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RESUMO

JULIANI, Sama de Freitas. Discursos de educacdo ambiental na formacéo inicial de
professores de ciéncias: analisando projetos de extensdo universitaria. 2016. 94 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Saude) — Nucleo de Tecnologia
Educacional para a Saude, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

A inser¢do da educacdo ambiental (EA) na formagdo inicial de professores é tema,
tanto de politicas publicas, quanto de pesquisas do campo da EA. As pesquisas relativas ao
tema vém apontando diferentes formas com que a EA vem se inserindo nos cursos de
formacdo inicial de professores das universidades brasileiras, e de forma geral, discutem que é
crucial para o campo investigar para além da forma com que essa inser¢do se operacionaliza,
os sentidos de EA produzidos nesses contextos. Utilizamos como referencial tedrico
metodologico a Analise Critica do Discurso, pois esta disciplina traz para as analises
linguisticas as relacfes entre o contexto politico, social e o discurso. O presente estudo tem
como objetivo investigar os processos discursivos que ocorrem dentro de projetos de extensédo
em Educacdo Ambiental (EA), em atuam que estudantes do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). No curso de
licenciatura em ciéncias bioldgicas da UFRJ a EA encontra-se presente por meio da
participacdo de estudantes desse curso em projetos de extensdo em EA. Nesse sentido, nos
entrevistamos quatro estudantes da licenciatura que participam de projetos de extensdo em
EA. Nos textos das entrevistas nds buscamos caracterizar 0s processos, as circunstancias, os
atores sociais e relacionamos essas questbes com o0s pares colonizacdo/apropriacdo e
identidade/diferenca. A partir da analise dos textos das entrevistas foi possivel caracterizar
trés principais representacdes discursivas de EA nas falas dos estudantes: EA como
ferramenta para a transformacdo - essa transformacdo ora estd relacionada a mudancas de
comportamentos individuais, ora a transformacdes mais profundas da sociedade, EA como
forma de entender o meio ambiente - nas relagdes ser humano — natureza; e EA como
transmissdo de contetdo. De maneira geral, as analises neste estudo apontam para
representacdes discursivas de EA hibridas, provavelmente em funcdo do processo formativo
dos estudantes serem atravessados pela influéncia de diferentes praticas sociais como as
ciéncias naturais, a EA e a extensdo universitaria. A luz do referencial tedrico metodolégico
da ACD entendemos que os elementos semioticos dessas (redes de) praticas atuam na
construcdo e no constrangimento das representacdes discursivas de EA desses estudantes.
Assim, ainda que os estudantes reproduzam em suas falas elementos das marcotendéncias da

EA conservacionista e pragmatica associados a discursos do novo capitalismo, eles buscam



construir espacos de ensino-aprendizagem democraticos com a participacdo das pessoas

envolvidas em prol do desenvolvimento desses para atuarem de forma mais critica.

Palavras-chave: Educacdo ambiental. Formacéo inicial de professores de ciéncias. Analise

critica do discurso.



ABSTRACT

JULIANI, Sama de Freitas. Discursos de educacdo ambiental na formacao inicial de
professores de ciéncias: analisando projetos de extensdo universitaria. 2016. 94 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Saude) — Nucleo de Tecnologia
Educacional para a Saude, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

The insertion of Environmental Education (EE) in teacher training courses is a theme
both for public policies and for researches in the EE field. The related researches are pointing
to different ways in which EE is being inserted in the teaching training courses in Brazilian
universities, and in a broader way, they suggest that it seems to be crucial to the field to
investigate beyond the way the insertion is operated, the senses of EE that are produced in
these contexts. As the theoretical framework we used the Critical Discourse Analysis that
brings to linguistic analysis the relations between the politic and social contexts and
discourse. This study aims to investigate the discursive processes that occur within extension
projects in EE, to which Biological Sciences students from the Federal University of Rio de
Janeiro take part. In this course the EE is present in the students’ curriculum with their
participation in extension projects. We interviewed 4 students who took part in these
extension projects. In the interview texts we sought to characterize the processes,
circumstances, social actors and related these issues to the pairs colonization/appropriation
and identity/difference. From the interview texts analysis it was possible to characterize three
main EE discursive representations in the students’ speeches: EE as a tool for transformation
— this transformation is sometimes related to individual behavior changes and others to deeper
changes in society; EE as a way of understanding the environment — in the humankind-nature
relations ; and EE as content transmission. Overall, the analysis in this study point to EE
hybrid discursive representations, probably because the students’ formative process is crossed
by the influence of different social practices as the natural sciences, the EE and the university
extension programs. Through the CDA theoretical-methodological framework we understand
that the semiotic elements of these (webs of) practices act in the building and in the constraint
of these students EE discursive representations. Hence, even if the students reproduce in their
speeches conservationist and pragmatic EE macro-tendency elements associated to a new
capitalism, they seek to build democratic teaching and learning spaces with people

participation for their development to act in a more critical way.

Keywords: Environmental education. Science teacher training. Critical discourse analysis.
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1 QUESTOES DE ESTUDO E PROBLEMATIZACAO

1.1 TRAJETORIA

O presente estudo tem por objetivo investigar processos discursivos que ocorrem dentro
de projetos de extensdo em Educacdo Ambiental (EA) em que estudantes do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
atuam. Meu interesse por esse estudo surge na juncdo de varias experiéncias profissionais em
que estive envolvida durante minha graduacdo no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e depois dela.

A escolha pelo curso de Licenciatura na graduacdo em Ciéncias Bioldgicas da UFRJ é
feita no meio do curso de Ciéncias Biologicas, mas eu, diferente da maioria, ja entrei
determinada a cursar a Licenciatura. Durante o Ensino Médio, me questionava por que a
disciplina Biologia era apresentada de forma tdo “chata” e descontextualizada para nos
estudantes. Meu desejo de cursar a Licenciatura, portanto, nasce com a vontade de me tornar
uma professora de ciéncias e biologia que fugisse desses padroes.

Contudo, nos primeiros periodos, ndo estive envolvida na docéncia e entrei para um
laboratdrio de pesquisa em Ecologia. Esta escolha pode ter sido influéncia da estrutura do
curso (quatro periodos de disciplinas de contetudo especifico da Biologia e afins seguidos de
quatro periodos de disciplinas da Licenciatura), e também por desconhecer projetos e
laboratdrios de pesquisa na area de ensino de ciéncias ou mesmo de educacdo. Apesar do
laboratdrio ndo ser especificamente da minha area de interesse inicial, la tive a oportunidade
de ser orientada por uma professora interessada nas questdes pedagogicas de divulgagéo
cientifica relativas ao ensino superior e a escola basica. Considero minha passagem por esse
laboratério muito importante na minha formacéo, pois, para além dos contetidos da ecologia
eu aprendi a escrever dentro da linguagem cientifica, aprendi a trabalhar em grupo e participei
de projetos de divulgacéo cientifica e de extensdo. Os dois Ultimos me mantiveram proximas
do meu objetivo inicial de me envolver com o ensino de ciéncias e biologia.

Em paralelo as atividades do laboratorio, no segundo periodo da graduacéo, entrei para
um projeto de extensdo do Centro Académico da Biologia, criado e gerido por estudantes, que
tinha como objetivo trabalhar questdes da EA. No periodo em que participei, nés, estudantes

da graduacdo em Ciéncias Biologicas, realizamos atividades de EA em ambientes ndo formais
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de ensino com criangas. Nos encontros semanais com essas criangas discutimos, por meio de
atividades ludicas, o nosso atual modelo de cidade, e os aspectos ecoldgicos e sociais
referentes ao ambiente onde o projeto ocorria. Apos dois periodos de participacdo, optei por
sair do projeto, por sentir falta de ter uma base tedrica que me fizesse refletir e respaldar o que
faziamos no projeto.

Em funcdo a estrutura do curso, no quinto' periodo teve inicio a modalidade
Licenciatura, momento em que cursei todas as disciplinas de forma apaixonada. De imediato
me identifiquei com as discussdes do campo da Educacao. Ao término da graduacdo, comecei
a trabalhar como professora e finalmente fui desafiada a ser aquela professora que desejava
antes mesmo de iniciar a graduacéo. Nesse movimento, buscava discutir com meus estudantes
as questbes socio-politicas envolvidas com os conteudos de Biologia que estdvamos
trabalhando. Com alguns contetdos isso era mais facil e com outros, mais dificil.

Em seguida, entrei para o curso de especializagdo em ensino de ciéncias com énfase em
Biologia e Quimica do Instituto Federal do Rio de Janeiro, que confirmou meu interesse e
vontade de desenvolver trabalhos na area de formacéo de professores.

Assim, entendo que minha vivéncia no projeto de EA, minha atuacdo profissional e meu
recorrente interesse pela formacdo de professores contribuem para a conformagdo desse
trabalho.

1.2 APRESENTACAO DO ESTUDO

Esse trabalho faz parte de um projeto de colaboragédo internacional entre Brasil e
Colémbia intitulado “RelacGes entre conhecimento cientifico e educacdo ambiental na
formacéo inicial de professores de ciéncias: um estudo entre Brasil e Coldombia”. Esse projeto
pretende entender as relagdes entre o conhecimento cientifico e a EA em espagos de formacao
inicial de professores de ciéncias.

Utiliza como referencial tedrico-metodolégico a Analise Critica do Discurso (ACD)
para caracterizar sentidos atribuidos sobre o conhecimento cientifico e sua relagdo com a

educacdo ambiental por professores em formacdo nos casos estudados; estabelecer relagdes

Atualmente, seguindo as orientagdes do PARECER CNE/CP 9/2001, nos cursos de gradacdo da UFRJ as
Licenciaturas e os Bacharelados se constituem como cursos distintos.
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entre os sentidos de conhecimento cientifico e EA dos professores em formacao inicial com as
orientacBes de EA presentes nos curriculos dos cursos estudados.

Os casos propostos para estudo sdo o Curso de Licenciatura em Educagdo Basica com
énfase em Ciéncias Naturais e Educacdo Ambiental da Universidad del Valle (na sede da
universidade em Cali) e o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRJ (campus
Ilha do Fund&o). Analisar o caso da Universidad del Valle é interessante, pois no proprio
nome do curso ja aparece o interesse pela EA. Além disso, sua estrutura curricular
aparentemente privilegia essas discussdes, com a presenca de sete disciplinas que tratam de
EA (MEJIA et al., 2013). Segundo Mejia et al. (2013), a formagéo especifica em EA contribui
para que o professor em formacdo tenha uma visdo mais ampliada da Educagdo em Ciéncias
(EC) e sua funcao social.

O caso do presente estudo se da no curso da UFRJ, que tem outras especificidades, pois
apresenta em sua estrutura curricular formal poucas iniciativas de insercdo da EA, como o
tratamento de questdes relacionadas a EA dentro de outras disciplinas, normalmente
disciplinas eletivas. Por outro lado, existem atividades ndo disciplinares, como projetos de
extensdo em EA, que contribuem para insercdo da EA na formacao desses futuros professores.

Nesse sentido, esta dissertacdo de mestrado se debruca sobre dois projetos de extenséo
em EA que ocorrem no Instituto de Biologia da UFRJ, e que tém a participacdo de estudantes
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

1.3 INSERCAO DA EDUCACAO AMBIENTAL NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES.

Segundo Wals et al. (2014) na década de 1960 as pesquisas do campo da EA focavam
principalmente nas mudangas de comportamentos individuais, estabelecendo relagdes lineares
entre aquisicdo de conhecimento e mudanca de atitudes em relacdo ao ambiente. Para
Layrargues e Lima (2011), essa caracteristica inicial da EA ocorreu em parte “porque a face
mais visivel da crise ambiental em seu principio foi a destruicdo da natureza e em parte
porque as ciéncias ambientais ainda ndo estavam maduras o suficiente para compreender a
complexidade das relagdes entre sociedade e natureza.” (LAYRARGUES; LIMA, 2011, p. 5).
Atualmente, pesquisas em EA tém investido em entender 0s processos sociais, cognitivos,

psicoldgicos, afetivos e culturais que possam contribuir para o desenvolvimento de um
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pensamento critico em relagdo as questBes socioambientais (WALS et al., 2014). Nesse
sentido, apesar de possuir um objeto de interesse comum - a relagdo ser humano-natureza
(SAUVE, 2005a) - a EA vem se constituindo como um campo heterogéneo atravessado por
diferentes “posicionamentos politicos, pedagogicos e ideologicos” (LOUREIRO, 2006, p. 48).
Nos, assim como Loureiro (2011) entendemos que a EA é

uma praxis educativa e social que tem por finalidade a construgdo de valores,
conceitos, habilidades e atitudes que possibilitem o entendimento da realidade da
vida e a atuacdo llcida e responsavel de atores sociais individuais e coletivos no
ambiente. Nesse sentido, contribui para a tentativa de implementacdo de um padréo
civilizacional e societario distinto do vigente, pautado numa nova ética da relacéo
sociedade-natureza (LOUREIRO, 2011, p. 73).

Os processos educativos fornecem os elementos para que as pessoas se constituam
como seres sociais e culturais. Esse é um processo marcado pelo periodo historico em que as
pessoas se encontram, e dessa forma, possui uma intencionalidade (TOZONI-REIS;
CAMPOQOS, 2014). A escola pode ser entendida como espaco privilegiado de formacdo do ser
humano na sociedade contemporanea (OLIVEIRA, M.; CARVALHO, 2012), pois grande
parte da populacdo frequenta este ambiente educacional em algum momento da vida, e nessa
passagem sdo inculcadas nas criangas, jovens e adultos diferentes ideologias
(LAYRARGUES, 2006). Assim, como toda pratica social, a educacdo “guarda em si as
possibilidades extremas de promover a liberdade ou a opressdo” (LIMA, 1999, p. 136).

Nesse sentido, a escola pode atuar como reprodutora de discursos hegemonicos que
contribuem para a manutencdo das estruturas sociais, como pode ser local de resisténcia
(ALTHUSSER, 1989). Assim, se almejamos mudancgas sociais e mudancas nas formas de
relacdo sociedade-natureza, a EA precisa encontrar, dentro desse espa¢o privilegiado de
formacdo das pessoas, esses locais de resisténcia e ruptura para contribuir na problematizacéo
e contestagdo das relacOes e estruturas sociais.

As pesquisas do campo da EA relatam que a EA realizada nas escolas da educagao
basica é muito fragil (TOZONI-REIS; CAMPOS, 2015). Essa fragilidade possui diversas
causas e uma delas é a ainda precaria forma com que a EA ¢é trabalhada na formacdo dos
professores (TOZONI-REIS; CAMPOS, 2015). Segundo Santos e Jacobi (2011), para se
desenvolver um trabalho de EA no sentido da transformacdo da sociedade, um dos fatores
necessarios € a presenc¢a na escola de “profissionais criticos e reflexivos, com uma postura
interdisciplinar, construtivista e comunicacional, capazes de compreender as relacdes entre
sociedade e ambiente” (SANTOS; JACOBI, 2011, p. 256). Porém, os professores, em sua
maioria, ndo recebem formacéo profissional para atuarem na escola dessa forma (TOZONI-
REIS; CAMPQOS, 2015).
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A formacdo inicial dos professores muito pautada na racionalidade técnica (assunto
que esté aprofundado na secéo 4.1.1) instrui esses futuros profissionais a basearem suas aces
pedagdgicas apenas nos conhecimentos cientificos de referéncia da sua area (TOZONI-REIS,
2012). Essa caracteristica pode resultar numa educacao bancaria voltada para a transmissédo
descontextualizada de conhecimentos técnicos e cientificos, que pouco contribui para a
formacdo de pessoas criticas.

