natureza nos reconcilia com nosso ser. Nosso corpo fica mais vivo e somos
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chamados a restaurar a natureza que existe em nés e nos lugares que vivemos” (BARBIERI,
2012, p 119).

Quando as escolas mantém as criancas em espacos fechados, a maior parte do tempo,
elas negam as criancas o direito de viverem sua iniciacdo de encontro com o mundo natural,
retira-lhes a possibilidade da expansdo que s6 as qualidades do mundo natural podem
oferecer. Os espacos fechados, a falta de movimento, bloqueiam a poténcia da crianca.

Se somos natureza, ela, como nossa origem e sustentacdo, nos atrai. Viemos da terra,
seja originados do humos no fundo das aguas profundas, ou na palma da mdo de um grande
oleiro que nos moldou, conforme a tradigdo cristd. Nossa constituicdo e a dos demais
elementos da natureza vém da mesma matriz. Neste sentido a grande Mé&e Terra nos chama,
nos acolhe e nos da inspiracdo e conforto psicoldgico. Basta respirar conscientemente diante
do mar, diante do pdr do sol, contemplando a beleza das matas, cachoeiras e outros.
Misteriosamente, ocorre uma expansdo em nosso ser, nos sintonizamos com dimensdes
profundas de n6s mesmos, conectados com 0 que ocorre a nossa volta, mundo interior e
exterior integram-se. “E pela natureza que o ser humano se sente restituido a si mesmo,
parentesco revelado por uma forma de alteridade como um atravessamento do outro, de forma
que a natureza possa ser para ele identidade, linguagem e poesia” (MARIN, KASPER, 2009,
p. 275).

Outro aspecto trazido pelas educadoras diz respeito a relacdo entre o contato com a

natureza e o aprendizado do cuidado consigo, com o0s outros com animais e plantas.

Educadora Estrela

O cuidado pelas plantas, também ajuda a ter o cuidado pelos colegas.

Educadora Flor

Marquinhos ficou preocupado com a galinha, (Durante a semana de visita dos
animais na escola) teve cuidado, achava que a galinha era dele. A gente subia para
alimentar a galinha. Marquinhos perguntava: “Préd quem vai tomar conta da minha
galinha no final de semana?”

Estagiaria Sereia

Na sala tem um combinado de ndo machucar as plantas, toda vez um passa e trisca
na plantinha o coleguinha fala: “qual é combinado do grupo?”

O sentimento de cuidado resulta da qualidade do vinculo que estabelecemos com as
coisas que nos rodeiam, e s6 se configura a partir da convivéncia intima, pois “s6é podemos

amar aquilo que conhecemos” (TIRIBA, 2010).
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Quando as criangas, em sua maioria, ja demonstram cuidado com as formigas, com as
minhocas, as plantas, quando se afeicoaram a galinha, aos mangangas, demonstram indicios
de sentir 0 outro a partir das necessidades dele. A capacidade deslocar-se de si mesmo € uma
condicdo basica do aprendizado do cuidado.

Segundo Boff, (2000, p. 9), as situacdes de barbarie presentes na sociedade “evocam a
com-paixdo como uma realidade relevante e urgente”. O autor entende o humano como “ser-
de-cuidado e de com-paixao” (BOFF, 2000, p. 13).

No mesmo sentido, Pelizzoli (2011, p. 156) defende que possuimos um “um espago
intimo relacional e grandioso para o encontro com a alteridade (caracteristica propria e viva
do outro como outro, diferente admiravel, mesmo que préximo de mim)”. Esta alteridade
inclui, além dos humanos, os outros seres que compdem a vida, evoca a compaixao que
“acarreta comogdo frente ao outro, vontade de cuidar dele, de devotar-lhe dedicacdo a fim de
aliviar o sofrimento ou para que ele ndo sofra” (BOFF, 2000, p. 15).

Vivemos num mundo marcado por tantos sofrimentos, entre eles, milhGes de criancas
sofrem por falta das condi¢cdes basicas de sobrevivéncia. Por outro lado sdo crescentes o
individualismo, a indiferenca, como se a dor do outro nada tivesse a ver conosco. Neste
complexo contexto, os sentimentos de compaixdo e de cuidado podem trazer qualidades
diferenciadas ao nosso modo de agir no mundo.

Deste modo, escolas da educacgéo infantil séo espacos privilegiados para proposi¢éo de
experiéncias que ajudem as criancas a mobilizar em si a capacidade de cuidar afetivamente,

delas mesmas, dos outros e das demais formas de vida ao seu redor.

A Educadora fala sobre a abordagem dos processos da vida a partir das vivéncias na

natureza

Educadora Flor

Porgue a gente pode falar de que todo ser humano, todo ser vivo, nasce, cresce,
reproduz e morre. A partir da natureza a gente ja pode fazer essa identificagdo para
eles para que eles possam ir percebendo a questdo do desenvolvimento da planta que
vive 0 processo mesmo do plantio do milho. Os meninos tém observado que eles
plantaram uma sementinha que agora o milho j& nasceu primeiro uma florzinha.
Agora ja estd no pé, ai quando a gente colhe ja vai ter nascido realmente 0 milho em
si. Entdo acompanha esse processo. Eles aprendem muito.

As criangas observam e acompanham o crescimento do milho, realizam praticas de

cuidado, num movimento, que claramente, as sensibiliza e compromete.
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Durante o tempo da pesquisa, periodo de fortes chuvas, lagartas e gafanhotos
comecaram comer o milharal, o que mobilizou as criangas de diferentes formas. Estas
varidveis envolvidas no processo de plantio e cultivo poderiam ser mais discutidas com as
criangas, no sentido de potencializar a constru¢do do ‘“conhecimento-na-pratica sobre o0s
processos de nascimento ¢ desenvolvimento dos frutos da terra”, (TIRIBA, 2006, p. 8).

A intencionalidade da acéo pedagégica, o planejamento prévio das discussfes a serem
propostas, a sistematizacdo permanente dos conhecimentos construidos no percurso, garantem
um fio de continuidade e sdo condicdes essenciais para gque as criancas identifiguem conceitos
essenciais que descrevem padrdes e processos pelos quais a natureza sustenta a vida (CAPRA,
2006).

