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RESUMO

E pratica comum, no Colégio Agricola Senador GaBomes de Oliveira (CASCGO),
localizado no municipio de Araquari — SC, as visfteogramadas de turmas de outros colégios
para que conhecam como funciona uma escola-fazétata. que esta atividade ocorra, o
colégio conta com seus proprios alunos como guissasd visitas. O objetivo principal da
pesquisa foi investigar o processo de construcdsedédos sobre o ambiente, que acontece
durante as interacfes entre as criancas, suassguods e 0s alunos-guia, em uma visita
programada ao CASCGO. Tais andlises levaram ena @ringuagem em uma abordagem
discursiva. Com isso, foi utilizada a Analise desddirso de escola francesa como referencial
tedrico/metodoldgico através das obras de Eni Ran@ir produzidas no Brasil a partir dos
trabalhos de Michael Pécheux. Foram observadas dsitss ao CASCGO, de turmas de 22
série do ensino fundamental. Os dados empiricpesiguisa constituiram as falas e atitudes das
criancas, dos guias e também das professorasidagas, registradas em diario de campo. As
etapas da realizacao da analise de discurso congeneen: 1) a delimitacdo do corpus bruto; 2)
a passagem da superficie linglistica (corpus bnpdo® o objeto discursivo e 3) a efetiva
constituicdo do processo discursivo, onde relacies® as formacdes discursivas com a
ideologia. Nesta Ultima etapa, dois grandes aspegtiam a discussdo dos resultados da
analise, sao eles: o utilitarismo presente nas fdés guias e das professoras e o desprezo e
repugnéancia das criancas por determinados animai® @s aves (marrecos e galinhas) e os
suinos. Constatou-se uma Visdo antropocéntridgtdtisSta sobre o ambiente fortemente
presente nos discursos das trés categorias deoseiwiolvidas na pesquisa. O presente trabalho
também contempla algumas consideracdes sobre aspiectituacdo educacional de nosso pais
e observa o0 surgimento, cada vez mais expressavmedessidade de uma transformacéo no
processo educativo, ainda marcado pelo autoritarisneutralidade da ciéncia e ensino
descontextualizado. Entdo, apds as andlises dogrstis dos sujeitos envolvidos na visita ao
CASCGO, realizou-se um estudo acerca de duas pérs® educacionais - a Educacéo
Ambiental e o ensino em CTS - no sentido de refltbre suas similaridades e diferencas
guando as utilizamos na pratica educacional. Céselgue as perspectivas se complementam
no sentido de que ambas auxiliam o aluno a peragharvisdo de ambiente mais abrangente,
critica e reflexiva. Ao final, observou-se que sitai ao colégio agricola tem todo o potencial
para se constituir uma acdo educativa coadunadaas@rerrogativas da educagdo ambiental e
do ensino em CTS. No entanto, da maneira como @cela acaba fortalecendo nos sujeitos a
sensacdo de ndo-pertencimento ao ambiente e a vied®er humano como apenas
dominador/explorador do mesmo. As dicotomias prddasv/pela visdo racionalista de mundo,
como sociedade x ambiente e cognicdo x afetividapayecem nos discursos, justamente
enaltecendo tal visdo antropocéntrica e utilitarsgtbre o ambiente.

PALAVRAS-CHAVE: Ambiente, Andlise de Discurso, Construcdo de S8esti CTS,
Educacéo Ambiental.



ABSTRACT

It's a common practice, in the Agricultural Colle§enator Carlos Gomes de Oliveira
(CASCGO), located in Araquari — SC city, programnwsits of students groups from other
Schools to know how a farm-college works. In ortedevelop these visits, the college counts
on with its proper students as guide-students. mam aim of this research was to investigate
the sense construction over the environment, meglithrough the interactions between the
visiting children, the guide-students and the teeshn one programmed visit to CASCGO.
Such analyzes had taken in account the languaga discursive approach. For this, a
theoretic/methodological referential was used whigkes in account a language discursive
dimension: the Discourse Analysis from French sth®be main referential inhabits in the
works of Eni P. Orlandi produced in Brazil from thwerks of Michael Pécheux. Two visits of
groups from 22 series of fundamental education weserved. The speeches and attitudes of
the children, the guide-students and also the @aabf the groups who had accompanied the
visits, registered in a field diary, had constitutee empirical data of the research. The stages of
discourse analysis comprised: 1) delimitation & thugh corpus; 2) the passageway from the
linguistic surface (rough corpus/empirical data}he discursive object, and, 3) the effective
constitution of the discursive process, where aneotion between discursive formations with
ideology have been made. In this last stage, tvaatgaspects guide the discussion of the
analysis results, are they: the present utilitésianin the discourse of the guide-students and
teachers and the disdain and repugnance from ehilidr determined animal as birds (teals and
chicken) and swine. An anthropocentric/utilitari@sion over the environment was evidenced,
which was strongly present in the discourses ofttitee subject categories involved in the
research. This research also includes some comntimles over aspects of our country
educational situation and observes the necessiyg Bnd more expressive, of a transformation
on the educational process, which is still markgdabthoritarianism, neutrality of science and
descontextualized education. Thus, a study was umed concerning two educational
perspectives - the Environmental Education and &hut in STS - aimed to reflect on its
similarities and differences when we use them arde for a contextualized education. The
study has showed that the perspectives are comptargein the search of this aim and,
consequently, assist the students to perceive ae nimcluding, critical and reflective
environment perception. It was also evidencedfdbethat the visit to the agricultural college
has all potential to consist as an educationabacivhich reinforce the prerogatives of the
environmental education and education in STS. Hewew the way as it occurs, it finishes
strengthening in subjects a not-belonging sensatimh the vision of human being as only a
dominator/explorer of the environment. The dichagsrpromoted from the rational vision of
the world, like society x environment and cognitraffectivity, appeared in the discourses,
just exalting such vision.

KEYWORDS: Environment, Discourse Analysis, Knowledge buildigJ'S, Environmental
Education.
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- CAPITULO 1- Caminhos Trilhados

1.1 Descobrindo-me como professora...

Comeco esse trabalho contando a vocé, leitor, guepsofessora. E hoje,
acredito que ndo exista nada mais desafiador gicaate do que a tarefa de “educar”.
Mas nem sempre foi assim.

Em 2004 conclui o curso de Ciéncias Bioldgicas plaversidade Federal de
Santa Catarina e foi no ultimo ano da faculdade epteei numa sala de aula pela
primeira vez, no papel de professora. Isso acoatatravés de um trabalho voluntario
de educacdo ambiental que realizei numa escolaaatmtrabalhava na ONG Instituto
Baleia Franca, localizada em Garopaba — SC.

Esse trabalho, que foi desenvolvido com criancasedginda série do ensino
fundamental, foi minha porta de entrada para umdouaé entdo desconhecido —
porque aluna eu “sabia ser”, mas estar no papgbrofessora era completamente
diferente! — e, néo raras as vezes, um mundo solreal eu demonstrava desprezo e
aversdo. Sentimentos esses decorrentes de minpaaphistéria como aluna. Uma
histéria onde a escola, com o passar dos anase tornando cada vez mais sem graca e
desconectada da minha realidade e do meu cotidiima. histéria onde a criatividade,
a espontaneidade e as descobertas, tdo presenpeg-escolar enquanto eu ainda era
crianca, deram lugar a rotina, a obrigacéo e a etitiyidade ao longo do tempo. Dessa
forma, cheguei a universidade repelindo a idéia algum dia, me tornar uma
professora.

O trabalho de educacédo ambiental com as criansatae no meu trabalho de
conclusao de curso e fez com que eu passasseraagthatica da docéncia sob outra
perspectiva. Vendo-me ali, a frente de 40 criarmgastas e curiosas, me dei conta da
responsabilidade que tinha nas maos. Naqueles ntosneunl percebia o poder de um(a)
professor(a). Mas nao falo de poder relacionando-autoritarismo, obediéncia ou
imposi¢coes. Falo de “poder de mudanca”. Tal pe@epez surgir em mim um desejo
de mudanca... Um desejo de contribuir para que sdeno padrdao de ensino

desmotivador, monétono e limitado ao qual fui sutichae



Mais tarde, dois anos depois de formada, fui aptada a outra situacao
semelhante. Novamente me vi inserida em um cenéxio e desafiador, que me trouxe
a possibilidade de colaborar para a formacédo dedéimks utilizando a educacdo como
instrumento e agente de mudanca social.

Meu primeiro emprego foi como professora substiteta 2006, no Colégio
Agricola Senador Carlos Gomes de Oliveira (CASCG@iculado a UFSC na época.
A partir de janeiro de 2009, ap0s uma reorganizagdd@® instituicbes federais de
educacgdo tecnoldgica, o colégio adquiriu a denogAimdFET (Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia). Tal fato seraieaghd melhor no capitulo 4. Bom,
neste emprego, eu deveria ministrar as disciptieaBiologia para o Ensino Médio e de
Morfologia/Fisiologia Vegetal para o Ensino Médim éCurso Técnico. E foi isso que
fiz durante os dois anos que durou meu contrate. i@ somente iSso...

O gosto pela Educagdo Ambiental sempre esteverjieesm todas as atividades
que realizava com os alunos, dentro e fora de dalaula. Quando o assunto era
Citologia, e a organela estudada o reticulo endaptico, falavamos sobre os efeitos
do alcool no organismo humano e do alcoolismo rmaedade. E isso instigava os
alunos a querer saber afinal o que esse tal dailetndoplasmatico tinha a ver com
tudo isso! Na Mostra Cientifica do CASCGO, projetssb minha orientacéo,
envolvendo os temas aquecimento global, a éticatihaacdo de células-tronco ou o
problema dos animais domésticos que sao abandonaa®sruas de Joinville,
suscitaram grandes debates onde os alunos pudesamviblver autonomia e voz ativa,
formulando suas proprias opinides baseando-se e senhecimentos e valores
pessoais. E assim foram muitas outras atividadespi® buscando o resgate da relagcéao
humanos-natureza e o desenvolvimento de postucas,étomprometidas com a vida.
Procurando, sempre que possivel, trabalhar oseséiico-politicos que guiam as mais
variadas decisdes sociais.

Trabalhar com alunos de Ensino Médio e Ensino Técéimuito gratificante.
Criam-se lacos de amizade. Afinal, todos sabemogpefessor de Biologia € sempre
meio “médico”, e é conosco que 0s alunos vém swas duvidas e contar seus medos e
segredos. No meu caso, essa relacdo ficava bemaneiada pelo fato de ser também
uma professora jovem, o que facilitava muito a @pracdo dos adolescentes. No
entanto, a vontade de trabalhar com criancas nawaemsempre permaneceu e

permanece viva em meus anseios. Ainda é grandesejodele contribuir para a
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educacdo dos pequenos num processo que busquevproom exercicio ativo da
cidadania e, a partir desse desejo, comeca a suigdia para a realizacdo da pesquisa
gue Vocé, leitor, tem agora em suas maos.

Em 2007 ingressei no Programa de Pos-graduacdoderraédo Cientifica e
Tecnoldgica da UFSC, e foi quando tive contatoa peimeira vez, com literaturas que
tratavam sobre as relacbes CTS (Ciéncia, Tecnolegtociedade) trabalhadas no
ensino. Ao saber que existiam estudos que se paeam em considerar a natureza
social do conhecimento cientifico-tecnolégico coenecme interessar sobre o assunto.
E o interesse ficou ainda maior quando passei@per que, nas aulas de Biologia que
ministrava, buscando sempre fazé-las de acordoacdtica da Educacdo Ambiental,
havia também muitos elementos de uma educacaodaasagerspectiva CTS. E cada
vez mais, em meus estudos, ficava dificil a separaptre ambas as perspectivas. A
partir dai, fui comecando a pensar numa conexaac&gho Ambiental — Educacao em
CTS - criangas” para o desenvolvimento desta pesglntdo, com o passar dos dias e
algumas conversas com professores, orientadoredegas, de repente, uma idéia
surgiu.

Durante todo o periodo em que trabalhei no Coldgidcola, pude observar a
pratica rotineira de visitas de turmas de outraslas ao CASCGO. Turmas que, em
sua maioria, eram compostas por criancas cuja & encaixava-se entre 0s 6 e 10
anos de idade. Essas visitas eram acompanhadas gréjorios alunos do Colégio
(geralmente um ou dois alunos por turma visitargag se encarregavam de guiar as
criangas e explicar sobre as atividades desenwas\adh cada projeto da escola.

Diante de tal contexto, acabei percebendo umalpldade bastante real para
trabalhar, novamente, com o assunto que me desgeatale interesse: educacao
ambiental com criancas. E, assim, surge a questiibepna desta pesquisa: Como se da
0 processo de construcdo de sentidos sobre o ambige acontece durante as
interacOes entre 0s sujeitos participantes de usita programada ao CASCGO?

Entdo, a partir da problematica acima, temos cor@tivo principal do
trabalho: investigar o processo de construcédo dides sobre o ambiente, que
acontece durante as interagdes entre as criangaspsofessoras e 0s alunos-guia, em
uma visita programada ao CASCGO. E importante esma aqui que os sentidos sobre
o ambiente, nesta pesquisa, incluem todos aqueledindensbes ecoldgicas, éticas,

politicas, econémicas, cientificas, tecnoldgicaslecacionais. A andlise da construcao
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desses sentidos sobre o ambiente busca compreetiieando-se dos principios da
Andlise de Discurso de escola francesa, de queafasrcriancas, suas professoras e 0s
alunos-guia conduzem esse processo.

Um maior detalhamento sobre o contexto em que resufou o0 problema e o
objetivo principal desta pesquisa encontra-se pétuda 2, bem como as justificativas,

0s objetivos especificos e as ferramentas metoa®gara a efetivacéo do trabalho.

1.2 ... De um colégio agricola!

O curso Técnico em Agropecuaria possui como bage &lLei de Diretrizes e
Bases (LDB) da Educacédo Nacional (9.394/96) e $biueurado de acordo com 0s
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educat@oNivel Técnico da area
profissional de Agropecuéaria. A organizagdo cufacuwlo curso possui énfase nas
competéncias a serem desenvolvidas de acordo cosegainte objetivo geral:
“proporcionar a formacdo de um técnico em Agropaaudgue utilize seus
conhecimentos e competéncias dentro de uma pekgpatt acdo empreendedora,
identificando iniciativas para exploracédo de produgropecudrios face o potencial e a
necessidade da regido de maneira sustentavel” (NRM PONTES, 2007, p.61). A
LDB/96 falada no inicio do paragrafo sera detalhadés adiante, ainda neste capitulo.

O Colégio Agricola Senador Carlos Gomes de OlivBBASCGO) foi criado
em 1954, por acordo celebrado entre a Unido e adedde Santa Catarina. Em 1968
passou a ser vinculado a Universidade Federal da $atarina, estando desde entédo
integrado ao sistema federal de ensino. Localiradmunicipio de Araquari, situado as
margens da BR-280, rodovia de ligacdo entre osc¢ipios de Joinville, Araquari e Sao
Francisco do Sul, o colégio objetiva a formacaaémicos em agropecuaria e vem
realizando tal atividade desde 1975.

Em 29 de Dezembro de 2008, O presidente Luiz Iniagia da Silva assinou o
projeto de lei dos Institutos Federais de EducaC#&mcia e Tecnologia. A partir desse
momento, em todo o Brasil, os CEFETs - Centros aésiele Educacdo Tecnoldgica,
as Escolas Técnicas Federais (ETFs), Escolas Amiotés Federais (EAFs) e Escolas
Técnicas vinculadas as Universidades Federais (@@ASCGO) transformam-se em
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Teci@ml@gssa maneira, no inicio do ano
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de 2009, o Colégio Agricola Senador Carlos GomesOdigeira passou a ser
denominado IFSC (Instituto Federal de Santa Catprincampus Araquari. Segundo o
Ministério da Educacdo (MEC), a nova organizacamlifara a articulacdo entre as
escolas técnicas, agrarias e os centros de edutegdalogica, além de possibilitar
maior autonomia aos Institutos Federais no sewlfigdoriar e extinguir cursos e registrar
diplomas, nos limites de sua area de atuacaooeatitComo esta pesquisa foi realizada
durante os anos de 2007 e 2008, utilizaremos, agolodo trabalho, a antiga
denominacédo de Colégio Agricola ou CASCGO, parggdasnosso local de estudo.

Atualmente, o colégio conta com cursos de Infortaaém duas modalidades:
concomitante com o ensino médio (duracdo de 3 amasyel técnico (duracdo de 1
ano). Além disso, a escola oferece o curso de Al (cultivo de peixes e
camardes), oferecido na modalidade concomitante @oenceiro ano do ensino médio
(duracdo de 1 ano) e também em nivel técnico, comsmo tempo de duracao. E, por
fim, temos o curso de Internet, oferecido tantoregime de nivel técnico quanto em
concomitancia com o terceiro ano do ensino médid{s com duracdo de 1 ano).

O curso de nivel técnico em agropecuaria é ofevesmid dois regimes: o regime
pés-médio e o regime concomitante com o ensino eanéliprimeiro tem duracdo de
um ano e meio e tem como publico alvo os alunosssgs do ensino médio. Ja o
regime concomitante tem duracdo de trés anos ecteno publico alvo os alunos
egressos do ensino fundamental. A soma do ensinal ggom o0 ensino
profissionalizante exige do aluno dedicacao infegrara que possa aprofundar-se no
conhecimento das técnicas necessarias ao tralibpeguario.

Ambos os regimes sao entédo oferecidos em perioegral, de convivio escolar
diurno, onde o aluno recebe aulas tedricas, pgatceealiza estdgios num periodo de
oito horas diarias, com excec¢do dos finais de samamde sdo mantidas escalas de
servicos rotativos para a realizacdo de manejosctgs nas unidades produtivas. Nos
periodos de férias letivas, as unidades sdo manideavés da acdo de alunos
estagiarios, no mesmo sistema do periodo letivtalderma que o estabelecimento néo
sofra interrup¢des nas suas atividades produtivas.

As unidades didaticas de producéo, locais ondstoslantes tém a oportunidade
de vivenciar a pratica de um técnico em agropeguéanstituem uma parte bastante
rica do CASCGO. Na area de agricultura, temos gsisees unidades: olericultura

(cultivo de legumes), fruticultura, culturas reggnme horta. Na zootecnia, o colégio
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sustenta as unidades de suinocultura, cunicultniacfo de coelhos), avicultura de
corte e postura, apicultura (criacdo de abelhagyjnbcultura de leite, anacultura
(criacdo de marrecos), vermicultura (criagcdo dehotas) e aquicultura (criacdo de
peixes e camardes).

Além das unidades de producdo, os estudantes tartadadham em éareas
administrativas da escola, como o posto de veralasdustria rural (fabricacdo de
queijos, iogurtes, salames...), a mecanizacaodgyi@moxarifado e cooperativa.

O colégio possui um sistema de internato para osnog, j4 que grande parte
deles é proveniente de cidades do interior dosdbstde Santa Catarina, Parana, Rio
Grande do Sul e S&do Paulo, entre outros em merartigade. O aluno que vem de
outras regides pode ingressar no colégio como ahtemo. Este entdo passa a utilizar
dos servigos de alojamento, alimentacdo, lavandetéa sem custo algum. Todos 0s
outros estudantes que nao sdo internos, ou sejapmas proximidades, também tém
direito ao almogo no colégio, pois a escola fungiem regime integral.

A grande maioria dos alunos ainda é do sexo mascuinas a quantidade de
meninas que ingressam no colégio vem aumentantimgo dos anos.

O ingresso a escola acontece através de um teseaf@io. Os jovens prestam
um exame formado por questbes de portugués, matemdlistoria, geografia e
ciéncias. Depois disso, passam por uma entrevigigidual, onde alguns professores
do colégio tentam analisar se o aluno tem ou n@erbl para se tornar um técnico
agricola.

Dessa forma, percebemos claramente dois tipos fenerdes de aluno. Existe
aguela parcela que realmente almeja a profissdtédeico em agropecuaria”, ou para
conseguir um emprego que possibilite um maior aremtto profissional, ou para
ampliar o conhecimento em técnicas especificaslieae/ou criagdo de animais com
0 intuito de, apés formado, aplica-lo na propriedadde vive com os familiares. Esses,
geralmente, sdo os alunos que ingressam no cussm@dio.

A outra parcela de alunos € formada por aquelesegtiglaram em colégios
relativamente bons e obtiveram éxito no exame ifica®rio. Os pais desses jovens,
sejam eles de Araquari ou ndo, encaminham seuss fllo CASCGO atraidos pela
maxima: “ensino publico e de qualidade”. Em suaomi@] tais jovens nunca tiveram
contato com qualquer atividade agricola e, por esstevo, o0 indice de desisténcia ou

reprovacédo ao final do primeiro ano do ensino médielativamente grande (no ano de
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2007, dos 41 alunos que ingressaram no primeiro ap@nas 22 permaneceram na
escola, indo para o segundo ano). Muitos pretendgnessar numa faculdade e, nao
raras as vezes, 0s professores sdo cobrados parantu parte de suas aulas seja
destinada ao vestibular. E interessante ressaf@ioale que essa escolha profissional,
em grande parte dos casos, envereda para os ladesedicina veterindria e da
agronomia.

Teoricamente, o0 objetivo da escola ndo € preparar ypm concurso vestibular e
sim formar profissionais cidadaos, capazes de atoam competéncia e
responsabilidade no setor priméario da economia.ig2ox, fica dificil encontrar tempo
disponivel para que os professores trabalhem cqreparacdo para os vestibulares
entre tantos outros conhecimentos que precisamrakalhados. No entanto, essa
necessidade vem tomando propor¢cbes cada vez maionmesdida que o exame de
selecéo privilegia essa parcela de jovens queiadjet curso superior. Com esse novo
contexto, o exame de selecdo esta sendo alvo dasmiiscussées pedagodgicas que
objetivam modificar e melhorar o processo, adeqoangerfil do aluno ao perfil da
instituicao.

E interessante neste capitulo, j& que a pesquisadeno cenario um colégio
que objetiva 0 ensino agrotécnico, abrirmos um @spgEara tratarmos rapidamente
sobre a historia do ensino profissionalizante, tez#ado o contexto nacional. Isso
porque tal histdria tem, ainda hoje, muita influéngobre o ensino técnico praticado
atualmente e, portanto, sobre o carater de formadgsses profissionais.

A caracteristica de origem da educacao profissiwoake implicita a separacao
entre o trabalho manual e o trabalho intelectudfeeos que pensam e 0s que executam.
Essa dicotomia entre o manual e o intelectual sjagea Grécia Antiga, onde se
distinguia claramente a teoria da pratica. A teogilm sinbnimo de atividade
contemplativa e restrita aos intelectuais; ja aigaasignificava acdo e consistia na
atividade dos escravos (DEPRESBITERIS, 2000).

Na formacéo do trabalhador essa diferenciacdo ses®ifez presente: de um
lado existiam aqueles que defendem que todos balliedores sejam educados de
modo integral e, de outro, aqueles que temem elszagdo, uma vez que ela pode
prejudicar a manipulacédo dos mesmos. Segundo DEBRERIS (2000), “de amada e

valorizada pela filosofia classica grega, a tepaasou, na luta pelo capital, a ser vista



como entrave ao pratico, constituindo-se num pep@@ uma sociedade que ansiava
por resultados imediatos”.

No Brasil, o primeiro esforco governamental relaeido a profissionalizacdo
ocorreu em 1809, quando foi criado o Colégio dabri€as, uma instituicdo que
objetivava a formacéo de artistas e aprendizesldiras e, igualmente, de portugueses
atraidos pelas novas oportunidades surgidas conermigsdo para instalacdo de
indUstrias no nosso pais. A partir dai um movimenéscente de criacdo de instituicbes
desse tipo foi tomando corpo no cenario nacionamds alguns exemplos como o
Instituto Comercial do Rio de Janeiro, criado er6118 os Liceus de Artes e Oficios,
implantados em diversos estados do pais (DEPRESBH,2000).

No que se refere as iniciativas legais que tratarargino profissionalizante no
Brasil, temos como marco o ano de 1937, quande, r@heira vez, uma Constituicdo
tratou das escolas vocacionais como um dever dal&sbDestaca-se também no ano de
1942 o surgimento das Leis Organicas que deranerarigo Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial e depois ao Servico NadialeaAprendizagem Comercial.
Ainda nessa época, as antigas escolas de artdieenftransformadas em escolas
técnicas federais (DEPRESBITERIS, 2000).

Mais recentemente, citamos a reforma da educacébsgonal na nova
LDB/1996 e no Decreto-lei federal 2208/1997. Segundo a LDB/1996 (lei 9394/96), o
novo ensino médio deve ser etapa conclusiva dad€édocBasica, cuja base nacional
comum desenvolveria competéncias e habilidadesgaidadania, para a continuidade
do aprendizado e para o trabalho, sem caractegzaprofissionalizante ou
simplesmente preparatorio para o ensino superi®kA@L, 1987). Essa lei acaba
integrando a educacéo profissional a discussddutznedo em sentido mais amplo. Ja o
Decreto-lei federal h2208/1997 divide a educacéo profissional em ridgslco, técnico

e tecnoldgico.

ApoOs a promulgacdo da nova LDB em 1996, foi im@data Reforma da
Educacéo Profissional, que tinha como um de seaumdios reverter o
predominio dessa racionalidade técnica no ensiofispionalizante do

pais. Os cursos técnicos foram entdo reorientadefoemulados dentro
da dtica neoliberal da flexibilidade dos mercadeado sido separados
do Ensino Médio pelo Decreto Lei 2208/97, refletimdais uma vez na
dualidade estrutural. Novas matrizes curricularesarh implantadas,

alicercadas nos modulos de ensino e na aquisicdcodgeténcias

(FIRMINO e PONTES, 2007, p. 2).



DEPRESBITERIS (2000) lembra que todas essas ligétés que objetivavam a
educacao profissional, criadas ao longo dos armamf alvo de preconceito pelos
integrantes das classes mais favorecidas da sdeiel$so porque tais escolas ficaram
responsaveis por oferecer uma formacéo adequaddhassde operdrios, aos carentes,
enfim, aqueles que ndo eram vistos como pessoazemple continuar seus estudos,
mas sim como mao-de-obra qualificada emergenteqararcado de trabalho.

Ainda hoje, mesmo depois de tanto tempo e tanfasmalacfes legislativas,
continuamos vendo as diretrizes pedagogicas dawiip8es de educacao profissional,
na maioria das vezes, obedecendo a légica do nwerdadtrabalho, sem procurar
traduzi-la de modo educacional mais amplo. O prédiondo sistema taylorista-fordista
de producdo, que submeteu as técnicas e as ci@ugasteresses do capital, foi um
grande responsavel pela implantagdo da racionalidégtnica na educacao,
consolidando praticas repetitivas no processo ermimendizagem (FIRMINO e
PONTES, 2007).

Dentre as pesquisas que tratam sobre as caracteridh formacdo do cidadao
em escolas técnicas, encontramos o trabalho de INRMe PONTES (2007). Os
autores desenvolveram uma analise do trabalho tbocealizado por professores que
lecionam disciplinas técnicas em trés escolas égnatas federais sob o ponto de vista
dos objetivos de ensino e da relacdo teoria-praticaconclusdo obtida pelos
pesquisadores foi de que a pratica pedagogica lppevde nessas escolas possui um
carater tradicional-tecnicista e conformista, qé@® 1I3e ajusta a uma perspectiva de
formacao profissional de um cidadao critico e sriatautbnomo para sobreviver numa
economia globalizada, conforme previsto nos prinsipda educacédo profissional
defendidos nos Parametros Curriculares NacionBiGNs.

A proposta politico-pedagdgica do CASCGO ¢é bemaclguanto a seus
objetivos de trabalho e sua preocupacdo com a @@maidada: “Pretende-se educar
pessoas de forma a torna-las mais aptas a assimil#aincas, mais autbnomas em suas
escolhas, seres que respeitem as diferencas eesupesegmentacdo social” (2001,
p.2). Além disso, percebe-se também uma preocupag@o o desenvolvimento
cientifico-tecnolégico e seus impactos para a sade: “Diante da quantidade e
velocidade de informacéo, as esperancas voltamarsegpeducacao a fim de estimular a
solidariedade e para entender o impacto das tegiaslcha sua vida pessoal, nos

processos de producao e no desenvolvimento do comérgto” (2001, p.6).



Percebemos na proposta também uma posicdo deamedéade ao modelo
tradicional de educacdo que da énfase a teoraacbdh fendmenos isolados e foca na

repeticdo em detrimento da compreensao:

O ato de educar pode ser concebido como meio dendasimento
integral do aluno. A educacao vista de forma prgjv@, continua nos
conteudos e valores existenciais, aponta para &ssidade de se
abandonar o conceito de disciplinas como conhedosdrolados e sem
interatividade humana, adotando outro em que oemmntento interaja,
apoiando-se nas ac¢fes praticadas. Um novo enfaglagpgico, em que
néo so se trabalhem conteudos para que sejam nzeuhms| mas que se
desperte 0 jovem ou 0 adulto para a construcdo ude cddadania
(CASCGO, 2001, p.3 e 4).

E, por fim, a proposta salienta a importancia kdalho com os valores e
atitudes dos alunos, reproduzindo um discurso icthsde educacdo ambiental e

bastante coerente quando o que se busca é a faraegdna sociedade atuante, ativa e
consciente:

Os alunos do Colégio Agricola Senador Carlos Godee®liveira sdo

incentivados a desenvolver suas capacidades, smtiddde pessoal e
socializacdo, construir valores e ter acesso a emimentos que 0s
preparem para uma atuacao ética, critica e paticgpna sociedade, no
ambito cultural, social e politico, buscando supor leitura constante e
na discusséo de temas diversos (CASCGO, 2001, p.5).

Vejamos agora, no proximo capitulo, os questiomaoseque culminaram no

problema de pesquisa e a delimitacdo dos objetivos.
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- CAPITULO 2 - O Desenrolar de um Problema,
sua Possivel Resposta e

Justificativas

Trabalhar 40 horas semanais num colégio agricolgpassibilitou conhecer
alguns aspectos da profissdo de educadora queztal@do sejam conhecidos pelos
professores que sO precisam estar em seu locahllglto durante o periodo em que
estdo dentro de sala de aula (ndo que isto se@poMuitos professores do CASCGO
vivenciam a realidade cotidiana do colégio, das ketas da manha até as cinco horas
da tarde, durante cinco dias por semana. E, pougmuago, vao conhecendo as
possibilidades e os limites de se dispor a eduessgas que integram uma escola dessa
natureza.

Uma das primeiras coisas que me chamou atenc&oldoal onde a escola esta
localizada: a cidade de Araquari, com seus 377&@1.111 habitantes (fonte: IBGE de
01/09/2005). De colonizacdo acoriana, a regido yposemo principal atividade
econbmica a agricultura, com destaque para a aulor arroz e do maracuja. A
impressao que se tem é que o colégio é a graratfiatda cidade. Sua magnitude (séo
200,3 hectares de terra cortados pela Rodovia BR-28vinculo com a Universidade
Federal de Santa Catarina e o nome ja consagradidod®o ensino publico gratuito e
de qualidade constituem alguns atrativos paravenpque almejam passar no teste de
selecéao.

N&do podemos esquecer também que o fato da esosdacef a opcdo de
internato para 0os meninos (com todas as refeigi@gidas) e almoco para todos o0s
alunos que estudam no colégio, sem custo algungugéos aspectos bem relevantes na
escolha dos pais sobre a educacao de seus fiftiebzmente, a opcao de internato é
restrita para os meninos e isto dificulta o ingnrede meninas que moram em outras
localidades e ndo possuem condicfes para pagadiaora

Ao longo de minha trajetéria no CASCGO e devidooavivéncia com 0s
alunos, fui percebendo algo bastante interessBata. algumas familias que vivem na
regido de Araquari e proximidades (Joinville, Bavfelha e Sao Francisco do Sul),
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estudar no CASCGO é uma espécie de tradicdo, ay gejalmente, todos os filhos
passam pelo colégio. Muitos sdo os exemplos deslgne tém um e até dois irmaos
estudando na escola agricola.

A escola também possui grande influéncia na conadieidpelo fato de estar
sempre envolvida nos principais eventos da rediicante os dois anos em que
trabalhei 14, percebi (e auxiliei) muitos momentys que o colégio dedicou-se a
envolver as pessoas que habitam seu entorno nevara@dos tipos de atividades.

Cito como exemplo a Semana do Meio Ambiente, odarde 05 a 09 de Junho
de 2006. Neste periodo, algumas atividades foratwehdas com o intuito de obter a
maxima participacdo do publico externo. Uma dedas fmontagem e utilizacdo de um
laboratorio de analise de agua no patio da esédlaos visitantes de outros centros
educacionais foram orientados a levar, cada umpounto da agua que utilizam em
suas casas para que, ao chegar no CASCGO, esstsggianalisada em laboratério,
na presenca deles. Apds as andlises, o retorndaftd aos familiares, em forma de
telefonemas ou avisos no colégio onde os alunasi@sam. Outro grande evento
realizado todos os anos € a Mostra Cientifica endlégica, que no ano de 2006
ofereceu a palestra de um médico tratando do ass@rhvidez na adolescéncia e
doencas sexualmente transmissiveis” e no ano dé @iponibilizou uma feira do
livro, com livros e revistas a precos extremamessiveis e com uma variedade de
temas. Ambos os exemplos foram atividades intensntivulgadas pelo jornal local
(o colégio conta com um departamento especifica pmse tipo de divulgacdo
denominado “Marketing e Eventos”) e abertas ao ipdbéxterno, incluindo desde
turmas visitantes de outras escolas até famil@deesiunos ou simplesmente moradores
da comunidade que demonstrassem interesse emigatrtic

A magnitude do CASCGO, com sua rica variedade daidopara visitacdo
(horta, bovinocultura, suinocultura, avicultura, nicultura, anacultura, indastria,
aquicultura, olericultura, bananicultura, minhocampicultura...) aliada a filosofia ja
impregnada na instituicdo de envolver e auxiliaomunidade sempre que possivel, fez
surgir na escola uma pratica que se tornou roéines visitas programadas.

Organizadas pelo departamento de Marketing e Esgatovisitas programadas
no CASCGO comecaram a ser realizadas com o indeitdivulgacdo do colégio para
alunos que estavam prestes a concluir 0 ensinoafedtal e ingressar no ensino

médio, ou seja, estudantes de oitava série. Comssap dos anos, as solicitacdes de
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visitas ao CASCGO por parte de outras instituicpassaram a demonstrar grande
interesse no envolvimento de criangas em tal pragicmao apenas alunos do oitavo ano.
Assim, o colégio agricola abriu suas portas pattag@s turmas que tivessem interesse
em conhecer suas atividades, independente dad&ixa dos alunos.