Além disso, a autora indica a proletarizacao da profissdo docente como uma forma de
retirar a autonomia e capacidade critica do professor, sendo esse um processo de controle
ideoldgico de adaptacdo dessa profissdo ao capitalismo. Somado a isso, Viégas e Guimaraes
(2004) indicam que as acOes de EA dentro da escola sdo em grande parte voltadas para a
transmissdo de conhecimentos ecologicos, habitos e atitudes relacionados a esses
conhecimentos e a sensibilizacdo dos estudantes para a preservacdo dos ambientes ditos
naturais. De forma semelhante Oliveira et al.(2007) apontam que a EA na escola esta ligada
mais fortemente “as ideias de preservacao da natureza, deixando as questdes culturais, sociais,
econdmicas, politicas e histdricas, inerentes a essa tematica, & margem das discussdes”
(OLIVEIRA et al., 2007, p. 474)

Podemos entender que esse viés da EA escolar pode contribuir para a “promogado de
um capitalismo que busca se afirmar como verde e universal em seu processo de reproducao,
ignorando-se assim, seus limites e paradoxos na viabilizagdo de uma sociedade sustentavel”
(LOUREIRO, 2011, p. 74), pois ndo questiona as origens dos problemas ambientais e foca na
transformacdo individual. Para Viégas e Guimardes (2004), trata-se de uma visao ingénua,
pois,

a transformacdo da sociedade ndo é apenas o resultado da soma de individuos
transformados, mas é também o resultado da transformacdo da sociedade por esses
individuos; ou seja, € o resultado da transformacdo reciproca e simultdnea de
individuos e sociedade, de individuos em sociedade e de sociedade de individuos.
Pensar em uma transformacdo da realidade socioambiental causada pela
transformac@o da pratica de um individuo isoladamente (o0 que ndo significa dizer
que sua acdo ndo possa fazer parte de um processo de transformagdo de uma
realidade), como se fosse um ser autbnomo em relagdo a sociedade, é uma ilusdo
(VIEGAS; GUIMARAES, 2004, p. 58)

Nesse sentido, Tozoni Reis (2012) sugere investir na formagdo de professores como

intelectuais criticos. Em suas palavras,

a insercdo da EA na escola terd consequéncias educativas significativas se
investirmos na formacdo inicial e continuada de professores como intelectuais
criticos. Isso &, investirmos no estudo aprofundado das relagdes da educagdo com a
sociedade e da sociedade com o ambiente na formagdo dos professores, no estudo
sobre as demandas das diferentes classes sociais pela educacdo escolarizada e pela
conservacdo ambiental (TOZONI-REIS, 2012, p. 286).

Assim, diversos autores (ARAUJO, M. L. F.; FRANCA, 2013; GUIMARAES, S. S. M.;
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INFORSATO, 2012; LOPES, T. M.; ZANCUL, 2012; MARCOMIN, 2010; TOZZONI-REIS,
2001) vém discutindo a importancia da insercdo da EA nos cursos de licenciatura como uma
forma de garantir a presenca de conhecimentos referentes a esse campo de estudo na
formacdo inicial docente. Entendemos que tal insercdo cria mais possibilidades desses
conhecimentos chegarem as escolas (JULIANI et al., 2014).

No Brasil, além da pesquisa em EA indicar a necessidade de que os licenciandos tenham
contato com a EA durante a graduacdo, a insercdo da EA na formacdo inicial docente é
regulamentada por politicas publicas como a Politica Nacional de Educacdo Ambiental
(PNEA) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EA (DCN) para a EA. Na PNEA fica
explicita a intencdo de tornar a EA um conhecimento e pratica universais, ao definir em seu
artigo terceiro que “como parte do processo educativo mais amplo, todos t€m direito a
educagdo ambiental” (BRASIL, 1999a, p. 1). Em relacdo as instituicdes de ensino, a referida
politica prevé a insercdo da EA em todos os niveis de ensino, inclusive nas Instituicbes de
Ensino Superior (IES), e enfatiza em seu artigo decimo primeiro a necessidade desses
conteldos estarem presentes nos cursos de formacao de professores “em todos os niveis e em
todas as disciplinas” (BRASIL, 19994, p. 3).

As DCN’s para a EA, promulgada em 2012 com objetivo de auxiliar a implementacao
da PNEA, complementam suas orientacdes indicando que a EA pode ser inserida na Educacgéo
Bésica e Educagdo Superior por trés vias: de forma interdisciplinar, como contetdo de
componentes curriculares, ou pela combinacdo dos dois. Apesar de possibilitar a abordagem
da EA dentro de disciplinas, as DCNs afirmam que esta ndo deve “ser implantada como
disciplina ou componente curricular especifico” (BRASIL, 2012, p. 3). Em relacdo as
Licenciaturas, para as DCN’s ¢ necessario que a EA esteja presente na formacao e que
apresente “foco na metodologia integrada e interdisciplinar” (BRASIL, 2012, p. 3).

Contudo, o que é prescrito pelas politicas e leis para ser posto em pratica
necessariamente é ressignificado e reinterpretado (BALL, 2006), ou seja, h& grandes
diferencas entre o que € proposto via politicas publicas e o que de fato é realizado nos cursos
de formacéo e nas escolas. Esse processo que Lopes (2004) chama de recontextualizacdo por

hibridismo ocorre, pois,

ao circularem no corpo social da educacdo, os textos, oficiais e ndo oficiais, séo
fragmentados, alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de outros e
sdo associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-
los (LOPES, 2004, p. 113)

Apesar da ideia de recontextualizagdo permitir multiplas possibilidades de

interpretacdes dos textos oficiais, essas interpretagdes ndo ocorrem “livremente”; elas
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dependem do contexto sdcio-historico, politico e econdmico em que determinada politica esta
sendo implementada (BALL, 1992, apud LOPES, 2004). Além disso, entendemos que as
possibilidades de interpretacdes sdo também contingenciadas pelos discursos hegemdonicos
que perpassam determinada pratica social. Sendo assim, as escolhas efetuadas pelos atores
sociais na implementacdo das politicas publicas ndo sdo feitas ao acaso, elas sdo resultado das
recontextualizagdes produzidas em determinados contextos sociais e discursivos.

Em trabalho anterior (JULIANI et al., 2014) identificamos na literatura nacional
analises de experiéncias de insercdo da EA na formacdo inicial de professores que nao
seguem de forma literal as proposicGes presentes na PNEA e nas DCN, ou seja, diferentes IES
optaram por diferentes formas de operacionalizar essa insercéo.

Alguns cursos de formacgdo de professores operacionalizam a insercdo da EA em seus
curriculos a partir da criacdo de disciplinas especificas, como na Universidade Federal Rural
de Pernambuco (ARAUJO, M. L. F.; FRANCA, 2013), na Universidade Federal de Santa
Maria (BOTON et al., 2010) e na Universidade Federal de S&o Carlos-Sorocaba (LOPES, T.
M.; ZANCUL, 2012).

Encontramos também a EA presente nos cursos de formacao inicial de professores por
meio de sua insercdo dentro de disciplinas que tratam do tema, mas ndo o abordam de forma
central, como no curso de formacdo de professores de Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Pernambuco, em que existem disciplinas como conservacdo e EA; educacdo e
avaliacdo ambiental; e natureza, sociedade e EA (ARAUJO, M. L. F.; FRANCA, 2013). Em
outros trabalhos, Guimarées e Inforsato (2012), Lopes e Zancul (2012), Souza e Salvi (2012),
Schulz et al.(2012), Araujo e Oliveira (2008), Thomaz e Camargo (2007), Verdi e Pereira
(2006) também relatam experiéncias de insercdo de EA como essa. Para Araldjo e Franca
(2013), atrelar os conteudos de EA apenas a disciplinas “ecoldgicas” acaba por
majoritariamente ocorrer sob um viés conservacionista, “o que pode representar empecilhos e
equivocos ao se trabalhar com a EA” (ARAUJO, M. L. F.; FRANCA, 2013, p. 242)
reforcando a ideologia hegemOnica que impede um entendimento mais critico e
contextualizado da questdo ambiental (SOUZA; SALVI, 2012).

A insercdo da EA no curriculo via disciplinas € um tema tradicionalmente polémico no
campo. Thomaz e Camargo (2007) ao entrevistarem professores de instituicbes de ensino
superior encontraram a EA sendo operacionalizada nos curriculos de forma interdisciplinar e

sobre isso afirmam que

os cursos de Licenciaturas entrelacariam contetdos das ciéncias naturais e das
ciéncias humanas, fugindo da tradicional compartimentalizacdo dos departamentos
de Faculdades e Institutos (THOMAZ; CAMARGO, 2007).
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Porém, a insercdo interdisciplinar normalmente ocorre desconectada dos projetos
politicos pedagdgicos. Essa falta de conexdo deixa a inser¢do da EA nos curriculos a cargo da
acao especifica de alguns professores.

Heimlich et al. (2004) defendem que a EA, por sua importancia formativa, ndo pode ser
abordada na formacdo inicial de professores como um adendo, precisa estar presente nos
curriculos por meio de um componente curricular especifico. Nesse sentido, Velasco (2000)
entende que a instituicdo de uma disciplina de EA pode ser uma forma de garantir a presenca
desta no curriculo formal. Para esse autor, como no Brasil a implementacdo das leis ndo é
algo tdo simples, a lei ndo deveria impedir a criacdo de uma disciplina especifica de EA, pois
“¢ melhor termos pelo menos um espago garantido de EA na forma de uma disciplina, que
nao termos nada em absoluto”.

Por outro lado, outros pesquisadores da area entendem que o fato da EA ser de natureza
plural, atravessada por conhecimentos de diferentes areas, como a ecologia, sociologia e
ecologia (LEFF, 2009), impede que a EA seja abordada dentro de uma Unica disciplina
(FRACALANZA, 2004). De forma semelhante, para Marcomin (2010), oferecer disciplinas
especificas para a tematica deixa a EA refém das barreiras e limites da estrutura disciplinar.
Petegem (2005) concorda com esses autores ao afirmar que a EA é, por definicdo,
interdisciplinar, logo, sua inser¢do nas instituicdes de ensino superior s6 pode ser efetivada
quando orientada para a acdo, envolvendo mais de uma disciplina ou &rea. Assim, a
abordagem interdisciplinar aparece como uma estratégia possivel para a insercdo da EA nos
cursos de formacéo inicial docente.

A terceira tendéncia de insercdo da EA nos cursos de formacdo de professores
encontrada pretende repensar toda a estrutura da universidade de forma que essa
transformacédo possibilite a integracdo entre o conhecimento cientifico e 0 humanistico. As
universidades seriam desafiadas a se reestruturar em termos de pesquisa, ensino e extensdo
“em torno de problemas complexos e interdisciplinares proprios das relagdes
ciéncia/tecnologia e sociedade/ambiente” (MORA, 2007, p. 6). Essa reestruturacdo envolve a
adogdo de uma nova racionalidade com mudancas estruturais nos curriculos dos cursos de
formacao de professores a partir de uma “ressignificacdo tanto de contetidos e metodologias
quanto de estruturas educativas, num processo abrangente de integracdo da dimensao
socioambiental” (KITZMANN; ASMUS, 2012, p. 1), a Ambientalizacdo Curricular.

A Ambientalizacdo Curricular a partir dos estudos de Junyent et al. (2003a) pode ser
definida

como um processo continuo de producdo cultural orientado para a formacdo de
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profissionais comprometidos com a busca permanente das melhores relacBes
possiveis entre a sociedade e a natureza, atendendo a valores da justica,
solidariedade, equidade aplicando os principios éticos universalmente reconhecidos
e o respeito a diversidade (JUNYENT; GELI; ARBAT, 20033, p. 21)

Para a efetivacdo desse processo é necessario gerar dentro das universidades espacos
de participacdo democratica em todas as esferas para definir normas, estratégias de acéo,
reformulagdes politicas e filoséficas no sentido de se adequarem aos principios citados acima
(JUNYENT; GELI; ARBAT, 2003a). Ao entendermos a EA como préxis educativa que
possui como um dos objetivos contribuir para que as pessoas se sintam aptas a participarem
ativamente da sociedade para transforma-la, a criacdo desses espacos para a participacdo dos
atores sociais torna-se fundamental.

A partir dos trabalhos de Arbat e Geli (2002), Junyent et al (2003b) e Geli, et al
(2003), foram relatadas as experiéncias do Programa de Ambientalizagéo Curricular do ensino
superior pertencente a Rede de Ambientalizacdo Curricular no Ensino Superior (ACES)?% Essa
inicativa se deu por meio de cursos especificos, ou de programas de dimensdo ambiental
envolvendo cinco universidades Europeias e seis universidades da América Latina, incluindo
a Universidade Estadual de Campinas, a Universidade Estadual Paulista-Rio Claro e a
Universidade Federal de S&o Carlos, na implementacdo de diferentes iniciativas de
Ambientalizacdo Curricular. A rede ACES tem como objetivo geral “inserir a tematica
ambiental e o conceito de sustentabilidade nos cursos superiores oferecidos em cada uma
delas.” (ARBAT, 2002, p. 9). Nesse sentido, Junyent, et al (2003a), ao caracterizarem 0
modelo ACES de Ambientalizacdo Curricular, estabelecem 10 caracteristicas que 0s
curriculos ambientalizados precisam conter: 1.complexidade; 2.ordem disciplinar:
3.flexibilidade e permeabilidade; 4.contextualizagdo; 5.levar em conta o sujeito na construcao
do conhecimento; 6.considerar 0s aspectos cognitivos, afetivos, éticos e estéticos; 7.coeréncia
entre teoria e pratica; 8.orientacdo prospectiva de cendrios alternativos; 9.adequacgéo
metodoldgica;  10.espacos de reflexdo e participagdo democrética. Para a rede, a
Ambientalizacdo Curricular propGe entdo que as universidades trabalhem a temaética
ambiental nos contextos naturais, sociais e culturais (GELI, 2002), dimensdes constitutivas e,

portanto, caras para a EA.

2 A Rede de Ambientalizacdo Curricular no Ensino Superior teve seu inicio em meados dos anos 2000, a partir
da colaboracéo internacional entre universidades europeias e latino-americanas. Em 2001 o projeto foi aprovado
em 2001 pela comissdo europeia, e essas universidades trabalharam em conjunto na elabora¢do de um modelo
tedrico de ambientalizacao curricular (ARBAT; GELI 2002). No periodo entre 2002 e 2004 esse modelo tedrico
foi colocado em pratica pelas universidades envolvidas gerando uma gama de publicagGes. Essa parceria teve
fim no ano de 2004 (GELL, et al 2003).
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A Ambientalizacdo Curricular, como o proprio nome j& diz, envolve reformas,
mudancas, alterages curriculares. Entendemos aqui curriculo como um artefato que envolve
todas as esferas de aprendizagem, que envolve “a organizagdo previa ou nao de
experiéncias/situacdes de aprendizagem realizada por docentes/redes de ensino de forma a
levar a cabo um processo educativo” (LOPES, A. C.; MACEDO, 2011). Deste modo,
concordamos com Moreira e Silva (2008) ao definir o curriculo como um artefato social e
cultural condicionado pela estrutura social em que foi construido, no qual se materializam
relacBes de disputa de poder por conhecimentos a serem ensinados.