Neste sentido, as curiosidades das criangas podem ser melhor potencializadas para
busca e sistematizacdo de conhecimentos previstos pelos indicadores de aprendizagem para

esta faixa etaria.

As educadoras relatam sobre o0 aprendizado de habitos alimentares das criancgas a partir

dos plantios e cultivos de alimentos na escola.

Educadora Estrela

Esse processo do plantio do milho, quando tem algo no refeitério que é do milho,
cuscuz, bolo, eles perguntam “Pro foi a gente que plantou?

Estagiaria Lua

As cozinheiras sempre falam, “olhem esse coentro veio da horta que vocés
plantaram”. Mostram as verduras que eles plantaram ...

Educadora Flor

Essa semana teve o lelé. Alguns ndo queriam. A gente explicou que o lelé foi feito
do milho [..] a natureza preparou [..] Quem ndo queria ja teve vontade de
experimentar, pelo menos para degustar.

A partir da pratica da escola em oferecer uma alimentagéo saudavel e, da inclusédo no
alimento de produtos cultivados junto com as criancas, estas vdo ampliando seus habitos
alimentares.

O aprendizado de se alimentar de forma mais saudavel é condigdo essencial para
protecdo da salde. Esta é uma das tematicas basicas a serem abordadas vivencialmente na
educacdo infantil, ja que os alimentos industrializados sdo outra esfera pela qual o mundo

mercadoldgico aprisiona as criangas. Segundo Capra (2006, p. 83)
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Mudando a alimentacdo nas escolas nds podemos influenciar o modo de pensar das
criancas [...] ensinando-lhes a plantar e cultivar alimentos, n6s estamos mostrando a
elas que cultivar cozinhar e fazer refei¢fes juntos traz mais riqueza, significado e
beleza para nossa vida.

Plantar, colher e se alimentar juntos €, sem ddvida, um caminho fértil para, entre
outros aprendizados, sensibilizar o paladar e o olfato das criancas para sabores e odores mais
naturais, aliado @ compreensdo da relagdo entre a protecdo da natureza e a salide das pessoas e
dos demais seres.

Outro tema trazido pelas educadoras diz respeito a possibilidade que a natureza

oferece para expressdo da criatividade e imaginacao das criancas, ja abordado anteriormente.

Educadora Estrela

Quando eles estdo na terra, com a &gua, séo interessantes também as imaginag6es
que surgem quando eles estdo com a terra e a 4gua. E bolo, é tanta coisa...

Educadora peixe
As historias, a criatividade que eles tém, as construcdes.
Educadora Flor

Eu fiz a oficina de monstros na Rua de Recreio [evento anual da Institui¢do], com
coisas de natureza, foi lindo! [...] Eu achei que ndo ia funcionar [...]. Recolhi o
maximo de material que eu pude recolher da natureza, troncos assim com uns
cabelos, olhinhos, sementes, grdos de feijdo, um monte de coisas [...] Al eles
montaram, eu e as as mades também que estavam junto, iamos sé auxiliando. Foi
lindo, cada criacdo linda no coco!

Educadora Estrela

A gente percebe a criatividade deles. Numa oficina, em um dia de atelié, eu falei
eles para caminharem pelo espaco da escola, na area verde e pegassem o que
achassem interessante. Ai trouxemos para sala e eu disse: “agora vocés vao criar”.
Deixei livre. Eles fizeram tiarinha, fizeram colar, muitas outras coisas. Eles tém uma
criatividade! Olham a natureza assim e tem um imaginario...

As narrativas a seguir expressam as reflexdes das educadoras com relacdo a

importancia da experiéncia para a aprendizagem das criancas.

Educadora india

Agora mesmo, na semana da familia, a gente trabalhou uma mdsica que fala sobre a
rosa, a roseira e o botdozinho e ai a gente vai levando para os espagos. “Vamos
procurar um pé de rosa”. Encontramos uma ali atrds. Os meninos falaram: “aqui a
rosa, aqui a rosa!” juntou todo mundo para olhar a rosa. Quando eu uso uma mdusica,
uma poesia, se tem aqui na escola a planta; o inseto, a gente leva para fazer
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experiéncias la fora, depois retorna para a sala para discutir, desenhar, falar como foi.
Porque a musica fala que a mamae é uma roseira e que a crianga € um botéo. [...] Ai
eles pegaram o botdo, “e botdo vai ficar o que?” “Vai abrir e vai ficar uma flor”. Eles
tocaram, pegaram, eles todos envolvidos, porque ja conheciam a masica. Como que
ninguém tinha visto essa rosa ainda. Todo mundo se abaixou para olhar a rosa, a rosa
com agua “de onde veio essa agua?”. Parecia que ninguém tinha visto aquele
botdozinho, todo mundo queria tocar.

Educadora Flor

E mais facil a gente trabalhar com eles quando sai da sala.

Pesquisadora: Qual a diferenca entre aprender na sala e aprender com a experiéncia?

Educadora india

Para mim é como se fosse completo, completasse 0s conhecimentos. Porque na sala
ele tem que imaginar a flor, é abstrato, e a crianga vocé sabe que é vivéncia, € pegar,
tocar, sentir, ela quer pegar, quer cheirar, quer lamber. No momento que voceé sai,
olha a rosa, é como se fosse um conhecimento casado, que precisa andar juntos.
Quando voce retorna, vocé solicita o desenho. Todo mundo conseguiu fazer a rosa, a
florzinha o botéo, a folha, a 4gua que estava dentro da rosa. E isso s6 na sala, sem a
vivéncia, ia acontecer? Acho que no.

Educadora Peixe

S6 dentro da sala de aula bl4, bl4, bla, eles nem prestam atencdo. Com as vivéncias,
eles ndo esquecem o que aprenderam, nesse processo de ida e vinda, da sala para a
vivéncia, eles conseguem compreender mais.

Educadora Flor

Nas vivéncias eles prestam mais atencdo, ele ouvem, tem mais curiosidades, vem
uma chuva de perguntas.

Educadora Estrela

E uma oportunidade, tendo a vivéncia fortalece o aprendizado, amplia a curiosidade.
A gente intercala a sala com a vivéncia.