Presumivelmente, ao aceitar a visitagdo de criangasresponsaveis pela
organizacao de tal procedimento no CASCGO incluisdgnmas regras de seguranca.
O numero maximo de pessoas por visitacdo € de alntes. Um adulto (no minimo)
da escola visitante deve vir acompanhando os eskgla, além do 6nibus que os
transporta, a escola visitante deve também mandacasro, que servira de apoio no
caso de qualquer emergéncia que possa vir a ocorrer

E interessante lembrar que o colégio agricola disfliza, por turma visitante,
dois de seus alunos que atuam como alunos-guiampacthando todo o trajeto e
oferecendo algumas explicagbes sobre cada localoFentdo, geralmente, em cada
visita, vinte alunos visitantes, dois alunos-gu@ GASCGO e um adulto que veio
juntamente com a turma.

Em uma conversa realizada no dia 29 de Novembr@08§ com a pessoa
responsavel pelas visitas programadas, obtive ufioamacdo bastante relevante. A
partir do momento em que as visitas foram abertqgadquer faixa etaria de aluno, a
maior quantidade de solicitacdes foi para visitad@ariancas integrantes de terceira e
quarta série do ensino fundamental. E ainda, nod@n2007, onde foram realizadas
aproximadamente 200 visitas (sendo que um numemxiapado de 40 visitas que
estavam programadas nao vieram a ocorrer devidmaaotempo do dia escolhido),
mais da metade dessas contaram com a participag@budos de segunda série do
ensino fundamental, numa faixa etéria de oito ersnos de idade.

Ao ser questionada sobre qual € o0 objetivo dessiasvou 0 que a escola
agricola pretende mostrar aos visitantes, a pessmonsavel dividiu a resposta em
duas partes, afirmando que: para os jovens que egti&luindo o ensino fundamental,
0 objetivo € explicar como funciona uma escolatfidaee o que o aluno do CASCGO
faz nela. J& para as criangas, a visita acontene oo passeio. Um dia diferente. As
explicacBes dos alunos-guia se restringem aquiéceguerguntado.

Um passeio? Sera mesmo? Com essa resposta commeegaestionar sobre
alguns aspectos. Primeiramente, dizer que a vigtariancas ao CASCGO possui

apenas carater recreativo também significa dizer &jJa ndo segue nenhum tipo de
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roteiro explicativo pré-estabelecido. O que, autizamente, significa dizer também
que a visita das criancas acontece de forma lelsgreocupada, por parte dos alunos-
guia. O que se imagina entdo é que, quando agasgerguntam algo durante a visita,
elas o fazem de acordo com suas préprias convicgéeso seu imaginario. E entéo, eu
me pergunto: e depois disso? Depois que as criash@adem interagir e perguntar
sobre tudo que estdo vendo (que n&o é pouca coisad, ocorre essa relacao entre elas
e o0s alunos-guia? Como se da essa troca de infées2a@u ainda: como € o discurso
produzido pelos alunos-guia perante dezenas dacesacuriosas sobre a realidade
daquilo que véem?

Além disso, se as explicacbes dos alunos-guia @sicals visitantes se
restringem somente aquilo que lhes é perguntadoeifimaginando a quantidade de
informacd@o que essas criangas recebem durantese€ipé pelo colégio, afinal, alunos
nessa faixa etaria (entre 8 e 10 anos de idadexd@mmamente curiosos — digo isso por
experiéncia propria — e, na maioria das vezesabt@sparticipativos. E curioso notar
que guando recebi a informacédo de que as visitascdancas ao CASCGO tinham
apenas o carater recreativo, como um grande pagggiei imaginando as criancas
enfileiradas, uma atras da outra, de maos daddandm e cantando musiquinhas
alegres desde a entrada pelos portdes do colégisatida. Ou seja, “passeando”. Mas,
em poucos segundos, essa imagem se desfez emmenibe. E isso aconteceu quando
lembrei de meus ex-alunos de segunda série dooehsidamental repetindo infinitas
vezes milhares e milhares de perguntas e “porqdésinte 0os nossos “passeios”. E
lembrei também que nunca consegui manté-los aafiles por muito tempo.

Penso entdo que esse passeio com as criancasARLGD possui, de alguma
forma, um papel educativo. Mas que papel sera €asef?toda a estrutura do colégio a
disposicdo para essa atividade, incluindo seressvidas mais variadas espécies,
existiriam valores de educacdo ambiental ou infE®ETS sendo trabalhados durante
esses momentos? Essas visitas ndo poderiam setwonstm meio educativo
composto de situacdes que favorecessem o trabdhama visdo de meio ambiente
mais critica e abrangente? Uma visdo que abordasatureza social do conhecimento
cientifico-tecnologico juntamente com valores comeespeito a todas as formas de
vida, a solidariedade, a tolerancia, a igualdadegafismo, etc? O que afinal acontece

atualmente com as criancas que visitam o ColégiacAa? Que tipo de informacéo
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elas recebem dos alunos-guia e como essas infoemagfiluenciam suas percepcdes
sobre o ambiente?

Foi a partir desses questionamentos e analisadds tis aspectos envolvidos na
cultura do CASCGO com relagdo as visitas prograsaglee cheguei a questédo-
problema de minha pesquisa, ja citada brevement€amtulo 1: Como se da o

processo de construcdo de sentidos sobre 0 ambjeatecontece durante as interacdes

entre 0s sujeitos participantes da visita progranssdCASCGO?

E importante lembrar que, cada vez mais, a inteagio da artificializacdo da
vida moderna provoca um distanciamento crescente eser humano e natureza,
reforcando a dicotomia entre os dois. A sensacapediencimento a esse ambiente
natural deve ser reforcada em nés, seres humaaos, que possamos abdicar da
posicdo de meros agentes observadores/exploradoras, salienta REIGOTA (1996).
Infelizmente, estamos vivendo uma realidade onde asegiu o extremo do
individualismo. Tanto nas relagcdes ser humano-seaturquanto nas relacbes ser

humano-ser humano.

O pé néo sente mais 0 macio da grama verde. A @d@ega mais um
punhado de terra escura. O mundo virtual criou erorhabitat para o
ser humano, caracterizado pelo encapsulamento solmesmo e pela
falta do toque, do tato e do contato humano (BQBB9, p.11).

Tanto a educacdo ambiental quanto a educacdo @T8 peoposito de repensar
essas relacdes. Realizar acbes educativas sob ambpasspectivas significa auxiliar e
atuar na formacdo de cidaddos que possuam um cowpnento com a vida de
maneira geral. Um comprometimento com a cidadane eem-estar da sociedade,
estimulando o coletivo em detrimento do individaah cooperacdo em detrimento da
competicdo. Acredito que, com esse tipo de trabglbdemos sim colaborar com a
formacao de uma nova consciéncia, mais equilibegdata.

Ao pensar sobre o problema de pesquisa, um dostaspgue mais me atraiu
para a realizacdo de uma anélise envolvendo aragéstde sentidos sobre o ambiente
pelas criangas visitantes, foi o fato de que agagiscontecem ao ar livre, por toda a
extensdo do colégio, configurando-se, para osawigs, como uma saida de campo.

Muitos sdo os trabalhogue tratam da utilizacdo e efetividade de saidas de
campo em atividades que visam promover uma corgaiénais global e integrativa

sobre 0 ambiente. E todos sdo unanimes no se@dpéeto: a observacéo, a apreciacao
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e 0 contato direto com a natureza sédo atividadespgdem constituir um elemento-
chave nesse processo de mudanca de valores.

MACHADO (1982, p.117), ao falar sobre atividadesedeicacdo ambiental no
ensino fundamental, salienta o fato de que “maisomante que incutir o medo de
catastrofes ecologicas é ensinar 0 aluno e a eriangarar e apreciar, ‘por prazer de
enfeite’, a natureza, olhando para ela com carinRaira o autor, “é um principio
elementar que aquele que gosta, protege, e 0 qugosa, freqientemente destréi”.
GUIMARAES (2000, p.44) também afirma que é de funeatal importancia que os
educadores que almejam trabalhar sob a perspetdiveducacdo ambiental, o fagcam
através da “reaproximacdo com o nhatural, do emaciee com a natureza, do
sentimento de pertencimento a vida planetaria”.

UNGER (1991, p.58) cita o “encantamento” como fatedispensavel na
constituicdo de uma nova ética. “Uma ética que pesnita resgatar o senso de
cordialidade e de respeito para com a Terra e pama seus habitantes”. A autora
coloca que existe hoje um desencantamento do mdisan que vai se tornando cada
vez mais restrito e opaco, enquanto a natureza gpexre com Seus encantos,
independentemente do ser humano estar ou ndo aesto. Penso que as saidas de
campo possibilitam esse contato direto com a nedue podem ser um G6timo
instrumento para esse “reencantamento do olhar”.

No entanto, um ponto sobre as saidas de campaca@rser bem esclarecido: a
sua efetividade como atividade que educa dependtandiente do enfoque e das
prerrogativas de uma educacéo que se comprometraleathar uma compreensao mais
totalitaria do ambiente. Afinal, ndo basta apenbservar a natureza ou adquirir

determinados conhecimentos, é preciso sentir-$e gela.

H& muita gente que pensa em coisas como fazershoaaescola ou
observar passarinhos. E claro que sdo atividadéasaMas s6 essas
acbes ndo configuram educacado ambiental. Afinajuecacdo ambiental
€ mais que uma atividade. Ela cabe melhor num tpr@mplo. E esse
projeto deve dar ao aluno a visdo do ambiente. delee construir

conhecimentos para compreender, interpretar o mendgir sobre ele
(RODRIGUES, 1997, p.94).

Com esses argumentos, quero apontar para o enttdinde que uma
consciéncia ambiental mais ampla e reflexiva ndoosestréi somente com atividades

de contato eventual com a natureza. Tal consci&levra possibilitar ao aluno que o
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ambiente seja visto como um todo, ndo apenas emaspectos naturais e ecoldgicos,
mas também em seus aspectos culturais, politioomis, éticos, etc. E por isso que,
independente da atividade ser uma saida de camp@mué preciso que exista um
espaco para que cada crianca (a sua maneira) exergividade perante o grupo. Os
procedimentos pedagdgicos devem promover, indepénddo local onde estejam

sendo realizados, uma participacdo ativa dos aluodsaborando na formacdo de
atitudes que visem a autonomia e a iniciativa.

Acredito que trabalhar interacdes CTS e valoreedigcacdo ambiental com
criangas num local tdo rico como o colégio agriceda algo bastante proveitoso no
sentido de que tais acbes educativas colaborariantomstrucdo dessa visao de
ambiente mais globalizante.

E claro que cada crianca, muito provavelmente,gusgpela atividade apenas
uma vez. Seria um dia na vida desse aluno. No tentarfato de trabalhar com turmas
visitantes de outras escolas possui, a meu vergarater multiplicador. Baseando-se
nos dados de 2007, temos 200 turmas visitantes asiag cada uma, por 20 alunos.
Isso da um total de 4000 criancas que passariam g@idade. Considero um
desperdicio ter reunido, ao final do ano, um nunagmximado de 4000 criangas para
simplesmente ter passeado no colégio agricola.

Encerro este capitulo frisando novamente o objefiwmcipal de minha

pesquisa:_investigar 0 processo de construcdo didege sobre o ambiente, que

acontece durante as interacdes entre as criangss psofessoras e 0s alunos-quia, em

uma visita programada ao CASCGO.

Como método de analise sera utilizada a AnalisBiseurso de escola francesa
com o intuito de compreender, através da interagauninicacdo entre as criancas, suas
professoras e 0s alunos-guia, o processo de coastde sentidos sobre o ambiente por
parte desses sujeitos.

Além do objetivo principal, esta pesquisa inclui estudo detalhado sobre as
aproximacdes e afastamentos entre Educacdo AmbierEalucacdo em CTS, bem
como as potencialidades e os limites de se trabatima cada abordagem. O estudo foi
realizado no intuito de expor a multiplicidade datetdos que, em conjunto e de forma
integrada, podem auxiliar a nés, professores, ctnamalhar com nossos alunos a

construcdo de uma consciéncia ambiental mais adnéageritica e reflexiva.
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Para a realizacdo do objetivo principal, acomparth&s visitas de turmas
iniciais do ensino fundamental ao CASCGO e preteamtilisa-las de acordo com os
principais aspectos registrados no “diario de cdnglaborado ao longo das visitas.

O diario de campo, que contém os fatos ocorridoarde as visitas, as falas das
criangas, suas professoras e dos guias e, tami®rmeraepcbes da pesquisadora,
constitui-se o instrumento necessario para quenaksa o processo de construcdo de

sentidos sobre 0 ambiente que acontece duranst@piogramada ao colégio agricola.
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- CAPITULO 3 - Pressupostos Teérico-

Metodoldgicos

3.1 Percebendo a linguagem através de uma abordagem

discursiva

Para a realizagdo de uma pesquisa € necessariomanfas informacdes
coletadas sobre determinado assunto juntamente coroonhecimento tedrico
acumulado a respeito dele. A questdo-problema depalsionar o pesquisador para
que este, através da curiosidade, da inquietacaojniéligéncia e da atividade
investigativa construa o conhecimento de aspectosedlidade que auxiliardo na
promocao de solucbes aos seus problemas (LUDKERREN 1986).

Algumas discussdes envolvem a caracterizacdo dwtgpesquisa”. Inclusive,
ao longo dos anos, tal termo foi assumindo difeienbncepcdes. HA ndo muito tempo,
0 termo pesquisa era exclusividade dos cientistas paracterizar um conhecimento
acabado e superior elaborado por sujeitos provaoscapacidades superiores. No
entanto, cada vez mais essa idéia de ciéncia daderabsoluta vem sendo substituida
pela “busca da verdade”, conferindo a pesquisa arater investigativo/reflexivo,
impulsionado pelo desejo do pesquisador de confEBSTAO, 2004).

O presente trabalho faz parte do conjunto das pEEjwualitativas em
educacao.

Segundo ANDRE (2001), o nimero de pesquisas nad@reducacao, no Brasil,
vem crescendo ao longo dos udltimos 20 anos e, mertte com esse crescimento,
observam-se muitas mudancas no contexto de prodiosgdivabalhos de pesquisa.

Se os temas e referenciais se diversificam e sartomais complexos
entre os anos 80 e 90, as abordagens metodoléga@mbém
acompanham essas mudancas. Ganham forca os eshatnados de
"qualitativos”, que englobam um conjunto heterogéde perspectivas,
de métodos, de técnicas e de andlises, compreendesde estudos do
tipo etnogréfico, pesquisa participante, estudosade, pesquisa-agao até
andlises de discurso e de narrativas, estudos a@nae historias de vida
e histéria oral. (ANDRE, 2001, p.53 e 54).
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O objetivo principal deste trabalho, como ja menatto, foi investigar o
processo de construcdo de sentidos sobre o amligrt@contece durante as interacdes
entre as criancas, suas professoras e os aluras@ui uma visita programada ao
CASCGO.

E isso foi possivel uma vez que, através da obs&oyaa pesquisadora tinha
registrado, no diario de campo, os fatos que chemaua atencdo durante as visitas
bem como as falas dos interlocutores.

As anadlises levaram em conta a linguagem em umadadpem discursiva,
considerando possivel o surgimento de interpretadderenciadas a partir do que esta
dito. Ou seja, nessa perspectiva a linguagem édsyasga ndo transparente. Para isso,
foi utilizado um referencial tedrico/metodolégicoegleva em conta essa dimenséao
discursiva da linguagem: a Analise de Discurso seola francesa. O referencial
principal reside nas obras de Eni P. Orlandi prathszno Brasil a partir dos trabalhos
de Michael Pécheux.

A andlise de discurso (AD) de escola francesa wmssrgimento no final dos
anos 60. Neste periodo, as atividades politicasraia grande influéncia sobre as
atividades académicas e as praticas disciplinAréd de escola francesa teve, em sua
fundacao, dois grandes nomes: J. Dubois e M. P&cheu

Dubois era linguista, e ja nesta época (décadaDjjeapresentava-se como um
grande nome da linguistica francesa. Ja Pécheuxineffilosofo envolvido nos debates
tedricos que discutiam o Marxismo, a psicandlise epistemologia. (MALDIDIER,
1997). Ambos compactuavam com as mesmas opinide® so luta de classes, a
politica e a histéria. E nesse espaco comum, dxibfao e da politica, a linguistica
torna-se o guia das pesquisas nas ciéncias huméesse contexto nasce a Analise de

Discurso.

Desse modo, marxismo e linglistica presidem o masto da AD na
conjuntura tedrica, bem determinada, da Francados 1968-70. Muito
naturalmente o projeto se inscreve num obijetivoitipol a arma
cientifica da linglistica oferece meios novos pabmrdar a politica
(MALDIDIER, 1997, p.18)

O encontro entre um linglista que vé a AD como uotgsso de estudo das

palavras para o estudo dos enunciados e um filégo# concebe a AD como um
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momento de ruptura com a nogéo de ideologia reznaas ciéncias humanas permitiu
estabelecer as bases materialistas para as pidditiaguagem.

A Analise de Discurso configura-se entdo, nos @&@tscomo um novo campo
de conhecimento, inaugurada por Pécheux, e queadem foco central as noc¢des de
sujeito e de sujeicdo ideoldgica. Tais noclBes fonamsponsaveis pela ruptura
epistemoldgica que marcou a linglistica no quefsge ao sujeito.

A linguistica conhecida atualmente teve origem tnalkalhos de Ferdinand de
Saussure com sua analise de anagramas. Saussetigaghj mostrar que existe um
texto latente sob outro texto poético agindo natendo leitor. A lingua, para Saussure,
€ pensada como “sistema” e, mais tarde, chamatistiatura” por seus sucessores. A
lingua passa entdo a ser estudada no seu funciotwpréprio, separando o social do
individual.

Nesse ponto, entra em evidéncia a fala. Na falegréramos a possibilidade da
quebra das regras gramaticais e a subjetividadeaviema. Separando a lingua da fala,
ou seja, ao colocar a fala num campo oposto, Saugmssibilitou que a Analise de
Discurso se posicionasse frente a questdo docsigdénte.

Para ORLANDI (2007), Saussure deixa de lado a gimareal de uso da
linguagem (a fala e o desempenho) para abordae @ @bstrato e virtual (a lingua e a
competéncia). Segundo a autora, essa tendéncianala®ina linglistica e conhecida
como “Formalista” convive também com outras tend&nque buscam sistematizar os
usos concretos da linguagem por falantes reais. éaudos atribuem uma importancia
maior ao contexto da situacdo, da sociedade e skbrihi onde se inserem as

comunicacdes, assim como o faz a Analise de Discurs

A analise de discurso, trabalhando na confluéneisses campos de
conhecimento — Psicandlise, Linguistica e Marxisficompe em suas
fronteiras e produz um novo recorte de disciplicasstituindo um novo

objeto que vai afetar essas formas de conhecineemteeu conjunto: esse
novo objeto é o discurso (ORLANDI, 2007, p.20).

A AD trata do discurso, que traz, por sua vez gaide “movimento”. Diferente
do esquema elementar da comunicagéo que afirnaiss@ transmite uma mensagem
ao receptor, baseando-se em um cédigo, e o recepima”’ essa mensagem e faz sua
decodificacdo, a AD propde, ao invés da mensagensgp o discurso. Esse discurso,

por sua vez, constitui-se dos momentos de constdg&entidos.
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Desta forma, ndo se trata somente de transmissadodmacoes, e sim de um
complexo processo de constituicdo desses sujeposdeicdo de sentidos (ORLANDI,
2007). Vemos, portanto, que no contexto da lingomageara a AD, as palavras ndo sao
transparentes e seus sentidos ndo séao estanquentides sdo produzidos no processo
de interacdo entre o sujeito e o objeto simbolioo {exto, uma imagem, um dizer, uma
muasica...), lembrando que esse sujeito interage @abjeto simbdlico atribuindo-lhe
significacdes. Dessa forma, como cada sujeito teas proprias conviccdes, visdes de
mundo e interpretagdes, um mesmo objeto simbdlomte possuir diferentes sentidos
produzidos por sujeitos diferentes. Esse € o ctindei multiplicidade de sentidos. Na
verdade, o sentido ndo existe em si, mas é detadmipelas posicOes ideoldgicas
colocadas em jogo no processo sOcio-historico em api palavras sao produzidas.
(ORLANDI, 2007).

Nesse ponto, podemos comentar também sobre o twndei formacao
discursiva que, segundo ORLANDI (2007), é uma nogésica na AD e também
bastante polémica. A autora explica que a formatj&oursiva refere-se aquilo que
determina o que pode e deve ser dito, a partimue posicdo dada em uma conjuntura
sécio-histérica dada. Assim, podemos entender, mmaia vez, a impossibilidade da
transparéncia da linguagem, pois o dizer de umitsuijaz parte de uma formacao
discursiva e ndo outra para ter um determinadoidser® ndo outro. Portanto, 0s
sentidos ndo estdo nas palavras por elas mesmas, r@as formacdes discursivas dos
sujeitos. E importante acrescentar também queramfdes discursivas representam as
formacdes ideoldgicas, o que nos leva a afirmar geesentidos sempre sé&o
determinados ideologicamente. A autora ressaltddamo fato de que as formacdes
discursivas sao formadas pela contradicdo, sacerbgineas nelas mesmas e suas
fronteiras séo fluidas, configurando-se e recomfigdo-se continuamente em suas

relacdes”. (p.44).

O estudo do discurso explicita a maneira como hggun e ideologia se
articulam, se afetam em sua relagao reciproca (OMUA2007, p.43).

Continuando a pensar sobre o funcionamento dadgwm na AD, temos como
conceitos essenciais a esse processo a parafagselissemia. As parafrases assentam-
se na estabilizagdo de sentidos. E a maneira piodazirem diferentes formulagdes do

mesmo dizer sedimentado. J& a polissemia confggireemo o surgimento de novos
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sentidos, representando deslocamentos e rupturasprocesso de significacao
(ORLANDI, 2007).

Essas sdo as duas forcas que trabalham continnamedizer, de tal
modo que todo discurso se faz nessa tenséo: eniesmo e o diferente.
Se toda vez que falamos, ao tomar a palavra, piadszima mexida na
rede de filiacdo dos sentidos, no entanto, falaroos palavras ja ditas. E
€ nesse jogo entre parafrase e polissemia, ermtmesmo e o diferente,
entre o ja-dito e 0 a se dizer que 0s sujeitossp8dos se movimentam,
fazem seus percursos, (se) significam (ORLANDI, 720036)

ORLANDI (2007, p.22) lembra também que ndo devecwsundir discurso
com “fala”, quando percebemos a dicotomia lingla/femoposta por Saussurre. Para a
autora, “o discurso nao corresponde a nocédo deéasando se trata de op6-lo a lingua
como sendo esta um sistema, onde tudo se mantémsga natureza social e suas
constantes, sendo o discurso, como a fala, apemaswa ocorréncia casual, individual,
realizacdo do sistema, fato histérico, a-sisternattom suas variaveis etc”. A autora
afirma que o discurso so6 é possivel de ser apresei aliarmos o social e o historico,
0 subjetivo ao objetivo, o sistema e a realizaggwpcesso ao produto.

A historicidade da linguagem é de fundamental ind@yaia para a AD quando
se pretende estudar os processos pelos quais adazjolos 0os sentidos. A linguagem
s6 faz sentido por se inscrever na historia e guéiné produto histérico e social.
ORLANDI (2007, p.16) afirma que, ao levar em coesado o0 homem na sua histéria,
a AD “considera os processos e as condi¢des deigiiodda linguagem pela analise da
relacdo estabelecida pela lingua com os sujeitesagialam e as situacdes em que se
produz o dizer’. Dessa maneira, a autora compleangué 0 analista de discurso deve
relacionar a linguagem a sua exterioridade.

As condicdes de producao dos sentidos configurases® ponto-chave para
que se efetue a analise de discurso e, nestesgasde fundamental importancia para a
analise da construcdo de sentidos sobre o ambieatdizada pelos sujeitos

participantes da visita programada ao CASCGO.

(...) os sentidos ndo estdo sO nas palavras, xios tenas na relagdo com
a exterioridade, nas condicbes em que eles sdazdud e que nao
dependem s6 das intencdes dos sujeitos (ORLANDI7,2P.30).

Segundo ORLANDI (2007), podemos considerar as ¢dedi de producdo em

dois diferentes sentidos. O sentido estrito, quéuiras circunstancias da enunciacao,
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num contexto imediato; e o sentido amplo, incluir@l@ontexto histérico-social e
ideoldgico.

As condi¢cBes de producdo sdo fundamentais paraAldngois, para entender
como acontece a construcdo de sentidos, é preali®r: para quem o texto é escrito?
Como é escrito? Onde é escrito? Quando é escréa® dque € escrito? Entre outras
questbes. A palavra “texto” aqui significa qualquajeto simbolico utilizado na
comunicacdo. No caso desta pesquisa, por exemplojeto simbodlico sdo os dizeres.
Os dizeres manifestados através das interacoes antriancas, suas professoras e os
alunos-guia referentes a construcéo de sentidae sohmbiente. Assim, as condi¢cdes
de producdo encontram-se nas respostas das segpérguntas: para quem se fala?

Como se fala? Onde se fala? Quando se fala? Parsedala? Etc.

Os dizeres ndo séo (...) apenas mensagens a secemifitadas. Sao
efeitos de sentidos que sdo produzidos em conddgtesminadas e que
estdo de alguma forma presentes no modo como sededizando
vestigios que o analista de discurso tem de apeeeSdo pistas que ele
aprende a seguir para compreender os sentidosdizidos, pondo em
relacdo o dizer com sua exterioridade, suas coesdlige producdo
(ORLANDI, 2007, p. 30).

Ainda falando das condi¢des de producado dos sentidmos como uma dessas
condicbes a memoria. E a memoria, na AD, é vistenocdnterdiscurso. Um
interdiscurso é aquilo que fala antes, independeante outra situacdo. E a memodria
discursiva, como expresso nas palavras de ORLARODY, p.31): “o saber discursivo
que torna possivel todo dizer e que retorna sabraaf do pré-construido, o ja-dito que
esta na base do dizivel, sustentando cada tomaoalaa”. I1sso significa dizer que os
sentidos formulados por um sujeito ndo sdo neupas,ja vém impregnados de outros
sentidos que, em outro momento, foram formuladas quiros sujeitos, em outras
condicBes de producéo, incluindo as de contextalig® e as de contexto historico-
social.

Um aspecto fundamental para se compreender oofuantiento do discurso (ou,
em outras palavras, para se compreender a maena @ discurso produz sentidos) e
a sua relacdo com os sujeitos e com a ideologé éonsciéncia que existe um “ja-
dito”. Essa observacéo do interdiscurso permigesguidentifique o dizer do sujeito em
sua historicidade, sua significancia, sua memoéA#go fala sempre antes e
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independentemente, sob a dominacdo do complexo odma¢bes ideoldgicas
(ORLANDI, 2007).

As relacdes de forcas, as relacbes de sentido réeaigacdo também fazem
parte das condicbes de producdo de um discursaun8ega nocao de relacdo de
sentidos, ndo ha discurso que ndo se relacioneootnms, ou seja, um discurso aponta
para outros que 0 sustentam, bem como para difet@®s. Ja& no mecanismo da
antecipacdo, o sujeito coloca-se no lugar de stwldoutor, ou seja, ouvindo seus
proprios dizerese tentando assim prever o modo como suas palavrasrppdoduzir
sentidos. Esse mecanismo regula a argumentacamdeideterminados efeitos sobre
seu interlocutor. Por ultimo, a relacao de for&egundo ela, o lugar a partir do qual o
sujeito fala, constitui o que ele diz. Relacbesfalga sdo relacbes hierarquizadas,
baseadas no poder de diferentes posi¢coes, comexporplo, a posicdo do aluno e a
posicdo do professor. Seus dizeres significam ddondiferente devido aos diferentes
lugares que assumem (ORLANDI, 2007).

Coloco a AD como uma ferramenta essencial para mp@ensdo do
funcionamento da linguagem e para o entendimentacai@o o material produz
sentidos. No caso dessa pesquisa, 0 “material” pgaduziu sentidos foi o proprio
discurso produzido através das interacdes enmegas, professoras e alunos-guia (no
que se refere ao ambiente), que traz consigo aldggmn necessaria para a sua
realizacdo. E, independente dpiais sentidos sdo construidos, uma abordagem
discursiva nos possibilita entend@moesses sentidos séo construidos.

3.2 A organizagdo da pesquisa

A organizacdo deste trabalho envolveu duas etapasileta de dados e sua
posterior analise. Os dados coletados incluem gistres escritos que compdem o
diario de campo.

O Diério de campo, que contém os fatos ocorridoarda as visitas, as falas dos
interlocutores e também as percepcbes da pesqrasactmstituiu-se o instrumento
necessario para investigar a construcéo de serstdwe o0 ambiente.

Como pesquisadora, estive presente em duas vipiagramadas e pude
acompanhar a realizacdo de toda a atividade. Adralee observacdo direta, foram
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registrados os fatos, as falas e as percepcoefagem parte do diario campo. Tais
anotacdes foram feitas durante a atividade e seogrglementadas imediatamente
logo apds seu término.

A escolha foi feita com base na faixa etaria dlo0s. Estes deveriam ser,
preferencialmente, integrantes de turmas entre gmdme quarta série do ensino
fundamental, escolha esta que ja foi justificadaapitulo 2. Entdo, por esse motivo, as
duas visitas que acompanhei eram de criancas gsavemn a segunda série do ensino
fundamental e, coincidentemente, da mesma escola.

A primeira visita ocorreu em 24 de Junho de 2008aea duas turmas de
segunda série. Uma composta por 17 alunos e owtngpasta por 27 alunos,
totalizando, numa Unica visita, 44 criancas. A seiguvisita aconteceu no dia 25 de
Junho de 2008, e nela estiveram presentes mais tduams de segunda série,
totalizando 50 alunos. Em ambas as visitas, asaaram todas pertencentes a mesma
escola municipal localizada na cidade de Joinville.

Ambas as visitas comecaram as 13:00 e terminarab7:@88. Na visita do dia
24/06, além das 44 criancas, também estavam pessahias professoras e a
coordenadora pedagdgica da escola. Essa visiggdonpanhada por apenas uma aluna-
guia, estudante do segundo ano do ensino mediASCGO.

Na segunda visita, ocorrida no dia 25/06, estaveesegmtes os 50 alunos, duas
professoras das turmas e a diretora da escola. di®s-guia (um menino e uma
menina) do terceiro ano do ensino médio foram mesfoeis por conduzir a atividade.

As visitas tiveram seus roteiros um pouco difer@mas com relagdo a ordem de
visitacdo dos projetos. Na primeira, o roteiroda@eguinte: bananicultura, piscicultura,
horta, laboratério de cogumelos, anacultura (coadé& marrecos), industria rural,
fabrica de racédo, aviario de postura, suinocukucanicultura (criacdo de coelhos). Nao
houve tempo suficiente para visitacdo da bovinacalt A segunda visita seguiu o
trajeto: alojamentos do internato, anacultura, atdrio de marrecos, laboratério de
cogumelos, piscicultura e aquicultura (criacdo aeardes). A visita foi interrompida
pela chuva, e entdo as criancas visitaram de dribysréximos projetos: fabrica de
racdo, industria, abatedouro, aviario de postusgamizacao, horta e viveiro de mudas.
Ao chegarem a suinocultura, a chuva cessou e ¢énmés puderam descer do 6nibus e
ver o projeto de perto, seguido da cuniculturandvamente, ndo houve tempo para a

visita a bovinocultura.
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Segundo RAUEN (1999, p.107), observar significditap os sentidos de forma
diligente para adquirir dados relevantes de umdidegle empirica’. Por isso, a
observacédo das visitas programadas nao consistissimples acompanhamento dessas
atividades e registro dos pontos que mais chamatancdo. A observacao foi
planejada e sistematizada, para que os dadosdmsdesepartir dela pudessem contribuir
de maneira efetiva com o desenvolvimento da pesquis

Gostaria de lembrar que essa sistematizacdo darvabde jamais deve
restringir o olhar da pesquisadora a apenas agasfextos especificados no roteiro.
Muito pelo contrario. Esse planejamento sobre osdala observacao atua justamente
no sentido de organizar o ato observatorio para duente sua ocorréncia, possa ser
captado o maximo de detalhes possiveis, estes sgueptinentes ao que esta sendo

estudado.

A flexibilidade para conduzir o processo da pesgyuieve ser um
requisito essencial da mentalidade do investigatkto. ndo significa
auséncia de informacao ampla sobre o assunto tuaaepelo contrario,
este conhecimento aprofundado do fenbmeno, preeigaiihe permitira
ampla visdo do tépico e movimentacdo intelectuabqadda das
circunstancias que se apresentam (TRIVINOS, 19820p.

A observacédo direta, quando bem planejada defirsedolaramente o foco da
investigacdo, possibilita um contato bastante imtdo pesquisador com o fenémeno
pesquisado (LUDKE e ANDRE, 1986). Devo esclareees, gpesar de estar presente
nas visitas para a realizacdo das observacdes fesam feitas sem que ocorressem
relacBes interpessoais com o grupo observado. Nanten utilizando a AD como
ferramenta de andlise, esta pesquisa considera guieha presenca fisica durante as
visitas, por si s0, ja se constitui como um tiparderacdo com o grupo observado. Os
proximos paragrafos explicam melhor essa importeosideracao.

A Andlise de discurso trata da nocdo de muitos @tog envolvidos na
producdo de sentidos, como ja vimos no capituéBn desses conceitos € o texto, que
é considerado como uma unidade de analise. O ¢texistitui-se como o resultado da
manifestacdo de um conteudo (discurso) por meiondg@lano de expressao qualquer
(FIORIN, 2000). Como ja vimos também, a totalidddsse texto (seja ele oral, escrito,
imagético, etc.) se faz revelada através de tnéerides imaginarias que atuam no
funcionamento das condi¢des de producéo do discass@lacdes de forca, as relacdes

de sentidos e a antecipacao. Conceitos essesliéaelgqs no capitulo 3.
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Com relacdo a essas noc¢des que se caracterizamfwodaomentais para a AD,
podemos perceber o quanto a minha simples preseca pode ter influenciado as
atitudes, os dizeres e a postura dos sujeitoxpantites da visita. Por exemplo: para os
alunos-guia, tanto a aluna da primeira visita quastdois alunos da segunda visita, eu
era a ex-professora de Biologia, acompanhando agotaabalho conduzido por eles.