A0 nos apoiarmos nessa Vvisao de curriculo entendemos, assim como Freitas e Oliveira
(2002), que a Ambientalizacdo Curricular precisa incluir os “aspectos ambientais em todas as
dimensdes da organizacdo e funcionamento da universidade”, ou seja, precisa incluir a
estrutura fisica e administrativa da universidade, bem como atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, ja que as universidades de acordo com a Constituicdo de 1988 devem estruturar suas
acOes através do principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo (MOITA,
ANDRADE, 2009).

Por entendermos os curriculos como espacos de lutas entre comunidades disciplinares
pela hegemonizacgdo de determinadas préticas e discursos, assumimos que 0s movimentos de
insercdo da EA nos curriculos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas geram
disputas ideoldgicas e por espaco neles.

Para além das modalidades com que a EA se insere nos cursos de formacéo de professores
é preciso gue se escolha conscientemente que aspectos da EA devem ser trabalhados e de que
forma (CARVALHO, 2001). Para Guimardes et al. (2014), € necessario levar para a formacao
inicial de professores uma visdo da realidade socioambiental complexa que consiga integrar
as diferentes dimensdes que a compdem rompendo com a visdo de mundo fragmentada
preconizada pela ciéncia moderna, que muitas vezes limita a compreensdo dessa realidade
socioambiental e também as possibilidades de agdo sobre ela. Araujo (2004) complementa
essa visdo afirmando que é preciso formar o professor para uma pratica contextualizada
situando os conhecimentos no seu contexto, de forma a produzir significados. Nesse sentido,
Guimaraes et al. (2014) acreditam que essa formacgéo deve ser baseada na préxis, de forma
que o professor em formac&o a vivencie por meio de processos mais participativos de ensino-
aprendizagem desenvolvendo projetos de transformacao da/na escola.

Assim, como vimos acima, a insercdo da EA nos cursos de formacdo de professores é
um assunto fértil dentro do campo da EA e necessario para maior inser¢do desta dentro da

escola, local privilegiado de constituicdo dos atores sociais. Porém, dentro da universidade o
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discurso disciplinar € muito potente e restritivo, bem como a valorizacdo do conhecimento
técnico-cientifico, ambas caracteristicas descoladas de determinadas bases epistemoldgicas da
EA. Isso significa dizer que existe um conflito de ordem epistemoldgica nesse processo de
insercdo da EA, pois a estrutura da universidade é departamental, dividida em disciplinas,
visando fragmentar o mundo social e natural para melhor compreendé-lo, enquanto que a EA
busca uma compreensdo complexa e multidimensional da realidade (QUEIROZ, 2012, p. 31).
Dessa forma, para a EA se inserir nos curriculos do ensino superior, ela precisa se conformar
aos moldes da cultura cientifica ou encontrar rupturas na estrutura rigida da universidade.
Porém, se buscamos mudangas sociais € necessario atuar nesses espacos de rupturas, onde
provavelmente havera maior liberdade para formas de agdes diferentes das hegemonicas.

No curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRJ, acreditamos que 0s espacos
de ruptura onde a EA vem se inserindo sdo os projetos de extensdo. Concordamos com Silva
et al. (2013) que as acOes de extensdo universitaria devem se articular com o ensino e com a
pesquisa no intuito de superar a estrutura curricular fragmentada e ndo apenas focar na
aprendizagem técnica, “mas na ética, responsabilidade cidadd e compromisso social.”
(SILVA; RIBEIRO; SILVA JUNIOR, 2013, p. 380). Essas acdes devem desenvolver-se a
partir de relagdes dialdgicas entre os atores sociais oriundos da universidade e da sociedade de
forma geral e “nos confrontos dialéticos entre teoria e pratica” (SILVA; RIBEIRO; SILVA
JUNIOR, 2013, p. 380). Assim, acreditamos que em funcio dessas caracteristicas, a EA pode
encontrar nos projetos de extensdo universitaria um espaco para manter seu viés politico de

transformacéo socioambiental.
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2 QUADRO TEORICO

Diversos autores vém relacionando EA e analises discursivas como Lima (2003),
Palharini (2007) e Garré e Henning (2011), que se apoiam nos estudos de Michael Foucault
para investigar sentidos de sustentabilidade que circulam no campo da educacdo e educacédo
ambiental; analisar discursivamente a transversalidade sugerida pelos PCNs para os temas
ambientais; e investigar que “verdades” sobre EA foram/estdo sendo produzidas pela midia,
respectivamente.

Outros autores utilizam como referencial tedrico-metodoldgico os estudos de Bakhtin,
como Sulaimann (2011), que de modo a caracterizar o papel formativo dos meios de
comunicacdo, analisou os discursos de sustentabilidade presentes em textos de divulgacao
cientifica. Piccinini (2011) e Pires e Francischeti (2014) buscaram em seus trabalhos
compreender a partir dos estudos de Bakhtin quais sentidos de EA estdo presentes na escola
por meio de narrativas e de entrevistas produzidas por professores. Os autores observaram um
predominio de discursos conservadores de EA e apontam como necessario discutir as bases
tedricas da EA nos cursos de formacdo de professores buscando compreender criticamente 0s
entraves para que a EA se consolide como um discurso contra-hegemanico.

Além dos estudos de Michel Foucault e Bakhtin, a ACD vem sendo utilizada como
referencial tedrico-metodoldgico por pesquisadores do campo da EA. Nesse sentido, Kaplan e
Loureiro (2011a, 2011b), apoiados na ACD e nos pressupostos da EA critica, analisam como
disputas ideoldgicas se materializam em diferentes discursos presentes nas politicas publicas
de EA e como esses discursos influenciam o campo da EA e suas praticas.

Especificamente o grupo de estudos Linguagens e Mediagdes na Educacdo em Ciéncias
(LEME), vem contribuindo na construcdo de um dialogo entre esses dois referenciais a partir
dos trabalhos de Martins et al. (2008), Santos et al. (2012) e Cosenza et al. (2014). Martins et
al. (2008) defendem em seu trabalho a contribuicdo de perspectivas criticas para as pesquisas
em EA. Mais especificamente, partem dos estudos criticos do discurso para entender os
processos de construgdes discursivas de professores e/ou educadores ambientais, bem como
as disputas entre o campo cientifico e a EA na construcdo dos discursos ambientais pela
midia.

Santos et al. (2012) investigaram por meio da ACD os discursos de EA construidos por
professores participantes de um curso de formacdo continuada referente a educacdo e gestéo

ambiental. Também utilizando a ACD, Cosenza et al. (2014) analisam como o0s
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professores(as) constroem discursivamente as relagfes entre 0s objetivos da EC e da justica
ambiental. Essas autoras optam pelo uso da ACD como referencial tedrico metodoldgico, pois

tomados pela Analise Critica do Discurso (ACD), os discursos docentes podem ser
entendidos como construcles ideoldgicas, na medida em que contribuem para a
reproducdo e cristalizacdo de relagBes sociais de dominacdo, embora também
possam operar para a transformagdo (COSENZA et al., 2014, p. 91).

Assim como 0s autores acima, entendemos como promissor o entrelacamento do
referencial tedrico da EA critica e do referencial tedrico-metodoldgico da ACD. Para a EA
critica é necessario que 0s sujeitos se tornem conscientes do mundo para participarem
ativamente dele e para isso deve-se explorar a dimensdo politica da educagdo. Segundo
Resende e Ramalho (2006a), a Analise de Discurso em sua abordagem critica também tem a

intencdo de produzir mudancas sociais favorecendo as pessoas em vulnerabilidades sociais.

2.1 ANALISE CRITICA DO DISCURSO

Na atual fase da sociedade, denominada por alguns autores como modernidade tardia
liquida, reflexiva, ou capitalismo flexivel, mudancas vem ocorrendo no sentido de manter a
expansdo econdmica. Essas transformac6es envolvem uma reestruturacdo das relacdes entre
os dominios econdmicos, politicos e sociais, bem como um rearranjo entre os diferentes niveis
da vida social — o global, o regional, o nacional e o local (FAIRCLOUGH, 2003).

Nesse quadro a linguagem assume grande importancia, no sentido de que as ideologias e
as relagBes hierdrquicas de poder sdo em grande parte sustentadas discursivamente e também
podem ser transformadas discursivamente (RESENDE, V. DE M.; RAMALHO, 2006b). O
trabalho ideoldgico nos textos é pela luta por hegemonia que pode ser entendida como a busca
pelo universal em significados particulares no servico do alcance ou manutengdo de
dominacdo (FAIRCLOUGH, 2003). Assim, nos interessa investigar essas formas de
manutencdo e transformacdo de relacdes sociais utilizando como referencial tedrico e
metodologico a ACD, que volta seu olhar para como, através do discurso, relagdes de poder
se materializam reproduzindo desigualdades sociais (VAN-DIJK, 2004). Soler (2008) afirma
que a “novidade” da ACD estd em trazer para as analises linguisticas “as relacdes entre o
contexto politico, social ¢ o discurso” (SOLER, 2008, p. 645). Para Melo (2011), a ACD se
diferencia de outras vertentes de analise do discurso ao debrugar-se sobre questdes de cunho

politico, partindo do pressuposto que a linguagem possui papel fundamental na producéo e
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manutencdo de relacfes de poder em nossa sociedade, e por vislumbrar na propria linguagem
uma possibilidade de emancipacéo dos individuos bem como de transformacéo da sociedade.

Nesse trabalho, nos apoiaremos nos estudos de Norman Fairclough, principalmente nos
livros Discourse in Late Modernity (1999) e Analysing Discourse (2003) fase em que o autor
se situa na modernidade tardia, pois entende que as reestruturacfes do capitalismo para se
manter como sistema de producdo tem impactos em muitas areas da vida social.

Para este, autor a linguagem é entendida como “parte irredutivel da vida social,
dialeticamente interconectada com outros elementos da vida social” (FAIRCLOUGH, 2003,
p. 2). Dessa forma, as pessoas em sua “vida social”, dependendo do contexto em que se
encontram, investem recursos materiais e simbdélicos para atuarem juntas no mundo. A essas
formas de atuacdo no mundo identificaveis e diferencidveis umas das outras, o autor chama de
praticas sociais. As praticas sociais sdo, portanto, o resultado da articulacdo de diferentes
elementos - acdo e interacdo, relagdes sociais, crencas, atitudes, mundo material e discurso -
que Chouliaraki e Fairclough (1999) chamam de momentos da pratica social. Esses momentos
s80 mais ou menos permanentes, porém, nos processos de articulacdo e entrecruzamento,
inerente as praticas sociais, esses elementos podem ser transformados por meio de
recombinacfes. Além disso, as praticas sociais ndo sdo isoladas umas das outras, elas sdo
localizadas em redes de préaticas, ou seja, as diferentes praticas sociais se articulam e se
internalizam transformando umas as outras, por meio de relagcdes sociais de poder e de
dominacdo (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). Isso significa dizer que as relacdes
entre as praticas sociais sdo tensionadas por disputas pelas permanéncias das formas de acao
de cada pratica e por relagdes de lutas por poder “que se dao no plano concreto da linguagem
nos processos de escolhas discursivas que incluem as escolhas de vocabulario, de temas, dos
atores sociais, dos discursos, entre outros aspectos (PINHAO, 2014, p. 36).

Por exemplo, atualmente tem se reconhecido ndo sé as possibilidades, mas a necessidade
de integracio entre a EA e a Educacdo em Ciéncias (EC) (SAUVE, 2010), duas praticas
sociais distintas, mas que historicamente vém se aproximando e passam a constituir-se em
rede, tendo em vista a pressdo “silenciosa” que coloca nas maos, principalmente, dos
professores de ciéncias a responsabilidade por desenvolver projetos de EA ou de referencia-la
em suas aulas. A interligacdo entre essas duas praticas sociais desafia a EC a incluir em seu
curriculo questdes para além do conteudo tradicional das ciéncias, que envolvam praticas
interessadas na formacéo de pessoas com censo de cidadania critico-participativa (MARTINS
et al., 2008). Desafia também a EA que, por ser constituida por saberes de diferentes areas do

conhecimento, como a ecologia, a sociologia, a economia, a filosofia (LEFF, 2002) e
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elementos culturais, ndo possui em sua esséncia uma linguagem e formas de atuacao préprias
da pratica social da EC.

Essas redes de praticas, por sua vez, estdo localizadas em uma conjuntura macrossocial
que as constrange e em alguma medida limita e estrutura as acfes de seus atores sociais. Por
esse motivo, Fairclough (2003) defende que para a analise textual é necessario que esta esteja
articulada com uma andlise dessa conjuntura macrossocial, para se entender os contextos de
producdo dos textos analisados. Para isso, apoiando-se no Realismo Critico, 0 autor sugere
que as analises sejam realizadas em dois niveis. O nivel micro, 0 menos abstrato, entende a
linguagem como parte da vida social que estrutura e define as possibilidades das producdes
textuais. Portanto, a linguagem/sistemas linguisticos com seus conjuntos de palavras
fornecem as possibilidades para os atores sociais produzirem seus textos; porém, essa
producdo nao ¢ “livre”, mas regulada pelo que o autor chama de ordem do discurso. Uma
ordem de discurso, segundo Fairclough (2003), pode ser entendida como o aspecto linguistico
das redes de préticas sociais, ou seja, o conjunto de discursos, géneros e estilos das redes de
pratica social e as relacbes de complementaridade e oposicdo que estes estabelecem.
Entendemos aqui discursos como modos de representar 0 mundo, como o tipo de linguagem
usado para construir algum aspecto da realidade; géneros como diferentes formas de agir que
se expressam pelas escolhas linguisticas; e estilos como aspectos discursivos das formas de
ser, das identidades. Assim, as combinacgdes entre discursos, géneros e estilos conformam as
ordens discursivas (FAIRCLOUGH, 2012) e estas controlam a variacdo linguistica das
praticas sociais. Porém, como toda relacdo, esta também € permeada por disputas por poder,
por hegemonia. Desta forma, dentro de cada préatica social vdo existir discursos, géneros e
estilos relativamente estaveis, 0os hegemonicos, que restringem as mudancas, e assim, mantém
a forca das tradi¢oes (FAIRCLOUGH, 2008).

Podemos dizer, portanto, que o0s textos sdo o resultado da mediacdo das ordens
discursivas (das praticas sociais) sob o0s sistemas linguisticos, porém, como dito
anteriormente, as (redes de) praticas sociais estdo localizadas em uma conjuntura
macrossocial, que influencia as configuragfes dos momentos dessas (redes de) praticas. Por
isso, 0 autor entende que nas analises textuais devemos articular 0 macro com o micro, pois
parte do entendimento de que 0 macro constitui 0 micro e vice-versa. Nesse nivel macro sao
analisadas as relagdes entre estruturas sociais, praticas sociais e eventos sociais. Para
Fairclough (2003), as estruturas sociais definem um conjunto de possibilidades de a¢6es, que
podem ser postas em praticas nos eventos sociais/agéncia humana. Nem todas essas

possibilidades se materializam nos eventos sociais, pois essa relacdo ndo € direta, ela é
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mediada pelas (redes de) préaticas sociais por meio de suas regras internas de funcionamento —
0s momentos das praticas sociais. Assim, 0s eventos sociais sdo causalmente marcados pelas
praticas sociais, pois estas definem formas particulares de acdo dos atores sociais. Porém, para
Fairclough (2003), como os atores sociais participam de diferentes praticas sociais e possuem
identidades hibridas, esses eventos ndo sdo determinados exclusiva e diretamente pelas
préaticas sociais em que o evento ocorre. Nessa concepgdo, as praticas sociais “sdo tanto
condicdo como resultado da agéncia humana, que ao mesmo tempo as reproduz e as
transforma” (RESENDE, 2009, p. 28).