Na vivéncia eles aprendem com os outros. Dizem ao colega “Né&o ¢é assim ndo. E
assim!”.

Educador india

Interessante! Quando vocé trabalha com algum material, com algo ai fora, eles
voltam aquele local, ndo é? Ja perceberam isso? Eles voltam com aquele astral novo.
Se vocé trabalhar ali no pé de acerola, se eles forem experimentar tocar na arvore, no
outro dia eles vdo parar ali. E como se dissessem assim “vou relembrar ali a que pro
disse”. Parece que imaginam outras coisas. Se eles gostaram da experiéncia eles
retornam ali, parece que para é reviver. Ndo é mais s6 um pé de rosa, é interessante
isso, valoriza, tem mais cuidado.
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As falas das educadoras tratam da integracdo entre conhecimento conceitual e
conhecimento vivencial/sensivel e, portanto, corpéreo, a partir da experimentacdo, das
vivéncias.

Estas reflex6es nos levam a retomar o sentido da experiéncia a partir, especialmente,
dos estudos de Barbieri (2012, p. 33). Para a autora, viver uma experiéncia ¢ “permitir que as
vivéncias nos toquem e nos transformem”. Para sermos tocados € preciso que estejamos
presentes naquilo que fazemos. Na infancia é marcante a prontiddo para experimentar o
mundo, assim como é uma caracteristica da crianca a sua inteireza quando esta fazendo aquilo
que realmente deseja e lhe interessa. “A presenga ¢ fundamental porque ela nos mantém
conectados com 0 que esta vivo, com o movimento, com o aqui e agora” (BARBIERI, 2012,
p. 32).

Deste modo, quando as educadoras relatam o modo inteiro como as criangas interagem
com as flores, as arvores, significa que elas, pela abertura e entrega como se colocam diante
do que desejam sentir e conhecer, disponibilizam todos os sentidos. Estes se ampliam. Assim,
deixam-se tocar sensivelmente, conectam-se com a vida ali expressa. Estar presente, de corpo
inteiro na experiéncia implica na mobilizacdo das sensacdes, emocdes, conflitos, reflexdes,
ideias e conceitos. Consequentemente a crianga se transforma e o lugar é transformado pelo
vinculo, pelo novo olhar sensivel e apurado. “Ndo ¢ mais s6 um pé de rosa” (Educadora
india). A rosa, o pé de acerola, sdo incluidos no mundo subjetivo da crianca enriquecendo-o.

O aprendizado do amor se da a partir do que esta proximo, tanto do amor as pessoas
guanto do amor a natureza. Quando as criancas se afeicoam a roseira, a ao pé de acerola, vao
constituindo recursos pessoais que podem levé-las a amar a natureza e o planeta.

Além disso, quando pelas experiéncias, elas significam pequenos lugares, tornando-os
importantes para si, a ponto de sentirem necessidade de revisita-los, de protegé-los, elas estdo
construindo senso de pertencimento, aquele lugar, aquela escola, podendo posteriormente
avangarem para 0 sentimento de pertencimento a comunidade terrena, tdo importante. Para
Maturana e Varela (2001, p. 32), “se aprendi a respeitar meu mundo, seja este o campo, a
montanha, a cidade, o bosque ou o0 mar, e ndo a nega-lo ou a destrui-lo, e aprendi a refletir na

aceitacdo e respeito por mim mesmo, posso aprender quaisquer fazeres”.

As educadoras destacam a importancia da interagdo entre as criangas para O

enfrentamento dos seus medos
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Educadora Peixe

Na experiéncia do pombo, algumas crianc¢as tinham rejeicdo. E eles ajudam o outro,
eles dizem (ao colega) “Va! Va! Pega, ndo tenha medo ndo”. Vocé vé eles
estimulando o colega a estar inserido naquele processo: “Passa a maozinha aqui, ndo
faz medo nio, va!” e eles conseguem! Quando Vé, eles estdo 14, perdendo o medo.
Tanto que ele [o menino que tinha medo] segurou depois, segurou o pombo! Ele
segurou firme! Eu falei “Olha, estd vendo!”

Educadora india

Entre eles é mais facil, ndo é? A gente fala, mas o amigo falando, da mesma idade é
mais facil, ¢ como se fosse “¢ minha linguagem, ele me entende...”

Educadora Flor
O outro fala “eu ja peguei, ndo aconteceu nada nao, vai!”
Educadora Estrela

E vé o outro pegando mesmo, que diz “aqui olhe, tome, tome!” Encoraja.

Ao tratar das culturas da infancia, das fun¢des do imaginério infantil, Sarmento (2002,
p. 11), destaca a importancia da cultura de pares para, entre outras coisas, auxiliar no

enfrentamento dos medos entre as criancas

A cultura de pares permite as criangas apropriar, reinventar e reproduzir o mundo
que as rodeia, numa relagdo de convivéncia que permite exorcizar medos, construir
fantasias e representar cenas do quotidiano, que assim funcionam como terapias para
lidar com experiéncias negativas, ao mesmo tempo que se estabelecem fronteiras de
inclusdo e exclusdo (de género, de subgrupos etarios, de status, etc.) que estdo
fortemente implicados nos processos de identificagcdo social.

As criangas que vivem isoladas, em ambientes muito fechados, tendem a demonstrar
mais medos da natureza. Pelizzoli (2011, p. 166) fala do quanto elas estdo “absolutamente
medrosas em relagdo aos seres da natureza”. Muitas conhecem apenas os animais servidos
como alimentos em suas casas, sem nunca té-los vistos vivos. As experiéncias de
aproximagéo e convivéncia com o0s animais colocam as criangas diante de seres de um reino
vastamente amplo e inquestionavelmente importante para a teia da vida. Possibilita que elas
descubram variados modos de relagdo com os mesmos, assim como aprendam medidas de
seguranga e autoprotegéo.