Pensemos, primeiramente, na nocao de relacdo gasfdPara os alunos-guia,
havia ali presente a ex-professora de Biologiasgejee falava muito sobre o ambiente
e sobre Educacdo Ambiental em suas aulas. Segunelagéo de forcas, o contexto
onde o aluno-guia fala sozinho para as crian¢caspFadessoras da escola e o contexto
onde o aluno-guia fornece as explicacbes com unr@Ea@gssora ao seu lado, ouvindo
tudo e fazendo anotacbes em um bloco de papelmédiferente, mesmo que essa
professora ndo diga uma palavra ao longo de tqomaesso. Para ORLANDI (2007),
sdo as relacbes de forca, sustentadas no podeifedentes lugares (como neste
exemplo: professor e aluno) que se fazem valebmagicacéao.

O mesmo raciocinio acima nos leva a entender commeganismo de
antecipacao também contribui para a constituic&ocdadicdes em que o discurso dos
alunos-guia se produz. Apesar de nao interagirahernte com o grupo, eu estava ali
presente e era, portanto, mais uma ouvinte quetascuatentamente todas as
explicacbes do guia. O mecanismo de antecipac§onde ORLANDI (2007), enfatiza
a existéncia da experiéncia anteprojetada do lo@rnorelacdo ao lugar e a reacéo de
seu ouvinte. E, afinal, eu era uma ouvinte bertiquéar. Uma ouvinte que, por acaso,
ja tinha trabalhado com aquele aluno-guia muitas @nceitos que ele agora passava
para um grupo de criangas.

E, finalmente, em se tratando da nocéo de relad®eentidos entre o discurso
produzido e varios outros discursos, ORLANDI (200.39) aponta que “todo discurso
€ visto como um estado de um processo discursive anaplo, continuo. Nao ha, desse
modo, comeco absoluto nem ponto final para o ds&CuE, mais uma vez, o fato de eu
ter sido professora de Biologia dos alunos-guiacppalmente os da segunda visita que
ja estavam no terceiro ano e, portanto, foram rausos durante dois anos, influencia
agora no sentido de que muitos discursos referéntematica ambiental, produzidos
por mim em varias situacdes, podem ter se corgiitgbmo dizeres alojados na

memoria desses alunos, ja que todo discurso geedeha relacdo com outros.
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Enfim, apenas pela minha presenca durante ass/isgddos esses fatores vao
contribuir para a constituicdo das condicfes dadyg@ do discurso durante as
interac6es entre criangas, professoras e alunas-§urtanto, esses mesmo fatores
também contribuem para o processo de significagiseddiscurso e construcédo de
sentidos sobre o ambiente.

Outro ponto de destaque que complementa a discassda diz respeito as
implicacdes do pesquisador no desenvolvimento dg atividades. Os autores ROCHA
e DEUSDARA (2005) atentam para o fato de que, nofogeie discursivo, deve existir
a consciéncia de que toda atividade de pesquisaaénterferéncia do pesquisador em
uma dada realidade. Essa € uma caracteristicanteastgportante quando nos referimos
a AD, ja que sua origem, no fim dos anos 60, fgulsionada pelas insuficiéncias de
uma andlise de texto que vinha sendo praticadabassava numa visdo conteudista,
como nos estudos em Analise de Conteudo. O objdtgse tipo de andlise é alcancar
uma pretensa significagdo profunda, um sentidwelsté texto.

No entanto, a proposta da Analise de Discurso iinglu alargamento tedrico
através do entendimento de um plano discursivoaytieula linguagem e sociedade,
entremeadas pelo contexto ideologico (ROCHA e DEARBA, 2005). Entdo, ao
falarmos de contexto ideoldgico, ndo € possivel ppeender o pesquisador como
observador imparcial no alcance de uma objetividadesutralidade. Toda analise é
permeada pelas marcas da subjetividade do pesquisaxs resultados da investigacao
nao podem ser considerados como a descoberta degadg existia independente e

anterior a pesquisa.

E precisamente o entendimento de que o pesquisadarm dado campo
de analise, é co-construtor dos sentidos produzjdesse alteram o lugar
em que ele se situa e sua postura de interlocatouraa determinada
situacdo de pesquisa. Isso, por si sO, ja € bastdifitrente dos
pressupostos presentes nas situacfes de pesgesseqcaracterizam
como possibilidade de recolher, de fazer emergir “deofundezas” de
um discurso uma verdade a que se procura chegantif@damente”
(ROCHA e DEUSDARA, 2005, p.316)

Falando um pouco agora sobre as pesquisas em Bdusatbiental, HIGUCHI
e AZEVEDO (2004) lembram que, ao trabalharmos camqpisas em EA, é de
extrema importancia compreender como as pessoaampeaprendem e agem no meio

em que vivem. A percepcédo que os individuos témmdndo, das outras pessoas e do

29



meio ambiente constitui-se um foco de investigagéoessario quando se pretende
desenvolver atividades sob a otica da EA.

E interessante ressaltar que a observacao diretpagsibilitou a elaboracdo do
diario de campo configura-se como uma fonte esskmcide extrema importancia
quando falamos em pesquisa qualitativa na educ@giautores BOGDAN e BIKLEN
(apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.12) apontam cinco ctewdsticas basicas desse tipo

de estudo, e uma delas refere-se ao que foi egolcacima:

O “significado” que as pessoas ddo as coisas e &ida sdo focos de
atencdo especial pelo pesquisador. Nesses estudoserhpre uma
tentativa de capturar a “perspectiva dos parti¢gsinisto €, a maneira
como os informantes encaram as questfes que esido focalizadas.
Ao considerar os diferentes pontos de vista doscpgmntes, os estudos
gualitativos permitem iluminar o dinamismo intermas situacdes,
geralmente inacessivel ao observador externo.

Segundo os mesmos autores, além desta, as outeds quaracteristicas
essenciais de uma pesquisa qualitativa incluermasgyisa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados e o pesquisador com@rastipal instrumento; os dados
coletados s@o predominantemente descritivos; acppagdo com 0 processo é muito
maior do que com o produto e, por fim, a analise dldos tende a seguir um processo
indutivo.

Apods essa primeira fase de coleta de dados, ingBoa segunda etapa dessa
pesquisa: a andlise de todas as informacdes obRdas LUDKE e ANDRE (1986, p.
48), a fase de andlise toma corpo quando a coletadados esta praticamente
finalizada. Nesse ponto, o pesquisador precisabdth@r o material acumulado
buscando destacar os principais achados da pesquisa

Apesar de ter organizado meu trabalho em etapaolg@ta de dados, 2 - analise
dos dados), devo ressaltar que, devido a natureddativa da pesquisa, tais etapas nao
constituiram um roteiro a ser seguido severameaigdlo obrigatdria a conclusédo de
uma etapa para o inicio da proxima ou a realizde&aduas fases necessariamente nesta
sequéncia apresentada. TRIVINOS (1987, p.137) explgue o processo de
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa naatadnsdes “isoladas, parceladas,

estanques”. Para o0 autor, a pesquisa se desenwive“interacdo dinamica

! BOGDAN, R. e BIKLEN, S. KQualitative Research for EducatioBoston, Allyn and Bacon, Inc.,
1982.
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retroalimentando-se, reformulando-se constantemeetenaneira que, por exemplo, a
Coleta de Dados num instante deixa de ser tal eadis® de Dados, e esta, em seguida,
€ veiculo para nova busca de informacfes”.

Pelo fato desta pesquisa possuir uma abordagemrsiga, cabe aqui falar um
pouco sobre o analista de discurso que, para ORLAMDO7), deve ndo apenas
interpretar, mas também compreender como um texidup sentidos. A autora, ao
tratar dos procedimentos a serem adotados pam@izaggio de uma AD, atenta para o
fato de que a linguagem deve ser apreendida conaoatiidade de interacdo social,
servindo apenas para ativar os conhecimentos daatexe histéricos constantes na
formacdo discursiva em que se encontram.

A operacionalizacdo da andlise de discurso envobdas as nocbes ja
explicadas no capitulo anterior, como as relac@$orta, as relacdes de sentido, o
mecanismo de antecipacdo, a memoria e as demalgges de producdo. Além disso,
SITYA (1995) defende que o analista de discursoedeambém considerar os

significados implicitos naquilo que nao foi faladtém de tudo o que foi externalizado.
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- CAPITULO 4 - Educacio no Brasil: Onde

Estamos e o0 Que Esperamos?

Ao se tentar resumir 0s principais anseios de eftuea e pesquisadores da area
no que se refere ao futuro da educacdo ou, melizendb, no que se refere aos
objetivos a serem alcancados no processo educgivdemos, pretensiosamente,
chegar a uma Unica expressao: Transformacdo sasit. transformacéo refere-se ao
surgimento de uma sociedade que esteja mais matwadobilizada para assumir um
papel mais propositivo, e que, consequentemen,capaz de questionar, de forma
concreta, tudo aquilo que ndo Ihe parece correton rcontexto de crescentes
dificuldades na promocao da inclusdo social. Agdéodas Ultimas décadas, tornou-se
assunto recorrente em discussoes e pesquisas e ahiracional a necessidade de se
transformar a relacdo do ser humano com o mundo.

Classifico duas formas de apresentacéo dessa itExbspara nés, educadores.

A primeira refere-se as politicas publicas, e @igpeito as leis e documentos
oficiais que incluiram o exercicio da cidadania ocoformacao indispensavel a ser
realizada no espaco escolar, como na Lei de Diestré Bases da Educacdo Nacional
(LDB) de 1996 e nos Parametros Curriculares Nago(RCNs) que servem como
referéncia curricular para o ensino no nosso paiagino que, se o objetivo final é a
transformacao social, a condicdo basica para doeoisorra é a formacao para a
cidadania, que busca desenvolver no aluno umarnaostais critica, reflexiva e que se
caracterize pela capacidade de mobilidade diarstejuestdes sociais.

A outra maneira dessa transformacdo social ap@ssatnecessaria em nossa
pratica pedagodgica é a que se refere a dimens#iliacat Essa urgéncia de repensar a
relacdo dos seres humanos entre si e com o muodoetidenciada quando temos

conhecimento de nosso novo contexto politico.

Pela primeira vez na histéria da humanidade, naoefgto de armas
nucleares, mas pelo descontrole da producéo imaygtode-se destruir
toda a vida no planeta. Mais do que a solidariedadeamos vendo
crescer a competitividade. (GADOTTI, 2000, p.7).

Cito, como exemplo, os desastres ambientais deopr@p global, como as

mudancas climaticas e a escassez de agua, masntaaméesastres ambientais de
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proporc¢éo local, como jovens de classe média akkacqmetem verdadeiras atrocidades
contra seres humanos e justificam seus atos wiilzacomo argumento a condicao
social inferior das vitimas. E coloco esses ultimasio também desastres “ambientais”
porque tém causas e consequéncias que se relactbredamente com o ambiente em
que os cidadaos estao inseridos. Com isso, j@iomn o leitor uma pequena parte da
discussdo que sera feita posteriormente sobreood@tmuitas pessoas reduzirem o
termo “ambiental” a aspectos estritamente ecol&giEoimportante lembrar aqui que a
Ecologia constitui-se um ramo da Biologia e é, gutd, uma ciéncia. Essa ciéncia tem
como objetivo o estudo das relacbes entre os ser@s e 0 ambiente em que vivem.
DIAS (1993) consegue explicitar muito bem a difgeerentre Ecologia e Educacéo
Ambiental quando afirma que a primeira trata-serda ciéncia, e a segunda trata-se de
um processo. O autor complementa que a EducagaceAtabutiliza os conhecimentos
da Ecologia para interpretar as consequéncias gises ampostas pelo ser humano ao
ambiente, tecidas em suas dimensdes sociais, eaag)npoliticas, culturais, éticas,
cientificas e tecnoldgicas.

Se nos concentramos nessa necessidade “concret&armtformacdo social
explicada no paragrafo anterior, temos tantos el@gue seria impossivel relata-los
todos em um unico trabalho. Narcotréfico, alcootismioléncia (sexual, contra a
mulher, contra a crianca e o adolescente, contmaddgenas, contra os animais, contra
o planeta...), corrupcdo (na politica, na igrejagusanca publica...), exclusdo e
marginalizacdo social etc. E, mais l6gico aindaf@&o de que a educacao formal, por si
s6, ndo tem condi¢cdes para transformar todos esgectos de uma realidade. No
entanto, nesse cenario de mudanca social, a edusm;&onfigura um elemento
essencial na potencializacdo do processo de muddaga FREIRE (1996) a educacéo
deve ser instrumento de formacao politica e refles@re os problemas que afetam o
mundo como um todo e deve também ser capaz de weenova postura frente aos
problemas que nos atingem.

Discutimos até aqui que o papel da educacdo nessecontexto politico é o de
elemento de mudanca, de transformacdo. Mas, aemeEstdo € a seguinte: Que tipo
de educacdo estaria capacitada para isto? Ou, ssida@specifica: Que caracteristicas
deve ter a pratica educacional para que possilitgio falada formacdo para a
cidadania? Percebo que aqueles educadores efetitane@emprometidos com a

transformacdo social sabem o que querem no finalpeesso: alunos ativos,
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participativos, analiticos, dispostos a investigarinvés de aceitar explicacdes prontas
como verdadeiras e absolutas. Mas e o caminhcspashegar 1a? Afinal, confazer?

Os percursos investigativos desta pesquisa apodta® perspectivas que, a
meu ver, propdéem e buscam esse tipo de educacama¢ib Ambiental (EA) e
educacdo na perspectiva das relacdes entre Ciérexaplogia e Sociedade (CTS).
Ambas seréo estudadas no capitulo 5.

Ainda antes de comecarmos a apontar 0s possivaisloas para uma educacgao
transformadora, € interessante relatarmos o quetemm dentro das salas de aula de
forma geral. O que se observa, no cotidiano escélarm movimento crescente que
proporciona um aumento gradativo do cansaco e ltta da motivacaol/interesse dos
jovens ao longo dos trés anos do Ensino Médio.

Sobre o ensino de Ciéncias, TEIXEIRA (2003b, p.&ff)ma que ele acaba
acontecendo de maneira a ndo levar em consideesprtos sociais e histéricos e
aponta algumas particularidades de tal ensino querp provocar essa apatia dos

alunos com relacéo ao que se vé na escola:

(...) contedado formalista e dogmatizante, faladaestrito ao livro
didatico, composto por programas obsoletos e mklgiHs
desmotivantes geradoras de uma aprendizagem pnatita
insignificante no contexto da formagé&o geral ddad#os.

O conteudismo, a construcdo de uma visdo equivoadmaciéncia, o
distanciamento da realidade cotidiana e a mem@iaem compreensao constituem
um quadro nada favoravel quando o que se pretengi® €nsino de ciéncias que
contribua com a formacéo para a cidadania. ParXHIRA (2003b, p.98) tal cenério
ajuda a enquadrar o ensino de ciéncias como ifisigmie e coloca em duvida seu
papel no contexto da realidade. Segundo as palaloaproprio autor: um ensino
“neutro”, “sem compromisso com a sociedade”, “gpuf e “descontextualizado”.

Em se tratando da importancia dos aspectos soeiaigstoricos estarem
presentes na pratica pedagoégica, AULER e DELIZOIQ@806, p.340) nos relatam
uma realidade que necessita de mudancas:

Ha uma tendéncia em encarar a sociedade como urdonexierno a
escola. (...) A pratica social do aluno aconteaa fda escola ou num
futuro préximo. O conhecimento a ser adquiridaearia’, é primordial e
anterior ao desenvolvimento da pratica social. Naca busca de uma
interacdo de mao-dupla entre teoria e pratica. (BRle DELIZOICQOV,
2006, p. 340).
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Dessa forma, desenvolve-se entdo um processo educatarcado pela
transmissdo de conteudos conceituais completandestmnectados da realidade que o
aluno vivencia. Um processo educativo onde predanman memorizacdo desses
conteudos como fator chave para o sucesso do alddsciplina, e onde as vozes dos
estudantes devem ser silenciadas para que se peigasaa voz do professor. BAZZO,
PEREIRA E LINSINGEN (2000, p.74) descrevem o cemddieal para esse tipo de
procedimento: “aulas silenciosas, bem organizaglas permitam a atuagdo neutra dos
individuos dela participantes, por exemplo, afigiise como mais proveitosas, porque
permitem transmitir mais e melhor o conteudo”.

Enfim, o resultado é uma abordagem que, além d@md@car interesse algum
por parte dos alunos, também ndo educa. Ao mermgudndo falamos em educagéo
no seu sentido pleno, onde educar significa foroidadaos responsaveis e aptos a
enfrentar/solucionar os problemas postos pela dade Ou seja, esse ndo seria o tipo

de educacéo que possibilitaria uma transformagéalso

O professor precisa se conscientizar, e isso requex mudanga de
postura que nao é de facil implantacédo, que aaaefaluno ndo deve se
reduzir a procurar ‘acertar’ experiéncias previammeelaboradas, com
roteiro de procedimentos fornecidos e gabaritoedpastas vinculado ao
ritual didatico. (BAZZO, PEREIRA E LINSINGEN, 200, 35).

As consequéncias de um processo educativo que mptaesse tipo de
abordagem e, dessa maneira, atribui ao aluno oriteespapel de agente
receptor/repetidor do que o professor expde em dalaaula, sdo extremamente
relevantes quando, num resgate historico, percebeme a necessidade de formacgéo
de uma sociedade consciente vem crescendo ao tmgyanos. Essa consciéncia diz
respeito a aspectos tecnoldgicos, ecoldgicos, ispgaliticos, econémicos e éticos. A
sociedade consciente deve interagir com tais aspeetndo apenas estar submetida as
suas repercussodes pelo fato de ndo possuir cagagidaa discutir, questionar, propor
idéias ou buscar solugbes. E que aluno — futuemiante dessa sociedade — consegue
desenvolver tal comportamento critico se ele assumaeposi¢cdo de sujeito passivo no
processo que tem por finalidade a sua prépria fofiora E assustador pensar que, na
maioria dos casos, 0 aluno permanece anos e anosattddade significativa no

processo onde ele é o préprio personagem principal!
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Falando do ensino de ciéncias, o0 que em geral roastacontecer é a
apresentacdo, pelo professor, de uma ciéncia pratabada, incontestavel e
completamente distante da realidade do trabalhocidntista. MENEZES (apud
TEIXEIRA, 2003a) € enfatico ao defender a idéiagde ndo existe mais condi¢do de
ensinar uma ciéncia onde estdo ausentes os conmesrsatiais e onde se eliminam as
contradi¢cbes pelas quais ela prépria se desenvOhz.€é evidente que a visdo passada
aos estudantes € uma visao ingénua de uma ciéesiatafessada e que nao € vista
como producado social. Trabalhando neste cenéfficjliente o educador conseguira
orientar seus alunos através de principios demogsaé emancipadores. Afinal, se a
ciéncia é apresentada ao estudante como um corgenierdades prontas e absolutas,

por que ele precisaria refletir sobre ela?

Como as pessoas possuem um conhecimento preci@uégpiente sobre
0s aspectos da ciéncia e da tecnologia, como nfetera sobre o
impacto dessas atividades sobre a sociedade, napresndem a
linguagem da ciéncia (...), a tendéncia € que figna dependéncia dos
técnicos, cientistas pesquisadores, médicos, edetamn etc. Ai,
realmente, a ciéncia passa a ditar o que é cegtoado, como se fosse
um evangelho que dogmaticamente ndo pode ser quadd
(TEIXEIRA, 2003?, p.179).

Antes de passarmos para a proxima fase de nossssh®, que apontara alguns
caminhos para um ensino diferente deste relatado peragrafos anteriores, é
importante ressaltar que, em nenhum momento, essspqetiva emancipadora do
ensino escolar deve ser colocada acima dos corgeggfmecificos que precisam ser
trabalhados nas aulas de ciéncias (TEIXEIRA, 2008M#s, muito pelo contrario. Se
ambas ndo caminharem juntas, o resultado ndo agséario para nenhum dos dois
lados. Afinal, o pensamento critico tdo desejadpggconstitui em apenas argumentar
e respeitar as diferentes opiniées. Ele se caragteambém pela autonomia intelectual,
ou seja, 0 estudante precisa conhecer o campoifspdoeste caso, a ciéncia), para

poder se posicionar diante de alguma situacao.

2 MENEZES, L. C. de. et al. A formacdo dos professores earias dimensdes da educacdo para as
ciéncias. In; ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAQAEM CIENCIAS. 1997, Aguas
de Linddia, p. 308-314.
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- CAPITULO 5 - Perspectivas de uma Educacio

Contemporanea

5.1 O passado ainda presente: um breve relato da histéria

educacional de nosso pais

O estudo das praticas educacionais que atravesserdempos desde a ldade
Antiga configura-se um elemento de extrema utikjagliando o que pretendemos é
caracterizar o presente no que se refere a edueat@osso pais e, mais ainda, quando
nos dispomos a discutir ou desenhar cenarios masgiara uma educacado compativel
com 0 momento que vivenciamos hoje e com o queaasti por vir.

Passamos por grandes mudancas em Varios campos, @detnoldgico, o
cientifico, o cultural e o econébmico, mas o camgocacional, a meu ver, parece nao
conseguir acompanhar tais inovacées. E como stissgisima forte base, engessada e
enraizada em determinados principios e metodolodeéadrabalho que, de alguma
forma, possibilitam ao professor certa segurancardiabilidade. E até me arrisco a
afirmar que essa educacdao tradicional possibilitadistanciamento entre educador e
educando que caracteriza-se como uma auto-propegdoarte do professor, a medida
que este se eleva a uma posicdo de superiorideolet@stabilidade e se envolve o

minimo possivel com a realidade do aluno e su@eside mundo.

O aprendizado do ensinante ao ensinar nao se ddsae@mente através
da retificagdo que o aprendiz lhe faca de errosetidos. O aprendizado
do ensinante ao ensinar se verifica & medida eno gmsinante, humilde,

aberto, se ache permanentemente disponivel a eepemensado, rever-
se em suas posicdes; em que procura envolver-seaauriosidade dos

alunos e dos diferentes caminhos e veredas, quesefaz percorrer

(FREIRE, 1993, p.27).

SAVIANI (2000), ao desenvolver uma classificacdorapaas tendéncias
pedagdgicas em filosofia da educacéo, conseguséfidancinco tendéncias que fazem
parte da histéria educacional de nosso pais.

O autor destaca, primeiramente, a Concepc¢ao Hgtaahiadicional. Esta foi a

base do trabalho educacional desenvolvido pelasitfessdesde o descobrimento do
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Brasil. A caracteristica de poder e incontestadilal que a religido exercia sobre as
pessoas na época influenciaram as praticas edasathesmo apO0s a expulsdo dos
jesuitas. Segundo TEIXEIRA (2003b, p.90), a pedegt@dicional na época tomou
seu lugar definitivo nas escolas brasileiras, eso uma pratica educativa
caracterizada pela “autoridade inquestionavel dfepsor, pelas aulas expositivas, que
eram transmitidas aos educandos que ouviam, amot@&valecoravam para depois
prestarem os testes avaliativos”. Alguma semelhaoga o que se faz na atualidade?
Ou melhor, alguma diferenca?

No final do século XIX, em contraposicdo a ped&gdeadicional, surge a
Concepcao Humanista Moderna que, no Brasil, insgromovimento escola nova. Para
TEIXEIRA (2003b, p.91), o movimento da escola nguagava uma escola “mais
movimentada e alegre, com alunos ativos e um psocel® aprendizagem mais
dindmico”. No entanto, o autor salienta que tal mm@nto teve pouquissima influéncia
no trabalho dos educadores, principalmente pelo dat ensino tradicional ja ter se
“enraizado” em suas praticas.

Segundo GADOTTI (2000), a educacéo tradicionaleglécacdo nova sédo duas
vertentes que terdo um lugar garantido na educdgaituro. O autor destaca que,
mesmo com seu declinio no movimento renascenéistducacao tradicional sobrevive
e permanece atuante nos dias de hoje. Com relagdoota nova, GADOTTI (2000)
lembra de suas numerosas conquistas na histéqedigogia, como, por exemplo, o

conceito de “aprender fazendo” de Dewey.

A educacéo tradicional e a nova tém em comum aepméo da educacgao
como processo de desenvolvimento individual. Tamawi traco mais
original da educacdo desse século é o deslocantmntenfoque do
individual para o social, para o politico e paraeolégico (GADOTTI,
200, p.4)

De acordo com a classificacdo de SAVIANI (2000), 969 surge uma terceira
concepcao de educacdo: a Concepcao Analitica. §&gando TEIXEIRA (2003b, p.
91), passou a fornecer uma orientagcéo tecnicistanamo brasileiro, utilizando-se de
aspectos como racionalidade, eficiéncia e prodigoé. O autor também lembra que
este foi 0 modelo pedagodgico adotado pelo goveihitanda época.

Novamente, as criticas a um modelo vigente abrg@@acespara o surgimento de
um novo. Agora, era a vez do que SAVIANI (2000)sslacou como Concepcéo

Critico-Reprodutivista. Esta era constituida parites origindrias da Europa e que
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afrmavam que a educacdo ndo transforma, ela apmm@eduz as relacdes e
desigualdades sociais ja estabelecidas. Tais seanalisaram criticamente tal fato, no
entanto, ndo se preocuparam em formular altersatpaaa a resolucdo do problema
relativo a esta “imobilidade” da escola no que efere a transformacgéo social. Além
disso, essas teorias posicionavam a educacdo cammsairumento de dominacao,
favorecendo ainda mais a desigualdade social.

Para TEIXEIRA (2003b, p.92), a Concepcédo Tradigipa Humanista Moderna
e a Analitica adotam uma posi¢éo ingénua ao dessisvaszm 0s determinantes sociais
que interferem no processo educativo. O autor afgoe essas trés teorias “entendem a
educacdo como um instrumento de equalizacdo doblepnas sociais sem a
transformacdo do modelo econémico/social geradodetagualdade”. E, por fim, a
Concepcao Critico-Reprodutivista acaba adquirindo aarater de imobilidade, pois
chama a atencao para a discusséo dos aspectas gaelanfluenciam a educacédo mas,
ao mesmo tempo, ndo produz solugcéo alguma. Enpenas “reproduz” a realidade e
as desigualdades que todos conhecem, mas nadaglaah transforma-la.

E assim, vemos o desenrolar de vérias tendéncaesypgicas e o crescimento,
pouco a pouco, do desejo por transformacgao sdtséd. aparece como tema recorrente
e intensamente discutido por aqueles que acreditaformacao dos individuos como
fator-chave para tal transformacdo. Uma transfo@imatgste modelo de sociedade que
esta levando nosso planeta a uma situacéo de dedepprivacdes e incertezas.

A quinta e ultima concep¢do de acordo com SAVIARODQO), € o que foi
chamado de Concepcao Dialética. O foco, a partiragera, era compreender a
educacdo no contexto da sociedade humana e fornmu@ostas educacionais
articuladas com o compromisso de transformacaalsdiproprio autor, por volta de
1979, formula uma proposta que caminha neste sergtifedagogia Historico-Critica.
SAVIANI (2000) posiciona a pratica social como pomte partida e de chegada do
processo de ensino, tendo como objetivo primoiebnstrucdo e fortalecimento dos
principios de justica social. O termo “dialéticalfge pelo fato de o autor acreditar que
a sociedade determina influéncias sobre o proadscativo a0 mesmo tempo em que
a educacédo também reage a sociedade, numa sitlegéciprocidade.

A Pedagogia Histérico-Critica privilegia uma vis&ustérica do
conhecimento humano. O que envolve a delimitac&orelacbes entre
educacdo e politica, no sentido de captar o mouimmebjetivo do
processo historico, ou seja, levar a compreensaoprdcesso que

39



determina a construcdo da realidade social atwah todos os seus
conflitos e contradi¢cdes, que geram um quadro deeguiéncias sociais
inaceitaveis (TEIXEIRA, 2003a, p.181).

No quadro das tendéncias pedagodgicas no Brasilpodemos deixar de fora a
emergéncia de novas idéias que ocorreram a pasgiados 80, tendo como personagem
principal desta época o construtivismo. SegundoXEHERA (2003b), o construtivismo
acaba destacando-se na area de ensino de ciéncraamedo-se a principal teoria sobre
a qual foram realizados varios trabalhos na argaedquisa didatica nos ultimos trinta
anos. Tal movimento prega, de forma resumida, qumrdiecimento é ativamente
construido pelo educando e ndo apenas transmgidcegducador.

AGUIAR JR (2001) cita alguns aspectos positivosdostrutivismo, como, por
exemplo, a maior atencdo dada ao aluno e suas pmies prévias, o foco nas
potencialidades e dificuldades dos estudanteswvas ilo conteldo a ser transmitido e a
possibilidade de uma participacdo mais ativa dom@lno processo educacional. No
entanto, muitas criticas também existiram e coatimua surgir, como destaca
TEIXEIRA (2003b) ao salientar que o movimento counstista desconsidera o fato de
gue 0 ensino é um processo social e acaba mamfkspreocupacdo apenas com as
guestdes especificas que envolvem a aprendizageondeitos.

Atualmente, vivenciamos uma época marcada porupdafls e rapidas
transformacdes. A meu ver, a grande novidade eduedcdo milénio parece ser a
facilidade com que os jovens tém acesso a todo atquer tipo de informacao,
principalmente através da internet. E, nesse mamprgcisamos repensar qual o papel
do educador na sociedade. Se sua finalidade éadsniitir informacfes, entdo sua
funcdo acaba sendo dispensavel.

Primeiro, porque uma parte dos estudantes hojeataysso a qualquer tipo de
informacdo em sua casa ou escola, através de lem&&bendo disso, se a aula tem a
Unica preocupacado de transferir informacdes aasoa)uestes vao atribuir a ela, cada
vez mais, um carater de inutilidade. Alias, mes@m@ter que atribuirdo a presenca do
professor. E, segundo, porque uma grande partestadantes de nosso pais rico em
contrastes ndo possui acesso a esse tipo de apEratdogico. Portanto, acredito que
esse aluno necessite muito mais de uma formacaooqaexilie e lhe forneca as
“ferramentas” necessarias para que ele proprioatemlitonomia e iniciativa para
transformar a sua realidade do que uma formaca® daga ouvir, memorizar e repetir

determinados contetudos selecionados pelo profe&aver pensar, comunicar-se,
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pesquisar, ser independente e autbnomo e ter lthscipara o trabalho configuram-se
como aspectos muito mais relevantes no processcat independente do nivel
social a que o aluno pertenca.

Por isso, a funcéo da escola e, automaticamentegddoador, deve mudar.
Transmissdo de informacdes, hoje em dia, é tarafa pomputador conectado a
internet. Tarefa de educador é ensinar a pendaraonente sobre os mais variados
assuntos acessiveis e disponiveis ao aluno. Canamwth GADOTTI (2000, p.9)
gquando o autor ressalta que “os educadores, nus@&o vmancipadora, ndo so
transformam a informacdo em conhecimento e em @mga critica, mas também
formam pessoas”.

O objetivo deste capitulo ndo foi desenvolver uieacricdo detalhada sobre
todas as teorias pedagodgicas que permearam aididedreducacdo no Brasil. Alias,
nem perto disso. Ao resumir parte de nossa histgiigacional, o intuito foi de mostrar
como a necessidade de uma reformulacdo do modelal sagente foi surgindo,
tomando corpo e passou a ser o foco principal dasipais discussdes de ambito
educacional em nosso pais.

Seja qual for a perspectiva que a educacdo contémge tomar, uma
educacao voltada para o futuserda sempre uma educacao contestadora,
superadora dos limites impostos pelo Estado e mpelicado, portanto,
uma educacdo muito mais voltada paraaasformacdo sociato que
para aransmissao culturlf GADOTTI, 2000, p.7).

Nos proximos itens, veremos como dois grandes mmvios, surgidos em meio
a todas essas mudancas, podem contribuir para ducagéio que trabalhe o ensino de

maneira contextualizada e o exercicio da cidadania.

5.2 Relagoes CTS — Origens e conceitos

AULER E BAZZO (2001), adotando a postura critica @ma corrente de
pensamento européia atual, comentam que desde snéad@culo XX vem ganhando
forca, nos paises capitalistas centrais, uma ppag@é® em sSe questionar o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico como cdaddo desenvolvimento do bem
estar social. Os autores colocam que nas décadé8 der0, a degradacdo ambiental
passa a ser um fator de discussao entre as graad@ss e € aparente a vinculacao do
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desenvolvimento cientifico e tecnolégico a gueid@sse momento da Historia, a
ciéncia e a tecnologia (C&T), até entdo incontesgavornam-se objeto de discussao

politica.

(...) a ciéncia comega a perder sua imagem dezeedecredibilidade
incondicional pautada na autoridade do conhecimeanie deslumbrou
varias geragcdes. Do mesmo modo, a tecnologia pardeimagem de
benfeitora social, cedendo lugar a criticas cadanas fortes quanto aos
seus resultados. (BAZZO, PEREIRA, LINSINGEN, 20p0161).

Emergem entdo o0s primeiros questionamentos sobrforta concepcao
essencialista e triunfalista da C&T sobre a sodedaue se firmou logo apds a Il
Guerra Mundial, época esta de grande otimismo adatdo aos avancos de ambas.
Segundo KOEPSEL (2003) havia, nesta época queestgte@ década de 60, uma forte
crenca de que o bem-estar da sociedade em gerandiap diretamente do
desenvolvimento incondicional da ciéncia e da tlgia. Predominava uma visdo da
C&T como esferas incontestaveis e autbnomas ema®@kaos condicionantes sociais.

No entanto, problemas ambientais, sociais, poite@conémicos surgiram nas
grandes nacdes decorrentes dessa evolucao dedanftaaC&T. Neste cenério, 0
modelo linear de desenvolvimento (+ ciéncia => entdogia => + desenvolvimento
econdbmico => + bem-estar social) comecava a s&toex 0 otimismo que imperava na
populacdo logo apds a Il Guerra estava agora ssuoktituido pela desconfianca em
relagdo a C&T devido, principalmente, aos problearabientais relacionados ao seu
desenvolvimento. Gerou-se uma necessidade de $iaraaaelacdo que a evolucéo

cientifico-tecnoldgica tem com a sociedade coma ipterage (KOEPSEL, 2003).

Os anos 60 e 70 do século 20 demarcam um momentevis&o e
correcdo do modelo linear como base para o delieegimda politica
cientifico-tecnologica. A velha politica do laisdaire proposta para a
ciéncia comeca a se transformar em uma nova politicais
intervencionista, onde os poderes publicos deseervle aplicam uma
série de instrumentos técnicos, administrativos egislativos para
encaminhar o desenvolvimento cientifico e tecnaldg@ supervisionar
seus efeitos sobre a natureza e a sociedade (BAZATSINGEN,
PEREIRA, 2003, p. 123).