No presente estudo focaremos nas formas de representacdo do mundo, os discursos.
Fairclough (2003) entende discursos como formas de representar aspectos do mundo — 0s
processos, relagbes e estruturas do mundo material, do mundo mental e do mundo social.
Diferentes discursos sdo perspectivas diferentes do mundo e elas estdo associadas com as
diferentes relagbes que as pessoas tém com o mundo, que por sua vez dependem de suas
posi¢cbes no mundo, suas identidades pessoal e social, e as relagfes sociais que as pessoas
estabelecem com as outras. Para esse autor, 0s discursos ndo somente representam o mundo,
mas também o criam, como resultado dos diferentes graus de repeticdo, frequéncia e
estabilidade dos discursos ao longo do tempo (FAIRCLOUGH, 2003).

Uma determinada representacdo pode ser atravessada por diferentes discursos originados
em praticas sociais diferentes - discursos hibridos. Importa para a ACD caracterizar nesses
processos de hibridizacdo quais discursos sdo base e como eles se articulam. Segundo
Fairclough (2003), discursos sdo caracterizados por suas formas de representacdo e por sua
relagdo com outros elementos sociais. Por isso, podemos identificar nos textos caracteristicas
do vocabulario em conjunto com as formas com que os discursos estruturam diferentemente o
mundo, ou seja, as relagdes semanticas entre as palavras. Isso significa dizer que diferentes
discursos podem usar as mesmas palavras de formas diferentes, e s6 conseguimos perceber
essas diferencas se forcarmos nas relagdes semanticas.

Além das analises representacionais, mobilizamos o0s pares colonizacao/apropriacdo e
identidade/diferenca em nossas analises. Chouliaraki e Fairclough (1999) sugerem algumas
questbes de interesse da ACD para compor uma agenda de pesquisa. Essas questfes sdo
apresentadas como pares aparentemente contraditérios que compdem o Discurso® da

modernidade tardia, s@o eles: colonizacdo/apropriacdo, globalizacao/localizacao,

% Chouliaraki e Fairclough (1999) diferenciam Discurso com “d” em mailsculo como um conjunto de discursos
que legitimam determinadas ideologias.
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reflexividade/ideologia e identidade/diferenca. O par colonizagdo/apropriacdo, que
utilizaremos em nossas analises, nos ajuda a discutir as formas com que discursos e géneros
se movimentam de uma rede de pratica para outra. Esses movimentos podem ocorrer de
forma colonizadora e/ou num processo de apropriacdo, ou seja, sempre que discursos ou
géneros de determinada pratica social interpelam outra ocorrem recontextualizacbes por
hibridismos em que processos de colonizagdo/apropriacdo estdo presentes. No caso especifico
desse estudo, quando a EA, entendida como uma pratica social, ao se inserir no meio
académico universitario, entra em contato com discursos e géneros proprios das ciéncias
naturais, processos de colonizacdo/apropriacdo ocorrem possibilitando as interacdes entre
essas praticas sociais distintas. Apesar de em alguns casos, colonizacdes, evidenciadas por
meio de relacBes hierarquicas de poder, ou apropriacdes, evidenciadas por processos de
recontextualizacdes por hibridismo, serdo mais ou menos evidentes, Chouliaraki e Fairclough
(1999) entendem como dialéticos esses processos. Isso significa dizer que, colonizacdo e
apropriacdo ndo ocorrem isoladamente e é essa caracteristica que possibilita a subverséo, seja
da colonizacéo, seja da apropriacdo. Nesse sentido, o interesse da ACD é analisar como esse
par dialoga nesses movimentos entre praticas sociais distintas. Outro par que mobilizamos em
nossas andlises é identidade/diferenca, buscando entender como discursivamente estdo sendo
produzidas nogdes de identidade e diferenca, por estudantes de licenciatura participantes de
projetos de extensdo em EA, em relagdo aos campos da EA, da extensdo e das ciéncias
naturais. Na modernidade tardia, assumir uma determinada identidade conectada com
identidades sociais mais amplas é um requisito primordial para a seguranca ameacada pela
sociedade do risco. Dessa forma, a construcao de identidades individuais e coletivas é um dos
temas mais universais da modernidade tardia e 0s processos de globalizacdo associados,
trazem ideologicamente a tirania do universal, que exclui e reprime aqueles que nao se
encaixam em determinados padrdes pré-estabelecidos discursivamente. O olhar da ACD para
essas questOes implica perceber as relacbes de poder travestidas nas lutas sociais que

envolvem identidade e diferenca.
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3 OBJETIVOS

Deste modo, anteriormente buscamos caracterizar alguns aspectos do problema social
estudado que pode ser expresso por meio da seguinte contradi¢do: os professores de ciéncias e
biologia, que em sua formagdo inicial tém pouco contato com as questbes teoricas,
epistemoldgicas e praticas da EA, sdo demandados por trabalhar essas questGes dentro da
escola de forma emancipatdria e transformadora.

Com base nesta contradicdo, considerada aqui como um problema social, nos
perguntamos: como estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas representam
discursivamente a EA e sua relacdo com o0s conhecimentos cientificos e a extensdo
universitaria?

Segundo Fairclough (2003), discursos tanto sdo constituidos pelas condigdes sociais
como as produzem. A ACD é orientada para as possibilidades de mudanca, ou seja, para as
formas com que os discursos podem constituir a vida social, por isso nesse estudo escolhemos
entrevistar estudantes da licenciatura ja imersos na pratica social da EA, pois entendemos que
ai reside um possivel foco de mudanca.

As formas de entender, conceber e, portanto, atuar no mundo, construindo e
reconstruindo o mesmo, sdo construgdes socio-histéricas que podem se alterar ou se manter
ao longo do tempo em funcdo das relacBes entre as acdes dos atores sociais e as estruturas.
Como dito anteriormente, a linguagem tem papel fundamental nesse processo, e por isso
torna-se importante caracterizar quais sdo os discursos de EA compartilhados por futuros
professores de ciéncias e biologia.

A partir dessas questBes, 0 objetivo geral desse trabalho é investigar 0s processos
discursivos que ocorrem dentro de projetos de extensdo em EA, em que estudantes do curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
atuam.

O desmembramento desse objetivo geral nos leva aos seguintes objetivos especificos:

1. Investigar como o0s estudantes participantes desses projetos articulam os
conhecimentos adquiridos na graduacdo com o que realizam e aprendem no ambito
do projeto de extensdo em EA que atuam;

2. Caracterizar representagOes discursivas de EA em entrevistas realizadas com

estudantes participantes dos projetos de EA,
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3. Investigar as articulacGes entre os modos de acdo da extensdo, da licenciatura em
ciéncias bioldgicas estudada, e da EA.
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4 METODOLOGIA

O presente estudo produziu dados que permitiram a investigacdo sobre a contribuicéo de
projetos de extensdo referentes a EA na formacéo inicial de futuros professores. Assim,
podemos enquadrar este trabalho como pesquisa qualitativa em funcdo da natureza desse
problema de pesquisa.

As pesquisas qualitativas partem de uma questdo de interesse inicial que, em via de
regra, ao longo do processo de pesquisa vai se modificando e refinando (GODOY, 1995) em
funcdo da assuncao da influéncia do préprio pesquisador nesse tipo de pesquisa. Isso significa
dizer que a acdo dos pesquisadores influencia na pesquisa, e que as analises realizadas
dependem direta ou indiretamente da forma como os pesquisadores se posicionam em relacao
a sua propria pesquisa e sobre como esses pesquisadores se constituem como atores sociais.
Sobre isso Freitas (2002) afirma que “o pesquisador, portanto, faz parte da propria situagao de
pesquisa, a neutralidade é impossivel, sua acdo e também os efeitos que propicia constituem
elementos de analise” (FREITAS, 2002, p. 25).

Nossa escolha por utilizar a ACD como referencial tedrico-metodolégico em grande
parte também nos remete as metodologias de pesquisas qualitativas, pois segundo Rocha e
Deusdara (2005), os analistas do discurso devem estabelecer uma postura frente ao objeto de
pesquisa na qual o pesquisador seja “co-construtor dos sentidos produzidos”. Como tal,
precisamos abandonar a ideia de que as pesquisas fazem “emergir das ‘profundezas’ de um
discurso uma verdade a que se procura chegar cientificamente” (ROCHA; DEUSDARA,
2005). Nesse sentido, a ACD baseada em principios do Realismo Critico, pensamento
filoséfico que define a existéncia de um mundo real que ndo acessamos em sua totalidade,
mas sim partes ou camadas, entende ser impossivel uma pesquisa cientifica acessar a
realidade sem ser atravessada pelo olhar do pesquisador (RAMALHO, 2009). Martins
(2006), ao escrever sobre metodologias de pesquisa de Ensino de Ciéncias no Brasil, defende
a ideia de que as interagOes entre pesquisador e atores sociais observadas devem ser
problematizadas e fazer parte da pesquisa, bem como o contexto sécio-histérico no qual a
investigacdo esta imersa, por entendé-la como uma interacéo discursiva.

De forma semelhante, para Freitas (2002) pesquisas qualitativas orientadas por
abordagens sécio historicas ndo podem assumir uma postura monoldgica em relacdo ao seu
objeto de pesquisa. O pesquisador precisa se perceber como parte do processo de pesquisa

estabelecendo uma relacdo dialégica com o seu objeto de estudo. Nesse didlogo tanto
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pesquisador quanto objeto podem sofrer transformacdes (FREITAS, 2002), condicdo essa
imprescindivel para a ACD, pois os analistas do discurso tém a intencdo de desvelar as
relacGes de poder presentes nos textos a guisa de desnaturaliza-las e, dessa forma, ser fonte de
empoderamento e de transformacdes dos atores sociais envolvidos na analise (RESENDE, V.
DE M.; RAMALHO, 2006a)

A relacdo da ACD com metodologias qualitativas descritas acima fica ainda mais

evidente na afirmacdo de Freitas (2002) de que

0 pesquisador, durante o processo de pesquisa, é alguém que estd em processo de
aprendizagem, de transformacdes. Ele se ressignifica no campo. O mesmo acontece
com o pesquisado que, ndo sendo um mero objeto, também tem oportunidade de
refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa (FREITAS, 2002, p. 26).

E sob essa visdo de ciéncia e de pesquisa que nOS apoiamos para escrever essa
dissertagdo assumindo a natureza reflexiva da pesquisa, bem como a ciéncia como atividade
construida sdcio-historicamente e, portanto, ndo neutra.

Como dito anteriormente, optamos por utilizar a ACD, mais especificamente os estudos
de Normam Fairclough como referencial tedrico-metodolédgico. Dessa forma, a ACD nos situa
ontoldgica e epistemologicamente, nos ajuda a formular o problema de pesquisa e também

indica formas de analises.

4.1 CENARIO EMPIRICO

Como cenario da pesquisa optamos pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da UFRJ, especificamente projetos de extensdo em EA pertencentes ao Instituto de Biologia
dessa Instituicdo de Ensino Superior em que atuam estudantes desse curso. Em funcéo disso,
achamos necessario descrever o curso por meio de um breve historico e também a extensdo

universitaria de forma geral e como ela tem sido pensada dentro da UFRJ.

4.1.1 Breve historico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRJ

A formacéo inicial dos professores de ciéncias é atravessada por disputas curriculares e

ideoldgicas entre os contetidos da area de referéncia em que o licenciando esta se formando, e
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os contetidos pedagdgicos que informam a sua pratica. Segundo Saviani (2009), a historia da
formacédo de professores tem um grande marco na decada de 1930 quando se eleva ao nivel
superior a formacdo desses profissionais criando-se no pais as Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras que, dentro das universidades, tornam-se responsaveis por oferecer
disciplinas ligadas a area de educagdo (ANDRADE et al., 2004). Nesse periodo, nascem as
Licenciaturas plenas que, de forma geral, apresentam estruturas curriculares que privilegiam e
valorizam as disciplinas “cientificas” em detrimento das “pedagogicas”. Como exemplo,
temos a fundacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (na época, Universidade do Brasil) ocorrido em 1939, em funcéo da criacao
da Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), que regulamentava todos os cursos de
Licenciatura dessa instituicéo.

A FNFi construiu suas Licenciaturas a partir do modelo conhecido como “3+1”. Neste
modelo, os futuros professores cursavam inicialmente 3 anos de disciplinas de sua area de
referéncia, para posteriormente complementarem sua formagdo com mais um ano de
disciplinas ligadas a area de educacdo (AYRES, 2006). Ao final da faculdade obtinha-se tanto
o diploma de Bacharel quanto o de Licenciado (AYRES, 2006). Na época, os professores das
disciplinas Ciéncias, Historia Natural e Biologia Geral dos colégios e liceus brasileiros eram
formados em Cursos de Licenciatura em Histdria Natural (ANDRADE et al., 2004).

Desse modo, as Licenciaturas nascem sob a influéncia da ‘“racionalidade técnica”, na
qual os professores devem lidar com as questdes do cotidiano escolar utilizando os
conhecimentos produzidos em sua area de referéncia (ANDRADE et al., 2004), ou seja, 0
professor € visto como um mero aplicador de regras provenientes do conhecimento cientifico
produzido em sua area de referéncia ou da pedagogia (PEREIRA, 1999).

Na década de 1960 junto das Reformas Universitarias que, dentre outras mudancas
estruturais, extinguem a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, surge uma nova
racionalidade que permeia os cursos de formacdo de professores, a racionalidade pratica“.
Nessa perspectiva, o professor deixa de ser apenas o aplicador de técnicas e passa a ser um
sujeito reflexivo, que dialoga com a prépria pratica e, nesse processo, produz os
conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo docente (ANDRADE et al., 2004).

Tardif (2000) corrobora essa visdo, apontando, a partir de uma sintese critica de

* Entendemos que a racionalidade pratica ndo aboliu a existéncia das ideologias preconizadas pela racionalidade
técnica, mas sim, que ambas habitam os espacos de formag&o de professores e vivem em constante disputa.
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resultados de trabalhos empiricos, trés caracteristicas dos saberes profissionais dos
professores produzidos em servigo. Sao eles: os saberes dos professores sdo temporais, ou
seja, sdo construidos ao longo de sua carreira e possuem influéncia de sua vivéncia como
estudante; os saberes profissionais dos professores possuem fontes diversas, podem ser
influenciados por sua cultura pessoal, cultura escolar, conhecimentos da disciplina de
referéncia e de conhecimentos didaticos e pedagdgicos; os saberes profissionais dos
professores sdo atravessados pela historia de vida do(a) professor(a), bem como por questdes
fisicas, psicoldgicas e afetivas.