O aprendizado da coragem, de modo geral, deve também ser uma das metas das escolas da
infancia, pois 0 medo muito acentuado pode restringir as possibilidades de agdo e criacdo das

criangas.
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A discussdo sobre os critérios adotados para selecdo das experiéncias trouxeram
diversos elementos considerados importantes pelas educadoras. Em muitos momentos, nédo
focaram de forma explicita em critérios ja definidos e considerados. As falas transcorreram
mais como narrativas das experiéncias. Nestas, estdo implicitos alguns critérios baseados mais
em suas praticas de docéncia e em sua intuicdo do que em fundamentos claramente colocados.
Alguns pontos foram trazidos como descobertas na reflexdo daquele momento.

Infere-se, portanto, uma possivel lacuna nas discussfes com relacdo aos critérios a
serem considerados para a escolha das experiéncias oferecidas as criangas nas areas verdes.
Discusséo esta, que precisa ter como uma de suas bases, os indicadores de aprendizagem

propostos para educacao infantil.

c) O planejamento, a participagdo das criangas e seus aprendizados

O tempo para planejamento das acbes pedagdgicas a serem desenvolvidas com as
criancas nas instituicbes de educacdo infantil é essencial para o alcance dos objetivos
propostos para esta fase. Organizar as metodologias com base nas propostas pedagdgicas das
instituicdes significa fazer op¢cdes em relacdo a procedimentos, posturas, atitudes, estratégias,

e acOes. Desta forma as acdes educativas devem ser,

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as préticas que
estruturam o cotidiano das instituicdes de Educacdo Infantil devem considerar a
integralidade e indivisibilidade das dimens6es expressivo-motora, afetiva, cognitiva,
linguistica, ética, estética e sociocultural das criangas, apontar as experiéncias de
aprendizagem que se espera promover junto as criancas e efetivar-se por meio de
modalidades que assegurem as metas educacionais de seu projeto pedagdgico
(CNE/CEB, 2009, p. 6).

Esta concepcdo de crianca como ser inteiro, integrado, composto de mudltiplas
dimens0es, e que se expressa por diversas linguagens, deve nos levar a “imaginar e preparar
nossas aulas com intencionalidade e cuidado™, para que sejamos “inventores de encontros,
que estejamos envolvidos no que estamos vivendo” (BARBIERI, 2012, p. 41).

Investigamos, portanto, como as experiéncias nas areas verdes sdo planejadas e se as
criancgas participam do planejamento das mesmas, de que forma.

Para as educadoras o encontro de formagéo ocorrido no inicio do ano foi um elemento
importante para constru¢do do plano anual de trabalho na escola, documento guia para 0s

desdobramentos das demais acdes.
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Estagiaria Sereia

Sédo planejadas na formacdo [as experiéncias]. No inicio do ano tem o planejamento
macro e dai é feito o plano anual. A partir desse planejamento vai destrinchando os
outros, detalhando, os projetos, os planos de acéo, dai sai 0 gerenciamento da horta,
do jardim, da biblioteca.

Estagiaria Cali
Todos participaram, [...] decidiu o tema anual, e tudo
Estagiaria Lua

A gente também vé& o que deu certo, 0 que vai continuar. Depois da semana de
formacéo, teve o planejamento macro.

Educadora Peixe
O que é planejado é dentro do gerenciamento, dentro dos projetos
Estagiaria Sereia

A educadora sai um dia da sala para planejar. A gente fica com as criancas. Ela
sempre me pergunta se tem alguma sugestéo...

Educadora Peixe

Todos os dias na semana a gente sai [para a natureza], ja € uma pratica. Seja, pela
manhd quando eles acabam de tomar café, ou no momento recreativo, ou na
tardezinha e antes de ir para a casa.

Educadora flor

Nem que seja uma coisa simples, mas a gente faz [vivéncias], vamos tirar a sandélia,
sentir as folhas no jardim, vamos dar um abrago na arvore, sentir a arvore, quase
todos os dias temos que fazer vivéncia na natureza.

O planejamento semanal de cada turma é feito pela educadora devido & necessidade
das estagiarias ficarem na sala enquanto elas se retiram uma vez por semana para elaboracéo
do mesmo.

O planejamento é visto de forma mais estruturada nos projetos de gerenciamento, que
tém a duracdo anual. Existe um espaco na rotina dedicado ao tempo de estar na natureza, ndo
somente nos horarios definidos para recreacao livre. S&o experiéncias mais espontaneas que
ocorrem a partir da mobilizagdo das criancas.

A participacgdo das criangas no planejamento aparece de forma mais direta nos projetos
de gerenciamento do jardim e da horta, quando as educadoras constroem o plano de acdo com

as mesmas.
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Educadora india

Por exemplo[...] a gente fez um plano de acdo na sala, “o que precisamos fazer?
“Vamos cuidar do jardim, o que ¢ que ele precisa para estar mais bonito? Eles
falaram “vamos ter que molhar toda semana”..,“Todo dia”. Ai eu fui escrevendo
com eles esse gerenciamento do jardim, molhar, tirar o matinho. “Quem pode
ajudar?”, “Papai”. (Os pais propostos pelas criangas sdo convidados pela educadora)
e, assim, um pai trouxe terra, outro afofou a terra aqui da frente, colocou a terra
vegetal. A crianga que o pai veio estava super feliz, porque o pai estava mexendo na
terra no jardim. [...] Ele ficou assistindo, ele e o primo, os dois sentados aqui do lado
do jardim. Olhando o pai mexendo na terra, ndo quiseram subir para as outras
atividades [...]. E assim o gerenciamento do jardim, a crianga vai falando, a gente vai
escrevendo [...] as criangas participam desse planejamento.

A partir do relato das educadoras e das praticas observadas, percebemos que projetos
de gerenciamento da horta e do jardim ddo énfase as discussdes com as criangas dos aspectos
da gestdo, como construcdo do plano de acdo, o0s encaminhamentos, a revisdao e
acompanhamento das acdes previstas. As discussGes sobre as condicdes, cuidados e outras
variantes envolvidas nas praticas de plantios e cultivos, podem ser mais potencializadas,
pesquisadas e sistematizadas.

A participagdo das criangas aparece de forma mais indireta quando as professoras

relatam a alteracdo da rota prevista a partir da intervencéo das criancas

Educadora Estrela

Tem momentos que eles sentem tanta necessidade, que eles querem (ir para
natureza). O planejamento que a gente fez, j& muda, j& ndo acontece, porque 0
planejamento é flexivel, pode mudar.