A resposta da comunidade académica para essasfasat da sociedade com
relacdo ao modelo linear de desenvolvimento fagisws estudos CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade). Para KOEPSEL (2003),dstisdos avaliam a ciéncia e a
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tecnologia em niveis sociais e acabam refletind@mbito académico e da educacgéo
uma nova percepcao da C&T e de suas relacdes swuiedade. O movimento CTS
origina-se na sensibilizacdo social perante osl@nwds que envolvem a tecnologia e o
ambiente.

LINSINGEN (2007) afirma que, diferente da imageadicional da C&T como
atividade autbnoma e livre de valoracdes extermasyvo enfoque das relacbes CTS
transfere o centro de responsabilidade da mudamg#ifico-tecnolégica para os
condicionantes sociais.

Desde o seu surgimento, os estudos CTS seguirargtadides direcdes: no
campo da pesquisa, das politicas publicas e daae@loc No campo da pesquisa 0s
estudos CTS surgem como alternativa a visdo académaidicional sobre a C&T. E,
desta forma, promove novas discussdes acerca de ws& socialmente
contextualizada do desenvolvimento cientifico endéisgico. No campo das politicas
publicas o novo enfoque CTS promove a formulacaanéeanismos democraticos
facilitadores da abertura dos processos de tomadeaasao sobre questdes de politicas
qgue envolvem a C&T. E, por fim, na educacdo essa mtordagem cujo objeto de
estudo esta constituido pelos aspectos sociaisédaia@ e da tecnologia promove a
introducdo de programas e disciplinas CTS no ensiédio e universitario. O ensino
fundamental também vem sendo influenciado pelaglestCTS desde a década de 80,
qguando a disciplina de Ciéncias comeca a ser pargadorma mais critica (BAZZO,
LINSINGEN, PEREIRA, 2003).

A educacdo em CTS é geralmente associada ao egataicidadania. Autores
como SANTOS e MORTIMER (2001) afirmam que o corrsbcial sobre a atividade
cientifica, em um contexto democratico, implica envolver uma parcela cada vez
maior da populacdo nos processos de tomada de adease envolvem o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, bem comasseondicionantes sociais, éticos e
de qualidade de vida. O enfoque CTS na educacéatifia busca a pratica de novas e
criativas formas de se articular ciéncia, tecna@pgsociedade e ambiente,
proporcionando assim condi¢fes para que se estabeldiscussfes sobre a ética e a
cultura que permeiam todas essas relacoes.

E importante destacar aqui a existéncia de duadiches CTS bastante
diferentes: a européia e a norte-americana. Addadeuropéia concentra seus estudos

nos antecedentes sociais (causas) da mudancdictetgcnoldgica e trata esta como
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um “processo social conformado por fatores culgnadliticos e econdmicos, além de
epistémicos” (BAZZO, LINSINGEN, PEREIRA, 2003, p7)2 Ja a tradicdo norte-
americana preocupa-se em estudar as consequUérmass sdo desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, sendo este um fator quribui para modificar nossas formas
de vida. Para LINSINGEN (2007), a tradicdo norteeacana apresenta-se mais
pragmatica, ja que se ocupa principalmente daseqoéscias ambientais e sociais e
dos problemas éticos decorrentes da mudanca @ertgtnologica.

Essas duas tradicOes diferentes constituem aspdimasiras premissas daquilo
que foi chamado de “silogismo CTS”, e estdo comkastaa uma terceira premissa que
afirma: compartilhamos um compromisso democratésido. Portanto, pelo silogismo
CTS concluimos que devemos promover a avaliacdaantole social das mudancas
em C&T através da construcdo de bases educativascanismos institucionais para
uma participagao social formada (BAZZO, LINSINGHNEREIRA, 2003).

E j& que estamos falando sobre as raizes dos esBid®, devemos citar duas
obras de extrema relevancia, publicadas em 198eeonstituiram um marco para o
movimento CTS. O primeiro € o livro “Silent SpringPrimavera Silenciosa), da
bidloga Rachel Carson. Tal obra alimenta a reagdatbvimentos sociais (ecologistas,
pacifistas e contracultura) ao discutir questddativas ao uso indiscriminado de
inseticidas quimicos como o DDT. A segunda obnabtam marcante na origem dos
estudos CTS, trata-se de outro livro: “A Estrutdes Revolucdes Cientificas”, onde o
autor Thomas Kuhn considera novos enfoques patavidaale cientifica que vao de
encontro & concepgdo tradicional. A partir dessa,od filosofia se conscientiza da
dimensao social e da historicidade da ciéncia (INGEN, 2007).

Atualmente, além das tradicbes européia e norteicane, fala-se também da
tradicdo latino-americana de estudos CTS. Seguhd8INGEN (2007), a origem do
movimento CTS na América Latina encontra-se naexéfh da C&T como uma
competéncia das politicas publicas. O autor saliepute, mesmo esses estudos nao
sendo explicitamente denominados de CTS, eles sigomram e se identificaram
como “Pensamento Latino Americano de Ciéncia, Tiegi@ e Sociedade”, cuja sigla é
PLACTS.

Sintonizado com os estudos CTS europeus e nortdeames, O
PLACTS tratava a ciéncia e a tecnologia como psmesociais com
caracteristicas especificas e dependentes do tonterde sao
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introduzidas, compartilhando, portanto, a perspactCTS de nao-
neutralidade e ndo-universalidade (LINSINGEN, 2G07).

Como falamos em América Latina, partimos agora pana leitura das politicas
nas areas de ciéncia e tecnologia no contextadirasi

O primeiro ponto a ser comentado diz respeito @s®m passado colonial. No
Brasil, aparentemente, ndo houve evolugdo no caapG&T por aproximadamente
trés séculos depois que 0s europeus aqui chegBraquanto isso, 0s paises capitalistas
avancavam no desenvolvimento cientifico-tecnolégieo suas nagdes, tornando-se
Primeiro Mundo. Até 1888, o modelo da economiailmiaa baseava-se na agricultura e
no regime escravocrata, nao favorecendo o desemaito cientifico e tecnologico do
pais. Isto representa que, no decorrer de todowcsEIX, o que predominou em NOSSso
pais foram as politicas utilitaristas e a explovagé seus recursos naturais (FARIAS e
FREITAS, 2007).

Segundo as autoras FARIAS e FREITAS (2007), o gmvbrasileiro comeca a
mostrar interesse em incentivar a pesquisa nacgmménte em meados do século XX,
apos a Segunda Guerra. E entdo temos, em 195¢caado Conselho Nacional de
Pesquisa, uma instituicdo que, naquela época,aestdtada para o apoio aos estudos
em Fisica Nuclear. No entanto, CARVALHO e MARTIN$998) descrevem que,
ainda nessa época, cedendo as pressdes do gowerioaao, 0 Brasil passa a importar
sua tecnologia, o que faz com que alguns progralmasesquisa sejam cancelados. E,
além disso, varias instituicdes de pesquisa cieatffofreram o ataque de militares no
final dos anos 60 (ditadura militar) e muitos dasseientistas foram exilados fora do
pais.

A partir da década de 70 a comunidade cientifm@ega a se mobilizar no
sentido de exigir uma politica cientifica para @®l tentando assim acabar com a
ingeréncia governamental neste setor. Surgem ent®,décadas seguintes, varios
orgaos de politica cientifica bem como mecanismesfaiento a pesquisa e ao
desenvolvimento da ciéncia (FARIAS e FREITAS, 200X)partir desse momento,
onde o incentivo as atividades de pesquisa cieatii a criacdo de instituicbes que
objetivavam esse desenvolvimento estava em altabéa comecam a surgir 0s
problemas relativos as relacdes sociais envolvidesse desenvolvimento.
CARVALHO e MARTINS (1998) apontam como alguns desgmblemas a obtencgao
do reconhecimento da sociedade local quando, dg fad financiamentos nao
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incentivavam as pesquisas que visavam a solucambtémas locais e a dificuldade de
conciliacdo entre o desejo da comunidade cientifieadecidir sobre suas proprias
prioridades de trabalho e os critérios de rentiduile social e econdmica das pesquisas.

Percebemos entdo que o empenho governamentabhiisap sobre ciéncia e
tecnologia em nosso pais (e também em outros paiseesenvolvimento) vem sendo
realizado sem uma conexdo com o0s condicionantdaisaple envolvem todo esse
processo. E, na verdade, o estabelecimento décpslitesse setor deveria ser feito em
func&o de objetivos prioritarios definidos demacaahente, envolvendo a participacéo
social (AULER e BAZZO, 2001).

FARIAS e FREITAS (2007) lembram também que astipa em C&T, na
década de 90, no contexto latino-americano de fayeral, sdo marcadas por uma
preocupacgao com a competitividade internacionaudatades produtivas, o que resulta
numa exclusdo do social como ndcleo da racionadidqaalitica e coloca as grandes
empresas como personagens principais do processo.

Todo esse contexto nos mostra que a constantecasie um projeto nacional
para o desenvolvimento da ciéncia e tecnologianagsiBhoje se reflete na existéncia de
politicas publicas que, em sua maioria, vdo de @nccas demandas da populagéo
(FARIAS e FREITAS, 2007). E tal fato é bastante bpgmatico ja que acaba
diminuindo o potencial das propostas em C&T paraatendimento das reais
necessidades da sociedade em seu ambiente.

FARIAS e FREITAS (2007) descrevem que as relagd€S aparecem com
mais evidéncia no contexto da educacao cientifiesileira somente nos anos 90,
quando os Parametros Curriculares Nacionais paEnsno Médio (PCNEM), do
Ministério da Educacdo, instituem a responsabikdaol ensino de ciéncias de explorar
0s contextos mais amplos da cultura cientificas€ja, o desenvolvimento cientifico e
tecnologico deveria ser estudado através de susrag@o historica, num processo que
abordasse também as implicacbes éticas, sociampgemas, politicas e culturais
envolvidas no contexto. Nesta época, a perspeetivaacional CTS torna-se assunto de

destaque em congressos de educacao cientificavareas pesquisas sobre o ramo.
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5.3 Um olhar sobre a Educacdo Ambiental

No mesmo periodo onde ganham espaco maiores reflesadibre os avancos da
C&T como geradores de desenvolvimento e bem estalslevido ao clima de tenséo
gerado pelas guerras (Vietnd e Guerra Fria) e dews catastrofes ambientais
associadas ao aparato cientifico-tecnolégico, ébéamonde a questdo ambiental
emerge como problema significativo em escala muindgavido a degradacdo dos
ecossistemas e da qualidade de vida das populagégando LIMA (1999, p.3) tais
fatos despertaram e continuam a despertar a foomagd uma “consciéncia e
sensibilidade novas em torno das questdes amtséntai

Neste cenario, a educacdo passa a relacionaretardénte com as questfes
ambientais e as relagdes entre ambas comecamisagidas em grandes conferéncias
entre as principais nacoes.

O debate sobre a relacéo entre educacédo e meieramise desenvolve
no contexto de problematizacdo da propria crise iamdd e se
institucionaliza através da inciativa da Organipagds Nac¢bes Unidas —
ONU, e de seus paises membros, que promoverannosines encontros
internacionais para discutir, estabelecer direffizsormas e objetivos
para o problema (LIMA, 1999, p.3).

A primeira grande discusséo envolvendo educagéeest@ip ambiental ocorreu
em 1972, na Conferéncia das NacOes Unidas paralmeite Humano, realizada em
Estocolmo, Suécia. Depois disso, em 1977, um gramdmto conhecido como
Conferéncia Intergovernamental de Thilisi sobredagéo Ambiental, organizado pela
UNESCO, produziu uma Declaracdo cujo foco dos fpios estava na resolucdo de
problemas ambientais que demandariam uma transf@ongradual da educacdo em
todos os seus niveis e modalidades. E a EducacédeAtral, por sua vez, ndo deveria
se restringir aos aspectos ecologicos da problema@mbiental, e sim também se
ocupar com suas causas politicas, econdmicas,issocigturais, etc (FARIAS e
FREITAS, 2007).

A partir desse momento, comeca a surgir a necelesitia se realizar a educacéo
“como uma pratica que critica a ordem estabeleeidda espacos de luta e mudanca,
explorando as brechas e contradicdes do sistema-gdiitico dominante” (LIMA,

1999, p.12). Ou seja, uma educacao relacionadamdmente, que foi denominada
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“educacao ambiental’. Uma educacao que possilsétasformacao de cidadaos aptos a
integrarem essa sociedade ativa e participanta,amrjsolidacdo vem se tornando, aos
poucos, cada vez mais necessaria.

Para LEFF (2000), o contexto de surgimento dascppsgdes com a questao
ambiental é caracterizado por uma crise de cigéima onde o conhecimento
fracionado, a idéia majoritaria de progresso e @mnessas da modernidade sao
questionadas.

No Brasil, a primeira geracdo de politicas ambisnti formulada e
implementada por iniciativa do Estado, no primgiowerno de Getulio Vargas (década
de 30), e possuia a preocupacdo com a racionaizhg&iso/exploracdo dos recursos
naturais e a delimitacdo de éareas de preservacéon politicas centradas na
administragao dos recursos naturais pelo Estada @uséncia da sociedade em suas
elaboracdes. Mais tarde, concomitante ao movimewntaedial de discussdes acerca das
questdes ambientais e da educacdo ambiental, reil,Beanbém na década de 70,
tomam corpo 0os movimentos ambientalistas (que igtiam desde 1950, s6 que com
pouquissima expressividade). Estes passam entémntabair no cenario nacional
elaborando reivindicagbes e colocando em foco @rdedvimento urgente de uma
educacao que possibilitasse a cidadania ambi¢rARIAS e FREITAS, 2007).

Na década de 80, intensificam-se os seminariosnéem@ncias sobre EA no
Brasil e, na década de 90, ocorre a Conferéncia Magbes Unidas sobre
Desenvolvimento e Meio Ambiente, a Rio/92. Nesseng&y foram discutidos conceitos
como desenvolvimento sustentavel, cidadania pleaetaresponsabilidade global. Na
Rio/92 também foi produzido o Tratado de Educacaobi&ntal para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global, onde aae@lo@mbiental foi definida como
um ato politico e onde a compreensado dos problemdsentais foi vista a partir de
uma abordagem ampla e sistémica (FARIAS e FREITZ®)7). Outro marco na
historia da EA no Brasil ocorreu em 1999, quandGamgresso Nacional aprova a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Lei 9.795)

A educacdo ambiental atribui aos educadores namaap® papel de
disponibilizar os conhecimentos, mas também dendebeer valores e habilidades
necessarios para a formacao integral do estudargeande proposta desta perspectiva
educacional constitui uma mudanca de valores, dgkitatitudes e a formacdo de uma

nova ética que possibilite a construcdo de um moodel sociedade diferente deste
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existente ha muito tempo. E preciso que se mudeuoth mentalidade (predominante)
baseada na possibilidade de levar vantagem emugradguacao.

Partindo do pressuposto de que um ensino de qdalidave possibilitar a
formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e paatieips, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na smigedm que vivem (PCNs, 1997),
chegamos a uma grande e desafiadora questdo: cesemwblver nos estudantes a
habilidade de ser critico?

Ora, fica evidente que o ensino de ciéncias caraat pela transmissao
conceitual de conteudos completamente desconectddosealidade vivida pelo
educando, praticado desde a década de 50 e que @endura fortemente nos dias de
hoje, constitui um entrave para o desenvolvimenéo uina postura critica nos
estudantes.

Quando nos referimos a educacdo ambiental, situemem contexto
mais amplo, o da educagdo para a cidadania, coafiga-a como
elemento determinante para a consolidacdo de aslj@idaddos. O
desafio do fortalecimento da cidadania para a g como um todo, e
ndo para um grupo restrito, concretiza-se pelailpbdade de cada
pessoa ser portadora de direitos e deveres, eamsgerter, portanto, em
ator co-responsavel na defesa da qualidade de (Ui@OBI, 2003,

p.197).

Com relagdo as caracteristicas dessa educacaddalidg ambiente, LIMA
(1999) aponta algumas que considero essenciais: atha&acdo democrética,
participativa, critica, transformadora, dialogicayltidimensional e ética. A educacéo
ambiental nos possibilita ver o processo de formaigsses integrantes da sociedade
sob uma nova Gtica: a do comprometimento com a, \dden a liberdade e com o
interesse da maioria da populacdo. A solidariedadg)aldade e o respeito a diferenca
(seja ela de que ordem for) constituem o princigiab de atuacdo da educacédo

ambiental, que objetiva estimular a mudanca deealmdividuais e coletivos.

A educacdo ambiental deve ser entendida como effmgaglitica, no

sentido de que ela reivindica e prepara os cidagaos exigir justica

social, cidadania nacional e planetaria, autogesta@ica nas relacdes
sociais e com a natureza. (REIGOTA, 1996, p.10)

Segundo TRISTAO (2004, p.49), “a educacédo ambigritalquestiona apenas a
degradacdo ambiental, mas a degradacao socialaraml@lquais sdo suas verdadeiras

causas”.
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Uma educacdo mais politica e mais democraticazsadeesséaria quando, cada
vez mais, percebemos a necessidade real e imeiad@amentarmos a velocidade de
entendimento sobre 0s aspectos que afetam noslses s€jam eles diretos ou indiretos.
Hoje, € preciso que nossa compreensao, reflexdegugles acompanhem a prépria
evolucao da C&T. O desenvolvimento cientifico-tdéga@o deve vir acompanhado de
nosso entendimento pleno e global no que se refaiacipalmente, aos seus
condicionantes sociais, ja que séo esferas indissos.

Pois bem. Para que nossos alunos (falando agora poofiessora) consigam
essa autonomia para agirem como cidadaos considateealidade que os cerca, 0
nosso trabalho e a nossa postura (dentro e fosaldale aula) precisam estar de acordo
com o que almejamos. A meu ver, o foco deve seeacppacdo com a cidadania e o
ensino contextualizado.

Vejamos entdo, no préoximo capitulo, como o movime@TS e a educacao

ambiental podem se complementar na busca de &thabj
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- CAPITULO 6 - Dialogando entre Educacido em
CTS e Educacao Ambiental

Esse capitulo contém um estudo detalhado sobreapmeximacdes e
afastamentos entre Educacdo Ambiental e EducacdoCé&®, bem como as
potencialidades e os limites de se trabalhar cata abordagem. O estudo foi realizado
no intuito de expor a multiplicidade de conteludesasnbas as perspectivas que, em
conjunto e de forma integrada, podem auxiliar aofepsores como trabalhar com seus
alunos a construcdo de uma consciéncia ambiental.

Movimento CTS e EA iniciam suas similaridades jostate no momento em
gue surgem como assunto de destaque, seja emgsdissuscadémicas, seja em grandes
conferéncias de carater internacional. Ambas asppetivas derivam de um conjunto
de reflexdes. Os estudos CTS surgem devido a néadsesle se pensar e discutir sobre
as influéncias da ciéncia e tecnologia na sociedagglucacdo ambiental, por sua vez,
aparece quando os mais variados problemas rel@msnao ambiente comegcam a
adquirir um carater de crescimento e gravidadeenida com que fossem criados
determinados momentos e espacos para a realizagdoeftexdes relativas a
complexidade ambiental. Tanto a educacdo ambiequahto a perspectiva CTS
compactuam com o0 mesmo principio geral e norteadéietir sobre uma realidade ja
estabelecida ha muito tempo, mas, que em determimagimento, precisava ser
repensada e reformulada. Nao me estenderei mu#®e ngrimeiro aspecto ja que o
capitulo 5 tratou justamente de explicar sobreaigens de ambos os movimentos.

Antes de passarmos para uma proxima discussateréssante ressaltar o fato
de que foram, principalmente, a freqiéncia e gemleddos problemas sociais e
ambientais ocorridos entre os anos de 50 e 70 goeogaram a emergéncia de
movimentos sociais organizados contra a autonoiemifico-tecnolégica e geraram as
primeiras desconfiangas em relacdo a C&T (KOEPZBD3). Ou seja, parece-me que
a educacdo ambiental, no sentido de que se preedapda reformular as relacdes entre
ser-humano e ambiente, adquire um carater ainda gi@bal que a propria perspectiva
CTS. Isso porque, segundo TEIXEIRA (2003a) ndo padeesquecer que a educacao
na perspectiva CTS é quase sempre associada ao enssquisa didatica relacionados

as disciplinas cientificas (quando se trata do ce@gucacional).
51



O que quero dizer com isso é que, por exemplo,sedouve falar em ensino
CTS em aulas de Histéria, ou de Geografia, ja giie se tratam de disciplinas
cientificas. E entdo, como realizar, nessas disaplnao-cientificas, uma educacéo
democrética que possibilite aos alunos a formagianda postura mais critica frente
aos aspectos que compdem suas vidas? Acredito mpapasta seja: ensinando sob a
Otica da Educacdo Ambiental. Afinal a Historia, gxemplo, pode ser ensinada de
diversas maneiras. Pode ser ensinada, por exed®loaneira que os alunos realmente
pensem que quem “descobriu” o Brasil foi Pedro AdgeCabral. E passem, a partir dai,
a comemorar esse dia porque, finalmente, alguérnia l@scoberto nosso imenso pais,
que até entdo estava vazio... Inabitado... Somemte alguns indiozinhos que logo
foram educados pelos jesuitas que, por sua vegudaram a virar um povo inteligente
e civilizado. E nesse sentido que a Educacio Artdliparece possuir um carater mais
global que a educacdo em CTS. No sentido de quden@&ose restringir a uma ou outra
disciplina e sim constituir um campo de acéo difieeglo.

A educacdo ambiental ndo é, portanto, uma “forne@’educacdo (uma
“educacdo para...”) entre inUmeras outras; naongplesmente uma
“ferramenta” para a resolu¢cdo de problemas ou da#dgedo meio
ambiente. Trata-se de uma dimensao essencial dagihifundamental
que diz respeito a uma esfera de interacbes que restbase do
desenvolvimento pessoal e social: a da relacdo comeio em que
vivemos, com essa “casa de vida” compartilhada (S&2005, p.317).

A proposta da educacdo ambiental é de um trabdtiializante, que atua em
todas as esferas do conhecimento e da vida dodmdadmo afirma JACOBI (2003,
p.197): “a dimensdo ambiental representa a poskidd de lidar com conexdes entre
diferentes dimensdes humanas, propiciando entrelgas e multiplos transitos entre
multiplos saberes”. ANGOTTI e AUTH (2001, p.19) taém tentam descrever a
amplitude que deve envolver o trabalho com as gasgimbientais:

No caso da problematica ambiental, para além daindém e da

participacdo efetiva, nos processos pedagoégicodamee pode ser dada
para, principalmente, pensarmos em romper com m@dentrismo,

concebendo o conjunto complexo do ambiente com wsahos, ao

mesmo tempo inseparaveis e responsaveis.

A educacdo ambiental precisa ser trabalhada atraass mais variadas

experiéncias teorico-metodologicas. E isto deve fe#to em diversos niveis de
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abrangéncia com o intuito de atingir o ambito pmiit coletivo (HIGUCHI e
AZEVEDO, 2004).

Outro ponto de convergéncia entre EA e Moviment& diz respeito ao carater
globalizante que possuem, este fortemente enragadseus principios.

Os dois movimentos surgem com a prerrogativa ddiangvisdo do individuo
para 0s mais variados aspectos que permeiam desstmiassunto. No caso do
movimento CTS, o foco € a maneira como sdo criaansolidadas as idéias
cientificas e os artefatos tecnoldgicos. Percebeissis claramente nas palavras de
BAZZO, LINSINGEN e PEREIRA (2003, p. 125):

Os estudos CTS buscam compreender a dimenséo daciééncia e da
tecnologia, tanto desde o ponto de vista de setecedentes sociais
como de suas consequéncias sociais e ambientaggjamutanto no que
diz respeito aos fatores de natureza social, galitu econébmica que
modulam a mudanga cientifico-tecnolégica, como mele concerne as
repercussdes éticas, ambientais ou culturais desdanca.

A educagdo na perspectiva CTS pretende modificeanno de ciéncias de
modo que este ndo mais transmita aos alunos addé&jae a ciéncia e a tecnologia sao
autbnomas, neutras e incontestaveis e, além digsstiona também a perspectiva
essencialista da tecnociéncia. O objetivo é mosi@restudante que, como toda
atividade social, o desenvolvimento da C&T tambépoéstantemente permeado por
conflitos, contradicdes, interesses e, nem senbgme,0 objetivo de proporcionar bem
estar social.

Assim como os estudos CTS pretendem evitar a rugdst de uma visao
equivocada da ciéncia, a EA pretende uma educagapedspectiva globalizante,
evitando uma visdo equivocada do conceito de “ambddieNa perspectiva CTS, nao é
mais possivel o ensino de ciéncias de uma formasguetrabalho seja reduzido a
transmissdo de conceitos cientificos, estes eldbsrgor cientistas imparciais e
superdotados, génios a servico da humanidade. D& feemelhante também para a
EA, ndo é mais possivel que se desenvolva umacarétiucativa que restrinja o
ambiente em que estamos inseridos a aspectosmstnte biolégicos ou ecoldgicos. O
proprio conceito de “meio ambiente” formulado p&IBOTA (1996, p.21) nos mostra

algo muito mais amplo:
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(...) um lugar determinado e/ou percebido ondeoestt relacbes
dindmicas e em constante interagdo 0s aspectosisatusociais. Essas
relacdes acarretam processos de criacao cultteaheldgica e processos
histéricos e politicos de transformacao da natueeda sociedade.

A EA preocupa-se em desenvolver uma visdo de amebi@enos redutora e
muito mais abrangente. Pretende, desta formaforamsr a relacdo do ser humano com
tudo aquilo que o cerca. Engana-se quem pensa spaenas falando apenas de
preservacdo dos recursos naturais ou controle ac@o. E muito mais que isso.
Assim como ensinar ciéncias deve ser muito maigugoexpor conceitos e teorias pre-
estabelecidas.

BAZZO, LINSINGEN e PEREIRA (2003, p. 142) descmwvequal a
compreensao de ciéncia que o movimento CTS busemdelver e falam sobre a viséo

ingénua e limitada com que € analisado o trabadhcenhtista:

A guestdo ndo consiste em entrar nos laboratoritizee aos cientistas o
gue eles tém que fazer, e sim em vé-los e asssnmala@omo sdo, como
seres humanos com razdes e interesses, pararafBorpara a sociedade
as salas e laboratérios onde se discutem e decafemproblemas e
prioridades de pesquisa e onde se estabelecelizdgéa de recursos. O
desafio de nosso tempo é abrir esses locais heoagéssas comissfes a
compreensdo e a participacdo publica. Abrir, emasuanciéncia a luz
publica e a ética.

Exatamente como ocorre com o movimento CTS e & vdsadesenvolvimento

cientifico-tecnolégico que se pretende passar, JBICQ003, p.199) relata como a

educacao ambiental, por sua vez, pretende trabmNiaéo de ambiente:

(...) o entendimento sobre os problemas ambiestaida por uma visao
do meio ambiente como um campo de conhecimentogmfisados
socialmente construido, que é perpassado pelasitlaele cultural e
ideolégica e pelos conflitos de interesse. (..Questdao ambiental € um
problema hibrido, associado a diversas dimensgesihas.

JACOBI (2003) ainda argumenta também que o suassalucacdo ambiental
no alcance de seus objetivos depende, diretamdateyma mudanca no acesso a
informagdo e de transformagdes institucionais quweargam acessibilidade e

transparéncia nos processos que envolvem as gsestigentais.
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Estudos CTS e educacdo ambiental nos passam unsageem muito parecida.
Ambos pregam que os educadores ndo podem maisrradiomplexidade daquilo que
é real e, assim, disseminar uma visao alienadai@atla sobre as producées humanas e
0s problemas que afetam a todos. Para ambos amemies, o conhecimento de todos
0S aspectos inerentes ao desenvolvimento cientd#mwlogico (no caso dos estudos
CTS) ou a visdo de ambiente (no caso da educachertal) € o primeiro passo para
uma compreensao plena do mundo e de como ele séaaoHstando esta etapa sendo
trabalhada com os educandos, a possibilidade dessmaa formacéo cidada e de
transformacao social fica, a meu ver, bem menaardes

Cabe aqui destacar que, no Brasil, a visdo equiloda Educacdo Ambiental
que € praticada na maioria dos casos, ou sejalaaque considera que a EA deve se
ocupar com as questdes ecoldgicas e estuda-lasi@ralacbes de causa e efeito, é
proveniente de sua propria trajetoria histéricao Iporque a histéria da EA no Brasil
sempre esteve ligada a histéria do debate amhsataPor isso a Educacdo Ambiental,
desde o seu surgimento e até os dias atuais, asdigada aos movimentos ecolbgicos
do que ao campo educacional (FARIAS e FREITAS, 2007

Da mesma forma, FARIAS e FREITAS (2007) descrevem & grande maioria
das analises envolvendo relagcbes CTS, principabmemBrasil, valoriza as rela¢des da
ciéncia e da tecnologia com o setor produtivo, @ooco e industrial. Além disso, nota-
se uma auséncia da participacdo publica nos rumdssenos do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico. As autoras completam gqugue acaba sendo destacado, nos
discursos CTS no Brasil, € o papel da C&T como dumehtais e insubstituiveis para o
desenvolvimento do pais. O que, automaticamenteca&dodas as outras formas de
conhecimento em posi¢des ligadas a estagnacaoytatesenvolvimento e ao nao-
civilizado.

Mais um ponto a ser discutido com relacdo as gearsgnelhancas entre
educacdo ambiental e a perspectiva educacional &f8e ambos objetivam maior
envolvimento e participacdo dos cidadaos no sewlgdquestionar, criticar e solucionar
os problemas ou as situagdes com as quais se @efro® foco sobre o exercicio da
cidadania e as relac6es sociais € compartilhads peis movimentos.

Um dos objetivos centrais do movimento CTS é reliciar decisbes mais

democraticas e menos tecnocraticas (AULER e BAZZ@)1, p. 2). Ao integrar
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ciéncia, tecnologia e sociedade no ensino de @érrisca-se a alfabetizagdo cientifica

e tecnoldgica aliada a formacéao cidada.

A democracia pressupde que os cidaddos, e naouséreygresentantes
politicos, tenham a capacidade de entender alieasa¢, com tal base,
expressar opinides e, em cada caso, tomar dedisbesundamentadas.
(BAZZO, LINSINGEN, PEREIRA, 2003, p.144).

A preocupacdo com a formacdo de individuos capdeestuar de forma
construtiva na sociedade em que vivem é tambénempgasconstante no discurso da
educacao ambiental que, segundo JACOBI (2003) simveista como “um processo de
permanente aprendizagem que valoriza as diversasgm$ode conhecimento e forma
cidadaos com consciéncia local e planetéria”.

E interessante, neste momento da discusséo, rrelatkitor o que aconteceu
comigo quando comecei a estudar a educacao ambieais a fundo. Ao perceber o
quao forte é seu caréter politico ao enfatizar @specomo autonomia, mobilizacéo,
participacdo, justica social, cidadania e éticaspaa acreditar que o termo “ambiental”
limita o amplo universo que essa perspectiva deagdio deve abordar, para aqueles
gue véem o termo “ambiente” como sinbnimo de “retat. Por isso faz-se necessario,
como ja dito, uma compreensdo de todos os aspgo®sompdem o0 conceito de
ambiente, numa visdo ampla, aberta e consciena,qo& alguma atitude cidada possa
ser manifestada.

Mais uma questdo a ser discutida neste capit@oredipeito a forma como
ambas as perspectivas (EA e CTS) atingem seusivaigiefNesse aspecto, percebo
alguma diferenga entre a maneira com que cada en@osiciona referente a este
assunto. Tanto a EA quanto o enfoque educacion8dl €dmo ja vimos, possuem como
um de seus grandes objetivos a formacdo para dacida No entanto, seus caminhos
para o alcance de tal objetivo sdo um pouco distirdssim como armas diferentes que
se voltam para atingir um mesmo alvo.

A perspectiva educacional CTS, no intuito de proenayma formagéo cidada,
tem como principal instrumento para isso a praieaum ensino contextualizado. O
foco central é praticar um ensino de ciéncias queaoxime cada vez mais da
realidade do aluno e, automaticamente, aproximscala da sociedade. E faz isto
buscando mostrar o desenvolvimento cientifico-tEgico como um processo social,

onde estdo presentes aspectos como convic¢oemsatig valores morais, interesses
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profissionais e pressdes econdmicas (KOEPSEL, 20@%sa forma, tem-se entdo um
ensino que possibilita a compreensao da realidagiéo nmais facilmente, pois o0s
conteudos tornam-se mais reais e dinamicos, enaigipassa a transmitir um carater de
atividade normal, realizada por pessoas normajaegdambém séo afligidas pelos mais
variados sentimentos.

BAZZO, LINSINGEN e PEREIRA (2003, p.125 e 126) mast de forma clara

0 que o movimento CTS utiliza para a promoc¢éao da formacéo critica:

O aspecto mais inovador desse nhovo enfoque se temcora
caracterizacdo social dos fatores responsaveis metianca cientifica.
Propbe-se em geral entender a ciéncia-tecnologiaodo um processo
ou atividade autbnoma que segue uma légica ingendesenvolvimento
em seu funcionamento 6timo (...), mas sim como twugsso ou produto
inerentemente social onde os elementos ndo-epiérou técnicos (...)
desempenham um papel decisivo na génese e naidagdol das idéias
cientificas e dos artefatos tecnoldgicos.

Assim, o0 objetivo de educacdo em CTS é a alfadogdiz para formar cidadaos
de acordo com essa nova imagem de ciéncia e tegaajoe leva em consideracéo seu
contexto social. Isso para que, a partir dai, taddaddos tenham capacidade de se
posicionarem de forma ativa na sociedade em queviv

J& para a educacao ambiental, a principal “arragd gue se atinja seu objetivo
final (formacédo para a cidadania) € o trabalho ioolot com valores. Segundo essa
perspectiva educacional, o planeta vivencia umaagon que valores que se fazem
presentes em nossa sociedade como irresponsabijligadancia, egoismo, competicao
e falta de ética precisam ser, no minimo, reperssadloeducacdo ambiental prega,
primordialmente, que se realize um trabalho deatesge novos valores nos educandos,
mais compativeis com o modelo de cidaddo que ainusja@ compativeis também com
um novo modelo de sociedade apta a solucionar aslgpnas que a cercam. Tais
valores compreendem o respeito a toda e qualquerafale vida, a cooperacdo, a
solidariedade, o pacifismo, a tolerancia e a ata=mrelacdes entre os seres humanos e
para com o ambiente.