Ainda assim, podemos perceber uma forte influéncia da racionalidade técnica pela
manuten¢do de caracteristicas do modelo formativo conhecido como “3+1” no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRJ. Nessa época, 0 curso adota uma estrutura
curricular que podemos chamar de 72 + 2” (TERRERI, 2008). Nela, os dois primeiros anos da
graduacdo séo destinados a um ciclo basico comum do Curso de Ciéncias Bioldgicas, apds o
qual os estudantes optam pela Licenciatura ou por um dos cinco bacharelados (Biologia
Vegetal, Biologia marinha, Ecologia, Genética e Zoologia). Nos ultimos dois anos do Curso,
os estudantes que escolhem a Licenciatura cursam disciplinas pedagogicas oferecidas pela
Faculdade de Educacéo, e também disciplinas obrigatorias e eletivas oferecidas pelo préprio
Instituto de Biologia e por outras unidades académicas, tais como o Instituto de Fisica, o
Instituto de Geociéncias e a Escola de Belas Artes. Portanto, nesta opcdo curricular as
disciplinas pedagdgicas s6 comecam a fazer parte da matriz a partir da segunda metade do
curso.

Diversos fatores tém pressionado o Instituto de Biologia da UFRJ a repensar seus
curriculos, como por exemplo, as avaliacbes externas que, em funcdo das notas dos
estudantes, demandam mudancas no curriculo, nos conteldos abordados; e a pressao por parte
dos estudantes em “modernizar” a estrutura curricular. Uma das demandas dos estudantes é
que se materializem nos curriculos as especificidades das profissdes de professor e de
biologo, com a criacdo de disciplinas relativas a EC e ao ensino de biologia, voltadas para os
futuros professores e de disciplinas que tratem a biologia de forma mais integrada com a
sociedade e com o proprio ambiente natural. Existem também pressdes com forga de lei,
como por exemplo, as orientacbes das novas diretrizes para os cursos de formacdo de
professores, com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que estipula a necessidade de "400 horas de
pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso".

Podemos citar também a racionalidade critica, que pretende ampliar o debate sobre a

acao educativa, trazendo elementos politicos e criticos para a discussdo (DUARTE et al.,
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2009). Dessa forma, o professor é pensado como um profissional que, ao questionar as
concepgdes de sociedade, cidadania e educacdo, por exemplo, produz conhecimentos tedricos
e praticos. Com isso, espera-se que os professores construam formas préprias de entender os
processos formativos e, assim, teorizem e atuem na transformacéo da realidade.

Entendemos que, em alguma medida, mas ndo de forma direta, esse quadro vem
contribuindo para a efetivacdo de algumas mudancas na estrutura curricular do curso de
Ciéncias Bioldgicas da UFRJ, que atualmente ndo é mais dividido em modalidades. Desde sua
entrada na universidade o estudante escolhe se quer cursar a Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas (diurno ou noturno), ou o bacharelado em Ciéncias Bioldgicas. Porém, ao menos
no diurno, e até a presente data, nos dois primeiros anos, os estudantes da Licenciatura e do
bacharelado cursam as mesmas disciplinas. Além disso, desde 2014, em resposta a
RESOLUCAO CONJUNTA CEG/CEPG N.° 01/99 da UFRJ, que, dentre outras coisas,
regulamenta o Requisito Curricular Complementar (BRASIL, 1999b), algumas disciplinas
reservam uma parte de sua carga horaria para atividades de “complementacdo” pedagdgica.
Nesse espaco sdo realizadas atividades e discussdes relativas as questdes sobre a EC, que
podem, por exemplo, problematizar as formas de se trabalhar o contetido escolar relacionado
ao contetdo da disciplina. Podemos perceber que o curriculo desse curso encontra-se
constantemente tensionado pela coexisténcia de diferentes ideologias que se expressam pelos
diferentes modelos formativos, ou racionalidades.

Outro evento que vem promovendo mudancas no referido curso sdo as politicas internas
e externas a UFRJ para a insercdo curricular da extensdo universitaria. Essa questdo sera

aprofundada na préxima secao.

4.1.2 A extensdo universitaria

A area de extensdo vai ter num futuro préximo um significado muito especial.
No momento em que o capitalismo global pretende funcionalizar a universidade, e
de fato transforma-la numa vasta agéncia de extensdo ao seu servico, a reforma da
universidade deve conferir uma nova centralidade as atividades de extensdo (com
implicagdes no curriculum e nas carreiras dos docentes) e concebé-las de modo
alternativo ao capitalismo global, atribuindo as universidades uma participacgéo ativa
na construgdo da coesdo social, no aprofundamento da democracia, na luta contra a
exclusdo social e a degradacdo ambiental, na defesa da diversidade cultural
(SANTOS, 2004, p. 53)

A extensdo universitaria é aqui entendida através da definicdo do Férum de Pro Reitores

de Extensdo, na qual entende esta como um “processo educativo, cultural e cientifico que
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articula o ensino e a pesquisa de forma indissociavel e viabiliza a relagdo transformadora
entre universidade e sociedade” (FORPROEX, 2006). O forum entende as acles
extensionistas como uma forma de construcdo de conhecimento a partir de uma relacdo
dialdgica de aprendizagem entre a academia e sociedade. Dessa forma é desejavel que os
docentes participantes aprendam e modifiquem seus conhecimentos, levando-os para dentro
da universidade, e a sociedade também se modifique com essa interacéo.

Especificamente em relagdo a UFRJ, segundo Paula (2002), a UFRJ seguia desde a sua
fundacdo a concepc¢do francesa de Universidade e, portanto, seu compromisso estava no
ensino. Durante as reformas universitarias de 1968, quando se expressam as influéncias da
concepcdo universitaria norte-americana sobre a UFRJ, podemos ver uma modificacdo desse
panorama. Desde entdo, a Universidade se insere dentro da légica mercadoldgica e assume a
“ideologia de universidade como prestadora de servi¢os para a sociedade” (PAULA, 2002).
Nesse sentido, a pesquisa ganha espago dentro da universidade ao assumir que seu objetivo é
desenvolver tecnologias “originais ¢ adequadas”, podendo “levar a superagao da dependéncia
do pais” (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 271). Com a promulgagédo da constituicdo de 1988
fica estabelecida a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo dentro das
universidades brasileiras (MOITA; ANDRADE, 2009) e a redemocratizacdo do pais, as
universidades assumem ‘“uma postura prépria para com a politica de extensdo, buscando
ultrapassar a visdo tradicional de prestacdo de servicgos e de difusdo cultural” (RODRIGUES,
2003, p. 138).

Desde a década de 1990 os sistemas de avaliacdo do ensino superior no Brasil, vém
produzindo a economizacao desse nivel de ensino e promovendo mudancas na producgdo do
trabalho académico (DOURADO, 2002). Dois exemplos de dispositivos legais que alteram
essa forma de trabalho dos professores universitarios e atuam na dissolucdo da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo sdo 0s decretos n° 2.306/97 e n°
3.860/2001, que segundo Dourado (2002, p. 244)

flexibilizam a estruturacdo da educacdo superior no pais, rompendo com a garantia
do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como parametro
basico a educacdo superior no pais. Na prética, as politicas governamentais para o
setor, ao segmentarem a educacdo superior por meio do estimulo a expansdo das
matriculas e a diversificacdo institucional, naturalizam esse campo como servigo e,
na maioria dos casos, restringem a educagdo superior a funcdo ensino. Como
desdobramento desse processo, ocorre uma profunda diferenciaco institucional que
acarreta, fundamentalmente, mudancas na identidade e na funcdo social da
universidade, que passa por um processo de clara metamorfose institucional, ao ser
alocada no setor de prestacéo de servicos.

Atualmente podemos vislumbrar um processo de valorizagdo da extensédo por meio de
politicas publicas como 0 PROGRAMA DE EXTENSAO UNIVERSITARIA MEC/SESu
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(EDITAL PROEXT), que financia diversos projetos de extensdo (BRASIL, 2014), e o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), que desde sua versao de 2001 recomenda que 10% dos créditos
cursados pelos estudantes sejam reservados para creditacdo de atividades de extensdo
(BRASIL, 2001).

A UFRJ, desde os anos 2000, vem adotando medidas que vdo ao encontro desses
movimentos de valorizacdo da extensdo citados anteriormente. Em 2006 a pro-reitoria de
extensdo desta universidade cria um programa de bolsas para estudantes da graduacdo que
participam de projetos de extensdo, possibilitando a estes disponibilizar mais tempo para sua
participacdo em projetos desta natureza, o que pode gerar maior envolvimento. Em 2013, o
Conselho de Ensino de Graduacdo com a resolucdo CEG 02 prevé a obrigatoriedade da
participacdo em atividades de extensdo para todos os estudantes “devendo estar previsto um
minimo de dez por cento de carga horaria em atividades de extensdo nos respectivos
curriculos, em relag¢do ao total de créditos a serem cursados” (BRASIL, 2013). Como forma
de orientar como os cursos de graduagdo podem operacionalizar a inser¢do da extenséo no
histérico dos estudantes, a resolucdo CEG 03/2014 autoriza a criacdo de disciplinas de
natureza mista de quatro tipos: tedricas/extensdo, tedricas/pesquisa, tedricas/praticas/extensao
e tedricas/praticas/pesquisa.

Nesse momento, fica efetivamente regulamentada e assegurada a inclusé@o das atividades
de extensdo no curriculo dos cursos de graduacdo da UFRJ, cabendo a estes individualmente
realizar suas adequacdes curriculares, pois como bem nos lembra Ball (2009), ndo podemos
pensar num processo de construcdo e operacionalizacdo de politicas de forma linear. Os
contextos de producéo sdo influenciados pelos contextos de pratica e vice-versa. Além disso,
no contexto da préatica as politicas sdo (re)interpretadas e, dessa forma, assumem contornos
hibridos, em funco de lutas de poder j& estabelecidas em determinada prética social.

A partir desse breve panorama, é possivel notar a crescente valorizacéo da extensdo pela
comunidade académica. Segundo Jezine (2004), a extensdo vem se desvencilhando da
concepcao mercadoldgica de prestacdo de servico ao ser teorizada como parte imprescindivel
do fazer e da cultura universitaria. Aproximando-se, assim de uma concepcdo de extensdo

com fungdo académica que

passa a se constituir parte integrante da dindmica pedagdgica curricular do processo
de formacdo e producdo do conhecimento, envolvendo professores e alunos de
forma dialégica, promovendo a alteragdo da estrutura rigida dos cursos para uma
flexibilidade curricular que possibilite a formagdo critica (JEZINE, 2004, p. 3).

Sobre isso, Silva et al. (2013) defendem que as a¢des de extensdo universitaria devem se

articular com o0 ensino e com a pesquisa no intuito de superar a estrutura curricular
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fragmentada e ndo apenas focar na aprendizagem técnica, “mas na ética, responsabilidade
cidadd e compromisso social” (SILVA; RIBEIRO; SILVA JUNIOR, 2013, p. 380). Essas
acOes devem desenvolver-se a partir de relacdes dialdgicas entre os atores sociais oriundos da
universidade e da sociedade de forma geral e “nos confrontos dialéticos entre teoria e pratica”
(SILVA; RIBEIRO; SILVA JUNIOR, 2013, p. 380).

Assim, dentro das universidades brasileiras a extensdo ndo é entendida de forma
unanime. Hunger et al.(2014) ao entrevistarem professores universitarios identificaram que
para um grupo, a extensdo ndo faz parte da formacdo, ela é atividade secundaria e
complementar. Ja para outro grupo, que compreende a formacao dos estudantes de forma mais
interdisciplinar e integrada, a extensdo tem papel fundamental na formacdo desses futuros
profissionais. Com isso, podemos dizer que existe uma disputa discursiva, sobre a importancia
da extensdo, influenciada por diferentes formas de se entender o papel da universidade.

Segundo Freire (1983), a palavra extensdo traz em sua etimologia sentidos de
“transmissdo, entrega, doagdo, messianismo, mecanicismo, invasdo cultural, manipula¢ao”
(FREIRE, 1983, p. 13). Isso significa dizer que para o autor, a extensdo em si mesma é um ato
de transferéncia e ndo coaduna com as ideias de educacdo libertadora preconizadas por ele, e,
assim, sugere o termo comunicagédo, para tornarmos o fazer extensionista um ato educativo
libertador onde todos os participantes sejam educandos e educadores. Dessa forma, o autor
sugere superarmos a nogdo de extensdo na qual os estudantes, técnicos ou professores da
universidade veem-se como “os agentes da mudanga” (FREIRE, 1983, p. 27), ao levarem o
conhecimento para a sociedade, pois para que uma mudanca efetiva ocorra é necessario que as
pessoas envolvidas no trabalho se percebam como agentes de mudanca. A partir dessa
perspectiva, torna-se necessario romper com uma visao positivista que coloca a ciéncia como
verdade universal e como Unica forma de se apreender a realidade. Nesse sentido, a relaco
entre universidade e comunidade deve ser dialégica problematizando o conhecimento, seja ele
cientifico, técnico ou experiencial, relacionando-o “com a realidade concreta para melhor

compreendé-la, explica-la, transformé-la” (FREIRE, 1983, p. 33).

4.2 DESENHO DA PESQUISA E PROPOSTA DE ANALISE

Dentro do Instituto de Biologia da UFRJ estdo atualmente ativos quatro projetos de

extensdo sendo que trés trabalham com EA. Nessa dissertacdo nds investigamos dois desses
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projetos que assumem perspectivas de EA criticas em suas a¢des. A escolha por esses dois
projetos ocorreu em funcdo das respostas que obtivemos durante nossas tentativas de contato,
como descrito abaixo.

No segundo semestre de 2014, durante o 11° congresso de extensdo da UFRJ nds
entramos diretamente em contato com estudantes integrantes de um desses projetos, o qual
nos passaremos a denominar como projeto A. O Projeto A foi criado em 2006 por estudantes
da UFRJ tendo como foco estudar e aplicar a agroecologia em um espaco cedido pela reitoria
no campus Ilha do Funddo da UFRJ. Ao longo do tempo seus objetivos foram se expandindo
no sentido de integrar a educacdo ambiental em suas acbes, por meio do contato com
agricultores familiares e escolas da regiéo.

Durante esse contato preliminar explicamos a alguns estudantes nosso interesse de
pesquisa e 0s estudantes concordaram em participar fornecendo seus correios-eletrénicos para
envio de maiores informac6es sobre o projeto.

Paralelamente entramos em contato com os professores coordenadores dos outros
projetos, informando sobre nosso interesse de pesquisa e perguntando se tanto professores
guanto estudantes tinham interesse em participar. Apenas o coordenador de um dos projetos
nos respondeu, o qual passaremos a denominar de projeto B. O Projeto B foi criado no ano de
2011, a partir do interesse de estudantes de diferentes graduacdes da area da saude em realizar
um projeto de extensdo em EA em uma comunidade pouco favorecida préxima ao campus da
universidade. Esse projeto trabalha com jovens e criancas, em parceria com outros projetos de
extensdo e com projetos sociais organizados pela associacdo de moradores local. As
atividades ocorrem em diferentes frentes, em espagos ndo formais, em um curso pré-
vestibular e em uma escola municipal da regido. O foco principal do projeto é promover a
transformacéo social por meio da integracdo da comunidade com a universidade.

Tanto o professor coordenador como os estudantes aceitaram participar da pesquisa. Em
seguida, nds convidamos uma das estudantes que responderam nossos e-mails para realizar
uma entrevista piloto. Essa entrevista ocorreu em agosto de 2014 ap6s 0 envio e aceitagcdo da
estudante do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) previamente aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Estudos em Salde Coletiva/lUFRJ. No
TCLE a estudante foi informada sobre os objetivos da pesquisa, possiveis riscos, possiveis
beneficios e sobre a concessdo da entrevista sobre o projeto de extensao que integra.