Educadora Flor

Eles tém aqui essa liberdade de fazer a gente perceber o que querem. Ai também a
gente j& tem essa sensibilidade de observar. E nessa observacao a gente ja sabe. Ai
eu digo, se eles estdo querendo isso entdo vamos fazer. A gente tenta adequar com o
que a gente planejou.

A discussdo sobre formas de participagdo das criancas no planejamento e na condugéo
das experiéncias na escola trouxe a necessidade de revisitar estudos de Agostinho, (2010) e de
Cruz et.al (2008).

Como um tema ainda muito pouco discutido em nossas instituicbes de educacédo
infantil, os estudos e pesquisas sobre participagdo das crian¢as na sua vida escolar pouco
chegaram aos espacos de formacdo de professores.

A participacdo das criancas na educacdo infantil faz parte da discussdo mais ampla
sobre infancia e sobre os direitos das criangas enquanto “cidada de pouca idade” (LEITE,

2008 p. 123). Séo debates recentes, que vem contribuindo para construgdo de uma pedagogia
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da infancia, na qual a perspectiva de escutar as criangas e de sua participagcdo colocam-se
como um imperativo, inclusive como condi¢cdo para que este campo de conhecimento se
estruture com base em suas reais necessidades.

A opgdo de escuta “justifica-se pelo reconhecimento das criangas como agentes
sociais, de sua competéncia para a acdo, para a comunicacdo e troca cultural.” (ROCHA,
2008, p. 46) Numa “sociedade marcadamente adultocéntrica, portanto construida e pensada
por e para os adultos.” (LEITE, 2008 p. 123), promover a participacdo das criangas na
conducéo de sua vida educativa € um desafio imenso.

Os estudos desta temética, nas ultimas décadas, vém construindo uma sociologia da
infancia que propde uma inversdo, na medida em que “resgata a autonomia das criancas
através da apropriacdo dos seus discursos. Isso explica a emergéncia do termo culturas da
infancia.” (DELGADO, MULLER, 2008, p. 146, grifo das autoras). Construir espacgos
democréticos nos quais as crian¢as também estejam inseridas como atores sociais, habeis para
atuar de modo ativo na producéo e reproducdo dos espacos sociais, € um dos grandes desafios

gue se colocam na contemporaneidade. Para isso é fundamental

Manter o didlogo no sentido de conhecer 0 modo com as criangas vivem a sua
infancia e a representam, para, a partir dai, balizar a acdo educativa. Nesta
perspectiva projetos pedagogicos deixam de ser apenas para as criangas para serem
definidos a partir das criangas e com elas. (ROCHA, 2008, p. 47).

Reconhecemos as ambiguidades do termo participacao e suas arriscadas relagbes com
mecanismos de poder, ja que participar nem sempre significa agir com autonomia, podendo
também conter modos disfarcados de controle.

Dai a necessidade de proteger as criangas adequadamente “de acordo com as suas
capacidades em crescimento”, cuidando para que sejam “respeitadas como cidaddos, como
pessoas e como portadores de direitos” (AGOSTINHO, 2010, p. 88). A autora defende que é
preciso ampliar as discussdes sobre o equilibrio adequado entre o direito de prote¢cdo com o de
participacdo. Aponta que, a participacgao infantil, em construcdo, pode ser melhor exercitada
nas escolas, atraves de espacos de troca, negociacOes, partilha de informagdes em pequenos
grupos, pois estes ddo “uma maior possibilidade de respeito a todos os envolvidos no
processo” (AGOSTINHO, 2010, p. 106). Destaca a importancia de considerarmos o modo
particular de cada um participar, bem como o tempo necessario para as discussfes, pois elas
envolvem diélogo, negociagoes de diferentes pontos de vistas, nas quais “as ideias de todos

tenham lugar.” (AGOSTINHO, 2010, p. 107).
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De nada adianta abrir processos de participagdo com criancas sem os cuidados
devidos, ou seguindo os modelos dos adultos, nos quais as criancas ndo estdo
verdadeiramente envolvidas, do ponto de vista da compreensdo, da possibilidade de escolha, a
partir de si mesma. Enfrentar este desafio s é possivel com a ajuda das préprias criancas, em
que se aprende com elas sobre seus modos de pensar e de viver. “Centrar-Se no querer da
crianga, por si so, ja marca uma mudanca nas relagdes social e culturalmente estabelecidas

entre adulto-crianca na contemporaneidade” (LEITE, 2008, p. 123).

d) Consideracdo das questdes trazidas pelas criancas

A participacdo das criangas, neste caso, em sua vida escolar, estd diretamente
relacionada a postura adotada pela escola diante das questfes trazidas por elas, que por sua
vez assenta-se na concepcao de crianca e de educacdo infantil assumida pela instituicao.
Entendendo que, para as criancas, trazer questdes nao significa apenas falar. Ao expressar-se
livremente, de diversas formas, ao silenciar, se retirar, movimentar-se, a crianca diz de si, traz
suas historias, seus gostos, medos, sonhos... Traz suas inquietagdes, perguntas e hipdteses
sobre 0 mundo que lhe rodeia. Ao mesmo tempo vai imprimindo suas marcas e alterando o
mesmo. “As criangas solicitam que 0 professor interprete suas necessidades. Essas
interpretacdes se transformam em acdes que oferecem ferramentas necessarias para que as
criangas atuem no mundo.” (BARBIERI, 2012, p. 27, 28).

Neste sentido, refletimos sobre como as questdes trazidas pelas criancas a partir das

suas experiéncias na natureza sao consideradas na proposi¢do e conducédo das praticas

Educadora india

Eu falei com a coordenadora para fazer um pequeno projeto falando sobre as
formigas, para trabalhar tudo, a casa, as cores, por que tem formiga vermelha, preta,
bem grande, formigas pequenas... Porque eu percebi que eles gostam muito de
mexer com as formigas, e como a escola tem formigueiros, muitos formigueiros, ai
eu falei com a coordenadora. Ela falou vamos pensar e fazer o projeto para trabalhar
a formiga... Outras questdes que eu percebo, no momento eu tento responder.
Algumas eu levo adiante, outras eu tento resolver ali. Como esse eu percebi mais
forte, constante, ai eu peguei para fazer.