Os grandes desafios para os educadores ambieétgisles um lado, o
resgate e o desenvolvimento de valores e compaontasméconfianca,
respeito muatuo, responsabilidade, compromisso, daddidade e
iniciativa) e de outro, o estimulo a uma visdo glabcritica das questdes
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ambientais e a promoc¢do de um enfoque interdisaiplgue resgate e
construa saberes (SORRENTIR&pud JACOBI, 2003, p.197).

Logicamente que, assim como afirmo no inicio destgitulo, a diferenca é
bastante sutil. Dessa forma, percebemos ambasrastarésticas de trabalho (ensino
contextualizado e trabalho com valores) tanto neagho ambiental quanto no enfoque
CTS. Com relacéao a educacao ambiental, existerasvaublicacbes que mostram como
um de seus grandes objetivos a preocupacdo tambdmum ensino contextualizado
(lembrando que nao se trata apenas de ensino deiasg como relata DINIZ e
TOMAZELLO (2005, p.84 e 85):

Vemos que o trabalho com a questdo ambiental née pe restringir

apenas a transmissdo de conhecimentos e informdcdesessario que a
escola supere a visdo fragmentada dos contetdosigeificados para o

aluno. Para uma compreensdo das questbes ambiéritajgescindivel

gue o aluno estabeleca ligagcbes entre 0 que aprenslea realidade
cotidiana, 0 que ja conhece. O conhecimento sol@ie ambiente deve
ser utilizado para compreender a sua realidadeupap solu¢des para
problemas préximos e participar das solucdes esdesi de sua
comunidade.

E, por sua vez, a educacdo em CTS também incitre suas prerrogativas, o
trabalho com valores. SANTOS e MORTIMER (2002, m#)mam que o objetivo do
movimento CTS no ensino é desenvolver a alfabeét@agientifica e tecnoldgica
possibilitando que o aluno construa conhecimeritabjlidades e valores necessérios
para agir de forma responsavel no que se refergesti@ps de ciéncia e tecnologia na
sociedade. Os autores ainda citam alguns dessesevah serem construidos:
“solidariedade, fraternidade, consciéncia do commgso social, reciprocidade, respeito
ao proximo e generosidade”. E importante citar gume,se tratando de valores, o que
mais encontramos relativo a educacao em CTS é¢@msa’: o aluno precisa adquirir
consciéncia sobre os mais variados aspectos queejen o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia, sobre seus condicionaswegis, suas contradicoes, seus
impactos, etc.

Além disso, seria demais afirmar que a contexagfio do ensino é
caracteristica exclusiva do enfoque educacional @¥8m como o trabalho com

valores € caracteristica exclusiva da educacao eaalhi pois “a apresentacdo do

¥ SORRENTINO, M. De Thilisi a Tessaloniki, a educagébiental no Brasil, In: JACOBI, P. et AL.
(orgs).Educacédo, meio ambiente e cidadania: reflexdegperéncias Sdo Paulo: SMA. 1998. P.27-32.

58



conhecimento isolado do seu contexto sécio-poligi@mbiental ndo é suficiente para
gerar mudancas de atitudes ou valores nos indisTd(@DIAS, BALESTIERI e
MATTOS, 2006, p.10). Dessa forma, se ambos os mawios buscam a formacao
cidada, ambos precisam trabalhar com valores wdatitna préatica educacional. E, ao
mesmo tempo, para que isto ocorra, 0 ensino deve remizado de forma
contextualizada. E necessario contextualizar dadoformacdes para que adquiram
sentido perante o aluno, que ndo pode ter suaiérpix social e individual ignorada
(COMPIANI, 2007).

A meu ver, o que existe € uma sutil diferenca rsmppie a Educacdo Ambiental
e o enfoque CTS atribuem para essas duas carticievide trabalho. E até curioso
perceber, com isso, porque a educacdo ambienwdggagm minha opinido, mais dificil
de ser trabalhada e até um pouco mais subjetivasoemparacdo com a educacdo em
CTS. Talvez isso aconteca porque a EA priorizasemdesenvolvimento, o trabalho
com valores que sao, por si s6, subjetivos, iménsis e estdo diretamente ligados as
emocodes. Ja& o0 movimento CTS, apesar de tambénihtnaltamm relacdes de poder,
valores e subjetividades, articula suas posic@aséd de algo mais palpavel, que sdo as
mudancas cientifico-tecnoldgicas. Sob esse aspeetso que o movimento CTS, por
ter seu campo mais homogéneo, talvez seja melmopre@ndido pelos educadores em
sua totalidade de aspectos do que a educacéao aahbien

Segundo FARIAS e FREITAS (2007), somente em algas®s particulares é
que se observa, no contexto das relacdes CTS nmocaducacional, o trabalho com as
questdes que envolvem ética, valores e atitudes,doeno o trabalho com as questdes
relacionadas a dimensao cultural dos conteudogulares. As autoras afirmam que o
enfoque CTS na educacdo nacional tem-se caraderizaincipalmente: “pela sua
circunscricdo ao ensino de ciéncias; consideragiioagpectos epistemologicos e
histéricos relacionados a C&T; importancia confarid contextualizacdo e a
interdisciplinaridade como principios ou componsrdasformasde tratar as relacdes
CTS em sala de aula; articulacdo entre as culluramnistica e cientifico-tecnologica”
(p. 11).

Ainda sobre a dificuldade do trabalho com valo@gducacédo ambiental, temos
alguns estudos que apontam as limitacbes de salhaao ensino de ciéncias sob a
perspectiva da EASAUVE (2005), ao realizar uma pesquisa com professale

ciéncias, constatou a existéncia de certo “predtmiceom relagdo a EA por parte de

59



alguns professores que evitam essa abordagem neagédu cientifica devido,
justamente, ao trabalho com valores. Segundo pssiEssores, a introducao de valores
em suas aulas ameacaria a integridade das disspdientificas e descaracterizaria o
ensino disciplinar. Além disso, na opinido dessesmos professores, a Educacao
Ambiental produziria conhecimentos sem garantiatifiea.

E ja que falamos das dificuldades de se trabalbbr s Otica da educacao
ambiental ou do enfoque educacional CTS, devenmmbrbe daquela que se configura
como a maior barreira para uma mudanca no engseb a filosofia do movimento
CTS ou da EA: a situacao lastimavel em que encaetra educacdo brasileira. A forte
influéncia do ensino tradicional aplicado aqui @esd colonizacdo de nosso pais,
associado aos graves problemas estruturais quanaf@$ escolas e os professores,
incluindo principalmente a questdo salarial e anédo para a docéncia, € uma
realidade que impde reais obstaculos para o des#mento de uma nova pratica
educacional coadunada com as necessidades dagipula

Sobre este assunto, TEIXEIRA (2003b) lembra coetipédo que o0 movimento
CTS, pelo fato de ter se originado fora do Brasimais ainda, em paises que néo
vivenciam de forma tao intensa os varios problesoasais que agravam cada vez mais
a situacdo de nosso pais (como EUA, Europa, Caeadastrdlia), suas posicoes,
segundo o autor, ganham aqui uma dimensdo maisaamssa realidade € bem
diferente daquela existente em paises industrilzacuja pratica de uma educacao
cientifica e tecnoldgica configura-se como necesidle primeira ordem. Logicamente
ndo podemos esquecer os trabalhos desenvolvidosPhACTS na América Latina,
incluindo o Brasil (explicado anteriormente no talpi 5, item 5.2), nos quais havia
uma preocupacdo com a educacdo, mas o foco ceoimakntrava-se nas politicas
publicas.

Outros desafios se imp&em a prética da educacdonGERsino de ciéncias no
Brasil, e AULER e BAZZO (2001, p.2) enumeram algdetes: “formacéao disciplinar
dos professores incompativel com a perspectivadistaplinar presente no movimento
CTS; compreensao dos professores sobre as interagiiee ciéncia, tecnologia e
sociedade; ndo contemplacdo das relacbes CTS raveesxde selecdo; formas e
modalidades de implementacéo; producdo de matkdidlico-pedagdgico e redefinicao

de conteudos programaticos”.
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J& a educacdo ambiental, além de possuir a difidel do trabalho com valores
abstratos, no Brasil carrega o peso de ter quedma uma historia ambiental marcada

pela intensa destruicdo da natureza com suas gdeaglariginais.

A ocupacdo do territério brasileiro deu-se pelaastda colonizacado
mercantilista, que o0 via como um espaco a ser dminipara atender a
seus interesses de acumulacdo material de riquBabhsgisdo de mundo
contrastava grandemente com a dos Tupis aqui resgl@o primeiro

século de ocupacdo e praticamente exterminadosémdos seguintes
(GUIMARAES, 2000, p.34).

Natureza e destruicdo permaneceram associadaseltwda a constituicdo da
sociedade brasileira. Segundo GUIMARAES (2000), aduneza sempre foi vista
negativamente, o que gerava ac¢des sem qualquecupagio conservacionista. As
densas florestas tropicais que aqui existiam reptagam uma barreira para a ocupacao
e 0 desenvolvimento de atividades econdmicas. Asimo também constituiam
“barreiras” os povos indigenas que habitavam ermmsslo. Vivemos hoje o resultado
de iniciativas humanas que, em determinada épatarizaram o autoritarismo, 0
fanatismo, a destruicdo ecoldgica, o desprezo pefeorias, o aniquilamento do
diferente e o apego a banalidade (BARCELOS e NORQ98). Foram décadas e
décadas marcadas por valores incompativeis comsendelvimento saudavel do
planeta e com a qualidade de vida das populac@dsreg esses que, desde os anos 70,
a educacdo ambiental vem tentando transformaréastrde um trabalho arduo, que se
utiliza de uma ferramenta muito importante: a d8lisacdo. Sabemos que muitas vezes
o exercicio da educacdo ambiental é pouco valarizadcompreendido de forma
equivocada e redutora, principalmente pelo fatbuszar trabalhar razdo e emocéo de
maneira integrada.

Apés todas essas articulacbes entre CTS e educanédiental, obtém-se
algumas conclusdes.

Penso na educacdo ambiental como um elementtégstapara a formacao de
uma consciéncia critica e para o desenvolvimentwvalleres e atitudes com os quais
nossos alunos ndo estdo acostumados a trabalhlmmipaimente pelo fato da escola,
por si sO, desenvolver nos educandos uma postiaimerite competitiva (na maioria
das vezes). E considero as propostas e objetivasAdaxtremamente plausiveis e

necessarios quando sabemos que esses estudaatepdae de uma sociedade que,

61



cada vez mais, precisara atuar ativamente conttegeadacdo do planeta e de suas
formas de vida (como, aos poucos, ja vem fazendo).

Lembro ainda que o foco da educacédo ambientalnsio@de maneira geral, ou
seja, a proposta € que a EA seja trabalhada nurspgotiva global, envolvendo tanto o
ensino formal como o ndo-formal. E, no ensino fdyraaEA ndo deve se restringir a
determinadas disciplinas, ou ainda a uma discigspecifica de “educacdo ambiental”.
Ela deve perpassar todos os campos de conhecincenfayurando-se como uma nova
Otica sob a qual deve ser visto o processo edacativ

Dessa forma, ao falarmos especificamente sobrenerde ciéncias e nos
perguntarmos como este pode ser realizado de rmam@iromover tal formacao cidada
para nossos alunos, me arrisco a responder qualtenaativa bastante coerente parece
ser 0 uso do enfoque CTS na pratica educacionglieacabo de dizer é que o emprego
do enfoque CTS no ensino de ciéncias parece plitssila insercdo da educacéo
ambiental em tal atividade. Acredito que o enfodliES pode se constituir uma
satisfatoria maneira de praticar, no ensino dec@@numa educacao para o ambiente e,
conseqguentemente, atingir os objetivos ja exaustve discutidos neste trabalho e
comuns a ambos, EA e CTS.

Parece-me também que ndo sou a Unica a pensarfalestéa Encontramos na
pesquisa de SOUZA (2005), uma proposta de investggaobre como a educacao
ambiental poderia ser inserida nas disciplinaslase®do ensino médio. Para responder
tal questdo de pesquisa, 0 autor aponta os esttiiSscomo “eixo integrador” dos
elementos que possibilitardo a insercdo da EA smerde ciéncias. E, para justificar

sua escolha, cito abaixo as palavras do proprioZ(2005, p.12):

A escolha do enfoque CTS como um possivel camindi@a mma
Educacdo Ambiental que privilegie uma abordagererdiciplinar e
contribua para uma cidadania critica e participatieside no fato dos
estudos CTS objetivarem a compreensdo da dimemsdal slo saber
cientifico e tecnoldgico no que concerne as cor&mriés sociais e
ambientais de tal saber, procurando estabelecéimgaros para a
elaboracdo de mecanismos democraticos de con&raerem exercidos
por cidadéos criticos e embasados num adequaddegoicacional.

Assim, SOUZA (2005) elabora, em sua pesquisa, proposta de educacéo
ambiental a ser realizada num enfoque CTS, cujo &réatico envolveu a poluicdo

nuclear. Com este trabalho, o autor conclui quie, fa¢o de a educacéo CTS trabalhar a
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plena interacdo dos elementos cientificos, teciaég sociais e ambientais no ensino
de ciéncias, ela acaba atingindo a esséncia dagimuambiental no que diz respeito a
concepcao de meio-ambiente globalizante.

Outra pesquisa semelhante a esta é a de PEREIB®8)(2A autora, ao
desenvolver uma proposta pedagdgica para criargansino fundamental, que teve
como tema central o meio ambiente, buscou, atrdeésfluéncia dos estudos das
relacbes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade )Cii®a abordagem de meio
ambiente no ensino fundamental mais abrangentiéi@cr

Com tudo isso, percebo uma forte ligacao entreagho ambiental e educacéo
em CTS. Parece-me até que, com o fortalecimentalidegssbes e estudos sobre CTS
na pratica educativa, o ensino de ciéncias passeuwna forma clara de como pode
ser trabalhado sob a 6tica da educacdo ambientadef@, sob a 6tica de uma educacao
gue prepara seus alunos para o ambiente que os, @ectuindo todos os aspectos
inerentes a ele, sejam estes cientificos, tecramégisociais, politicos, culturais, éticos
ou ecoldgicos.

Ndo podemos esquecer que, apesar de ambas a®cptigesp educacionais
integrarem um campo variado em suas proposicOegieose V€ no Nosso pais é a
pratica, tanto da educacdo ambiental quando daaedocem CTS, de maneira
equivocada, limitada (na maioria dos casos). Esene®ntexto, conciliar a educacao
ambiental com a educacdo CTS poderia ser, alénxtien@amente dificil, também
perigoso. Isso porque, como as abordagens de a@basalizadas de forma superficial
e limitada, o que pode vir a ocorrer numa integradésse tipo € uma prética
educacional que, basicamente, estuda os problemigigraais/ecologicos no contexto
CTS. Entdo, corre-se o risco de se reafirmar, aioolam mais énfase, a visdo
“salvacionista” da C&T na resolucao dos problemabiantais (FARIAS e FREITAS,
2007).

Concluindo o capitulo, mas sem concluir a disauq§a que esta € bastante
longa), gostaria de comentar um ultimo detalheea wer, bastante curioso.

Segundo COMPIANI (2007), de meados dos anos 1898 ¢4, o termo CTS
passou a dividir lugar em publica¢bes cientificam im novo termo: o CTSA, onde o
“A” diz respeito a “ambiente”. Glen Aikenhead fom dos pioneiros a tratar sobre
CTSA quando, em 1997, liderou a formulacdo dos rRetr®s Nacionais para a

Educacdo em Ciéncias no Canada. Para ele, esstagbor CTSA serve para enfatizar
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explicitamente a inclusdo de aspectos sociaisnogee externos ao desenvolvimento da
C&T (FARIAS e FREITAS, 2007).

Esse incremento a sigla CTS acaba acontecendmpanado se cometam, mais
uma vez, erros de carater reducionista. Dessa fdiaaclaro que o movimento CTSA
tem também a proposta de enfocar o global/ambiéitesar de que, para a maioria
daqueles que estudam sobre CTS, ja esta evideneoaupacado dos estudos CTS em
enfocar o ambiente numa perspectiva global, semadata “A” precise estar presente
em sua sigla.

Pode ser problematico pensar que o acréscimo rdw teambiente” na sigla
CTS tem o intuito de ampliar a significacdo do maemto em todos 0s seus objetivos.
Enquanto que, em minha opinido, o termo “ambienta#f educacdo ambiental, ao
contrario disto, acaba limitando o amplo significagle essa perspectiva educacional
deve possuir, para aqueles que tém uma visdo raddétogue é ambiente. Bom, fica
claro que a grande questdo ndo é como cada mowinsentlenomina, e sim: que

conceito de “ambiente” devemos ter e trabalhar cossos alunos?

(...) a idéia difundida na escola sobre Ambientestamente a de que este
contempla apenas 0S espagos naturais — elementelsuné@nos, sem
levar em conta inclusive os objetos e artefatosdiégicos decorrentes
da Ciéncia e da Tecnologia. E nés — os humanos e-ogupamos,
usufruimos e modificamos o0 meio, ndo fazemos phate? Novamente, e
ndés — 0s humanos — que somos 0s “seres racionaeg temos utilizado
nossa racionalidade em prol desse Ambiente? (ALVEHBON e
CARVALHO, 2007, p.3).

Enfim, se o termo “ambiente” remete apenas a aspemtoldgicos, entdo a
visdo de educacdo ambiental sera bastante rebmi@®da ao tratamento das questdes
ecologicas do planeta. Sugiro que no mesmo senddetra “A” no CTSA pode
significar que o movimento propde discussbes sobmeas de cunho ecoldgico no
ensino de ciéncias. Penso que para uma compredasiubiente num contexto global,
sem restringir todos os aspectos que envolvemnegsgm, o termo “ambiental” tanto na
educacdo ambiental quanto em CTSA acaba néo icflueio na significacao

construida para ambos. E, passa até mesmo a genshsel.

Embora a expressdo “meio ambiente” seja amplanmntiindida com
natureza, mesmo nos meios académicos, a questdensahlliz respeito
ao modo como a sociedade se relaciona com a natwregualquer

64



sociedade e qualquer natureza e isso inclui tamagnmelacdes dos
homens entre si (BRUGGER, 1999, p.53).

Para ALVES, MION e CARVALHO (2007), o surgimento @3 SA nada mais
é do que uma forma de ampliar as discussdes atudmnadoaneira sistémica. E, para
isso, os estudiosos em CTSA tém buscado relacOssextansas e aprofundadas sobre
ciéncia e tecnologia juntamente com suas implicagdeiais e ambientais.

RICHARDSON e BLADES (apud ALVES, MION e CARVALHO, 2007, p.3)
afirmam que “a abordagem das implicacdes da rel@d@®A permite que os estudos
em cidadania superem o carater de dominio sociaC&& para uma cidadania
multidimensional”.

E interessante notar que, desta forma, o movim@¥& fica ainda mais
parecido com a educacdo ambiental. E acho queassotece pela explicitagdo do
termo “ambiente” na nova sigla. Nao fosse o fatoedacacdo CTS se restringir as
disciplinas cientificas e tecnoldgicas, para mioaria extremamente dificil encontrar
divergéncias significativas entre ambas as propoMalto a afirmar que, seja CTS ou
CTSA, esse tipo de enfoque configura-se, em mipi@do, como um caminho para se
trabalhar a educagdo ambiental no ensino de c&ncia

No final das contas, acredito que tanto para aa@decambiental quanto para a
educacdo em CTS (ou CTSA) o importante € olhar biemte com visdo ampla,
irrestrita e humanizada. Isto para, independentgu#oprecise ser feito, que a deciséo
do cidadao tenha sempre o maximo de consciénciee dodos o0s aspectos que a

envolvem.

* RICHARDSON, G. e BLADES, DSocial Studies and Science Education: developintgweiizenship
through interdisciplinary partnership#lberta. 2002.
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- CAPITULO 7 - Resultados da Pesquisa

As andlises acerca da construcdo de sentidos sobmbiente, por parte dos
sujeitos participantes da visita programada ao GBSCencontram-se neste capitulo e
constituem os resultados da pesquisa.

Tais resultados se organizam em trés partes: mepa parte (capitulo 7.1)
corresponde a descricdo das falas e dialogos é&duslpara andlise. A segunda parte
(capitulo 7.2) trata das condicfes de producaosdatdos desses dizeres escolhidos,
que incluem quem fala, para quem se fala, ondalagdquando se fala, etc. Além disso,
aqui também serdo utilizados os conceitos fundasermqara uma AD como o
mecanismo de antecipacdo, as relacbes de forggOesl de sentidos, formacdes
imaginarias, o interdiscurso (como a memaria), fpasas, o dito e o ndo dito e os
gestos de interpretacdo. Tudo para que possamgarcaeonfiguracdo das formacdes
discursivas. A terceira e Ultima parte dos resoka@apitulo 7.3) corresponde a analise
do processo discursivo propriamente dito, ou safegvés do entrelacamento das
formacgbes discursivas com a ideologia podemos, fipoy compreender como se

constituem os sentidos dos dizeres escolhidos.

7.1 O corpus bruto: as falas escolhidas para andlise

A escolha das falas para analise, contidas emtreg® diario de campo,
obedeceu ao seguinte critério: foram escolhidaslaguue mais chamaram atencéo da
pesquisadora pela particularidade do que foi ditm celacdo a questado-problema da
pesquisa, aquelas que geraram ou corresponderaacées explicitas das criancas
visitantes e também um dialogo especifico ocomigwisita 1, entre uma professora e a
turma de criancas visitantes. Um detalhe importdetesa pesquisa é o fato de que, ao
acompanhar as visitas, percebi que os alunos-guanteragem tanto com as criangas
guanto me parecia que acontecesse. A0 mesmo tgramebi que a participacao das

professoras das criancas que também acompanhasiteaévbastante ativa, ocorrendo
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muitas interacdes (verbais e ndo-verbais) tantoseums proprios alunos quanto com 0s
guias.

As falas foram organizadas em uma tabela geratidsona pagina 69, onde estéo
presentes os registros da Visita 1 e da Visita Zenjunto. Nao seria possivel nesta
pesquisa, e também ndo € meu intuito, analisar fed@ascolhida, uma por uma, de
acordo com cada individuo que a produziu. Por esstevo, as analises finais seréo
guiadas por duas grandes reflexdes, construidasngornum primeiro momento de

estudo acerca dos registros contidos no didri@adgo. Sao elas:

1. O utilitarismo presente nas falas dos guias e slgprofessoras: tudo serve ao
ser humang
2. Criancas: o desprezo e a repugnancia pelas avgsarrecos e galinhas) e

suinos.

A primeira reflexdo que trata sobre a participacihs guias e também das
professoras na construcdo de sentidos sobre o rimlmelas criangas contempla, além
das falas contidas no quadro da pagina seguintedialngo ocorrido entre uma
professora da primeira visita e seus alunos, engquésitavam a parte reservada a

anacultura (criacdo de marrecos). O dialogo faguste:

Enquanto as criangcas ouvem, falam e brincam soba¢gaer coisa, a
professora da turma se interessa pelos marrecasneca a conversar
com a aluna-guia, separadamente. Depois de unginfias de conversa
ela grita para as criancas:

ProfessoraEi, ei gente! Querem ouvir uma histéria triste?”
Professora*Mas eu vou contar mesmo assim, porque faz parte. O
marrequinhos, quando nascem, vao para uma matedridagual um
bebezinho”.

,,,,,

Professora‘Mas depois disso eles s6 vivem 90 dias. Depoigéligvai e
corta 0 pescoco deles. Eles nem sofrem. Deus $es esimaizinhos pro
Nosso consumo, igual o frango”.

Criancas: siléncio total. (Diario de campo, angxty).

Apos essa descricdo de qual sera o corpus brusa gesquisa, ou seja, aquele
que, segundo ORLANDI (2007), refere-se apenas arBag linguistica e constitui-se
como dado empirico, poderemos entao passar pai@ionp capitulo. Este sim, tem a
funcéo de “de-superficializar” tais dados empiriatravés de uma andlise que busca a
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configuragdo das formages discursivas e, portéisca torna-los objetos discursivos
(ORLANDI, 2007).

Esta passagem da superficie linguistica (dado ampjpara o objeto discursivo
constitui o primeiro passo para compreender como algjeto simbdlico produz
sentidos. Para ORLANDI (2007) também é importanestatar que o proprio
estabelecimento do corpus, como realizado nest@utmpja € considerado um
procedimento de analise, pois o analista decideeofgra parte do corpus acerca de
propriedades discursivas. E o comeco da analiderddonamento dos discursos. I1Sso
porque a escolha do que consistird o corpus beutwganiza de acordo com a natureza

do material e a questao-problema que rege a pasquis

A dificuldade esta em que ndo ha um contato inalguom o discurso
(ou discursos), com o material que é nosso objetandlise. Isto porque
ele ndo se d& como algo ja discernido e posto. Eandg medida o
corpus resulta de uma construcao do préprio aaglB@RLANDI, 2007,
p.63).

ORLANDI salienta também que ndo se objetiva, nunia, A exaustividade
horizontal em relagcdo ao objeto empirico. Ou sefm se objetiva a completude do
corpus bruto. Isso porque o0 objeto empirico € senm@sgotavel ja que “todo discurso
se estabelece na relacdo com um discurso anteapomta para outro” (2007, p.62).
Portanto, ndo existe discurso fechado em si messimaim processo discursivo de
onde podemos recortar e analisar estados diferéxtasgtora ainda completa afirmando
que a exaustividade almejada é a vertical, ou s#ja profundidade. Esta deve ser
considerada em relacdo aos objetivos e ao temastpuiga. Desta forma, ao invés de
“dados”, a AD trata de “fatos” da linguagem com ndeias e materialidade lingdistico-
discursiva.

Segue na préxima pagina o quadro sinético das éseslhidas para andlise que,
juntamente com o dialogo professora-criancas traasanteriormente, fazem parte do
corpus bruto para que se analise a construcaontielee sobre o ambiente realizada

durante as interacdes entre as criangas, as HesS 0S guias.
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Visita

Quem fala? (

Dnde fala?

d

que fala?

Visita 1

Bananicultura

“Pois é pessoal, aqui € o cultivo de bananas. Essas bananas sao cultivadas para consumo préprio, para a cozinha do colégio para fazer a sobremesa dos alunos”. (p.l)

Aviario de Postura

“Aqui é onde ficam as galinhas que botam os ovos. Essas galinhas botam um ovo bem vermelhinho, bem gostoso pra gente comer”.(p.V)

Aluna-guia J.

Anacultura

“Aqui é a criagdo de marrecos. Eu vou |a4 pegar um para vocés verem porque nao pode entrar |4 dentro”.(p.1V)

“Todos os dias, as 4:30 da manhé, nés alunos temos que vir buscar os ovos. Geralmente da de 500 a 600 ovos, e a maioria vai para o incubatorio”. (p.1V)

Lab. Cogumelos

“Aqui é o laboratério de cogumelos. Eles servem pra saude da gente”. (p. I1)

Suinocultura

“Aqui é criagao de porcos. Ja viram? Aqui n6s temos também uma maternidade onde ficam as mées amamentando seus filhotes e 14 nés temos o bercario, onde ficam os
porquinhos bem pequenininhos”.(p.V)

Piscicultura

“Tem cobra??? Tem jacaré??? Tem tubardo aqui??? Ahhh... queria que tivesse...” (p.ll)

“Legal mesmo é peixe grande! Igual o tubardo assassino!"(p.Il)

“Tem cobra? Tubardo? Piranha? N&o? Ahhhh... que saco”.(p.lIl)

“Tem jacaré? Nao? Ahhhh... que mau”.(p.l1l)

“Ui, eles tem um bico muito engragado!"(p.V)

Cnanc;as Suinocultura “Ar}puro! Ar puro!-Néo aglento mai§ esse fPTdor!”(p.V)
“Dé vontade de pisar e esmagar! Ui que nojo!"(p.V)
“Como é que eles vivem com esse cheiro? S&do porcos mesmo!”"(p.V)
Suinoc./bercario “Eu fiz carinho neles! Nos bebezinhos!"(p.V)
Final da visita “Eu chutei a galinha! Eu chutei a galinha!"(p.VI)
Bananicultura “Viram a tela? Aquilo é pra ndo deixar entrar os bichos que comem e estragam as bananas!”. (p.Il)
Professoras

Aviario de postura

“Olha s6 criangas, é bem triste, elas vivem a vida toda nesse espacinho e morrem depois de 51 dias. Ah ndo! N&o sdo essas que morrem? S&o as outras? Bom, que seja, mas
se é pra viver assim seria melhor que morressem rapido”. (p.V)

isita 2

V

Aluno-guia Z.

Anacultura

“Aqui é onde vai nascer os ovos dos marrequinhos.”(p.VIII)

“Aqui é onde sao colhidos os ovos e quando os animais séo velhos, eles séo abatidos”.(p.VIII)

“A noite, os marrecos dormem todos juntos para se aquecer, dentro do galp&o. E de dia eles saem para beber 4gua e nadar no lago”.(p.VIII)

**Os marrecos comem capim e ragéo, que é fabricada aqui no colégio mesmo. Depois vocés vao conhecer onde é a fabrica de racao”.(p.VIll)

*“A tela serve para proteger os marrecos de outros passaros, por causa da gripe aviaria. Ja ouviram falar?”(p.VIII)

Aluna-guia D.

Lab. Cogumelos

“Aqui é o laboratério de cogumelos. O cogumelo é um fungo. Alguns podem ser comidos, outros néo. Esse aqui é comestivel, s6 que néo se come puro, tem que ser
refogadinho. Mas como o laboratério de cogumelos ndo tava dando muito lucro pro colégio, a professora resolveu se dedicar mais nas plantas medicinais”.(p.VIIl)

Viveiro

“Aqui é o viveiro de mudas. Aqui temos plantas frutiferas que dao fruto para nossa alimentacao e flores para fazer nossos jardins”.(p.X)

Anacultura

**Do que eles se alimentam?” (p.VIII)

*“Para que serve essa tela?”(p.VIII)

Suinocultura

“Ui, sdo porcos mesmo!"(p.Xl)

Criancas - —
“Ai que lindinhos!"(p.XI)
Suinoc/Bergério “Esses aqui sdo cheirosinhos!"(p.X1)
“Eles sao rosa!"(p.Xl)
Piscicultura “Isso se tu encostar, tu morre!”(p.IX)
Professoras Suinocultura “Eu n&o sei, ndo vou enfiar minha m&o |4 para ver se eles mordem.”(p.XI1)

Final da visita

“Ei criangas, quantos porcos tinha??? Eu vou perguntar na prova, hein!!!” (p.Xl)

Tabela 1: Quadro sindtico das visitas com relacdcdalas escolhidas para andlise.
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7.2 Organizando o corpus: da superficie lingiiistica para o
objeto discursivo

Esta é a fase da andlise onde se realiza o que BBLER007) chama de “analise
da materialidade linguistica” do corpus bruto, conobjetivo de transforma-lo em
objeto discursivo. O objeto discursivo ja € umastautdo da analise que, através do
estudo das condicdes de producéo dos sentidofrdaecoes imaginarias, das relacdes
de sentido e de forcas, etc, nos possibilita vishama configuracdo das formacoes

discursivas que estao dominando a pratica dis@uesivquestao.

A formacgédo discursiva se define como aquilo que auimrmacao
ideolégica dada — ou seja, a partir de uma posidda em uma
conjuntura socio-histérica dada — determina o quaepe deve ser dito
(ORLANDI, 2007, p. 43).

As formacOes discursivas e suas relacdes com dogleoserdo tratadas no
proximo capitulo, onde se pretende a constituigigrdcesso discursivo. O capitulo
presente objetiva analisar as condi¢Oes de prodigsisentidos (quem fala? Para quem
se fala? Quando se fala? Onde se fala? Como s&.fglas relacdes de forca e de
sentidos, as formacdes imaginarias, as parafragemimias e o dito/ndo-dito, para
passar da superficie linguistica para um objettudisvo.

Primeiramente falemos da visita como ela é, ou, egue realmente acontece
numa visita programada ao CASCGO que, pelo quecparpelas duas visitas que
acompanhei, é diferente do que me foi descritodamente.

As regras de seguranca que dizem que 0 numero maenctriancas por visita
deve ser de 20, que sempre existirdo dois alun@sapompanhando a turma e que é
exigido um carro de apoio (além do 6nibus que paria a turma) para qualquer
emergéncia, ndo foram cumpridas nas duas visit&s apompanhei. Muito pelo
contrario: uma visita aconteceu com 44 criancag@tta com 50 criancas. Além disso,
a primeira visita contava apenas com uma aluna-gdaia segunda visita possuia dois.

Acredito que este fator contribuiu um pouco pagaslas atitudes das professoras
(havia trés em cada visita) que se preocupavam amtemas criancas enfileiradas

organizadamente e, por muitas vezes, demonstravdatdo e cansaco. No entanto,
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esse comportamento das professoras foi observadens® na segunda visita, como

mostra os dois relatos abaixo:

O proximo projeto a ser visitado foPascicultura.

- Logo na chegada, as criangas avistaram um cactogoande, que fica
na entrada do projeto.

Criancas!'O que é isso? O gue € iss0?”

“E plantas”

Professora‘lsso se tu encostar, tu morre!”

- Mais uma bronca em todas as criancas porquedelsfizeram a fila
para ver o “cacto assassino”, como foi denominadia gprofessora.
(Diario de campo, anexo, p.IX).

Crianca (Apontando para um porctiiles mordem prof.?”.
Professora‘Eu néo sei, hdo vou enfiar minha méo la para veredes
mordem.” (Diario de campo, anexo, p.XI).

Podemos aqui, através desses relatos, falar seletagdes de forca. As relacbes
de forga constituem um mecanismo de funcionamentisturso. Segundo essa nocéao,
entende-se que o lugar de onde fala o sujeito gtitativo do que ele diz. Por exemplo,
se o sujeito fala na posicado de professor, suavnaal significam diferente do que se
falasse a mesma coisa, s6 que na posi¢cao de &RIANDI, 2007).

Como a nocgao de relacbes de forca (assim como tarabéelacdes de sentidos e
0 mecanismo de antecipacdo) repousa no que ORLARMI7) chama de formacgdes
imaginarias, significa dizer que “ndo sdo os sogeifisicos nem o0s seus lugares
empiricos como tal, isto €, como estdo inscritosa@edade (...) que funcionam no
discurso, mas suas imagens que resultam de preje¢pd0). Portanto, sdo essas
projecdes imagindrias que permitem a passagemtdacdo empirica (o lugar do
sujeito) para a posicao do sujeito no discurso.