Como os integrantes dos dois projetos aceitaram participar da pesquisa, no primeiro
semestre de 2015 nos enviamos por correio eletrdnico o convite para a entrevista juntamente

com o TCLE a mais um estudante da licenciatura integrante do projeto B e a dois estudantes
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do projeto A que aceitaram 0s convites e concederam as entrevistas durante o primeiro
semestre de 2015.
Com isso, realizamos entrevistas semi-estruturadas com dois estudantes da Licenciatura

de cada projeto. Os objetivos e questdes norteadoras das entrevistas constam no quadro a

seguir (quadro 1):

Quadro 1. Objetivos e questdes norteadoras para a entrevista semi-estruturada.

Objetivos

Conteudo

Identificar de que forma estudantes do
curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas se interessam em estudar e
desenvolver projetos em Educacéo
Ambiental (EA).

O que mais te chama atencdo na EA?

Vocé se lembra do contexto em que comecou
seu interesse pela EA? Se foi uma disciplina
especifica, algum professor?

Vocé se lembra de algum texto ou autor que
tenha te influenciado?

Identificar especificidades da atuacédo
do estudante no projeto de extensao em
EA.

Como vocé entende a relacdo entre EA e
extenséo?

Quais séo o0s objetivos do projeto de extensao
em que vocé atua?

Vocés adotam dentro do projeto alguma
perspectiva especifica de EA?

Como isso se expressa nas agdes do projeto?

Fale sobre sua atuacdo no projeto, 0 que vocé
faz? Com quem?

Existe espaco no projeto para aprofundamento
tedrico em EA?

Identificar como os estudantes
percebem a presenca da EA na
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Vocé consegue identificar onde no seu curso
de graduacédo a EA esta presente?

Vocé poderia descrever alguma experiéncia de
EA que conhece/ vivenciou?

Quais séo os espacos de discussdo tedrica
sobre EA que vocé identifica no curso?

Identificar relacdo entre conhecimento
cientifico e EA

Quais séo as contribuig¢des do seu curso de
graduacéo para a pratica do projeto de EA que
VOCeé atua?

Como vocé percebe o dialogo entre os
conhecimentos cientificos e a EA?
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Vocé consegue identificar contribuigdes da sua
participacao no projeto para a sua formacéo
como professor?

Todas as quatro entrevistas tiveram seus audios gravados e posterirormente foram
transcritas integralmente.

Os textos originados a partir das transcricdes tiveram suas linhas numeradas para
organizar as analises e identificar os trechos destacados. No processo de transcrigdo,
utilizamos alguns simbolos como: “.” para identificar o término de uma oracdo; “,” para
identificar pausa curta; e “[]” para identificar pausa longa.

Durante a apresentagdo dos resultados utilizaremos os nomes ficticios “Juliana” e “Ana”
para nos referir as estudantes do projeto A entrevistadas, e “Joana” e “Andre” para nos referir
aos estudantes do projeto B entrevistados. O uso de nomes ficticios foi acordado por meio da
leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com esses estudantes, e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Estudos em Sadde Coletiva/UFRJ.

Para cumprir os dois objetivos especificos anunciados mobilizamos alguns elementos da
ACD. Primeiro buscamos identificar nas falas dos estudantes o evento representado. Para
cada evento representado buscamos caracterizar 0s processos, as circunstancias sociais e
relacfes de tempo e espaco nas representacdes de praticas sociais; as formas de representacdo
dos atores sociais, como por exemplo, se no texto os atores sdo suprimidos, se sdo ativos ou
passivos, se sdo representados pelo nome ou pela classe ou grupo — essa analise é
importante, pois a forma que as pessoas escolhem representar o0s atores sociais pode indicar
posicionamentos ideoldgicos (RAMALHO, 2005); e relacionamos essas questdes
apresentadas com os pares colonizagédo/apropriacao e identidade/diferenca, que compdem a
agenda de pesquisa apresentada anteriormente.

Baseadas nos preceitos da ACD, podemos afirmar que os estudantes ao relatarem suas
acoes nos projetos de extensédo terdo seus discursos regulados pelas ordens do discurso que
circulam nas (redes de) praticas sociais em que estdo posicionados como estudantes. Cabe
lembrar que a circulagdo desses discursos € desigual tanto em termos de acesso por parte dos
sujeitos quanto em termos de repeticdo continuada. Somado a isso, entendemos que durante
suas falas os estudantes escolheram determinados eventos e que estes foram descritos por
meio de escolhas discursivas que, em via de regra, encontram-se recontextualizadas. Por isso,
durante a apresentacdo dos resultados pretendemos dar &nfase ao carater hibrido dos textos no

sentido de compreender em que momentos as diferentes representagdes discursivas de EA sdo
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utilizadas.

Na préxima sec¢ao nds apresentamos a analise da conjuntura, pois como descrito na se¢do
2.1 na ACD os textos sdo os elementos para a analise, e para essa analise proporcionar toda a
discussdo socioldgica que os autores colocam € necessario a articulagdo entre conjuntura

macrossocial, as ordens do discurso e o texto.
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5 A ANALISE DA CONJUNTURA

Nessa secdo nds inicialmente apresentamos algumas caracteristicas da
contemporaneidade e como estas contribuem para o quadro atual de crises socioambientais
globais. Ao final nés apresentamos a EA como possibilidade de enfrentamento do modelo
atual de desenvolvimento da sociedade que sustenta essas crises.

O capitalismo, entendido como sistema econdmico que regula nossa forma de produzir a
vida, desde a década de 1970 enfrenta sucessivas crises para se manter como sistema vigente
(HARVEY, 2011). Até esse periodo o mundo ocidental era principalmente gerido pelos
preceitos da modernidade que tinha como mote a ideia de progresso pautado no
individualismo, na ciéncia e na tecnologia, onde a racionalizacdo do mundo seria necessaria e
suficiente para estruturar a sociedade de forma igualitaria, bem como resolver seus problemas
(BRITO; RIBEIRO, 2003). O progresso “infinito” preconizado pela modernidade caminharia,
portanto, para a extingdo dos riscos naturais, sociais e econdémicos inerentes as sociedades
humanas, conformando entdo, uma sensacdo de seguranca promovida pela ciéncia e
tecnologia. Todavia, 0 avangco do desenvolvimentismo e da modernizagdo social cria
sistemicamente problemas que tornam visiveis 0s riscos gerados pela vida moderna, ao
afetarem diferentes esferas da sociedade como a ambiental, a social, a econémica e a politica
(COSENZA, 2014). Segundo Harvey (2011), n6s temos uma longa historia de destruicdo
criativa sobre a Terra — as modificagdes no chamado “ambiente natural” decorrentes da
atividade humana desde que comegamos a povoar a Terra - porém, nos ultimos trés séculos de
ascensdo do capitalismo, esse processo se intensificou alterando as formas e demandas das
transformacdes na paisagem. Essa destruigéo criativa ndo segue as necessidades das pessoas,
mas sim as imposi¢des do capital, de forma que a natureza passa a ser vista como
empreendimento especulativo, como um produto a ser explorado economicamente.

Assim, as crises do capitalismo, apontadas inicialmente, tém repercussdes ndo so

financeiras, mas também sociais e ambientais. Sobre isso, Harvey (2011) afirma que:

Os processos de acumulacdo do capital ndo existem, obviamente, fora dos
respectivos contextos geograficos e essas configuragOes, sdo por natureza, bastante
diversificadas. Mas os capitalistas e seus agentes também tem um papel ativo e
fundamental na alteracdo dessas configuraces. Novos espacos e relaces espaciais
estdo sendo produzidos constantemente. Fazem-se redes de transporte e
comunicacdo totalmente novas, cidades que se esparramam e uma paisagem agraria
muito produtiva. Grande parte das terras foi desmatada, os recursos foram extraidos
das entranhas da terra. As mudancas ambientais de longo prazo, provocadas pela
acdo humana ao longo de toda histéria, tém sido enormes. As transformacdes
provocadas pelo capitalismo tém sido ainda maiores. O que nos foi dado pela
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natureza ha muito tempo foi substituido pelo que foi construido pelo homem. A
geografia do capitalismo é cada vez mais autoproduzida (2011, p. 120).

Segundo Harvey (2014), a partir desse cenario de crises e de reestruturacdes econdmicas,
sociais e politicas, emerge um “novo capitalismo” que o autor denomina de capitalismo
flexivel ou acumulagdo flexivel que “se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo” (HARVEY, 2014, p. 140). O
autor chama a atencdo também para o fendmeno da compressdo do espago-tempo que coloca
no centro do capitalismo “a aceleragdo do ritmo dos processos econdomicos €, em
consequéncia, da vida social” (HARVEY, 2014, p. 210).

Assim, o discurso neoliberal associado as sucessivas desarticulagdes do mundo do
trabalho foram os artefatos encontrados pelo capital para que as pessoas aceitassem as
mudangas no espago “natural” e social como naturais. Por meio do discurso neoliberal, se
naturalizou a ideia de que o modo capitalista € 0 Unico caminho para o desenvolvimento da
humanidade, e que esse desenvolvimentismo € necessario para solucionar problemas sociais e
econbmicos retirando das pessoas as possibilidades de pensar em outras formas de se
relacionarem no mundo. Como nesse periodo a forca de trabalho recebia salarios razoaveis e
era bem organizada enquanto classe, o capital para se expandir atuou na desarticulacdo desses
trabalhadores, por exemplo, desmembrando sindicatos e diminuindo salarios e se expandindo
para locais no globo onde o trabalho era excedente promovendo a feminizacdo da pobreza
(HARVEY, 2011). Nesse sentido, na década de 1980 surge em resposta a crise financeira que
comprometia a agdo dos bancos, mesmo indo contra preceitos do neoliberalismo, a ideia de
que o Estado deve ser responsavel por proteger as institui¢cées financeiras. Com isso, vemos
um quadro crescente de concentracdo dos lucros e dissolucdo dos riscos ambientais e sociais
entre as pessoas.

Essa sensacdo de risco € para autores como Giddens, Lash e Beck resultado de um
processo de radicalizacdo da modernidade que eles denominam de modernizacéo reflexiva
(BECK, 2012). Para esses autores uma caracteristica fundamental desse periodo é a
reflexividade institucional onde a sociedade ¢ levada a refletir “sobre o proprio sistema,
tornando-se um tema e um problema para si mesma” (LUVIZOTTO, 2013, p. 246).
Fairclough (2008) sugere que a reflexividade é parte de um conjunto de praticas discursivas
que atuam na sustentacdo das formas atuais de dominacdo dentro desse “novo capitalismo”,
ou “capitalismo tardio”. Um exemplo sdo os discursos aparentemente contraditorios
relacionados aos comportamentos que as pessoas devem ter para se manter nesse sistema.
Como por exemplo, o discurso do “cada um deve fazer a sua parte” mudando seu estilo de

vida para contribuir na superagdo da crise ou pra evitar seu agravamento, muito frequente e



42

repetido em diversas praticas sociais, principalmente pela midia, combinado com o discurso
do consumismo que vai na contramdo do “faga a sua parte”, pois pretende que o consumo
tanto de bens materiais como de bens imateriais seja a mola propulsora das relacdes
econbmicas, sociais e pessoais. Associado ao consumismo, o discurso neoliberal busca
construir no imaginério social a ideia de que as recentes transformacdes do capitalismo sdo
inevitaveis e necessarias para o de desenvolvimento econdmico e social (RESENDE, V. M.
DE, 2007). Dessa forma, ndo nos restaria alternativa, sendo nos adaptarmos a esse novo
quadro. A frequéncia e repetibilidade desses discursos os tornam hegemdnicos e acabam por
influenciar as formas com que as pessoas de fato agem no mundo, pois segundo Resende
(2015), a forma como as pessoas representam determinado aspecto do mundo tem influéncia
sobre os modos como elas 0 compreendem e reagem a ele.

Nesse periodo historico o papel da ciéncia, bem como as crengas que envolvem ciéncia e
tecnologia, nos coloca diante de um paradoxo. Na modernidade colocava-se na ciéncia e na
tecnologia a esperanca no controle dos riscos, porém sua expansao acarretou a criacdo de
novos riscos que ndo sao mais oriundos apenas do mundo dito natural, como terremotos,
tornados e epidemias de doencas, mas sim sdo o resultado das formas com que 0s seres
humanos se relacionam com a natureza, principalmente pelo desenvolvimento da ciéncia e
tecnologia e seus desdobramentos no campo da economia, agricultura, producgédo de bens de
consumo, producdo de energia, entre outros (BRITO; RIBEIRO, 2003). Sobre isso, Noal

(2012) afirma que a sociedade contemporanea,

se por um lado venceu barreiras por meio da ciéncia e técnica, por outro, sofreu as
consequéncias dos efeitos da degradacdo da sociedade industrial por meio dos riscos
gerados pelo desenvolvimento do capitalismo, além d n&o ter conseguido suprimir as
enormes dificuldades sociais impostas a uma consideravel parcela da populacdo
mundial (NOAL, 2012, p. 79).

Na modernidade tardia, portanto, ciéncia e tecnologia sdo vistas como geradoras de
riscos e também como possibilidades de superagdo desses riscos. Essa visdo da ciéncia e
tecnologia como possibilidade de superacdo dos riscos é reforcada pela emergéncia e
estabelecimento de sistemas de seguranga considerados confiaveis pela populagdo. Fairclough
(2008) chama esses sistemas de seguranca de “sistemas de peritos”, ou seja, atores sociais
com conhecimentos técnicos e cientificos extremamente especializados que ganham poder e
status na modernidade tardia para produzir discursos de verdade que atuam na construcao
reflexiva das identidades dos sujeitos. Esses “sistemas de peritos” promovem o desencaixe de
relacGes tempo-espaco ao retirarem dos atores sociais locais a possibilidade de produzirem
seus proprios conhecimentos e desenvolver solugdes para 0s riscos associados as suas

localidades (BRITO; RIBEIRO, 2003), removendo assim “as relagdes sociais das imediagdes
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do contexto” (LUVIZOTTO, 2013). Dessa forma, os conhecimentos técnico-cientificos
permanecem fortemente cristalizados em nossa sociedade e possuem maior legitimidade que
conhecimentos locais e/ou tradicionais (GIDDENS, 1991).