Educadora Peixe

Eu acho assim, a gente desenvolve o projeto de acordo com a inquietacdo de uma
boa parte do grupo, a gente discute, faz rodinha, tira dividas. Mas tem coisas que a
gente percebe que ¢ uma coisa permanente, que eles estdo dizendo “Pr6 eu quero
saber”. Ai a gente vai e da entrada a um projeto. A gente pesquisa junto com eles.
Primeiro eles fazem as perguntas e a gente lancga outras perguntas para eles, para vim
indagacOes, para gente tentar desenvolver de acordo com interesse deles...
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Pesquisadora: ja ocorreu algum projeto dessa natureza em seu grupo, esse ano?
Educadora Peixe

Ainda nao.

Estagiaria Sereia

Eu acho que existe sim [a consideracdo das questdes das criangas], mas que pode
melhorar. Dando exemplo da minha sala quando a educadora Peixe aproveitou o
momento na horta, quando uma crianga viu o bichinho andando na folha, [...] para
falar sobre os bichinhos [...] para relembrar o processo de plantio, achei muito
valido, mas também que pode crescer, pode ampliar [...] porque de uma simples
identificacdo da crianca vai levando para varios.

Educadora Estrela

No ano passado, com o assunto das plantas frutiferas, percebi [...] que eles ficaram
curiosos. Eles fizeram o plantio da semente do girassol, veio aquela curiosidade de
saber como € que as frutas nasciam. Na hora eu ndo peguei as frutas para mostrar
[...]- A gente faz atividade e depois a gente mesmo se avalia e percebe que podia
fazer melhor, se aprofundar mais. Eu comecei a conversar sobre isso, mas percebi
que ficou muita coisa para descobrir [...].

Educadora Flor

As vezes as coisas sdo0 tdo inusitadas para a gente [...]. A questdo das perguntas,
porque a gente vem com o planejamento ali na cabeca, [...] chega no momento da
vivéncia a crianga muda completamente o que a gente ia fazer e a gente acaba meio
que desarmada... A crianca vem e surpreende a gente com perguntas, com
questionamentos que a gente fica[...] sem saber como resolver e ai acaba jogando
para um outro momento...

Educadora Peixe

Eu penso assim, eu acho que a gente peca um pouquinho. A gente pode enriquecer
muito nosso trabalho e o aprendizado da crianga atraves da vivéncia. Como tem um
cronograma, um planejamento muito extenso, muita coisa para dar conta, as vezes a
gente se passa em relagdo a se aprofundar nesse processo que parte da crianca, [...]
para, a partir dai, desenvolver 0 nosso planejamento. A gente se preocupa com o que
parte da proposta pedagégica da escola.

As falas das educadoras tratam das discussfes das questfes trazidas ou apontadas
pelas criangas no momento da experiéncia, que sao muito valiosos e necessarios. Ao mesmo
tempo, revelam a percepcdo das mesmas com relacdo a necessidade de avancar mais, no
sentido de perceber o que pode ser melhor discutido, pesquisado e sistematizado junto as
criancas, e de que forma. Para Horn ¢ Barbosa (2008, p. 41), “o professor precisa ter um

repertorio suficientemente amplo para que, a medida que surge uma situacdo ele possa
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compreendé-la e organizar-se para encaminhar seus estudos pessoais, assim como o trabalho
com as criancas, criando perguntas e desafios.”

Esta discussdo aconteceu ap6s algum tempo de convivéncia com as criangas e
educadoras, seja durante as observacgdes, nos encontros do grupo focal, em reunides, ou nas
ricas conversas informais. Nas diversas situagdes ocorreram importantes trocas. Em alguns
momentos compartilhavamos alguns registros e fotografias, comentavamos. Havia, entdo, um
ambiente reflexivo, um clima de confianca.

As reflexdes das educadoras expressam uma das questdes centrais da educacao
infantil: como tomar por ponto de partida das agdes pedagdgicas as questdes trazidas pelas
criangas? Nos encontros de formacdo de educadoras do municipio de Camacgari, percebemos
que ha grande avanc¢o no entendimento de que a crianca é o centro do processo pedagogico, e
elas assumem cada vez mais seu lugar de protagonistas. Ricas experiéncias de escuta das
criangas estabelecem-se gradualmente. O desafio é, o que fazer com aquilo que é escutado?
Como selecionar o que precisa ser levado adiante? Com que bases esta selecdo é feita? Estas
sdo, atualmente, algumas das questBes mais presentes nas discussdes com as educadoras,
especialmente apds a chegada de um grande nimero de profissionais recém concursadas. Para
Horn, (2012, p 35) “os questionamentos feitos pelos estudantes exigem articulagao,
interlocucdo por parte do professor, para que o diadlogo ocorra”.

O educador n4o sabe todas as respostas. E impossivel saber. N3o é esta a expectativa.
O que se propde é que ele encontre formas de, junto com as criangas, buscarem respostas para

as questdes que sdo importantes para elas, conforme esclarecem Horn e Barbosa (2008, p. 42).

E claro que muitas vezes as criangas nos surpreendem querendo saber como
funciona um motor de locomotiva a vapor, como foi possivel colocar oxigénio nos
tubos de mergulho, como as estrelas ficam no céu. Essas perguntas sdo dificeis de
serem respondidas, e o professor precisa aprender a desdobrar a pergunta e partir,
junto com as criancas, a procura de respostas possiveis, através de estratégias
adequadas ao seu modo de ser e pensar.

Ao deixar a busca de respostas para outro momento € fundamental que de fato haja
retorno por parte da educadora. Quando “acaba passando, por conta da propria rotina da
escola, dinamica e tudo” (Educadora Flor), as criancas tendem a ficar no vazio.

Ao passar a discussdo para outro momento e ndo retomar, deixamos, muitas vezes, a
crianca perder a oportunidade de avancar em suas descobertas. As consequéncias, alem da
falta da resposta especifica para a pergunta trazida, interferem no processo de formacdo da

crianga, no modo como lidam com a busca por conhecer, pois “o que mais precisamos
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alimentar na crianca € essa inquietacdo, esse desejo de procura, para que elas saibam que
podem se movimentar na dire¢do do que desejam” (HORN, 2012, p. 92).