Quando a professora fala para as criancas, refesach um cactd|]sso se tu
encostar, tu morre!;’ e sabe que tal afirmacéo ndo € verdadeira, iilmtge da posicdo
e da imagem que ela prépria tem do professor cauela que detém o conhecimento,
aguele que ndo pode ser questionado e, portanieleaque se coloca numa posicao de
superioridade/dominancia em relacédo aos seus alligs isto porque a afirmacao da
professora foi feita com o intuito de que as crangdo chegassem perto do cacto para
que ndo se desorganizassem na fila em que est®emebemos aqui também o
mecanismo de antecipacdo funcionando no discurseedida que a professora, de

acordo com suas formacdes imaginarias que prodagewlacdes de forca, se coloca na
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posicdo de seus ouvintes (criancas), antecipan@ssiel quanto ao sentido que suas
palavras irdo produzir. Ou seja, se eu sou a Eofase, para mim, o professor é aquele
ser incontestavel e superior, meus alunos autoamatiote sdo inferiores a mim e
devem respeito e obediéncia ao que digo. Quandofasgora entdo se coloca no lugar
das criancas, através da antecipacao, ela acpditaao falaflsso se tu encostar, tu
morre!”, estard inibindo qualquer atitude das criancasedgproximarem do cacto. Isso
porque o efeito que a professora quer produzireus suvintes € o de manter a ordem
e a organizagao.

Por outro lado, as criangas acabaram mesmo dedfazefila para ver o “cacto
assassino” (denominacdo dada pela professora).efay G efeito que a professora
almejava ndo foi atingido. Pelo contrario, o fatm chcto ter se tornado um “ser
ameacador” despertou ainda mais a curiosidade etpgepos. Assim como as criangas
da primeira visita desejavam ver tubardes, jacar@ganhas ao invés de filhotes de
peixes. Por que essa curiosidade e interesse &meympor tais seres-vivos? Isto sO
poderemos entender mais tarde, no préximo capitdaelacionarmos as formacdes
discursivas com a ideologia.

O roteiro das visitas com as criancas é decididio gleno-guia que é incumbido
da funcdo. Mas o observado foi que, na verdadeeawudou de uma visita para outra
foi a ordem de visitacdo dos projetos e as regfasexemplo, na visita 1, as criancas
ndo puderam entrar no galpdo onde ficam os marfecesultura). J4 na visita 2, isso
foi permitido e organizado de forma que as criamgasassem em grupos de dez alunos
por vez. A auséncia de determinadas regras ougirneatos padronizados para a visita
acaba fazendo também com que o aluno-guia ndo temh&éEmpo mais ou menos
delimitado para a passagem em cada projeto espor €m ambas as visitas o ultimo
projeto (bovinocultura) néo foi visitado por fatte tempo.

As diferencas entre as duas visitas encontram-sg alonos-guia e nas
professoras. Os dois grupos de criancgas tiverdadati bem parecidas, talvez pelo fato
de serem todos da mesma faixa etéria e estudamt@gsimo colégio. As diferengas no
comportamento e atitudes das criancas dos doisograpareceram, na maioria das
vezes, vinculadas ao comportamento de suas profssso

Na primeira visita, as professoras interagiram ptaisto com as criancas quanto
com os guias. Elas faziam perguntas aos guias@sdegplicavam para as criangas as
informacgdes que o guia tinha lhes passado. Foiesgante observar que, ao repassar
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para as criancas a informacao recebida, as proésssarescentavam algo que fazia
parte de suas proprias percepcdes sobre o fatouestdmp. Como ocorreu nos dois
relatos abaixo, onde a professora perguntou alga paaluno-guia e depois deu as

seguintes explicacbes as criancgas:

Professora:Ei, ei gente! Querem ouvir uma histéria triste?

Professora: Mas eu vou contar mesmo assim, porque faz parte. Os
marrequinhos, quando nascem, vao para uma matedeidaggual um
bebezinht

Criancas: 60000... que lindinhos...

Professora: Mas depois disso eles s6 vivem 90 dias. Depoisaigai e
corta o pescogo deles. Eles nem sofrem. Deus $e3 asimaizinhos pro
nosso consumo, igual o frango

Criancas: siléncio total. (Diario de campo, angxdV).

Professora [sobre as galinhas no aviario de pdstud¢ha so6 criangas, é
bem triste, elas vivem a vida toda nesse espa@mnhorrem depois de 51
dias. Ah ndo! Nao séo essas que morrem? S&o ags@uBom, que seja,
mas se € pra viver assim seria melhor que morresdpido’. (Diario de
campo, anexo, p.V)

Ao analisarmos comas professoras falam para as criancas, estamisaada

uma parte das condi¢cdes de producédo dos sentidsgnmAomo a analise de como a
visita acontece na prética também faz parte dadigies de producdo dos sentidos. As
condi¢cbes de producdo compreendem 0s sujeitosteagdo, por isso ainda falaremos
mais das professoras, dos alunos-guia e do ca€gioola como cenario dessas visitas.
Mas, nesse momento, e com o0s dois exemplos acinmteressante falar sobre a
memoria, que é tratada como interdiscurso quandsag em relagdo ao discurso.

ORLANDI (2007) define o interdiscurso como aquiloegfala antes, em outro
lugar. E 0 que a autora chama de memoria discuesiean suas proprias palavras, “o
interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam @oncomo o sujeito significa em uma
situacao discursiva dada.” (p.31). Ou seja, o dideurso compreende o conjunto de
formulacdes feitas e ja esquecidas que determingoealizemos. Quando a professora
fala, no primeiro diadlogo: Deus fez esses animaizinhos pro nosso consumd, agua
frango”, nos mostra que tudo o que ela ouviu sobre o ala#nitnais, 0 consumo de
carne, a religido que segue, etc, estdo, de cero nsignificando nesta sua fala. Todos

esses sentidos, ja ditos por outra(s) pessoa ifs)pwdro(s) lugar(es), em outra(s)
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ocasido(des), mesmo distantes do presente monexaicem um efeito sobre o que a

professora diz.

(...) alguma coisa mais forte — que vem pela hstdgue ndo pede
licenca, que vem pela memoria, pelas filiacdesatidos constituidos
em outros dizeres, em muitas outras vozes, nodagdngua que vai-se
historicizando aqui e ali, indiferentemente, masaada pela ideologia e
pelas posi¢oes relativas ao poder — traz em suerialatade os efeitos
que atingem esses sujeitos apesar de suas vonfaddger ndo é
propriedade particular. As palavras ndo sao séaso$©RLANDI, 2007,

p.32).

Da mesma forma acontece no segundo relato, ondefesgora diz: Bom, que
seja, mas se € pra viver assim seria melhor queressem rapido Além do
interdiscurso, percebemos nessa segunda afirmac&wesma professora, ocorrida em
um local/situacao diferente da primeira, um procgssafrastico.

ORLANDI (2007, p.36) diz que “todo o funcionamenmia linguagem se assenta
na tensao entre processos parafrasticos e procgsdissémicos”. Os processos
parafrasticos consistem naqueles onde em todceo lifzsempre algo que se mantém, a
memoria. Ja a polissemia provoca o deslocamentoregms, fazendo intervir o
diferente, irrompendo sentidos diferentes.

Podemos observar na segunda afirmacéo da profdsBoma, que seja, mas se €
pra viver assim seria melhor que morressem répidpe ela apenas produziu uma
formulacdo diferente do mesmo dizer de sua primafianacdo (Deus fez esses
animaizinhos pro nosso consumo, igual o frangoDizer este que se encontra
sedimentado e provoca um retorno constante ao mespago dizivel.

Para a professora, esses animais em questdo —cagrfeangos e galinhas —
foram “criados” por Deus para que nds, humanos'cossumissem”. Portanto, se a
condicdo de vida em que esses animais se enconfrargé “adequada”, € melhor que
sejam abatidos rapido mesmo, ja que eles vieramuamo unicamente para esse fim.
Percebemos também, nesse exemplo das duas afisndedema mesma professora,
como o analista de discurso deve se debrucar ré&faa@mo que foi dito, mas também
ao nao-dito. Na segunda afirmacao, a professorafaldoem Deus e nem que Deus
criou as galinhas para que nds as consumissemosntdoto, percebe-se que isto esta

nado-dito na fala da professora a partir do momentaque realizamos uma analise das
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condicbes de producdo, da relacdo do dizer com mone o interdiscurso, 0s
processos parafrasticos, etc.

O interdiscurso é fundamental para a compreens®o efeitos de sentidos
produzidos através dos dizeres. E €, portanto,afmedtal para a compreensao da
relacdo do discurso com o0s sujeitos e a ideold@RLANDI (2007) afirma que a
observacdo do interdiscurso permite que o anas$acie o dizer de um individuo a
toda uma filiacdo de dizeres, a memodria, a histade e seus aspectos ideoldgicos e
politicos. Mas como a constituicdo do processoudsseo (onde se relacionam as
formacdes discursivas com a ideologia) é objetivopddximo capitulo, ndo vamos
entrar nesses detalhes agora.

Podemos, ainda utilizando o dialogo da professoma as criancas sobre Deus
ter criado 0s marrecos para n0sso consumo, perosbeesse dizer 0 mecanismo de
antecipacao agindo. Quando a professora fala pasatunos:Mas depois disse- [do
nascimento] —eles {os marrecos] —s6 vivem 90 dias. Depois alguém vai e corta o
pescoco deles. Eles nem sofrem. Deus fez esseszanims pro nosso consumo, igual
o frango”; ela assume que, mesmo acreditando que esses asin@&istem para servir
ao ser humano, isso ndo a impede de sentir algarqgsesem relacdo ao abate dos
animais. Assumindo essa posi¢cdo no discurso, s&gsofa coloca-se no lugar das
criancas através da antecipacdo acreditando qteeefss, a historia também é triste,
portanto ao falar que isso acontece porque Dewsagsim, ela tenta justificar o porqué
da vida curta dos marrecos de uma forma que tal@eZosse a mesma se ela estivesse
falando com outra professora, por exemplo. Aquiaesambém o funcionamento das
relacbes de poder quando percebemos que o dizepfissora é feito desta maneira e
ndo de outra devido, entre outros aspectos, a &g que ela ocupa no processo
discursivo em questéo.

Outro ponto importante a ser discutido neste clapitinde o que se pretende é a
formacdo do objeto discursivo, diz respeito ao extot das criancas visitantes e das
professoras. Para isso, usaremos as informac¢delsidas por mim, vindas de uma das
professoras da primeira visita.

A escola municipal de onde fazem parte as criamsitantes iniciou suas
atividades em maio de 1987. Atualmente, a esamayp em sua estrutura 15 salas de

aula, uma sala de informatica, secretaria, saldirdedo, de supervisdo, de orientagao,
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de professores e de atividades complementaresotbidd, auditorio, sala de video,
cozinha, duas quadras de esporte e patios integrtemo.

A populacdo do bairro onde a escola localiza-se, &wmville, é de
aproximadamente 22.000 habitantes. O bairro ficachamada “zona norte” de
Joinville, que é a zona industrial da cidade oredesalizam as principais industrias la
instaladas, como Dohler, Embraco e Multibras. Ertgmto, um bairro de classe
operaria, onde a maioria dos habitantes € joimate

Conhecendo o ambiente onde as criangas convivainemdo que o bairro onde a
escola fica localizada é um dos bairros mais udaaluis de Joinville, conseguimos
entender, pelo menos, um dos aspectos que fez @e@sqcriancas reagissem com nojo
e desprezo quando o animal em questdo era aveimn §xplico através de minhas

préprias palavras registradas no diario de campo:

(...) essas criancas sdo de Joinville e ndo deragiao rural. Portanto,
elas estdo muito mais habituadas a verem filmeE\ha navegarem na
internet do que conviver com animais da fazend#é&da de se esperar
que o cheiro dos porcos e das galinhas transmitacamter de
repugnéancia, de nojo e de raiva por parte das ga&@nAfinal, esses
animais elas s6 conhecem no prato, assados, sabpeosom um cheiro
muito mais agradavel. (Diario de campo, anexo, Ip.VI

Logicamente que, ao falarmos que o local ondeiaagas vivem influencia nos
sentidos que elas constroem sobre as aves e asssu@o estamos dizendo que é
unicamente por este fator que elas agem com najesprezo com relacdo a esses
animais. Isso vai completamente contra 0 que essguisa objetiva, ou seja, uma
analise de discurso. Entdo é relevante salientdarcqage o local onde as criangas vivem
€ importante porque faz parte das condi¢des deup@mddos sentidos. No entanto,
segundo ORLANDI (2007), as condi¢des de produc@imoser consideradas em dois
sentidos: o estrito e o amplo. No sentido estatods o contexto imediato, do qual faz
parte, por exemplo, o local onde as criancas vivEmmo sentido amplo temos o
contexto sdcio-histérico e ideoldgico. Mas estamaté objeto do proximo capitulo.

Como ja dito anteriormente, o comportamento dasepsoras durante a visita
influenciou de forma direta no comportamento deéncas. Enquanto na primeira visita
as professoras participaram ativamente interagicmn o0s guias e as criancas, na
segunda visita as professoras se mostraram malagjgnteragindo bem menos com os

grupos envolvidos. Alias, a interacao das professda visita 2 com os alunos-guia ndo
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existiu. Nao houve, durante todo o percurso, ne@hpengunta ou comentario dirigido
a qualquer um dos dois guias presentes. E com iascas a interacdo se deu,
basicamente, no sentido de chamar a atencdo cagioeb desordem ou de fazer
afirmacdes de carater duvidoso para “assustarriangas. Como podemos perceber

nos relatos abaixo:

Criangas (ao ver um cacto@“que € isso? O que € is80?
“E plantas
Professora: Isso se tu encostar, tu mortgiario de campo, anexo,

p.1X)

- Uma das professoras das criangas interrompepsagdes -sobre o
laborat6rio de cogumelos quando percebe que boa parte das criancas
esta fazendo as anotacdes com caneta. Ela d4 onzale avisa que ndo
vai aceitar nada rabiscado depois. (Diario de campexo, p.IX).

- Enquanto todos estavam se organizando para sgbidnibus e ir

embora, as professoras comecaram a fakarcriancas, quantos porcos
tinha??? Eu vou perguntar na prova, heiill!'Meu Deus, foi um

alvoroco. As criancas comecaram a se agitar, quevialtar ao galpdo
para contar as centenas de porcos que haviam téodeomecaram a
perguntar para mim se eu sabia... E, enquantodssprofessoras riam e
se congratulavam da piada que haviam feito. (Dideéacampo, anexo,

p.Xl).

Foi bastante perceptivel o quanto essas atitudegrdéessoras da segunda visita
influenciaram no comportamento das criancas. Cossaseprofessoras devem ter dito
para as criangas que iam fazer uma prova ou alggppdaobrando o que elas haviam
visto no CASCGO, as criangas estavam mais preoeaspeawh anotar o que 0s guias
falavam do que olhar o ambiente e deixar a crizdiye vir a tona através de suas falas e
comentéarios. Também por ter que anotar tudo, angas da visita 2 fizeram menos
comentarios que as da visita 1 e fizeram algumaguptas dirigidas exatamente ao que
0 guia estava falando. Parecia ndo haver criatieéda espontaneidade. Ndo dava

tempo. Ou elas se expressavam ou elas escreviam.

Aluno-guia Z.: ‘Aqui é onde vai nascer 0s ovos dos marrequifihos.
- siléncio total entre as criancas. Todos anotanffase dita pelo aluno-
guia. Notei que as professoras que acompanharasita de hoje eram
bem mais rigidas. N&o sorriam muito. (Diario de papanexo, p.VIl).
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Aluno-guia Z.: ‘A noite, os marrecos dormem todos juntos para se
aguecer, dentro do galpdo. E de dia eles saem pealeer agua e nadar
no lagd.

- criancas tentando anotar cada palavra do alur@-fluitas nem se
preocuparam em olhar para os marrecos, e sim ean pdra o caderno
do colega e copiar 0 que estava escrito.

Criancas: Do que eles se alimentain?

Aluno-guia Z.: ‘Os marrecos comem capim e racao, que é fabricada aq
no colégio mesmo. Depois vocés vao conhecer ondefébrica de
racag’.

- Noto que as professoras estdo em siléncio, dfastaonversando entre
si, tapando o nariz e fazendo cara de nojo. (DilHocampo, anexo,
p.VIII).

Podemos notar nessa situacdo o mecanismo de ag@cipendo realizado pelas
criancas ao perguntarefido que eles se alimentam®, logo depoisiPara que serve
essa tela?” (Diario de campo, anexo, p.VIll). Se refletirmosbe o contexto da
situacao (a atitude autoritaria das professoradaoode que as criangcas sabiam que
seriam cobradas, de alguma forma, sobre o que vieawisita), podemos entender que
essas perguntas foram feitas mais com o intuitbageadar’ as professoras e tentar
garantir uma nota melhor do que satisfazer a ddads. Ou seja, pela imagem que as
criancas tém de suas professoras, elas se colo@raseus lugares imaginando que
tipo de pergunta a professora gostaria de ouvicreddando que ao fazerem tais
perguntas mostrariam interesse e, portanto, prodozum efeito de sentido que levaria
as professoras a serem mais generosas em relagatagasle avaliagdo que serdo dadas
futuramente.

As condic6es de producédo implicam o que é mat@idihgua sujeita a
equivoco e a historicidade), o que é institucidaalormacédo social, em
sua ordem) e o mecanismo imaginario. Esse mecarmsotluz imagens
dos sujeitos, assim como do objeto do discursdyaele uma conjuntura
sécio-historica. (...). E pois todo um jogo imagio&jue preside a troca
de palavras. E se fazemos intervir a antecipaciie jego fica ainda mais
complexo pois incluird: a imagem que o locutordale, a imagem que o
interlocutor faz da imagem que seu interlocutordale, a imagem que o
interlocutor faz da imagem que ele faz do objetalidourso e assim por
diante. (ORLANDI, 2007, p.40).

Outro fato que também chamou bastante atencdoa atmin relacdo ao
comportamento das professoras da segunda visita feacdo delas com relacdo a

alguns animais como o0s marrecos e suinos. Uma aedgdnojo e afastamento,
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deixando inclusive as 50 criancas entrarem sozimussgalpdes. O relato anterior

demonstra uma atitude dessa natureza e o0 que slegiie também.

Ao descerem do Onibus, todos se encaminharam pagalpfio da
suinocultura. Como havia chovido muito, o barroaest molhado e
escorregadio. As professoras ndo se aproximaram gdtpao.
Permaneceram distantes e com o nariz tampado.idDi campo,
anexo, p.XI).

Essa atitude das professoras pode, através dgéeslde poder que atuam no
funcionamento do discurso, ter contribuido para oonmortamento agressivo das
criancas com relacdo aos animais em questao. Ppatante ressaltar que esse tipo de
comportamento foi observado em ambas as visitas fonanais acentuado na visita 2.

Vejamos os relatos abaixo:

As criancas puderam entrar em grupos de 10, parasveorcos adultos.
Muitas ficavam assustando os porcos, dando gritva @ssusta-los.
Outras xingavam. Outras faziam que davam um sos@nionais.
Criancas:'Ui, sdo porcos mesmo!(Diario de campo, anexo, p.Xl).

Quando estdvamos na suinocultura, foi bastantalgifesenciar as cenas
dos alunos xingando os animais, tentando soca-tbaig-los, ou rindo
da situacéo deles. E, como as professoras estavaym b suficiente para
nao sentirem o cheiro dos animais, ndo havia nmgpera repreendé-los
e explicar porque aquilo ndo poderia ser feito.tiSap muito mal com
tanta crueldade. (Diario de campo, anexo, XIlI).

Primeiramente, vamos lembrar a posicdo assumide pebfessoras da segunda
visita no processo discursivo: uma posicdo de eid superioridade e
incontestabilidade. Talvez para as criancas, aepsofa é realmente um ser superior
que detém todo o conhecimento, até porque, comeatlaobrar das criancas o que
estas aprenderam na visita, entende-se entdo @& ebnhece todos os aspectos que
envolvem o funcionamento de um colégio agricoladbeessa formacado imaginéria da
professora, e vendo sua atitude de afastamenim en@pugnéancia contra determinados
animais, a crianca pode acabar construindo umdgeds8 que esses animais realmente
devem ser odiados.

Falaremos agora sobre os alunos-guia. Como jadttriormente, é o aluno-guia
que decide como vai conduzir a visita. Como nastexino colégio, nenhum tipo de

preparacdo para que os alunos desempenhem o papalumbs-guia numa visita
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programada ao CASCGO, o aluno que estiver dispbné/hora marcada para a visita €
0 que sera escolhido. Dessa forma, pode acontecemdaluno do primeiro ano do
Ensino Médio conduzir uma visita. E, muitas veasses alunos ainda ndo conhecem
por completo como funciona cada unidade de produga&€ASCGO, o0 que acaba
resultando em uma falta de preparo para respomsdguestoes feitas pelas criancas ou
pelas professoras. Foi justamente 0 que ocorreisita 1.

Como fui professora de todos os trés alunos-guisledos nas visitas que
acompanhei, tenho certo conhecimento sobre astegsticas de cada um deles. A
aluna-guia da primeira visita era uma aluna queas& 0 segundo ano do Ensino
Médio. Existem, no colégio agricola, alunos queeseaixam no perfil de técnico
agricola, que gostam e querem aprender cada ves Bw@ire as atividades
agropecudrias, e existem outros que passam muitge lalisso (j& expliquei essa
situacdo no capitulo 1.2). A aluna-guia da visitentaixa-se nesse segundo perfil.
Talvez por isso as informagcdes passadas por enftiastante escassas e pobres em
conteudo. Percebi também que muitas vezes elaesmphte ndo respondia o que era
perguntado sobre o projeto em questado, indicandore@imente ndo sabia a resposta.
Vejamos alguns trechos do diario de campo relativessa situacao:

Aluna-guia J.: Aqui é a piscicultura, é onde ficam os peixirth@diario
de campo, anexo, p.ll).

Aluna-guia J.: Aqui é a criacdo de marrecos. Eu vou la pegar umapa
vocés verem porgque ndo pode entrar 14 dentro

(...

Aluna-guia J.: Todos os dias, as 4:30 da manh&, nos alunos temes q
vir buscar os ovos. Geralmente da de 500 a 600,ox¥@s maioria vai
para o incubatérid. (Diario de campo, anexo, p.1V).

7

Aluna-guia J.: Aqui é o laboratério de cogumelos. Eles servem pra
saude da gente

Criangas: Pode comer?

Aluna-guia J.: Esses pode! Mas tem que cozinhar prinfeiro

- Novamente, pouco interesse dos alunos. E pounaissxplicacao da
aluna-guia sobre os cogumelos. (Diario de campax@rmp.lll).

Aluna-guia J.: Agora vou entdo mostrar as caixas de abelhas pra
vocés!

Criancas: Ebaaaaaaaaad!

- Nesse momento a aluna-guia pega uma caixa deaapelzia) e mostra
para as criangas como é. S6 mostra, sem explidar na
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Criancas: E aqui que as abelhas fazem o rhel?
Aluna-guia J.: E".(Diario de campo, anexo, p. lll e IV).

Com relagdo aos alunos-guia da visita 2, a situggéconfigura-se de forma
diferente. Tanto o aluno quanto a aluna cursavaeraeiro ano do Ensino Médio e
faziam parte de uma turma onde havia muitos aldestaque. Seja pela inteligéncia de
uns (maiores notas nos provoes, melhores claggdfisanos vestibulares), seja pela
criatividade de outros (era a turma que semprdcgamva dos festivais de talentos,
apresentando teatro, niumero musical, etc), enttowaspectos. Ambos gostavam
muito do que faziam no colégio e se interessavastabte sobre trabalhos de educacao
ambiental. Digo isso porque fiz alguns trabalhossdenatureza nos dois anos em que
dei aula para esta turma e esses dois alunos sérngme extremamente interessados no
assunto e participativos.

O que aconteceu foi que, na segunda visita, asnmaicOes fornecidas pelos
guias tiveram um nivel de detalhamento um pouc@mn@nao se restringiram somente

a responder as perguntas feitas pelas criancasxcMstdo alguns exemplos:

Aluno-guia Z.: ‘Aqui é onde vai nascer 0s ovos dos marrequifihos.

(...

Aluno-guia Z.: ‘Aqui € onde sado colhidos os ovos e quando os asimai
sdo velhos, eles sdo abatitlos

Criancas: Ui... que cheiro! Ui que nojo

Aluno-guia Z.: ‘A noite, os marrecos dormem todos juntos para se
aguecer, dentro do galpdo. E de dia eles saem pealeer agua e nadar
no lagd.

(...)

Criancas: Do que eles se alimentain?

Aluno-guia Z.: ‘Os marrecos comem capim e ragao, que é fabricada aq
no colégio mesmo. Depois vocés vao conhecer ondefdbrica de
racad’.

- Noto que as professoras estdo em siléncio, distaonversando entre
si, tapando o nariz e fazendo cara de nojo.

Criancas: Para que serve essa tela?

Aluno-guia Z.: ‘A tela serve para proteger os marrecos de outros
passaros, por causa da gripe aviaria. Ja ouviramarf’

,,,,,

Depois fomos todos daaboratério de cogumelos

Aluna-guia D.: ‘Aqui é o laboratério de cogumelos. O cogumelo € um
fungo. Alguns podem ser comidos, outros ndo. Eggeéacomestivel, s6
que ndo se come puro, tem que ser refogadinho.céla® o laboratério

de cogumelos ndo tava dando muito lucro pro colégigrofessora
resolveu se dedicar mais nas plantas medicin@gario de campo,
anexo, p.IX).
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E interessante compararmos a fala da aluna-guwiésida 1 com a fala do aluno-
guia da visita 2 referente a criacdo dos marréeéoguanto a aluna-guia da visita 1 se
ateve apenas aos aspectos produtivos da criagdnatoscos‘{Todos os dias, as 4:30
da manh@, nés alunos temos que vir buscar os @@slmente da de 500 a 600 ovos,
e a maioria vai para o incubatoérig; o aluno da visita 2 procurou, além de falar da
parte produtiva, dar informacfes sobre o modo da gb animal, atribuindo a este ndo
somente um carater de “coisa que serve para alguina coisa”, e sim um carater de
ser vivo, que precisa dormir, comer, beber agudama se proteger do frio. Essa
diferenca pode ter acontecido devido ao conteXtyehte em que faziam parte os dois
alunos-guia? Talvez sim. Mas também pode ter acilat@por outro motivo...

Como ja explicado no capitulo 3.2, o simples fatced estar presente durante as
visitas e observando/registrando tudo o que acanteclusive o que os guias falavam,
pode ter influenciado muito nas atitudes dos akgua. Atribuem-se a este fato os
conceitos de relacbes de forcas, relacdes de ssreidntecipacdo. Para ndo repetir as
mesmas explicacdes, digo apenas que aquilo queresiescomo provavel que
acontecesse durante as visitas, la no capitulln@®paginas 28 e 29, realmente pode
ter acontecido e ter sido fundamental para esssedifiacdo onde os alunos-guia da
segunda visita se preocuparam muito mais em passaformacdes mais detalhadas do
gue a aluna-guia da primeira visita.

Bom, finalizando este capitulo, falaremos agoraesolrenario onde aconteceram
as visitas, que também se configura como uma dadig@®s de producdo dos sentidos.
No capitulo 1.2 ja foi realizado um detalhamentoream CASCGO. Nao vamos repetir
tudo o que ja foi dito. Mas existe um aspecto solrelégio que ndo pode deixar de ser
explicado neste capitulo que trata da formacaobjleta discursivo: € o fato do colégio
estar voltado para a produtividade, uma parte papair as necessidades do colégio e
outra para 0 comeércio.

Falamos entdo de producao de ovos, de carne dgofrda carne de marreco, de
carne de suino, de carne de gado, de leite, daligad, etc... Ou seja, cada unidade
visitada pelas criangas (anacultura, suinocultwanicultura...) s&o unidades de
producdo agropecuaria. Os animais ndo sdo mosteadoseu habitat natural. Muito
pelo contrario. As galinhas sdo mostradas vivendoespa¢os minusculos dentro do

aviario, os porcos sao mostrados vivendo em espagussculos dentro dos galpdes,
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fala-se em abate, em vidas curtas, em descartdhdée$ fracos (mas vivos!) e de
animais velhos, etc.

Tal cenério ajuda a justificar o porqué de muitas thlas (na verdade, quase
todas) dos alunos-guia expressarem o utilitarisentodos os seres vivos mostrados na
visita para nés, seres humanos. Abaixo seguemakamplos, incluindo a fala de um
aluno que trabalhava no projeto da bananiculturanomento da visita 1. Foi a Unica
vez, em ambas as visitas, onde a informacao passadaeio do aluno-guia. Os trés

primeiros relatos referem-se a visita 1 e os dibiisids a visita 2.

Ao chegarmos na bananicultura:

Aluna-guia J.:"Aqui é a bananicultura, como vocés estdo vendm €
cultivo de bananas”.

Aluno que trabalhava no projettPois é pessoal, aqui € o cultivo de
bananas. Essas bananas sdo cultivadas para conguopyio, para a
cozinha do colégio para fazer a sobremesa dos alun(Diario de
campo, anexo, p.l).

Aluna-guia J.*Aqui é onde ficam as galinhas que botam os ovesak
galinhas botam um ovo bem vermelhinho, bem gospyao gente
comer”(Diario de campo, anexo, p.V).

Aluna-guia J.:"Aqui é o laboratério de cogumelos. Eles servem pra
saude da gente{Diario de campo, anexo, p.llI).

- Hoje, os alunos-guia permitiram que todas asmcés entrassem (em
grupos de 10) no galpdo dos marrecos, 0 que naueaen na visita de
ontem.

Aluno-guia Z.:“Aqui é onde sao colhidos os ovos e quando o0s aBsima
sdo velhos, eles séo abatidd®iario de campo, anexo, p.VIII).

Apenas quando passamos na frenteideiro de mudas a aluna-guia D.
deu a seguinte explicacatAqui é o viveiro de mudas. Aqui temos
plantas frutiferas que dao fruto para nossa aliragéb e flores para
fazer nossos jardins(Diario de campo, anexo, p.X).

Este € o cenario onde os alunos-guia convivem. &#asdam e trabalham no
colégio agricola. E mais: sdo cobrados pela pradatie quando estdo trabalhando nos
projetos. Poderiam esses alunos-guias falarem diosag como seres vivos e nao
como “coisas a serem utilizadas por n6s”? Ja vigques sim, como no exemplo das
explicacbes sobre a criacdo de marrecos, com iada entre as falas da guia da visita

1 com as falas do guia da visita 2. Isso pode ¢entacido por varios motivos: 0s
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alunos eram de turmas diferentes, de séries digede interesses diferentes, havia a
minha presenca nas visitas (uma ex-professora deds deles)... Enfim, tudo isto
pode contribuir para as diferentes constru¢cdesedédes. Mas, o principal é: eram
pessoas diferentes. E no préximo capitulo verenmmsoca ideologia do sujeito se
relaciona com suas formacdes discursivas na coigéiit do processo discursivo e,

portanto, na construcdo dos sentidos.

7.3 A constituicdo do processo discursivo: relacionando as

formagoes discursivas com a ideologia

Apés esta primeira abordagem analitica, onde setiebji a transformacdo do
corpus bruto (superficie linglistica, dado emp)ram objeto discursivo através de uma
primeira andlise que “trata criticamente a impresdé ‘realidade’ do pensamento,
ilusdo que sobrepde palavras, idéias e coisas” KDL, 2007, p.66), podemos agora
analisar propriamente a discursividade. Apds defimes as formacdes discursivas
através da observacdo do modo de construcéo, rdéuestdo, do modo de circulacéo e
dos diferentes gestos de leitura que constituesensdos do texto submetido a analise,
passamos agora para a fase de compreensdo dospratissursivo. E fazemos isso
relacionando as formacdes discursivas (“aquilorguea formacao ideoldgica dada — a
partir de uma posicdo dada em uma conjuntura $9siérica dada — determina o que
pode e deve ser dito” ORLANDI, 2007, p.43) comevidgia.

(...) € trabalhando essas etapas da analisgassdgem da superficie
linglistica (corpus bruto, textos) para o objetsalirsivo e deste para o
processo discursijo— que ele —@ analistd — observa os efeitos da
lingua na ideologia e a materializacdo desta nguinOu, o que, do
ponto de vista do analista, € 0 mesmo: é assimelgieapreende a
historicidade do texto. (ORLANDI, 2007, p.68).

Pois bem, para trabalharmos agora com a ideologiaaisarmos 0 processo
discursivo, este capitulo sera subdivido em duategaque correspondem a duas
grandes reflexdes resultantes das primeiras agatiso ja explicado no capitulo 7.1.

Comecamos entdo com os alunos-guia e as professoras
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7.3.1 O utilitarismo presente nas falas dos guias e das professoras:

tudo serve ao ser humano

Ao realizarmos essa primeira analise, podemos peragie a maioria das falas
dos alunos-guia refletem um ja-dito que expresdafase nos valores antropocéntricos
e no pensamento utilitarista.

Ao nos depararmos, por exemplo, com a féaui € o laboratério de
cogumelos. Eles servem pra saude da ge(idédrio de campo, anexo, p.lll), vinda de
uma aluna-guia, percebemos um sujeito que se rescnema formacgéo discursiva que
remete a diferentes redes discursivas vindas dardiss antropocéntricos e utilitaristas,
cujo conteudo ideoldgico é afetado por efeitos elgtido em que determinados seres
Vivos sO existem para serem consumidos pelos husnésep fica evidente, inclusive,
no emprego do verbo “servir’ quando a aluna-guigateealizar uma descricdo sobre o
cogumelo. Podemos remeter o0 mesmo raciocinio jpaastas outras falas dos guias
que trazem essa mesma concepcao de utilidade rdssveeos em questao.

Um aspecto importante referente ao pensamentopacgatrico é estudado no
trabalho de SOUZA e SOUZA (2003). Os autores, amamstrarem a presenca
constante desse tipo de pensamento nos discursogddas frentes ambientalistas,
atentam para o fato inegavel de que este antropea estd ligado a existéncia
humana. E isso porque, como ja vimos, a linguageonétitutivamente construida por
seres humanos. E o ser humano posicionando-seaurst.

E interessante notarmos que as falas dos guiasramosima formagdo
discursiva que remete a varias outras formacfef) gue os sujeitos falam a partir do
seu pertencimento ao contexto de um colégio agricomposto por unidades de
producdo agropecudria. E falam também a partiudarlsocial em que se encontram,
no caso, na posicao de alunos de um colégio agricol

A condicdo de aluno do colégio agricola o condoaralicdo de pertencimento a
este grupo cuja discursividade revela posicionaoseiteoldgicos a favor do discurso
antropocentrista/utilitarista e que inferiorizantedteninadas formas de vida.