Nesse sentido, a seguranca proveniente das tradicdes e de instituices como o Estado e a
familia vem perdendo forca, dando lugar a processos de desnaturalizacbes de tendéncias
estabelecidas. Essa destradicionalizagdo da vida pressionada pela concepcao de “sociedade de
risco” encontra for¢a no discurso da globalizacdo, que defende como forma de controlar os
riscos, gerados pelo desenvolvimento, uma reorganizacdo social com novas formas de
cooperacéo e de entendimento global (BECK, 2012). A globalizac&o, por um lado, promove
a homogeneidade cultural por meio da colonizagéo cultural de um determinado modo de vida
e, por outro, gera mecanismos de resisténcia a essa “cultura global” reafirmando ou criando
identidades locais. Essas identidades, segundo Chouliaraki e Fairclough (1999), séo
construidas discursivamente e profundamente interpeladas por processos globais e tendéncias
que individuos tém para se posicionar em relacdo a prdpria construcao de si mesmos. Segundo
Giddens (2012), as escolhas para a construcdo das identidades na modernidade tardia séo
pautadas pelo aumento da individualizacdo dos sujeitos no sentido de maior autonomia para
construirem suas identidades e biografias ja que estes individuos seriam menos controlados
pelas tradi¢Oes e convencdes e, dessa forma, cada vez mais livres para estar em oposicao ao
sistema vigente. Sobre isso, Resende e Ramalho (2006a) fazem uma critica a essa visdo de
Giddens, pois para elas, o autor, ao definir a liberdade de escolha das pessoas em construir
suas identidades, desconsidera que essa liberdade é contingenciada por diversos aspectos
socio-culturais e econémicos que limitam determinadas esferas da sociedade a fazerem essa
escolha de forma “livre de amarras”. Nos concordamos com as autoras e entendemos que, por
estarmos imersos em determinada ordem discursiva, estamos sujeitos as ideologias que
circulam nas praticas sociais que a constituem, e, portanto, os discursos hegemdnicos por seu

status acabam conformando as escolhas. Porém, como nos diz Foucault,

0 poder ndo se exerce sendo sobre “sujeitos livres” e enquanto sdo “livres” —
entendamos por isso sujeitos individuais ou coletivos que tém diante de si um campo
de possibilidades no qual muitas condutas, muitas reacdes e diversos modos de
comportamento podem ter lugar. Onde as determinagBes estdo saturadas, ndo ha
relagcbes de poder: a escraviddo ndo é uma relagcdo de poder quando o homem esta
acorrentado (trata-se, entdo, de uma relagdo fisica constrangedora), mas somente
quando o homem pode movimentar-se e, no limite, fugir.(FOUCAULT, 1994,
p.237, apud BRANCO, 2001, p. 8).

Se ndo existem relacdes de poder isentas de espacos de resisténcia, consequentemente
os discursos hegemonicos vivem em constante disputa com outros discursos, e é nessas

disputas que emergem espacos para as escolhas.
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Podemos afirmar entdo que os atores sociais constroem de forma reflexiva suas
identidades individuais e coletivas, porém, como essa construcdo se faz discursivamente, as
identidades podem ser contestadas também discursivamente, e quando nos referimos a “nos”,
automaticamente nos separamos dos “outros”, constituindo uma identidade que marca uma
diferenca (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999).

Diante do paradoxo apresentado, Leff (2010) afirma que as crises ambientais anunciam
os limites do projeto de modernidade e, por isso, a solucdo deve partir do questionamento
desse modelo de desenvolvimento e ndo da “gestdo racional da natureza e do risco de
mudanca global” (LEFF, 2010, p. 20) como preconizado pela ciéncia moderna em
colaboragdo com o capital. Nesse sentido, entendemos, assim como Beck (2012), que
precisamos superar a ideia de que as crises ecologicas globais sdo um problema “do mundo
que nos cerca”, ou sdo um desvio ou erro da sociedade industrial, ¢ passar a entendé-las como
uma questdo inerente ao modo de producdo capitalista, para que possamos reconhecer seus
efeitos destrutivos e enfrenta-los. Sobre isso, Noal (2012) afirma que

0 reconhecimento da forte relacdo de interdependéncias entre o processo de
globalizacdo, a sociedade de riscos e os problemas relacionados a degradacéo
socioambiental em escala planetaria representa uma possibilidade concreta de
enfrentamento sistémico dessa complexa problemética (NOAL, 2012, p. 70).

Assim, a EA ao trazer uma compreensdo das questdes ambientais de forma mais
complexa, incorporando o0s atores sociais participantes, explicitando os problemas estruturais
de nossa sociedade e as causas das injusticas socioambientais, tem sido considerada um
importante instrumento para promoc¢do de mudancas nos modos dominantes do pensamento
moderno e no modelo de desenvolvimento econémico (CASTRO; SPAZZIANI; SANTOS,
2012).

Porém, dentro da EA, entendida aqui como pratica social que tem como objeto a relacdo
ser humano-natureza, estdo presentes diferentes discursos sobre o que é a EA, quais sdo seus
objetivos e formas de acdo (SAUVE, 2005b). Esses discursos sdo imbuidos de diferentes
perspectivas ideoldgicas e, portanto, podem atuar tanto na reprodugao do “cenario no qual nos
movemos, de coisificagdo de tudo e de todos, de banalizagéo da vida, de individualismo
exacerbado e de dicotomizagdo na compreensdo do humano como natureza”(LOUREIRO,
2003, p. 40) como na transformagdo desse cenario buscando a “justica social, o equilibrio
ecossistémico e a indissociabilidade entre humanidade-natureza” (LOUREIRO, 2003, p. 40).

Segundo Carvalho (2004),

é possivel denominar educacdo ambiental a praticas muito diferentes do ponto de
vista de seu posicionamento politico-pedagdgico. Assim, torna-se necessario situar o
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ambiente conceitual e politico onde a educacdo ambiental pode buscar sua
fundamentagdo enquanto projeto educativo que pretende transformar a sociedade
(2004, p. 18).

Assim, para entender as disputas ideologicas entre diferentes discursos sobre EA alguns

autores vém buscando identificar quais sdo esses projetos educativos. Sauvé (2005b), por
exemplo, realiza o que ela chama de cartografia das correntes em EA para auxiliar na
exploracdo das diferentes propostas politicas e pedagogicas. A autora classifica quinze
correntes em EA, sendo que a corrente naturalista; a conservacionista/recursista; a resolutiva;
a sistémica; cientifica; a humanista e a moral/ética foram as correntes preponderantes nas
décadas de 1970 e 1980. E a corrente holistica; a biorregionalista; a praxica; a critica; a
feminista; a etnogréfica; a eco-educacdo e a sustentabilidade sdo mais recentes. Assim,
podemos inferir que ao longo do tempo a EA passou de um perfil inicial muito centrado nas
ciéncias ambientais contribuindo para um perfil inicial predominantemente conservacionista,
com mais destaque para a esfera “ambiental” que “educacional” (LAYRARGUES; LIMA,
2011), nas acBes de intervencdo e nas pesquisas. A partir da década de 1990, podemos notar
uma alteracdo desse perfil, ao menos entre os educadores ambientais proximos ao nucleo
orientador do campo (LAYRARGUES; LIMA, 2011), que passam a considerar como
importante, aportes tedricos de outros campos do conhecimento para se problematizar as
questdes ambientais.

Ja Guimardes (2004) defende existir duas principais vertentes de EA: a conservadora,
gue atua na manutencao do status quo, por se basear em preceitos da modernidade, como o
cientificismo e o antropocentrismo que acabam por reproduzir uma relacdo de dominacgéo e
exploracdo da natureza pelo ser humano, que segundo o autor € um dos pilares da crise
ambiental atual e por focar no individuo e na mudanca de seu comportamento, assumindo que
a soma de mudangas individuais promove a mudangca social; e a outra é a vertente critica, que
seria uma contraposicdo a anterior por trazer a “complexidade para a compreensdo e
intervencdo na realidade socioambiental” (GUIMARAES, M., 2004, p. 28) entendendo que
conflitos e relacOes de poder sdo inerentes da organizacdo espacial na modernidade tardia, ou
capitalismo tardio, e que € papel da EA desnaturalizar essas relacdes para gerar novas formas
de relacédo ser humano-natureza.

Lima e Layrargues (2014) identificam trés macrotendéncias politico-pedagogicas
disputando a hegemonia do campo da EA no Brasil: a conservacionista, a pragmatica e a
critica. A conservacionista entende os problemas ambientais principalmente através do olhar
da ciéncia ecologia, desprezando 0s aspectos socio-historicos culturais, isolando o natural do

social. Essa perspectiva reforca a visdo de que o ser humano estd fora desse natural e sua
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relacdo com ele é sempre negativa, de prejuizo ao ambiente. Porém, o ser humano, assim
como as outras espécies de seres vivos, atua no ambiente em que vive modificando-o. O que
precisa ser melhor compreendido ¢ transformado ¢ “o padrdo societario e, consequentemente,
a visdo de mundo que se tem e o tipo de relagdes sociais e de producdo” (LOUREIRO, 2012,
p. 27) desenvolvidas, pois estas influenciam diretamente a forma como nds atuamos em nosso
espaco. As praticas relacionadas a vertente conservacionista sdo direcionadas a mudancas de
comportamentos individuais, de um ser humano genérico, em relacdo ao meio ambiente.
Segundo Loureiro (2012),

a generalizacdo da categoria humanidade como perversa possibilita uso ideoldgico
da questdo ambiental, tirando o foco de andlise da estrutura da sociedade e
colocando a responsabilidade exclusivamente no individuo e numa tendéncia
humana instintiva de destruicdo (naturalmente mau) (LOUREIRO, 2012, p. 25).

Portanto, tal proposta de EA ndo questiona a estrutura social vigente, apenas aponta
mudancas pontuais de partes de um sistema extremamente complexo.

A vertente pragmatica é oriunda das correntes de educacdo para o desenvolvimento
sustentavel. Essa vertente preconiza uma melhor utilizacdo dos recursos naturais de acordo
com a légica neoliberal de producdo e consumo, sem considerar as consequéncias sociais da
apropriacdo e exploracdo de determinados bens ambientais. Sobre isso, Loureiro (2012, p. 28)
afirma que “as consequéncias da crise ambiental ndo sdo consequéncia apenas do uso
indevido dos recursos naturais; mas sim de um conjunto de variaveis interconexas derivadas
das categorias: capitalismo/modernidade/industrialismo/urbanizagdo/tecnocracia”. Na pratica,
essa vertente de EA sugere que os individuos sacrifiguem um pouco do seu padrdo de
conforto, exige uma maior responsabilidade das empresas em relacdo aos problemas
ambientais, mas de forma similar a vertente conservadora ndo questiona a estrutura social
vigente. Para Lima e Layrargues (2014), essa vertente pode ser entendida como uma
“evolucdao” ou adequagdo da vertente conservacionista as mudangas recentes do capitalismo

como a globalizacdo e o neoliberalismo. Layrargues (2012) afirma que

as macrotendéncias Conservacionista e Pragmatica representam duas faces e dois
momentos de uma mesma linhagem de pensamento — o conservador —, que foi se
ajustando aos desdobramentos econémicos e politicos até ganhar a atual face
modernizada, neoliberal e pragmatica que hoje a caracteriza. A diferenca é que, se
para a opgdo Conservacionista hd uma aparente indiferenca com relagdo a
manutengdo ou transformacdo do projeto societdrio em curso, para a Op¢do
Pragmatica, o que estd em jogo é exatamente a continuidade desse projeto, que
precisa permanecer ideologicamente ocultado (LAYRARGUES, 2012, p. 407).

A terceira vertente, a critica, busca “o enfrentamento politico das desigualdades e da
injusti¢a socioambiental” (LIMA, G. F. D. C.; LAYRARGUES, 2014, p. 33), apoiada em
teorias do campo da sociologia, da politica, da economia. Essa perspectiva entende que 0s

problemas ambientais sdo oriundos da estrutura social e questiona a estrutura de acumulacéo
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do capital como forma de solucionar esses problemas.

Em relacdo ao modo como a EA é representada no imaginario social, afirmamos que
existem diferentes formas e que estas sdo negociadas dialeticamente com a identidade pessoal
de cada ator, por exemplo, em um nivel mais geral de abstracdo existem formas de trabalhar
com EA mais conservadoras ou mais criticas. A aproximagdo com um modo ou outro de se
trabalhar com a EA € atravessada pelas crencas e valores pessoais de cada estudante ao
estabelecer relagcdo com o mundo.

Assim, as transformaces atuais do capital vém acirrando um quadro de injusticas sociais
e ambientais que sdo justificadas por meio do discurso neoliberal que trata essas
reestruturagdes como naturais e inescapaveis. A EA em sua vertente critica desponta como
uma opcdo a esse discurso determinista, pois tem como objetivo questionar esse modelo de
desenvolvimento em busca de sua transformacéo para formas mais justas de producéo da vida
social. Concordamos, portanto, com Accioly e Sanchez (2011) que diante dos processos de
injustigas sociais e ambientais causadas pela atual fase do capitalismo, “torna-se importante
assumir a perspectiva da Educacdo Ambiental Critica, como posicionamento politico e
ideolégico capaz de fazer frente aos desafios impostos pela questdo ambiental” (ACCIOLY;

SANCHEZ, 2011, p. 105).
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

A apresentacao dos resultados foi desenvolvida a partir de uma fala de Andre na qual ele
afirma que ser professor é completamente diferente de ser educador ambiental. Para discutir
essa questdo, 0 texto estd organizado em torno de quatro eixos: como 0s estudantes se
interessaram pela EA; como eles representam o ambiental na EA; como eles representam 0s
aspectos pedagdgicos na EA; e por fim, trazemos os principais temas representados pelos

estudantes em suas ac¢des praticas dos projetos.

6.1 O DESPERTAR PARA AEA

Esse eixo esta baseado na ideia de que as pessoas pertencem a diferentes (redes de)
praticas sociais e nesse sentido tém acesso a diferentes discursos, e diferentes formas de
representar os mesmos aspectos do mundo, por isso nos interessa caracterizar quais (redes de)
praticas sociais influenciaram os quatro estudantes entrevistados a se interessarem pela EA.

Joana, que participa do projeto B, associa inicialmente seu interesse pela EA ao campo
da educacdo e das ciéncias ambientais, em seguida menciona o evento de receber um livro
sobre EA do seu tio, e por fim, associa seu interesse também ao fato de ter sido convidada a
participar do projeto de extensdo. A estudante relata esses eventos conforme o fragmento
abaixo:

8(...)na verdade eu sempre gostei de coisas, eu sempre gostei muito do
9ambiente de tudo. Me interessei muito por ele de como ele se
10relacionava, das pessoas e tudo, interferindo naquele lugar, né? E também
11gostei muito da educagdo, assim, desde sei |4, crianga sempre gostava de
12ensinar, de estar nessa troca também de aprender e ensinar (...)

No trecho em destaque a estudante faz uma separacao entre 0 ambiente e o ser humano

pelo uso dos Iéxicos “interferindo”, “naquele” e “lugar”. Ao utilizar o verbo “interferindo”
Joana constrdi a ideia de que o ser humano ndo faz parte desse ambiente. Com o uso do Iéxico
“lugar” Joana associa o ambiente apenas ao espago geografico, e reforga a separagdo entre o
espaco fisico e 0 social com o uso do pronome “naquele”. Porém, a estudante marca duas
dimensbes do campo da EA, a dimensdo educativa e a dimensdo ambiental indicando que
existe uma compreensdo de que o social faz parte do processo, ainda que funcione para

ensinar um conteudo. Nesse trecho, podemos perceber a presenca de representaces
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discursivas de EA como entendimento e conservacgdo do meio.
Mais adiante no texto a estudante retorna o assunto por meio do trecho

29Tipo. Meio sempre me interessei. Tinha um tio meu que era professor de
30educacdo ambiental, assim, da pds, na verdade da PUC de Petropolis
31enfim, entdo ele sempre falou, me deu um livrinho quando eu entrei na
32faculdade tipo de educacdo ambiental e tal

Nas linhas 29, O ator social, representado no trecho acima representado é um tio da

estudante. Nessa fala de Joana o tio ndo representa a unidade familiar, pois ela localiza o tio
como professor de EA em uma pos-graduacdo da PUC de Petrdpolis, ou seja, ao apresentar a
funcdo do tio dentro de uma universidade conhecida e prestigiada garante status a influéncia
dele no seu interesse pela EA. Apesar de relacionar o tio a um contexto académico de
influéncia, utiliza o léxico “livrinho” que sugere a ideia de desvalorizacdo, ou de
infantilizacdo do que foi apresentado a ela pelo tio. Nesse trecho, existe por um lado a
academia sendo utilizada para dar credibilidade ao interesse da estudante por EA e, por outro
lado, uma desvalorizacdo do campo da EA ao se referir a um conteldo do campo.