As educadoras se atém por um tempo ao tema da sobrecarga de temas, de projetos e
acOes na escola, como uma condi¢do que dificulta a maior inclusdo de outros interesses das

criangas nos processos de aprendizagem.

Educadora Flor

Seria tdo facil, [partir das perguntas das criangas] por que aqui a gente tem essa
préatica de ouvir, a gente tem essa sensibilidade de estar escutando mesmo. Mas
precisa € dizer ndo, vou dar atencéo ao que a crianga quer.

Educadora Estrela

Eu estava com dificuldade sem saber o que apresentar na festa das familias. Nas
conversas com as criangas percebi como eles tém a facilidade de nos ajudar e nos
dar um caminho como resolver alguma davida. [...] Na preparacdo da apresentagao
para as familias, [...] foram eles que determinaram que ia ser daquela forma e foi
uma coisa linda mesmo! Deu para perceber como se torna mais facil para gente fazer
um planejamento a partir do olhar deles, da fala; eu confesso que eu fiquei tranquila!

Educadora Peixe

A gente sempre estd questionando com relacdo a isso de ter que dar conta de muita
coisa, [...] acaba deixando uma coisa tdo preciosa que é a fala da crianca, esse
processo de a gente se aprofundar no que eles realmente querem.

Educadora Flor

A gente escuta as perguntas, acaba meio que atropelando, responde naquele
momento, mas ndo d4 uma sequéncia. Os bichos do jardim, € dtimo, as criangas do
grupo trés amam trabalhar. Ano ndo passado eu tentei fazer um projeto, mas nao
consegui.

A Educadora Peixe faz referéncia a sua participacdo no encontro de formacao
realizado pela Secretaria de Educacdo de Camacari, no qual se discutiu sobre a escuta das
criangas. Uma professora participante relatou, neste encontro, duas experiéncias de projetos

de aprendizagem realizados em sua escola a partir das curiosidades trazidas pelas criancgas.

Educadora Peixe

No encontro de formacdo eu fiquei assim instigada [...], quando aquela professora
comentou sobre a borboleta, quando ela falou sobre o coracéo. A gente vé como ela
trouxe o tema com uma simplicidade, [...] que foi me instigando. Eu falei “eu
preciso também trazer isso, dar essa valorizagdo”. Eu acho o que falta ¢ a gente abrir
a boca e dizer ndo, a gente tem que partir da crianga, vamos priorizar isso! As outras
coisas vao ser feitas, mas de acordo com o processo. A gente precisa ter essa fala...
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Educadora Flor

E ao final a gente tem tanta formacdo em relacdo a escola ser um atelié e na pratica a
gente ainda ndo consegue aqui.

Educadora Peixe

A escola ja percebeu esse excesso de acimulo de coisas. Eu acredito que vai ter
mudancas.

Educadora india

Juntas, estamos vendo como melhorar.

As educadoras explicitam seus desejos de construgdo de projetos de aprendizagem
com as criangas ou de proposicdo de sequéncias didaticas a partir de seus interesses, isso é
legitimo, pois “o educador precisa andar de maos dadas para a criangca na aventura de
conhecer o mundo” (HORN 2012, p. 92).

Estas sdo estratégias proficuas para levar adiante as pesquisas das criangas na busca de
respostas para suas perguntas, que possam ampliar seus saberes, de diversas naturezas, sobre
si mesmo ¢ sobre o mundo que lhe cerca. Para Horn ¢ Barbosa, (2008, p. 40), “a organizacao
do trabalho pedagogico por meio de projetos precisa partir de uma situacdo, de um problema
real, de uma interrogacdo, de uma questdo que afete ao grupo tanto do ponto de vista
socioemocional quanto cognitivo™.

Vale ressaltar, mais uma vez, a importancia de levar em conta as perguntas e hipoteses
das criangas como elementos desencadeadores de processos de aprendizagem, mas também
destacar que a propria educadora, tendo clareza do que as criangas precisam aprender naquela
faixa etéria e etapa de desenvolvimento, pode e deve propor tematicas a serem estudadas pelas
criangas, a partir de procedimentos metodoldgicos que as envolvam na condugdo das
experiéncias. O trabalho educativo é conduzido num processo de co-protagonismo,
compartilhado entre criangas e educadoras.

E importante relembrar ainda que existem diversos modos da educadora realizar
intervencdes positivas, tanto no sentido de considerar as questfes trazidas pelas criancas
guanto de desencadear outros interesses ainda ndo expressos pelas mesmas, mas que Sao
necessarios para sua aprendizagem e desenvolvimento integral.

Entendendo que ¢ importante “tentar com elas, mas ndo impedir a possibilidade do
V0o, ndo minimizar a poténcia que existe na criacdo” (HORN 2012, p. 92), uma das principais

formas de possibilitar que as criangas avancem diz respeito aos modos de organizagdo dos
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ambientes e materiais de forma a propiciar que elas avancem em suas experimentagdes e
interajam com seus pares, ja que o ambiente também educa e que as crianc¢as aprendem nao sé
com os adultos, mas com seus parceiros (CARVALHO E RUBIANO, 2004; HORN, 2004;
BARBIERI, 2012).

Discutimos com as educadoras a importancia do cuidado com a organizagdo dos
ambientes externos, pois no decorrer das observagdes percebemos um maior cuidado delas
com 0s espacos internos. As salas de atividades sdo satisfatoriamente organizadas, dispem de
uma diversidade de materiais. As produc¢des das criancas sdo esteticamente expostas nas salas
e corredores.

No entanto, a disponibilizacdo de materiais, para as experiéncias nas areas verdes,
carece de maior atencdo, ja que os materiais ampliam ou reduzem as possibilidades de
participacdo e de criacdo das criancas. Na horta havia apenas duas mini ferramentas para
muitas criancgas, assim como no quintal de Vo Lila, ndo foi planejado que materiais levar. Os
poucos vasilhames conseguidos na hora, gerou disputa entre as criancas.