Vejamos essas duas falas de dois alunos-gaii € o viveiro de mudas. Aqui
temos plantas frutiferas que dao fruto para nosBmentacdo e flores para fazer
nossos jardins’{Diario de campo, anexo, p.X);“@odos os dias, as 4:30 da manha,

nds alunos temos que vir buscar os ovos. GeralntEnte 500 a 600 ovos, e a maioria
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vai para o incubatorio”(Diario de campo, anexo, p.IV). A idéia da exisiénde um
discurso utilitarista pode ser verificada com diaatdo do verbo “dar” em ambas as
falas. O verbo “dar” é um verbo transitivo diretandireto, ou seja, ele precisa ser
complementado tanto por um objeto direto (quemddaalgo) quanto por um objeto
indireto (quem da algo, da para alguém). E intargssnotar que, na primeira fala, esta
explicito que as plantas frutiferas daatos paranossa alimentacdo. Ja na segunda fala,
de outra aluna-guia, nem é preciso dizer que 0s due marrecos vao servir para, num
futuro proximo, a alimentagdo dos humanos. Apdsderanalisado as condi¢des de
producdo e delineado as formagfes discursivasgrams$ a fraseGeralmente da de
500 a 600 ovos”constatamos um ja-dito que salta aos olhos, rdfegerdéia de que a
funcdo de determinados animais € “dar” coisas @lim roupas, diversao...) para o ser
humano.

Através de um resgate historico percebemos quéeeedciacdo hierarquizada
entre humanos e animais tem origens bastante anfiggrimeiras manifestacdes a que
temos acesso provém da Grécia Antiga, onde enooogrdilosofos como Pitdgoras
(séc. VI a.C), que acreditava que pessoas e angna®iiam almas do mesmo tipo e
também filosofos como Aristoteles (384 — 322 adlja visdo colocava 0 homem como
o centro do mundo. Segundo PAIXAO (2001), Arisigetlefendia a idéia de que,
assim como é natural para a alma domesticar o capoatural para o homem
domesticar os animais, e os domesticados teraaatneeza melhor. A idéia era de que
havia em toda a natureza uma finalidade, ou sef causa final que explicava e
ordenava 0s acontecimentos naturais. Tal pensam@mitamente com a Visao
hierarquica da escala da natureza, onde cadav&edeveria servir ao superior, levou a
inferéncia de que plantas e animais serviriam @ossshumanos. Desta forma, nés
teriamos o direito de usa-los para total satisfad@mossos propositos (RAZERA,
BOCCARDO e SILVA, 2007).

A partir desta visdo de Aristételes, o mundo odalepassa a ser influenciado
por tais idéias e muitos fildsofos embasam seusefices no antropocentrismo. A igreja
cristd também adotou e explorou essa visdo dedteles negando a razdo aos animais
e deixando-os fora de sua comunidade moral. Pard @&as de Aquino (1225-1274),
considerado o te6logo mais radical no que diz iEspeseparacao entre 0s animais e 0s
humanos, o homem esta no topo de uma piramideahaNm base estdo os minerais

que servem aos vegetais; 0s vegetais, acima, seaesnanimais que, mais acima e
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juntamente com todos os demais, servem ao homentaiBbém afirmava que néo era
necessario preservar 0os animais que nao tinhamumenhitilidade. Calvino (1509 -
1564) defendia a idéia de que Deus criou 0s pasgarm nos conceder como alimento,
assim como criou 0 mundo todo para os seres hum@npoaturalista francés conde de
Buffon (1707 - 1788) classificava os animais ens tategorias: 1)comestiveis e nao
comestiveis; 2) ferozes e mansos; 3) Uteis e BI(E@AIXAO, 2001).

E importante destacar que existiu outra corrente pdonsamento catélico
medieval (a franciscana, baseada no exemplo d&1@&cisco de Assis), que era muito
mais favoravel aos animais. No entanto, foi serstuecida pelo predominio e forca da
visdo de Sdo Tomas de Aquino. Lembremos que, assinmo nos dias de hoje, a
crueldade com os animais ndo era aceita pela igkgas o motivo de se evitar a
crueldade com animais era porque esta poderia afser humano (PAIXAO, 2001).

No século XVI alguns fatos histéricos como a RegatuComercial e o inicio
da consolidacdo do modo de producéo capitalistajtesdo na queda do feudalismo e
ascendéncia da burguesia, promoveram mudancaficggmas na forma de se pensar a
educacgdo. Enquanto na ldade Média a igreja cn&écia forte dominio sobre as mais
variadas esferas, inclusive sobre as concepcoegypgidas, a educacdo renascentista
enfatiza valores antropocéntricos (entra em decd@éa supremacia dos valores
espirituais) e a crenca no poder absoluto dos hsnmen dominio da natureza
(LOUREIRO, 2006). Ou seja, antes os animais erdenigrizados devido a supremacia
de Deus, que 0s criou para nos servir e, mesmamdese séculos e ocorrendo um
novo modo de organizacdo da sociedade, a Unicanpad®m relacdo a esse aspecto é
que, agora, ndo era mais Deus o responsavel gelioiizacdo dos animais, e sim o
préprio homem, controlador do mundo.

Segundo PAIXAO (2001), no século XVII, Descartesngiderado o pai da
filosofia moderna, além de negar a racionalidade alumais, também nega que eles
tenham emocdes. A doutrina cartesiana permititeagretacdo de que os animais nao
sentem dor e, assim, 0s gemidos de um cédo queapaotrefletem dor, mas sim, soam
como o som de um 6rgéo quando tocado.

Com relacédo a educacao, nos séculos XVII e XVima consolidacdo de uma
nova ordem por causa do mercantilismo e da Rewollidustrial, a busca € por uma
educacado que afirme a liberdade (nos moldes e @led@acom interesses europeus), 0
realismo e a capacidade de discernir. Tal concepgéitegia entdo a dimenséo pratica,
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a experimentacao, o uso do método cientifico das@s naturais dentro do paradigma
cartesiano, além do dominio da natureza para ustemaficio do desenvolvimento
econdmico (LOUREIRO, 2006).

A visdo dos naturalistas do século XVIII sobre darembiente é marcada por
um profundo espirito utilitarista, e nesse sentd®otanica constitui a ciéncia que
melhor servia a esse interesse, ao focalizar, p@mplo, a importancia da utilidade
médica e agricola das espécies vegetais. Mesmdindris nesse periodo, alguns
esforcos em deslocar o carater utilitarista pacartecimento do conjunto da natureza,
a Coroa Portuguesa sempre dirigiu o trabalho ddsralstas para seus interesses
mercantilistas (PRESTES, 2000).

Foi nesse mesmo século que importantes argumeniofavr dos animais
comecaram a ganhar destaque. Kant (1724-1804),randatha mantido o pensamento
antropocentrista dos antigos filésofos de que dsae eram seres irracionais e,
portanto, inferiores aos seres humanos, introduzitargumento até hoje utilizado: os
atos cometidos contra os animais nos levariam #ratel os seres humanos, pois 0s
exemplos comecariam com a conduta em relacdo @&aianNo entanto, o estimulo a
benevoléncia continua sendo mais uma autodefesaspdécie humana do que o
reconhecimento de valores e direitos de outracEsp@AIXAO, 2001).

Ainda no século XVIII, o inglés Jeremy Bentham (8741832) surge como o
filbsofo mais importante do século com relacdo feste dos animais. Foi Bentham
quem utilizou, pela primeira vez, o termo “utiliano”, defendendo a idéia de que
todos os seres vivos merecem igual considerac@opidcipal abordagem foi deslocar
o foco da “razdo” para o “sofrimento”, numa visage glesafiou o antropocentrismo.
Apo6s Bentham temos, no século XIX, seguidores itapdes dessa concepg¢do, como
John Stuart Mill, Schopenhauer e, com maior destaGbarles Darwin com sua teoria
da evolucdo das espécies. Darwin afirma ao mund® @p animais possuem e
expressam emocfes. Com a publicacdo de “A origesnedpécies”, em 1859, ele
guestionou por que homens e animais encontravaemsecategorias morais tao
distintas, se eram mais proximos do que todos pansaPAIXAO, 2001).

Finalmente o desejo de expansao da esfera mona esebas questdes encontrou
sua expressdo no século XX com Albert Schweitz87%1- 1965). Opondo-se ao
antropocentrismo dominante, Schweitzer lancou ia idé reveréncia a vida, na qual as

outras formas de vida tém valor independente de em@®ssa obrigagdo moral requer
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atribuir esse valor a cada ser vivo. A partir d&ieno debate ético ja ndo estaria mais
somente preso ao antropocentrismo, mostrando quee W&z mais o tratamento dos

animais deve ser diferente daquele que até emtia sido destinado a eles na histéria
ocidental. Tal cenario possibilita um momento ogpkacado da esfera moral, no qual se
da o ressurgimento da ética aplicada com suasigaisccorrentes: a bioética, a ética
animal e a ética ambiental (PAIXAO, 2001).

Toda essa complexidade de idéias construidas ago lolo tempo sobre
antropocentrismo e utilitarismo forma uma base onfotte. Por muitos séculos o ser
humano assumiu a posicdo de superioridade sobuteas espécies e essa era a
verdade predominante. Hoje, século XXI, continuammsvivendo com essa mesma
concepcao, cujos efeitos perduram principalmentédmbito escolar. Acredito que,
nesse momento, cabe novamente a citacdo do dididgouma professora e as criancas
durante a visita ao CASCGO:

Professora:Ei, ei gente! Querem ouvir uma histéria triste?

Professora: Mas eu vou contar mesmo assim, porque faz parte. Os
marrequinhos, quando nascem, vao para uma matedridagual um
bebezinht

Criancas: 600060... que lindinhos...

Professora: Mas depois disso eles sé vivem 90 dias. Depoi€aigtai e
corta 0 pescoco deles. Eles nem sofrem. Deus $es esimaizinhos pro
Nnosso consumo, igual o frarigo

Criancas: siléncio total. (Diario de campo, angxdy).

Como ja vimos na nogdo de interdiscurso, algo fatampre antes e
independentemente, sob a dominacdo do complexaraed¢des ideoldgicas. Ou seja, 0
dizivel ja esta exterior ao sujeito, 0 que mostra gs efeitos de sentidos dependem do
gue é enunciavel nas diferentes formacoes disagsivque pertencem 0s seus sujeitos
(ORLANDI, 2007). A analise da fala dessa professensela que ela, como sujeito,
busca trazer outros discursos, ativando a memdsizudiva. Neste caso, 0 sujeito
acionou o discurso de saberes produzidos pelasagefiloséficas que discutiam a
relacdo dos seres humanos com 0s outros seresaides como acabamos de ver, a
igreja cristd exercia um papel de destaque e dedgranfluéncia. Por um gesto de
interpretacéo, podemos entender que a interdisadmsie acontece por meio de saberes
que comecaram a ser disseminados na Grécia Antmae oregavam a supremacia

Divina na criacdo dos seres vivos para a utilizagélms humanos. Apés todas as
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analises ja realizadas podemos inclusive percelaefala da professora que diglés
nem sofrem”o argumento de uma formacao discursiva que tralicagdes a partir de
como a igreja lida com a crueldade com os anin@Esanimais devem servir ao ser

humano, mas o ser humano deve evitar a crueldadepm os mesmos.

7.3.2 Criangas: o desprezo e a repugnancia pelas aves (marrecos e

galinhas) e suinos

Esta reflexdo surgida apés as primeiras andlissgacde algumas das falas das
criancas durante a visita ao CASCGO também estdatlasna énfase em valores
antropocéntricos. No entanto, o foco de discuseéordgrado na fala das criangas nédo é
tanto o utilitarismo (como ocorrido nas falas deasag e das professoras), e sim a
“humanizacéo” dos animais.

Observando as falas das criangas, tanto as da \isguanto as da visita 2,
encontramos 0S mesmos aspectos: 0 desprezo e oamjeelacdo as aves e suinos, o
carinho pelos filhotes de suinos e pelos coelhasingeresse por animais ameacadores
como jacarés, tubarbes e piranhas. Tendo analipaeelddamente as condi¢cdes de
producdo de contexto imediato e, portanto, sabep@oas criangas vivem num meio
urbanizado e ndo num meio rural, sdo criancasadselmédia, que freqiientam a escola
(sabemos também qual o discurso de suas professoraglacdo a alguns animais
citados), que assistem TV e fazem uso da informafiodemos entender um pouco o
porqué dessas reagdes ao fazermos, agora, umaorelastes aspectos com a historia e
a ideologia.

Nos séculos XVII e XVIII, como jA mostrado no cajitanterior, a producao
cientifica decorrente do cenario onde interesseséicos guiavam a maioria das
pesquisas, ainda que notavel pela identificacdnldeeras espécies novas, subordinou-
se ao carater utilitarista: espécies de animaiegetais receberam descricdes que
priorizavam seu valor medicinal e alimenticio (etgoto de interesse econdmico), bem
como foram marcados por caracterizacdo essencisdnagtropocéntrica. Percebemos
iIsso claramente na descricao feita pelos natuaalistferente ao macaco-prego, por
exemplo: “meigos e ddceis, se bem que com algurimave@gancia no seu afeto, pois a
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algumas pessoas, sem motivo real e manifesto, amostixtremada inclinacédo, e a
outras, um implacavel rancor” (PRESTES, 2000, p. 88

Para LIMA (2008), a instituicdo cientifica ajudasastentar a afirmacdo da
superioridade humana sobre as outras formas de Qidaitor afirma que € inegavel a
autoridade de que esta imbuida a instituicdo ¢iemtem nossa sociedade ocidental
contemporanea. A fé inabalavel na ciéncia e naotegia constitui, como ideologia, 0
gue se convencionou chamar, respectivamenteedéficismoe tecnicismo Percebe-se
0 poder paralisante dessa fé no siléncio resul@datdeclaracdo de que algo teria sido
“comprovado cientificamente”. Toma-se, geralmemét,comprovagdo como palavra
final acerca de um assunto qualquer e fim de désmusPara o autor, essa concepcao
expbe e impbe a separacdo entre discurso compededitecurso leigo e, no que se
refere especificamente a relacdo homem-natureia, condicbes de definir, sem
objecdo possivel, quem mata e quem morre. Essarstisccientifico cientificista”
adquire dimensao politica na medida em que aut@ifegitima certas relacbes de
poder, além de comemorar e reiterar uma certa oxétaral. Nesse sentido, € um
discurso autoritario capaz de operar a confus&e enlem cultural e ordem natural.

A instituicdo cientifica — na maioria das vezesdasaomo instrumento para
apresentar valores culturais disfarcados de natumrseja, fazer passar por natural (e
inquestionavel) aquilo que ndo é outra coisa semdstrucdes culturais — enquanto
ressonancia da ideologia antropocéntrica dominanteitas vezes, ao invés de
esclarecer, exerce papel semelhante ao da indasttiaal e reforca sua atuagdo como
reiteradora da ordem cultural determinada por &ksalogia. A industria cultural, por
sua vez, aliada a ideologia capitalista, contrimimaneira eficaz para a falsificacdo das
relacdes entre os homens, bem como destes contros eares vivos, de tal modo que
o resultado final é de ndo esclarecimento, criar@ms mitos e fantasmas, como, por
exemplo, a associacao de caracteristicas esseaniglrhumanas aos animais, aspecto
este inseparavel da postura antropocéntrica ligddgica da dominacéo (LIMA, 2008).

Encontramos fartos exemplos de descricfes de aspeginanos atribuidos aos
animais em livros de ciéncias contemporaneos, ipairaente os das séries iniciais do
ensino fundamental. Existem varios registros meaditira de pesquisa sobre o ensino de
ciéncias trazendo muitos destes exemplos: “ledmaomei na natureza”, “flores para

embelezar 0s nossos jardins”, “animais Uteis eviost] etc.
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Os autores ABILIO, VILA, ANDRADE e MONTENEGRO (2007 ao
realizarem uma analise critica de livros didatidesciéncia acerca de suas concepcdes
de meio ambiente e educagdo ambiental, chegaramcéusdo de que a grande maioria
desses livros ndo apresenta os objetivos e osiginedasicos da educacao ambiental
(j& discutidos no capitulo 5.3 deste trabalho eifdmortantes para a ruptura da visao
antropocentrista/utilitarista) e sao ineficientesque se refere aos conteidos de meio
ambiente. Foram analisados um total de 24 livrodmcias (52 a 82 séries) de 11
autores, publicados entre o periodo de 1990 a 2@iliZados e indicados em escolas de
todo o Brasil.

Os autores verificaram que 100% dos livros que saotam capitulos sobre
educacdo ambiental e/ou sobre meio ambiente, apemsM conteddos referente a
Ciéncia Ecologia, trabalhando temas como: biosferegssistemas, populagdes,
adaptacdes dos seres vivos e piramides ecoléditgas. disso, verificaram também que
0s conteudos que os autores dos livros intitulamoceducacdo ambiental, de uma
maneira geral, enfatizam as questbes do lixo, gé@dli desmatamento e outros
problemas ambientais como a destruicdo da camaoz0ue e o efeito estufa.

A partir da andlise critica dos conteudos referenteeio ambiente e educagéo
ambiental contidos nos livros, os autores conatuicae 66,67% deles apresenta uma
visdo antropocéntrica/utilitarista (interpreta aunaza como fornecedora de vida ao
homem, entendendo-a como uma fonte de recursos).

Outra pesquisa dessa natureza € a de OLIVEIRA §2@0&utora, ao analisar
criticamente alguns livros didaticos de ciénciasé@ges iniciais do ensino fundamental,
conclui que, nas séries iniciais, o fato de a easer estudada em partes (o sol, a agua
o solo, etc.), acaba priorizando a memorizagdo atacteristicas e classificacdes
segundo critérios irrelevantes para a realidadeatlosos. Entre as classificacdes da
natureza, a autora observou que é comum que oicnitlizado seja a importancia
para o ser humano. Assim, os mamiferos sédo clemdifs em “selvagens ou
domésticos”, os insetos em “Uteis ou nocivos”, lamtpas que ndo sdo cultivadas, por
nao terem importancia econémica, séo ditas “dasinrb@s animais que eventualmente
nos oferecam perigo s&o destacados por sua “pegphaferocidade”. As flores é
atribuido o papel de enfeitar a Natureza e aosdruibviamente, de nos alimentar e

proporcionar prazer.
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Conclusdes desse tipo estdo presentes em inUmabathbs que tratam sobre o
tema. A visdo antropocentrista/utilitarista ainda énais disseminada, principalmente
no ambito escolar, como ja falado no capitulo @&neE, justamente baseando-se nesta
visdo, ndo so6 os livros didaticos utilizados naoksamas também a midia (através de
filmes, desenhos animados, documentarios...), m@stuatribuir aos animais atitudes,
raciocinios, atributos, angustias e preocupacPestnente humanas, tendo como base
uma visdo antropocéntrica cujas herancas encordednem marcadas numa tradicéo de
ciéncia que estabeleceu suas raizes nos ultimoksec

Sabemos também que a preocupacdo em ensinar siéecfarma mais sélida,
de maneira que o aluno tenha um contato mais aeméagcom todo o processo
cientifico, ndo levando em conta apenas seu asp@Emi@co, mas também o humano e
cultural (como propdem a educagao ambiental e in@STS), raras vezes faz parte do
trabalho do professor. Entdo, ndo se trata apemésgrd didatico, mas também de uma
postura assumida pelo proprio educador.

LIMA (2008) entende que a confusdo entre natureaatara, um dos modos de
manifestacdo de ideologias, acontece também nsforamar do que o autor denomina
de “natural da realidatle ou seja, aquilo que é banalizado com a praticestaate
imposta por determinado paradigma socio-culturabd@lador, por sua vez, de
paradigmas cientificos), em ‘“realidade natural’, @eja, em uma verdade
inquestionavel, por ser tida como natural. Ness¢exto, 0 autor considera o papel que
desempenham lugares como zooldgicos e circos (gokiem animais em seus

nameros) na introducéo e confirmacéao de valoresledes culturais antropocéntricos:

Instituicbes desse tipo, que também representamefletem uma
determinada ordem cultural de carater essenciaghdmminador, tém a
peculiaridade de apresenta-la a seu publico mals ds criancas, em
contexto que elimina qualquer possibilidade de tpm@@mento: essas
criancas sdo levadas a esses lugares, na maisrieedes, por seus pais
Ou por parentes e amigos e a experiéncia, geradregradavel, como
gue pede, por si mesma, para ser repetida. Deasa fiissimulada e
tranquila, e com o auxilio inadvertido de pessogsab de respeito e
nunca de desconfian¢a (0s pais, tios ou amigosdpsgr a idéia iluséria
do dominio do homem sobre o restante da naturézendo, desde cedo,
introduzida e sedimentada (LIMA, 2008, p.5).

Quando vemos as criangas falarem, na suinoculfum,elas tém vontade de
“pisar e esmagar” os porcos, que tém nojo e demansigressividade tentando socar e

chutar os animais, percebemos o quéao forte é es&a thumanizada” dos animais em
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seus posicionamentos ideoldgicos. Devido a esseeggdes antropomorficas dos
animais que fazem parte da memodria discursiva riscas, estas acabam associando o
fato de que se o animal ndo é limpo e cheira nial,deve ser visto com nojo e
repugnancia, assim como uma pessoa que néao torha bagxala algum tipo de odor
desagradavel também é vista da mesma forma noxtomede as criancas vivem. I1Sso
explica porque as criancas demonstraram carintas gighotes de suinos. Os filhotes
ficam em local separado, e sdo poucos. Além dizssspaco reservado a eles possui
uma camada de serragem (como se fosse um tapeted,topcada sempre que esta suja.
E ela havia sido trocada justamente no dia daavisitOu seja, ndo havia nenhum odor
desagradavel e, como a pele dos filhotes aindasestapélos, ela tem uma cor rosea,
qgue transmite um aspecto de limpeza. E dessa miesma acontece com o0s sentidos
construidos pelas criangas sobre as aves. Raras (@zredito que nunca) as criancas
devem ter se deparado com a visdo de que aves asrgalinhas e marrecos, e 0s
suinos, sado animais “fofinhos”, “bonitos”, ou “amgj, como acontece com os coelhos,
por exemplo.

Devemos salientar que, se o contexto de vida dasgas fosse um meio rural
(como uma fazenda ou sitio), onde o contato coesemsimais vai além do que é visto
na escola, nos livros didaticos, na televisdo osmeena hora do almoco (quando esses
animais sao servidos como alimento), seus sentidostruidos sobre as galinhas e os
suinos tenderiam a ser bem diferentes quando viesemesmos no colégio agricola.
Por isso numa andlise de discurso é tdo importamsclarecimento das condi¢des de
producado dos sentidos. Segundo ORLANDI (2007)abatho do analista de discurso &
definido pela observacao das condi¢cdes de prodeg@oificacdo do funcionamento da
memoéria. Com isso, 0 analista deve remeter o @diagma formacao discursiva (e ndo
outra) para compreender o sentido do que ali ésta d

Ao tratarmos sobre a caracterizacédo de animaisaspectos humanos, podemos
nesse momento citar o trabalho de DIAS (2000) gaeabpeito a representacdo de
escolares sobre o tema “coragem”. A autora, atrdeésma pesquisa onde o filme “Rei
Ledo” foi passado para 22 criancas cuja faixa a@témnicontrava-se entre os 7 e 0s 12
anos de idade, de uma escola de S&do Paulo, chegsultados bastante interessantes
sobre a visao das criangas sobre o tema “coragem”.

Através de entrevistas realizadas com as criangas a exibicdo do filme, a
autora constatou que o tema “coragem” em geralits@gpontaneamente na fala das
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criancas apos a exibicao do filme. Além disso,losas associaram espontaneamente a
coragem, palavras como herdi, valente e “brava&(ékimo termo no sentido de reagir
as provocagodes). O termo surge, geralmente, adsoaidutar, brigar, ndo ter medo de
nada, sendo muitas vezes confundido com a temeridad

Ao serem questionadas sobre quais animais elasnacbenjosos, as criancas
citaram: o ledo, o elefante, o touro e o tigre {mprovavelmente pela influéncia do
filme que acabava de ser passado) e, em menotéfiegil aguia, cobra, gorila, jacaré,
baleia, urso e polvo. DIAS (2000) observou a as®dd entre coragem e forca (poder
fisico), que permite ao animal defender-se do igingu ataca-lo.

A0 expressar seu interesse em encontrar, no cobgigola, animais como
tubardes e jacarés, podemos entender que a cr@nma, sujeito, acessa uma memoria
discursiva composta por discursos que atribuenasjpsctos como forca e dominagao a
caracteristica de seres superiores, admiraverinejgalmente corajosos.

Percebe-se entdo uma associacdo entre 0 compottadasncriancas de querer
agredir as aves e suinos e o interesse em veriargéomao cobras, jacarés e tubardes: a
atribuicdo da caracteristica humana “coragem” asessiimais. Sabendo o contexto
onde vivem essas crian¢as, entendemos que jacat@gs e tubardes sdo animais
vistos por elas somente através de representagbeasa escola, nos livros didaticos,
através das explicacdes das professoras, ou néaséeleem filmes, desenhos, ou ainda
nos circos, zooldgicos, etc. Esses animais na@iséas em seus habitats naturais pelas
criangas. E, como ja vimos anteriormente, a idealagtropocentrista é a que prevalece
na maioria dessas representacdes. Dessa formaacastg e tubardes raramente
aparecerao com outra imagem que ndo seja a deiatiartas, poderosos, ameacadores
e corajosos. Do mesmo modo que as galinhas, marecuinos (que também nao
fazem parte do cotidiano das criancas, como fazem,exemplo, 0s caes e gatos)
raramente serdo apresentados a elas com outranm@@ge ndo seja a de “coisa a ser
utilizada pelo ser humano” e, portanto, a imagenauienais apaticos, fracos e sem

graca.
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- CAPITULO 8 - Reflexdes Finais

Este trabalho teve como objetivo principal investig processo de construcao
de sentidos sobre o ambiente, que acontece dwamiéeracdes entre as criancas, suas
professoras e os alunos-guia, em uma visita praggarmo CASCGO.

Para a realizacdo de tal objetivo, utilizamos &like de Discurso de escola
francesa como método analitico e as falas dascasarsuas professoras e dos guias
como os dados coletados, o objeto empirico da mEsq@lém disso, o trabalho
contempla algumas consideracfes sobre aspectisiagéie educacional de nosso pais
e observa 0 surgimento, cada vez mais expressieo,necessidade de uma
transformacao nesse processo educativo, ainda deapedo autoritarismo, neutralidade
da ciéncia, ensino descontextualizado e apatiatdessse dos alunos.

Dessa forma, realizamos também um estudo aceredwtacdo ambiental e da
educacdo na perspectiva CTS, no sentido de refeiire suas similaridades e
diferencas quando as utilizamos em busca de umcanentextualizado, voltado para a
formacao cidada. Esse estudo foi feito porque, a ne¥, ambas as perspectivas
educacionais tém muito a contribuir na busca dedgetivo e, consequentemente,
auxiliam o aluno a perceber uma visdo de ambieais abrangente, critica e reflexiva,
visdo esta que exercera grande influéncia sobreosdbs posicionamentos e atitudes
que tera ao longo de sua vida.

A maneira como a tematica ambiental aparece nosrdiss produzidos durante
as visitas foi organizada, nesta pesquisa, em drsaxles reflexdes. A primeira teve
como foco o utilitarismo presente nas falas dosg@ das professoras e a segunda
priorizou as atitudes negativas das criancas wigitacom relacdo a determinados
animais como as galinhas, marrecos e suinos. Hesess guiaram a analise dos
resultados, pois contemplavam as trés categoriasugEtos que participaram da
pesquisa (alunos-guia, criancas e professoraslyasst diretamente ligados a visédo de
ambiente que o0s sujeitos possuiam ou poderiam estetruindo durante a visita e
também foram os temas que proporcionaram as fatesatitudes mais expressivas e
gue foram destacadas por mim, nos registros canéidodiario de campo.

Ao retornarmos até o capitulo 5, onde explicamdges@omo deve ser um

ensino baseado na perspectiva CTS e na educacdentehbpercebemos que as
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prerrogativas de ambas as perspectivas simplesnmg&itteaparecem nos discursos
analisados nesta pesquisa. Em apenas um regidatadio aluno-guia da visita 2, onde
ele explica sobre a vida dos marrecos, podemo®lperaima visdo do animal sendo
transmitida como ser vivo e ndo como “coisa utledd Podemos notar uma
valorizacdo da vida desse ser (mesmo que hum émicoento) que tem determinadas
necessidades como todos nds temos. Segue abagtat@ ao qual me refiro, ocorrido
na visita 2:

Aluno-guia Z.: ‘A noite, os marrecos dormem todos juntos para se
aquecer, dentro do galpdo. E de dia eles saem paleer agua e nadar
no lagd. Diario de campo, anexo, p. VIII).

Logicamente ndo podemos dizer que, com essa brpleagdo, 0 aluno-guia
praticou uma educacdo ambiental com as criancas. fMdemos constatar que, ao
menos nesse momento, uma Vvisdo menos antropoedutitarista foi transmitida
acerca da vida dos marrecos no colégio agricola.

Observamos, através dessa pesquisa, o desprepagaids em conduzir a visita
com as criangas e, muitas vezes, em respondepstgsntas. Percebemos que a falta
de certa padronizagao no que se refere ao rotaikasda, como por exemplo, o tempo
que deve ser dedicado a cada projeto visitado aguadpudicando bastante a atividade,
ja que, como ocorreu em ambas as visitas, os gaiperdem na questédo do horario e o
altimo projeto (que € o da bovinocultura) acabadeedeixado de lado. Além disso,
como as criangas e suas professoras recebem apenagmcoes dos alunos-guia, desde
0 primeiro momento em que entram no colégio agjdita a sensacdo de que esses
visitantes ndo aproveitaram tudo o que podiam d&gam A impressao que tive foi de
que as criangcas foram embora com raiva dos anifftaisgratulando-se porque
conseguiram dar um soco no porco ou chutar umanhggli e as professoras,
principalmente aquelas da visita 2, jamais volt@@aolégio, pelo menos ndo sem uma
capa protetora, botas e um tampé&o no nariz.

Percebemos que o discurso das professoras dagasjasmssim como o0 dos
guias, também se caracteriza pela visdo utilimaridbs seres-vivos observados,
realizando assim uma distinta separagao entrewearo e “natureza”, transmitindo
uma visdo de ambiente bastante limitada e restrié@pectos ecoldgicos, onde o ser
humano ndo se inclui, ele apenas observa e/ou rexgsse ambiente. Ou seja,
justamente o contrario da visdo proposta, tanta pducacdo ambiental, quanto pelo

movimento CTS.
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Ja sabemos que essa separacao entre seres hunambgete, como se nos,
humanos, fdssemos um ser a parte de toda a visizrebd em todo o planeta, é bastante
comum no ensino e, inclusive, em trabalhos quens&lam como trabalhos de
educacdo ambiental. Assim também acontece quamtsino da ciéncia ocorre como
se esta fosse uma atividade neutra e livre deadtigéies (justamente o que o ensino em
CTS busca modificar). Desta forma, o cientista &mlg visto como um ser a parte. Ou
seja, € o ser humano génio, desprovido de sentimemtinteresses, que estuda o
ambiente e formula conclusfes e afirmacfes inctaveis. Como ndo vé-lo como um
ser superior? Ensinando a ciéncia desta maneta,pfirecendo 6bvio que o humano
nao pode pertencer ao mesmo ambiente do ratinftedbdeatorio que ele estuda, ou do
coelho, do macaco, do cédo, dos peixes, das plantas.

Essa é uma reflexdo que gostaria de realizar maggtilo: sobre as dicotomias
promovidas através da vis&o racionalista de mumg para GRUN (1994), é fruto da
ciéncia moderna. O autor argumenta que a sepaesté®sociedade e natureza, fato e
valor, ciéncia e ética, com a desconsideracdo dedesnaspectos, acaba levando a
eliminacdo das reflexdes éticas pela sociedade oGamos no capitulo 6, a educacao
ambiental e o ensino em CTS tém em comum o fatpudeambas pretendem amplzar
visdo sobre determinado aspecto, ao invés de thsseeja sobre o ambiente ou sobre a
ciéncia. Tentam assim eliminar a perspectiva deagpgitica cientifica € neutra e esta
sempre a servico do bem-estar geral da sociedagleni@ar também a idéia da néo-
inclusdo do ser humano no ambiente.

Pois bem, ao separarmos, por exemplo, a sociedad&tdreza, priorizamos
valores como a dominacédo, a exploracdo desenfreadagoismo. S&do valores que a

EA e o0 ensino em CTS buscam modificar, como fatemloapitulo 6.

Nas sociedades marcadas pela supremacia do pensamennalista e
linear, assim como as dicotomias corpo x alma edmom natureza, sao
excluidos, marginalizados, ridicularizados ou toosadomo exoticos,
todos 0s segmentos sociais e vertentes culturassgquafastam destes
modelos e, de alguma forma, sdo associados a ratara animalidade.
O reino da padronizacdo é também o reino da dis@igéo (ALVES,
1995, p.15).

Além dessa visdo de ndo-pertencimento do ser hudaraureza temos, como
caracteristica das sociedades contemporaneasaialg® mais complexo. LOUREIRO
(2006) explica que a divisdo social do trabalho pamdigma cientifico individualista
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fez com que o trabalho cerebral dos que detém adesnue producdo e as elites
intelectuais seja associado a racionalidade e izaltw. Ja o trabalho bracal dos
expropriados e trabalhadores assalariados acabla ssvalorizado e associado aos
elementos intuitivos, instintivos, e as partes “ogmobres” do ser humano, como
pernas, bracos, olhos, etc. O autor ainda afirm& ajunossa consciéncia fica assim
reduzida ao pensamento, ou seja, a ilusdo de glesmms a tudo controlar e dominar
pela razéo, ignorando as variadas esferas quetcensto ser em sua existéncia. Inclui-
se ai elementos como o imponderavel, a desordeimprevisivel, a intuicdo e a
sensibilidade.

A dicotomia entdo aumenta e, além de homem x reum®nstatamos também
a separacdo entre corpo e mente. Segundo LOURE2ZB@B), vemos claramente tal
dissociacao nas tecnociéncias atuais, que levaewte@mo essa separagcado ao buscarem
dominar, patentear e comercializar as informac@egticas e criar seres artificiais com
0 objetivo de guardar neles toda a mente de unvithabh, assim imortalizando-o. Ou
seja, desconsidera-se que uma maquina funcioaa um ser humano vivatravés da
estruturacdo de seu mundo, corpo e valores. Pamnéoo, essa dicotomia é preocupante
nao so pelo tipo de construcdo de mundo que a formas principalmente “por ser algo
que se faz cada vez mais presente na ciéncia, oro@ e na politica, com
implicacdes imprevisiveis em médio prazo sobreamgth e o sentido do que é o ser
humano e a natureza” (p. 136).