Entendemos que esta diferenca pode ser ainda resquicio da supremacia historica da

sala de aula em relacdo aos demais espacos.

Ao refletirem sobre suas valorosas praticas e compreensdes, as educadoras revelaram
seu importante compromisso com as criangas e a infancia. Seus relatos, muitas vezes, séo
revestidos de alegria, de risos e de bem estar no lugar de educadoras de criangcas pequenas.
Assim como, elas explicitam com veeméncia suas legitimas inquietagdes. Ao mesmo tempo,
anunciam, unanimemente, possibilidades de mudancas ja concretamente em curso na escola.

As importantes discussdes realizadas junto as educadoras da Escola Infantil Apito se
colocam como uma das fases de processo continuo que vai além desta etapa. Até porque 0s
limites de tempo impostos pelos prazos desta investigacdo ndo possibilitaram os tantos
aprofundamentos que se apresentam como necessarios. Os debates terdo continuidade tanto
nas acdes de devolutiva dos resultados da pesquisa aos diversos segmentos da escola, quanto
através dos acompanhamentos pedagdgicos a esta instituicdo, feitos pela Equipe Técnica da
Educacdo Infantil da Secretaria de Educacdo de Camacari, da qual a pesquisadora faz parte.
Esses acompanhamentos, a esta e outras escolas da infancia, certamente, se fardo mais
qualificados em decorréncia dessa valiosa imersdo nesta experiéncia. Buscaremos a ampliagédo
deste e de outros estudos, no intuito de contribuir para que todas as criancas tenham a

educacao que tém direito e que merecem.
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6 CONSIDERACOES DE PERCURSO

Este trabalho nasceu a partir da compreenséo de que as criancas, seres de natureza e de
cultura, ttm como um dos seus direitos inalienaveis a convivéncia com o mundo natural, e da
constatacdo de que as escolas de educacdo infantil ainda apresentam muitas dificuldades em
possibilitar esta convivéncia.

Visamos, entdo, uma aproximacdo dos significados e sentidos que as criangas
constroem quando estdo interagindo com o mundo natural, entendendo que estes aprendizados
favorecem a sua formacao humana enquanto seres constituidos de multiplas dimensdes.

Os dados empiricos reafirmaram que as criangas tém grande interesse pelos espacos
naturais e que as diversas possibilidades que estes oferecem sdo impulsionadores da
brincadeira e da interacdo, modos primordiais pelos quais elas aprendem e se desenvolvem.

As observacgdes junto as criangas, assim como a escuta das educadoras, revelaram que
na rotina vivenciada na Escola Infantil Apito ha um equilibrio intencional entre a utilizacdo
dos espacos internos e as areas externas da escola, pelas criancgas.

As rotinas e as concepcdes que as orientam, adotadas pela instituicdo, colocam as
educadoras diante do aprendizado de novas formas de conceber a crianca e de novas
metodologias para o fazer pedagdgico, ja que, este modo de fazer educacéo, ndo é comum nas
escolas da infancia. De modo geral, predominam o controle das criangas e a sua permanéncia
em as salas fechadas.

A escuta das falas das criancas e, especialmente, das revelagcdes apresentadas pelos
movimentos dos seus corpos, além de tantas outras formas de expressao, nos apontaram como
uma das suas grandes conquistas é o aprendizado de brincar na natureza. Além dos espacos
construidos, elas ocupam as areas verdes da escola, onde se movimentam amplamente e
brincam do que desejam. Vindas de familias que ndo tinham esta cultura ou nao dispunham de
espagos para isso, muitas criangas, ao chegarem na escola, ndo queriam e ou ndo sabiam
brincar na natureza, principalmente devido aos receios da “sujeira”. Neste caso, a escola se
colocava, possivelmente, como Unico lugar onde esta cultura poderia ser desmontada.

Aqui retomamos a responsabilidade das escolas da infancia em transgredir a histérica
separacgdo entre as criangas e o mundo natural do qual sdo parte, tdo presente na cultura
ocidental e que se assenta no falso divorcio entre ser humano e natureza, um dos marcos da

era industrial.
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Nesta escola, 0 rompimento da distancia entre as criancas e a natureza proxima é
explicito. Elas interagem prazerosamente com os seres e coisas do mundo natural, adotando-o
como principal lugar para brincar, imaginar e criar das mais diversas formas, assim como para
plantar e cuidar.

Esta é uma das condigfes essenciais tanto para conhecimento do mundo a partir de
experiéncias concretas e dos interesses das criangas, como para construcdo de atitudes
sensiveis e cuidadosas diante das diversas formas de vida, o que decorre, especialmente, dos
afetos resultantes da convivéncia intima com as mesmas. Sendo também condicdo para 0 bem
estar e a saude das criancas.

Os projetos de aprendizagem desenvolvidos na escola, com foco no gerenciamento da
horta e do jardim, se apresentaram como um exercicio de compromisso coletivo das criancas
com 0s espacos que estdo sob seus cuidados. Envolvem negocia¢cdes compartilhadas em cada
turma, processo no qual a maioria das criangas demonstra um senso de responsabilidade com
aquele micro ambiente.

As educadoras reconhecem a importancia dos espagos verdes para as crian¢as. Mesmo
ainda estando presentes em suas falas resquicios da abordagem da natureza de forma
instrumental, em que esta serve para trabalhar algo ou para fortalecer um aprendizado
construido na sala, suas praticas demonstram que elas ja vdo além desta concepcao. Destacam
a importancia das experiéncias de relaxamento, introspecc¢do, como geradoras de calma, de
bem estar e de autopercepcao para as criancas e para elas mesmas. Assim como valorizam a
convivéncia e a interacdo das criangcas com 0s animas e as plantas como construtoras de
atitudes de zelo, de afeto e de cuidado com os mesmos. Além disso, estas educadoras, se
referem as areas verdes, de forma marcante, como lugares privilegiados para as brincadeiras
das criancas. Trazem, de forma unanime, a alegria das criancas ao estarem na natureza, assim
como a vasta expressdo de sua imaginacao e criatividade.

Entendemos a natureza como espaco em que ndo se tem como aprisionar o corpo. A
possibilidade de se moverem amplamente e realizarem seus desejos no instante 