Percebemos aqui a importancia de perspectivas e@duesés como a EA e o
ensino em CTS no sentido de contrariar todo usoié@leia e da tecnologia para fins
que reforcem a “coisificacdo” do corpo, da natureza banalizacdo da vida, seja ela
qual for.

Tais aspectos como a “coisificacdo” da naturezebaralizacdo da vida foram
observados nos discursos analisados nessa pesgmissya quase totalidade. Muitas
vezes, me vi assustada com algumas atitudes diesgooas e das criancas visitantes
com relacdo a alguns animais. A agressividade d@mcas foi o que mais
impressionou, pois eu ndo esperava que elas gamsesscar, chutar e pisar nos porcos
e nas galinhas. No entanto, apos as analises sinlav&D, observando as condi¢cbes de
producdo dos sentidos, as formacdes discursivaaserelacbes com a ideologia, pude
compreender melhor os provaveis “porqués” de taéisides, como explicado no
capitulo 7.
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Neste momento, cabe também falarmos sobre out@todia enraizada no
modelo racionalista de sociedade em que vivemagora emoc¢ao, ou, como coloca
BONOTTO (2008): cognicdo x afetividade. A autordiesda que as propostas de
educacdo que enfatizam o aspecto cognitivo emnusitb da dimensao relativa a
afetividade levam, progressivamente, a descongiderda dimenséo afetiva de nossas
vidas, resultando na sua dissociacdo e até dedeomsdio no processo educativo.
Também para SASTRE e MORENO (2002), essa sepaeiie razdo e emocao
constitui-se uma crencga fortemente arraigada ersanogltura. No entanto, as autoras
lembram que o estudo conjunto da afetividade eddigéncia, realizado pelas areas da
psicologia e neuropsicologia nos ultimos anos, @entificando a profunda interacéo
entre cognicao e afetividade. Mesmo assim, noauaiescolar, a dicotomia leva a um
desequilibrio desta relagdo, o que acaba resultamoida “sociedade muito bem
preparada para progredir no campo da tecnologreclusive a militar — mas deixa a
tecnologia em maos (...) de analfabetos emocion8&STRE e MORENO, 2002,
p.30).

Segundo BONOTTO (2008), a afetividade, além de @g®stituir como uma
dimensdo do desenvolvimento humano, também ¢é fumdtanna construcdo dos
valores. Afinal, os valores, tdo falados tanto Aagbdanto na perspectiva CTS (como ja
visto no capitulo 6), nada mais sdo do que trotetsvas que o sujeito realiza com o
exterior. ARAUJO (2001), numa definicdo mais amplfiyma que os valores surgem
da projecédo dos sentimentos positivos sobre objpessoas e/ou relacdes e, depois,
com a intelectualizacdo dos sentimentos e as trodegpessoais, tais valores sao
cognitivamente organizados baseando-se no julgandentalor que realizamos.

Portanto, se a afetividade é essencial no proadssmnstrucdo de valores, a
separacao entre cognicéo e afetividade no pro@eiksmtivo acaba inviabilizando essa
construcdo. E, justamente por isso, tanto a EA tquanensino em CTS buscam
desmontar essas dicotomias como ser humano x amb@Empo X mente, cognicao X
afetividade... Ja que ambas as perspectivas edneiicaracterizam-se pelo trabalho
de desenvolvimento, nos educandos, de valores comagpeito a todas as formas de
vida, o pacifismo, a solidariedade, a compreersi@o,

O que pude observar nas analises dos discursazadks, foi justamente esse
fato: a predominéancia do aspecto cognitivo em hetnto ao aspecto afetivo, por parte
tanto das professoras e dos guias, quanto dagasiaavidenciada principalmente na
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visita 2. Ambos 0s grupos, tanto o da visita 1 tpam da visita 2, realizaram
pouquissimas trocas afetivas com o meio observildoverdade, esses momentos
ocorreram apenas quando as criancas observardthates de suinos e os coelhos. Foi
onde observamos determinados juizos de valor posjtcomo ao dizerem que 0s
filhotes de suinos sdo “bonitinhos” e “cheirosirfh@omo ja explicado no capitulo 7,
através da andlise de discurso conseguimos entafglers motivos que levaram as
criancas a terem esse tipo de reacdo com os flligtesuinos e coelhos, e outra reacao
bastante divergente com 0s suinos adultos e asEwsda, na visita 2, observou-se o
extremo da priorizagdo da razdo em detrimento dax;@es: as professoras da turma
afirmando, a todo momento, que fariam alguma ag@tiasobre o colégio agricola e,
consequentemente, deixando as criancas atordogut@®@ipadas em escrever tudo o
gue ouviam, sem que tivessem tempo para podereptesimente parar e apreciar o que
estava a sua volta.

WARSCHAUER (1993, p.23) afirma que a realidade tenostrado a
necessidade de uma nova atitude por parte de erés, sumanos: “atitude de respeito,
de participacdo, de contemplacdo, onde homem eezatusejam parceiros e nao
adversarios”. Apos ter trabalhado com criancasdo@s vezes e, em ambos 0S casos,
em trabalhos que envolviam a tematica ambiental te@ho como ndo concordar com a
autora quando esta aponta duas criticas ao ensicolae a fragmentacdo do
conhecimento, que dificulta a percepcao holisticaathbiente para o aluno (e aqui
caimos novamente nas dicotomias); e a desconsieda;desenvolvimento global do
individuo, “dando menor relevancia (ou quase ner)umos aspectos afetivos,
relacionais e éticos, priorizando a quantidade wi®@rmacfes transmitidas e o
desenvolvimento racional, l6gico e objetivo”.

E importante lembrar que, ao falarmos de afetiidadsensibilizagdo, ndo
estamos reduzindo a atividade educativa somenteste @&specto. Como lembra
LOUREIRO (2006), além de existirem aquelas tend&neim educacdo ambiental que
ignoram ou pouco enfatizam o autoconhecimento #rpa consciéncia corporal, a
percepcao intuitiva de integracdo com o ambiente afetividade, também existem
aguelas (e sdo muitas) que colocam a sensibilizzw®o atividade que se encerra em
si mesma, desvinculada do entendimento do quefisgre que funcdo cumpre a
educacado na producgédo e reproducao da sociedadenddeg autor, essas propostas sao

tdo errbneas quanto aquelas que ignoram essa dimdosser humano, pois “resumem
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o educar ao sensibilizar. (...) reduzem o procedscativo de tomada de consciéncia ao
individuo isolado da sociedade e integrado a umare®a abstrata e descolada da
histéria humana” (p.137).

Ao retomarmos aqui 0 objetivo principal dessa pssq que diz respeito ao
processo de construcdo de sentidos sobre o ambieglieado pelas criangas, suas
professoras e pelos guias, durante a visita agico#gricola, e apos todos os estudos e
analises realizados ao longo do trabalho, chegegairste conclusdo: a visita ao
CASCGO tem todo o potencial para constituir-se nag@# pedagogica, num momento
educativo compativel com as propostas da educagb@atal ou do ensino CTS, mas
isso nao acontece. Alias, longe disso, 0 que pbderear neste trabalho foi justamente
0 contrario: a visita ao colégio parece fortalemas criancas o sentimento de né&o-
pertencimento ao ambiente e a visdo antropocéhttildarista sobre as formas de vida
ndo-humanas, salientando ainda mais as dicotororesderadas neste ultimo capitulo.
Além disso, as andlises de discurso realizadaspidubo 7 nos possibilitaram entender
como tais posicionamentos estdo fortemente arraggad cultura, tanto dos alunos-
guia, quanto das professoras e seus alunos. A& asitcolégio e o tipo de informagéo
passada pelos guias e pelas professoras (sejamvethais ou nao) acabaram
enaltecendo tais posicionamentos nas criancasnergbindo essa visao restrita sobre o
ambiente, ja tdo discutida neste trabalho, o quabacdificultando bastante a
concretizacdo de uma cidadania plena e de fato.

Para concluir, gostaria apenas de compartilhar goo#, leitor, 0 que essa
pesquisa me possibilitou enxergar: a dificuldade sdeatingir essa tdo almejada
mudanca cultural ou comportamental através da edocaA dificuldade de se
promover o entendimento da estrutura e funcionameltts sistemas ecoldgicos
associadas a dinamica social. A dificuldade parals@ncar o propésito educativo de
formar cidadaos de fato ecologicamente prudensexialmente justos... Enfim, como
destaca LOUREIRO (2006, p. 13), a dificuldade pmara ndo se realizem mais acées
pedagdgicas que resultam em perspectivas que dalienhumano de suas condigbes
socioeconémicas e politicas, arrancando-o do switad¢ento das relagbes sociais e
carregando-o para as alvas nuvens do céu; abardtboamundo real e apregoando a
promessa de um mundo ideal”.

Bom, apesar disso, entendo que dificuldade naondaimo de impossibilidade.

E que devemos entéo, cada vez mais, tentar minimassas dificuldades para alcancar
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0 que almejamos. E essa pesquisa também me fegueea realizacdo da analise de
discurso acerca das falas dos guias, das criangas professoras, configurou-se como
um instrumento bastante Gtil no sentido de redessas dificuldades. Isso porque a AD,
ao focar no procesdste construcao dos sentidos e ndo simplesmentgentislos por si
s6, possibilitou um conhecimento mais completo esals sujeitos que participaram
dessa pesquisa. Entendo entdo que a AD possibijiileufossem geradas informacdes
acerca dos sujeitos participantes da atividadecqueidero como imprescindiveis caso
fosse realizado um trabalho com essas criancag& en@smo com suas professoras,
coadunado com as prerrogativas de uma educacéivatpa¢he a visdo de ambiente de
forma mais ampla, critica e reflexiva.

Ao final, concluimos também que, apesar de todesemwtraves, existem
propostas como a educacdo ambiental e 0 ensino €8 dlie pretendem ser,
simultaneamente, afetivas, cognitivas, criativagdiclas, dialdgicas e politicas. E que, ao
desprezarmos qualquer uma dessas dimensdes, espaivasdo do aluno o seu

fortalecimento como sujeito através de uma educegfimda para o ambiente.
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ACOMPANHAMENTO DE DUAS VISITAS PROGRAMADAS AO CASCG

PRIMEIRA VISITA , DATA: 24/06/2008

Aspectos gerais:

- Escola: Escola Municipal J. A. N. L., JoinvilleS€.

- Criancas visitantes: 44 (2 turmas de segunda dérensino fundamental)

- Adultos acompanhantes: 3 (uma professora detoagi@ + coordenadora pedagdgica)
- Alunos-guia: 1 (aluna do segundo ano do ensindioné

A visita:

Assim que as criancas desceram do 6nibus e entrawacolégio, foram posicionadas
no pétio, em 4 filas, para receberem as explicagdedr. P., o responsavel pelas visitas
programadas ao CASCGO. Ele cumprimentou a todagsaptou a aluna-guia J. e
desejou-lhes um bom “passeio” e um bom “divertiraént

A partir dai, todos se dirigiram ao refeitério d&x@a para que as criancas pudessem
deixar suas mochilas e seus lanches e andar sajudararregar nada. As professoras
pediram que as criancas deixassem todo e qualcateried no refeitério. Depois disso,
alguns pediram para ir ao banheiro antes de comegtio foi feita uma parada para
que todos pudessem ir ao banheiro ou tomar agea datvisita.

A primeira parada da visita foi figananicultura.

Gostaria de relatar que, em cada projeto existemteolégio, tem sempre pelo menos
um aluno trabalhando no momento das visitas, eoestée aluno acaba falando um
pouco sobre 0 que se trata o projeto. Entdo awdsis criancas ndo € exatamente como
me foi relatado. Elas recebem sim varias explicaigfiss alunos que estédo trabalhando
nos projetos no momento da visita, até mais dodgualuno que esta fazendo o papel
de guia da atividade.

Ao chegarmos na bananicultura:

Aluna-guia J.:“Aqui é a bananicultura, como vocés estdo vendm éultivo de
bananas”.

Aluno que trabalhava no projett?ois é pessoal, aqui € o cultivo de bananas. Essas
bananas séo cultivadas para consumo préprio, pamzinha do colégio para fazer a

sobremesa dos alunos”.



- E interessante notar que a Unica informacéo gagsdere-se a utilizacéo das bananas
cultivadas. Nao foi falado nada sobre o cultivo,eapécies ali existentes, como é o
trabalho dos alunos que participam desse proj&to, e

Professora de uma turni&or que vocés ndo esperam as bananas amadureceaean
colhé-las?”

Resposta do aluno que trabalhaWorque sendo os animais fazem ninhos nas frutas”
- Apls essa resposta, ninguém entendeu muita cisian a professora e nem as
criangas.“Fazem ninho como? Dentro da banana? Que animais s@ses?’ a
professora saiu se questionando. E, mais uma vergmia pergunta da professora
refere-se ao consumo dessas frutas pelos seresbsima

Antes de sair, a professora aponta para a telarateeaque protege as bananas ja
colhidas e explica para as crian¢gadram a tela? Aquilo é pra ndo deixar entrar os

bichos que comem e estragam as bananas!”

A préxima parada foi nRiscicultura.

Aluna-guia J.*Aqui é a piscicultura, € onde ficam os peixinhos”

- Como na piscicultura existem varios tanques dixepe enormes, as criancas
comecaram a maior confusdo se dependurando na td@sdanques pra ver o que tinha
dentro. Foi a maior bagunca.

Professora:Nao gritem que vai assustar os peixes!”

Criancas:Ui sora, os peixes sao vermelhos!”;

“Eu néo to vendo nada!”;

“Por que a agua é tdo escura?? E suja??”

“Tem cobra??? Tem jacaré??? Tem tubardo aqui???hAhlueria que tivesse...”

“Ah, eles sao tdo pequeninhos...”;

“Eu tenho um peixe ainda menor na minha casa!”.

“Legal mesmo € peixe grande! Igual o tubardo assad’s

“vamos mergulhar... u-huuuu...”;

“Por que a agua é tao preta?”;

- Na piscicultura, o aluno do colégio que trabathao local ndo deu explicacdo
alguma. E nenhuma das perguntas das criangassfmonidida. Talvez por isso a maior



atracdo da piscicultura foi um pote de vidro quwes com uma cobra morta dentro
dele. Esse pote estava no chao, no gramado.

Criancas“E uma cobra???”; “E uma sanguessuga???”

Professora®Vamos, vamos, ndo cheguem perto!”

- Mais uma vez as perguntas das crian¢as néo feagsmondidas.

Na parte reservada aos tanques de alevinos, agasipuderam ver os tanques cobertos
pelas lonas, onde ficam os pequenos e frageisakevi

Criangas:

“Tem cheiro muito ruim aqui!”;

“Ah, ndo da pra ver nada!”

“Tem cobra? Tubar&o? Piranha? N&o? Ahhhh... quensac

“Tem jacaré? Nao? Ahhhh... que mau”.

“Tem camardo? Tem camar&do? Tem camardao? Eu queviaripara a minha mae! Ela
adora comer camarao!”

- Nota-se pouco interesse pelos filhotes de pealepresentes. Ao mesmo tempo,
percebe-se um grande entusiasmo das criancasaaenfatle tubardes, piranhas, cobras
e jacarés. Talvez isso ocorra pelo fato de essemeEnserem bem mais explorados pela

midia.

A préxima parada foi 8lorta. Em primeiro lugar, as plantas medicinais.

Aluna-guia J.:*Aqui é a nossa horta. E onde plantamos vérios afitos. E aqui é a
parte das plantas medicinais. Tem boldo, pimefta...

- Cada planta tinha uma placa de identificacdo aagrame cientifico e 0 nome popular.
Criancas:Ui! Aqui tem urtiga!!! Urtiga da coceira!!! Vamosorrer daqui!!!”

- E nada mais foi explicado sobre a urtiga ou queigutra planta.

Junto a horta, chegamos laaboratério de Cogumelos

Aluna-guia J.*Aqui é o laboratorio de cogumelos. Eles servem gaade da gente”.
Criancas‘Pode comer?”

Aluna-guia J.”Esses pode! Mas tem que cozinhar primeiro”.

- Novamente, pouco interesse dos alunos. E pouaiexplicacdo da aluna-guia sobre
0S cogumelos.

Aluna-guia J.*Agora vou entdo mostrar as caixas de abelhas meég!”



Criancas‘Ebaaaaaaaaaa!”

- Nesse momento a aluna-guia pega uma caixa dbaalpehzia) e mostra para as
criancas como €. S6 mostra, sem explicar nada.

Criancas*E aqui que as abelhas fazem o mel?”

Aluna-guia J.“E”.

O préximo projeto € o danacultura (criacdo de marrecos).

Aluna-guia J.*Aqui € a criacdo de marrecos. Eu vou |4 pegar uangpvocés verem
porque ndo pode entrar la dentro”.

- Nesse momento os alunos ficam todos alvorocadagup foi gerado todo um clima
de mistério. Eles ficaram perguntand@ que tem la dentro?” Entdo a aluna-guia
volta segurando um marreco e fala o seguinte:

Aluna-guia J.*Todos os dias, as 4:30 da manha, nos alunos tegouesvir buscar os
ovos. Geralmente da de 500 a 600 ovos, e a maaiipara o incubatorio”.

- Enquanto as criangas ouvem, falam e brincam sgpha&uer coisa, a professora da
turma se interessa pelos marrecos e comegca a sanveom a aluna-guia,
separadamente. Depois de uns minutinhos de conslarggita para as criancgas:
Professora'Ei, ei gente! Querem ouvir uma historia triste?”

ProfessoraMas eu vou contar mesmo assim, porque faz parte.n@rrequinhos,
guando nascem, vao para uma maternidade, igual elmezinho”.

Professora‘Mas depois disso eles sé vivem 90 dias. Depoisiéaly vai e corta o
pescoco deles. Eles nem sofrem. Deus fez essesznims pro nosso consumo, igual
o frango”.

Criancas: siléncio total.

Depois da visita aos marrecos, foi feita uma paquea que as criancas pudessem
lanchar. Todos se dirigiram ao refeitério e |a pmmeceram por uns 20 minutos.

Depois do lanche, a visita passa a acontecer do laglo da BR, onde esta a maior area

do colégio agricola.

A primeira parada € ladustria rural .



Aluna-guia J.“Aqui € a industria. E aqui que a gente faz iogudeeijo, mousse, doce
de leite, pra vender na cooperativa. E aqui tamlogie se faz o abate dos animais”.

- Tive certeza de que nenhuma crianca sabia orqué\bate”.

Logo ao lado, estavaFabrica de racao
Aluna-guia J.:“A racdo que nds damos pros animais € feita aquhet s6 as
maquinas, que grandes.”

- Pouco interesse por parte das criancas.

A préxima parada € nAviario de Postura

Aluna-guia J.:"Aqui € onde ficam as galinhas que botam os ovasak galinhas
botam um ovo bem vermelhinho, bem gostoso pra genter”.

Professora‘Olha s criangas, € bem triste, elas vivem a vidda nesse espacinho e
morrem depois de 51 dias. Ah ndo! Nao sédo essasngueem? S&o as outras? Bom,
gue seja, mas se é pra viver assim seria melhongureessem rapido”.

Criancas’Eu adoro comer frango e ovo”.

“A minha mae faz ovo frito!”

“Eu como ovo todo dia”.

Depois chegamos r&uinocultura.

Aluna-guia J.:*Aqui € criagdo de porcos. Ja viram? Aqui nés tentasibém uma
maternidade onde ficam as mdes amamentando skatefile 14 n6s temos o bercario,
onde ficam os porquinhos bem pequenininhos”.

Professora:Viram! Aqui tem que fazer siléncio porque é a naigade!”

- E entdo os alunos foram entrando nos estabelatosiesempre em grupos de 10 em
10.

Criancas’Eu fiz carinho neles! Nos bebezinhos!”

“Ui, eles tem um bico muito engragado!”

“Ar puro! Ar puro! Nao aguento mais esse fedor!”

“Dé& vontade de pisar e esmagar! Ui que nojo!”

“Como € que eles vivem com esse cheiro? Sdo paresmo!”

- Na suinocultura os alunos ficaram tao agitados fygiram do controle. Estava a

maior zona nessa hora e todos alvorocados constpotoos a serem vistos.




A Ultima parada foi &unicultura (criacdo de coelhos).

Aluna-guia J.:*Aqui é onde criam os coelhos. Aqui dentro vocéalddm ndo podem
entrar, porque eles precisam de siléncio. Entdotvazer um para vocés verem”.

- E, mais uma vez, a aluna-guia vem com outro isernas maos, dessa vez um coelho
que, diga-se de passagem, estava visivelmentaadsesestressado.

Aluna-guia J.*Esse aqui ta meio obeso porque é filho Unico e maws dois tetos da
mae”.

- Essa foi a Unica explicacdo dada. Todos passamado no coelho.

Depois disso, a visita foi encerrada pois ja er@@@ e as criancas tinham que voltar
para Joinville. Nao deu tempo, portanto, de visitaa Bovinocultura.

Antes de todos entrarem no 6nibus, a Ultima frase epcuto de algumas criangas é:
“Eu chutei a galinha! Eu chutei a galinhal’acompanhada de varias risadas.

Percepcdes gerais da pesquisadora

A aluna-guia parecia ndo estar nem um pouco irdadasna atividade de conducgao
dessas criancas pelo colégio e acredito que ig#oilmau bastante para suas respostas
monossilabicas diante dos questionamentos das casganAlém disso, percebi
claramente uma falta de preparo dessa aluna-graar@sponder questdes basicas sobre
0S projetos da escola. Percebi que muitas quedtigsriancas ficaram sem resposta
porque ela realmente ndo sabia 0 que respondero @Gomaso da piscicultura, onde as
criancas perguntaram por que a agua dos tanquis €stura. E permaneceram sem
resposta.

Outro fato que chamou bastante a minha atencd® fpouquissimo interesse das
criancas nos projetos da Industria e Fabrica d@#ord@ercebi que a aluna-guia mostrou
as maquinas da fabrica de racdo com o maior orgaltftando que eles iam achar o
maximo toda aquela tecnologia, e 0os pequenos ngmaraitudo aquilo. Entdo notei
como € simples chamar a atencao de uma crianczéddfder vontade de saber mais
sobre algo... Notei que elas se interessam muite pedo que € vivo, e se encantam se
forem bem envolvidas e respeitadas em seus direitos

Algo que também chama a atencdo (mas ndo surpdeéraletilitarismo presente em
todos os discursos da aluna-guia e das profesdasagriangas ao explicarem algum

fato. Foi assim com as bananas, com 0s cogumedos, 08 marrecos, as galinhas, os
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0oVvOos, 0S porcos, enfim, quase tudo. Boa parte @ofgjupassado para as criancas diz
respeito a utilidade de todos esses seres paraeré@s, humanos. E essa como sendo a
Unica funcéo de todos eles.

Impressionou também a agressividade de algumas;cagaexpressa verbalmente, com
relacdo a alguns animais, como galinhas e porco®dio que o cheiro desses locais
contribuiu para isso. Principalmente porque nada alam do cheiro Ihes foi mostrado
ou explicado sobre esses animais.

Os coelhos foram os Unicos animais que nao sofreerhum tipo de rejeicdo, muito
pelo contrario. Todos quiseram passar a mao nohiobel, que era branquinho,
limpinho e tinha um cheirinho bom. E foi chamadd'aelho da pascoa”.

E, por ultimo, é interessante destacar que, eatrtag formas de vida existentes no
colégio agricola, as criangas se entusiasmaramacpassibilidade de verem tubardes,
jacarés, piranhas e cobras. Todos esses animasgdemdos “fortes” e “perigosos”.
Talvez as galinhas e 0s porcos sejam muito bongjrentambém muito fedidos. E entédo
perdem a graca. Além disso, essas criancas saurdéllé e ndo de uma regiao rural.
Portanto, elas estdo muito mais habituadas a védilaras na TV e navegarem na
internet do que conviver com animais da fazendtide@ de se esperar que o cheiro dos
porcos e das galinhas transmita um carater de népe@, de nojo e de raiva por parte
das criancas. Afinal, esses animais elas s6 comheceprato, assados, saborosos, e

com um cheiro muito mais agradavel.

SEGUNDA VISITA , DATA: 25/06/2008

Aspectos gerais:

- Escola: Escola Municipal J. A. N. L., JoinvilleS€.

- Criancas visitantes: 50 (2 turmas de segunda dérensino fundamental)

- Adultos acompanhantes: 3 (uma professora detoaa@ + diretora do colégio)

- Alunos-guia: 2 (um aluno e uma aluna, ambos die® ano do ensino medio)

A visita:
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A visita de hoje comecou bem mais organizada gde antem. As criangas pareciam
mais calmas e mais quietas. A primeira parada dorafeitorio para que os alunos
pudessem deixar suas mochilas e em seguida fordsardeiro ou tomar agua.

Essa visita j& comecou completamente diferentautta gue acompanhei. A aluna-guia
D. comecou a falar assim que as crian¢cas se poareim no péatio do colégio para
comecarem o passeio. Ela falou um pouco sobre égiooplfalou sobre o que era o
regime de internato, falou que eles iriam ver nsuit@isas em construcao pois o colégio
esta sendo todo ampliado e mostrou também, ao fencempo de futebol, o ginasio de
esportes e o anfiteatro do colégio, explicandoegaeli que eles faziam as formaturas.
- notei que, nesta visita, todas as criancas careeg um caderninho e um lapis e
anotavam tudo que os alunos-guia falavam.

- notei também que, dependendo do aluno-guia, @rootla visita € mudado. Cada
aluno-guia conduz as criancas de acordo com soasigs decisdes.

A primeira parada foi nAnacultura e Incubatério de marrecos.

Aluno-guia Z.: ‘Aqui é onde vai nascer os ovos dos marrequinhos.”

- siléncio total entre as criangas. Todos anotanftase dita pelo aluno-guia. Notei que
as professoras que acompanharam a visita de teojel®m mais rigidas. Nao sorriam
muito.

- Hoje, os alunos-guia permitiram que todas asicaa entrassem (em grupos de 10) no
galpdo dos marrecos, 0 que ndo aconteceu nadesdatem.

Aluno-guia Z.:*Aqui é onde sdo colhidos os ovos e quando os asis@ velhos, eles
séo abatidos”.

CriancasUi... que cheiro! Ui que nojo”

Aluno-guia Z.:“A noite, os marrecos dormem todos juntos para geeaer, dentro do
galpdo. E de dia eles saem para beber dgua e naoldago”.

- criangas tentando anotar cada palavra do alur@-fluitas nem se preocuparam em
olhar para os marrecos, e sim em olhar para o wadkr colega e copiar 0 que estava
escrito.

Criancas’Do que eles se alimentam?”

Aluno-guia Z.:“Os marrecos comem capim e racao, que é fabricaglai ao colégio
mesmo. Depois vocés vao conhecer onde € a faleicacdo”.

- Noto que as professoras estdo em siléncio, dfestaonversando entre si, tapando o

nariz e fazendo cara de nojo.
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Criancas’Para que serve essa tela?”
Aluno-guia Z.:"A tela serve para proteger os marrecos de outrasgaros, por causa

da gripe aviaria. Ja ouviram falar?”

///////

Depois fomos todos dmboratério de cogumelos

Aluna-guia D.:"Aqui é o laboratério de cogumelos. O cogumelo é fumgo. Alguns
podem ser comidos, outros ndo. Esse aqui é coreestdvque ndo se come puro, tem
gue ser refogadinho. Mas como o laboratoério de coglos ndo tava dando muito lucro
pro colégio, a professora resolveu se dedicar mas plantas medicinais”.

Aluna-guia D.:*Aqui perto também fica o apiario, é onde ficamaelhas que fazem
mel. Mas la nés ndo vamos porque a abelha ndo Bicinmho muito amigavel”.

- Uma das professoras das criancas interrompepisagdes quando percebe que boa
parte das criancas esta fazendo as anotacfes oeta.céla d4 uma bronca e avisa que
nao vai aceitar nada rabiscado depois. Agora enfgrdue as criancas estdo mais
preocupadas em ficar de cabeca baixa olhando pasapsOprios cadernos do que para
as coisas ao seu redor. A professora deve temdeovai cobrar um relatério, ou vai

fazer uma prova sobre a visita. Algo do tipo.

O proximo projeto a ser visitado foPascicultura.

- Logo na chegada, as criangas avistaram um cactogoande, que fica na entrada do
projeto.

Criancas®O que € isso? O que €é iss0?”

“E plantas”

Professora’lsso se tu encostar, tu morre!”

- Mais uma bronca em todas as criancas porqualetdizeram a fila para ver o “cacto
assassino”, como foi denominado pela professora.

Aluno-guia Z.:*Aqui é onde ficam os alevinos. Alevinos sdo dwfihhos dos peixes”.

- Criangas anotando em seus cadernos.

Préxima paradaAquicultura .
- Foi bem interessante ver que, nesse grupo, ascas nem deram bola para a cobra
que estava dentro de um vidro, pertinho da porterdeada do projeto. Na visita de

IX



ontem, a sensacao da aquicultura foi essa tal cBliraje elas nem repararam. Acredito
gue nenhuma estava atenta a paisagem ao seu pai®relas estavam realmente
preocupados em anotar as informacfes que recebiam.

- Na aquicultura, a aluna-guia D. mostrou as ceaangnm vidro com larvas de camarao.
Aluna-guia D.:*O criangas, aqui dentro tem filhotinhos de camar&es ainda vao
crescer.”

Criancas!Parece um krill”.

“Qué??? Krill nota 1.000??7?

“N&o seu burro. Krill € o lanche das baleias. Adddas comem krill”.

- E entdo, quando estavamos indo embora da agirgutiois meninos viram a cobra
no vidro. Eles sairam sorrateiramente da fila (pet@ levarem bronca) e foram até o
vidro.

Crianga 1Tu viu a cabeca?”

Crianca 2“Vi. Quando tem uma cabecinha assim 6, igual eésaorque € uma naja”.
Depois disso, todos foram fazer seus lanches mitdgb. Foram uns 30 minutos de
intervalo. Nessa hora, o céu desabou. Comecou\&chke repente e torrencialmente.
Pensamos que a visita estaria acabada. O respbps#a visitas do CASCGO tentou
passar um filme para as criancas, sobre o colégig, 0 Data-Show ndo funcionou.
Ficamos quase uma hora tentando passar essental él nada. Todos ja estavam
impacientes. Entdo surgiu a idéia de irmos atétmdado da BR (para conhecer os
outros projetos) com o Onibus em que as criancasawi de Joinville. Bom, entao
fomos todos para dentro do 6nibus e passamos petpsntes projetog=abrica de
racdo, Industria, Abatedouro, Aviario de postura, Mecanizacdo, Horta e Viveiro
de mudas.Infelizmente as criancas s6 puderam ver da jarsliahas explicacbes dos
alunos-guia também s se restringiu ao nome dogtpsp pois 0 Onibus passava
relativamente rapido por cada um deles.

Apenas quando passamos na frentevieiro de mudas a aluna-guia D. deu a
seguinte explicacddAqui é o viveiro de mudas. Aqui temos plantasifenas que dao

fruto para nossa alimentacao e flores para fazessos jardins”.

Quando o 06nibus chegou ruinocultura, a chuva havia parado, e entdo todos
puderam descer. Ainda bem, porque ninguém estaientando mais dentro do 6nibus,

ja que as professoras proibiram a abertura dakfne



Ao descerem do 0Onibus, todos se encaminharam pgadpéo da suinocultura. Como
havia chovido muito, o barro estava molhado e esgadio. As professoras nao se
aproximaram do galpdo. Permaneceram distantes ® cwriz tampado.

As criancas puderam entrar em grupos de 10, paraoweorcos adultos. Muitas

ficavam assustando os porcos, dando gritos patestas®s. Outras xingavam. Outras
faziam que davam um soco nos animais.

CriancasUi, sdo porcos mesmo!”

Ao chegarem no bercario:

Criangas:*Ai que lindinhos!”

“Esses aqui sado cheirosinhos!”

“Eles sao rosa!”

“Eles mordem prof.?”

Professora‘Eu néo sei, ndo vou enfiar minha méo 14 para veretes mordem.”

Préxima paradaCunicultura. Como era de se esperar, todos adoraram. O aliao-g
Z. trouxe um coelho para todos passarem a méo nele.

- Tudo teve que ser bem rapido porque ja era 1@&E8Bo a proxima parada foi a
Bovinocultura. Infelizmente, os alunos s6 puder&amos bois e as vacas de longe, pois
nao dava mais tempo.

- Enquanto todos estavam se organizando para sabibnibus e ir embora, as
professoras comecaram a falar: “Ei criancas, qggmbocos tinha??? Eu vou perguntar
na prova, hein!!!”. Meu Deus, foi um alvoroco. Asancas comecaram a se agitar,
gueriam voltar ao galpdo para contar as centenagod®ms que haviam la dentro,
comecaram a perguntar para mim se eu sabia...qaapto isso, as professoras riam e
se congratulavam da piada que haviam feito.

Depois, todos seguiram viagem.

Percepcdes gerais da pesquisadora

Senti que, nesta visita, 0os alunos-guia estavamarttasentusiasmados em conduzir as
criancas pelo colégio. Houve algumas explicacéepaumso mais detalhadas, e elas ndo
aconteciam apenas quando os alunos perguntavam algo

O que me chamou bastante a atencéo foi a preocupag&riancas em anotar tudo que

os guias falavam. E a disciplina durante a viditapois percebei que era porque a
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professora havia dito que ia fazer uma prova s@s@ na proxima semana. Percebi
que, por causa disso, as criangcas nao exploraram deveriam todo o ambiente do
colégio, e ndo prestaram atencdo em muita coisadeg tinham para ver. Também por
causa dessa “pressao” em anotar tudo, as criaagiasnf poucas perguntas aos alunos-
guia, e faziam poucos comentarios também. N&o tawmpo. Ou elas falavam ou elas
escreviam.

Notei também que as professoras interagiram mut@ com as criancas e, quando
ISSO acontecia, era para dar uma bronca ou paga tiéo faca isso! Nao faca aquilo!”.
Achei um pouco estranho também elas préprias ématays animais com desprezo e
nojo. E isso aconteceu durante toda a visita.

Quando estdvamos na suinocultura, foi bastanteildiiiesenciar as cenas dos alunos
xingando os animais, tentando socé-los e chut&@losindo da situagéo deles. E, como
as professoras estavam longe o suficiente paraerdoem o cheiro dos animais, néo
havia ninguém para repreendé-los e explicar poaguéo ndo poderia ser feito. Senti-
me muito mal com tanta crueldade.

Mais uma vez, 0 que se repete € o utilitarismogmiesno discurso dos guias. Tudo

serve para alguma coisa. Tudo serve para serger@oumano.
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