De forma semelhante, Andre que atua no mesmo projeto de Joana, indica que seu
interesse pela EA surge no momento de sua entrada no projeto, associando seu interesse a
esfera da prética. O estudante relata o seguinte:

5(...) Na verdade eu comecei a trabalhar com educacdo ambiental, porque
6meu interesse na verdade é em educagdo. Eu sempre gostei de trabalhar na
Térea de educacgdo, sempre gostei de dar aula. J& dava aula antes de comecar
8no projeto e eu estava procurando alguma forma de trabalhar com educacéo
9dentro da faculdade porque eu trabalhava em pré-vestibular comunitario. E
10eu gostava de dar aula tipo em sala de aula padrdo e tudo mais e uma
11lamiga minha que estava entrando no projeto disse que o projeto trabalhava
12também com a parte de aula, de sala de aula e perguntou se eu ndo
13gostaria de dar uma olhada. E eu entrei no projeto assim, sem entender
14nada de educacdo ambiental quando eu entrei na verdade e eu comecei a
15me interessar depois com o projeto. Gragas ao contato com o projeto eu
16comecei a pesquisar sobre o tema, pesquisar sobre tudo que estava
17envolvido e comecei a realmente gostar dessa area, mas antes de entrar no
18projeto eu ndo tinha me tocado em educacdo ambiental.

Com essa fala André marca uma diferenca entre educacdo e EA, por mais que ele ndo

defina nem um campo nem outro. Por exemplo, nas linhas 5 ¢ 6 pelo uso do léxico “na
verdade” o estudante indica que sua entrada no projeto de extensdo em EA foi meio ao acaso
ja que seu interesse era em educacao.

Ao longo dessa fala de Andre, o ator social representado que mais influencia seu
interesse em EA é o préprio estudante. Nas linhas 15 e 16 isso fica explicito na construcao da
frase “gracas ao contato com o projeto” quando o estudante escolhe ndo representar em sua
fala os outros atores sociais participantes do projeto como os moradores da comunidade e 0s

demais estudantes da universidade, representando o projeto como uma entidade.
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Ana, integrante do Projeto A, entende seu interesse pela EA como um processo de
amadurecimento pessoal perante seu curso de graduacdo, e nesse sentido, revela sua
insatisfacdo pela auséncia de uma disciplina obrigatoria de EA oferecida pelo IB-UFRJ.
Vejamos nos trechos abaixo:

5Eu acredito que foi uma construcdo, né? Desde 0 momento que eu vim
6fazer biologia em 2009. E ao longo da universidade, vocé vai se
7interessando mais por esses assuntos dentro da sua area, e tal. Assim no
8inicio até, eu fazia mais trabalhos relacionados a genética, algo mais
9laboratorial e tudo mais. E com o tempo a gente vai lendo mais, vai
10amadurecendo mais, vai entendendo mais como que a sociedade funciona,
11como que o mundo funciona, como o capitalismo funciona e todas as
12consequéncias para a sociedade e para 0 meio ambiente também.

A estudante inicia sua explicacdo com uma frase contendo uma nominalizacédo

“construgdo”, usando um substantivo no lugar de um processo. A forma de representar
processos por meio de nominalizagcdes ou pelo apagamento dos atores sociais participantes
dos processos (generalizagfes), € um recurso estilistico tipico do discurso cientifico, que ao
ser apropriado pelo discurso neoliberal constréi o fatalismo dos processos de globalizacéo,
por exemplo, retirando das pessoas as possibilidades de agir sobre sua realidade, porque esses
discursos sdo muito poderosos.

Na linha 6 o uso do pronome “voc€” despersonifica quem se interessa pela EA ao
longo do curso, e generaliza, como se todos 0s estudantes passassem por esse processo. 1sso
se repete na linha 9 pelo uso da locug@o pronominal “a gente”. Podemos inferir que Ana
associa seu interesse a EA ao curso de graduacdo que ela escolheu cursar. Isso pode ser
percebido pelo uso da conjungdo “desde que” (linha 5) que expressa uma circunstancia
especifica para o processo de surgimento do interesse pela EA. Essa circunstancia é limitada
pelo uso do substantivo “momento”, que significa um ponto especifico no tempo, que no caso
a estudante aponta como sendo “fazer biologia”. A referéncia a influéncia do curso se repete
na linha 6, quando a estudante utiliza a locu¢ao adverbial “ao longo” modificando o verbo
“interessando”; a associa¢do dessa locugdo com o uso do gerdndio denota um processo em
andamento que se associa a presenca na universidade. Nas linhas 9, 10 e 11 Ana representa 0s
processos de “ler”, “amadurecer” e “entender” no gertindio como uma sequéncia de fatos, ou
seja, uma pessoa ao ler, amadurece e entende algo melhor. No caso, a estudante associa um
maior entendimento das questdes sociais com seu interesse pela EA ao relacionar o verbo
“entendendo” (linha 10) com os substantivos “sociedade” (linha 10), “mundo” (linha 11) e
“capitalismo” (linhall), trazendo aspectos mais especificos de influéncia para o seu interesse
que sdo mais relacionados com as discussdes da Licenciatura de forma geral, do que das

ciéncias bioldgicas.
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Ana ao representar sociedade, mundo e capitalismo, personifica esses substantivos,
colocando-0s como participantes ativos da frase, ou seja, o capitalismo, 0 mundo e sociedade
sdo representados como atores (entidades) que funcionam independentemente das pessoas.
Essa forma de representar os processos como entidades para Fairclough (2003) esta
relacionada ao discurso neoliberal que atua no sentido de naturalizar uma Unica via de
producéo e de relacdo ser humano-natureza, construindo uma nogéo de imobilismo frente a
essas entidades despersonificadas.

No trecho abaixo, Ana volta a falar sobre a relacdo do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas com a EA, no momento da entrevista onde Ana defende que a EA deveria
ser obrigatoria no curso:

136Mas na licenciatura em Biologia, eu acho que vocé vai ser professor de
137biologia, vocé vai ser professor de ciéncias e biologia, entendeu? Eu
138acho que é mais do que necessario vocé que vai falar de ecologia, vai
139falar de meio ambiente (...).

Aqui Ana assume um posicionamento de que o ator social “professor de biologia”,

precisa saber sobre EA. Ana constroi essa ideia apresentando conteddos de Biologia que
aparentemente ela acredita ter relacdo com a EA, como a “ecologia” e “meio ambiente”.
Assim, a estudante constroi a ideia de que trabalhar com EA é algo inerente a profissao
professor de ciéncias e biologia.

Juliana, que atua no mesmo projeto de Ana, entende que seu interesse pela EA esta
associado ao seu afeto pela natureza, e que nesse sentido, sempre teve vontade de trabalhar
com EA, apesar de ndo ter um entendimento muito claro do que era esse campo. Isso esta
explicito no trecho:

5Eu acho que quando eu escolhi fazer biologia era ja porque eu gostava
6muito da natureza assim, né? E hoje em dia a gente tem muito contato com,
7com as questdes mesmo ambientais, né que sdo colocadas, assim. Isso é
8muito, acho que € uma coisa ja posto. J& € posta para a sociedade como um
9todo. Entdo antes, quando eu comecei a fazer biologia, eu j4, ja tinha assim,
10uma vontade no fundo de trabalhar com Educagdo Ambiental. Claro que
1leu ndo sabia exatamente o que, que era. Mas um entendimento assim,
12naquela época, de que educacdo ambiental ela é uma tentativa de alguma
13maneira de preservar, né? O que a gente tem da natureza. Era. O
14sentimento era esse assim. Acho que teve haver também com o fato de
15que meu pai mora num lugar muito na natureza, assim na beira da praia,
16com mata. E eu cresci la, vendo os golfinhos, as tartarugas, o projeto
17tamar. E acho que isso tudo fez com que eu quisesse de alguma maneira, é
18conversar com as pessoas, e sabe, falar pras pessoas a importancia disso
19tudo. E acho gque naguele momento a ideia de educacdo ambiental que eu
20tinha era muito atrelada a essa coisa de ajudar a proteger a natureza assim.
21E ai, eu acho que foi o primeiro pontapé, assim, pra saber o que que era,
22como que se trabalha com isso. Acho que foi o pontapé inicial de querer
23saber, assim, mais sobre, né? Sobre o que € educacdo ambiental assim.

Da linha 6 a linha 8 pelo uso das locugdes pronominais “a gente” ¢ “a sociedade como um
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todo” Juliana constroi uma ideia de que as pessoas de forma geral tém contato com as
questdes ambientais. Esse contato parece ser imposto e executado por um participante ausente
nas oracdes das linhas 7 e 8. Nas linhas 11, 12 e 13 a estudante tenta explicar que seu
entendimento sobre a EA se modificou ao longo da graduacdo e marca essa diferenca em sua
fala pelo uso do pronome demonstrativo “naquela” associado ao substantivo abstrato “época”.
A representacdo discursiva de EA que ela traz como sendo a que possuia antes de entrar na
graduacdo relaciona EA com entendimento e conservacdo do ambiente. Na linha 12 Juliana se
remete @ EA como um campo do conhecimento e ndo como um processo, pois representa a
EA como um participante, como uma entidade que desenvolve o processo de “preservar”.
Seguindo em sua fala, ela trata a natureza como um bem, um recurso, pelo uso da locugéo
pronominal “a gente” (linha 13) seguida do verbo ter.

Como Juliana assume que tinha uma primeira impressdo do que era EA, a
pesquisadora pergunta a estudante se essa ideia sobre EA dela mudou. Ao que Juliana
responde:

25Ah, vai aprofundando né? Acho que vai aprofundando assim. Porque &,
26acho que a gente tem uma formacao basica, e 0 proprio aprendizado que a
27gente tem assim, na sociedade de que as coisas sao mais separadas do que
28elas sdo na verdade.

(..

31E ai, conforme a gente vai se aprofundando a gente vai vendo que esses
32ambientes naturais eles interagem com as pessoas, € que tem uma questao
33social, uma questdo politica, uma questdo econdmica por tras. E ai, mudou
34nesse sentido, de perceber, de reconhecer a importancia ainda, do mesmo
35jeito como antes, mas entender que é algo mais complexo, né, do que
36parece num primeiro momento, assim.

Com essa resposta, Juliana traz a ideia de que se aprofundar em EA significa entender
o mundo menos fragmentado. O uso do gerindio no verbo aprofundar traz um sentido de
inacabamento desse processo de aprofundar. Além disso, associa sua experiéncia na sociedade
de forma geral, e em especifico na graduacdo, a elementos que contribuem para essa Vvisao
fragmentada da realidade. Na linha 35 pelo uso do léxico “complexo”, Ana expressa um
conflito entre uma visdo da realidade fragmentada e uma visdo do mundo de forma
interconectada e, portanto, complexa. Nas linhas 32 e 33 ela exemplifica diferentes esferas da
sociedade que compdem essa realidade complexa e reforga esse sentido pelo uso da expressédo
“por tras”.

Ainda sobre seu interesse sobre a EA, Juliana assume que ao longo da graduacao sua
ideia a respeito da EA foi se modificando e indica dois eventos que proporcionaram essa
transformacédo. O primeiro foi ter passado 15 dias numa aldeia indigena na Amaz6nia. Sobre

isso ela relata que:
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38(...)Eu acho que isso comecou a mudar, eu acho que tiveram dois
39marcos assim na minha vida. Foi ter ido pra Amazonia. E ter passado 15
40dias numa aldeia indigena. Foi tipo, o primeiro choque de realidade assim,
41caraca, sabe? De organizacao social, de como que é a relagdo do homem
42com a natureza.

(.)

48acho que, ter ido l& foi importante pra perceber que, como que a
49dindmica ambiental e social estdo atreladas uma na outra assim.
Nesse trecho a estudante marca a diferenca entre mim e eles, por meio do uso da

expressao “choque de realidade” (linha 40), ou seja, ela se percebe tao diferente da forma de
vida da aldeia indigena que expressa isso por meio do léxico “choque”, que por sua
etimologia nos remete a conflito. Em seguida nas linhas 41 e 42 Ana delimita o “choque de
realidade” com a forma de “organizacdo social” que ela percebeu em sua estadia e associa
isso a “relacdo do homem com a natureza”. Por meio dessa construc¢do frasal, a estudante
aproxima-se de bases mais criticas de EA ao significar a organizacdo social como uma
expressdo da relagdo do ser humano com a natureza. A estudante, entdo, parece ndo se
afinizar com formas de ver a relacdo ser humano-natureza dissociadas, derivadas “da crenca
na neutralidade da ciéncia que resulta em uma percepcdo superficial e despolitizada das
relagdes sociais e de suas interagdes com o ambiente” (LIMA, G. F. D. C.; LAYRARGUES,
2014, p. 32). Essas visOes terminam por reforcar representagdes discursivas da natureza como
recursos a serem explorados pelo ser humano e, consequentemente, legitimam as relacbes de
degradacéo ambiental e social, oriundas no “novo capitalismo”.

A estudante reafirma essa constatagdo nas linhas 48 e 49 pelo uso do verbo “atrelar”
para relacionar o ambiental e o social. Além disso, o uso do verbo “perceber” (linha 48)
carrega um sentido de contraposicao entre o que ela entendia sobre EA antes de se aprofundar
no assunto, que era uma visdo relacionada apenas a preservacao da natureza (linha 20), ao que
ela percebeu ao se aprofundar. Esse aprofundamento trouxe para estudante uma visao de que a
EA precisa compreender além da preservacdo da natureza os aspectos sociais, politicos e
econdmicos associados e interconectados.

O segundo evento que atuou na transformacéo de seu entendimento sobre a EA foi um
desdobramento da vivéncia na aldeia indigena. Sobre isso ela relata nas linhas 54 e 55 que
“depois de ter tido essa vivéncia, eu comecei a me interessar muito por essa interface da
relagdo homem-natureza assim (...)”. Marcando, mais uma vez, como importante para a EA a
relagcdo ser humano-natureza.

A partir dos relatos dos quatro estudantes entrevistados, podemos perceber que Ana,
Joana e Juliana tiveram um percurso semelhante ao associarem o inicio do interesse por meio

dos aspectos mais conservacionistas do campo e posterirormente, por meio das a¢fes praticas
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do projeto e de diferentes reflexfes, associam sua identidade a aspectos mais criticos do
campo. Especificamente Joana e Juliana relatam que esse interesse inicial teve origem com o
contato na infancia com ambientes naturais. Ana ndo relata questdes da infancia, mas
relaciona diretamente seu interesse pela EA com sua escolha pelas ciéncias biologicas,
associando assim inicialmente seu interesse a partir dos aspectos “ambientais” da EA.
Carvalho (2002) ao estudar a formacg&o do sujeito ecolégico e o tornar-se educador ambiental
aponta que nas narrativas dos educadores ambientais o nucleo forte, sdo essas lembrancas
infantis associadas ao repudio romantico a cidade e a vida urbana que se opdem aos ideais de
progresso e desenvolvimento da sociedade capitalista. Esse repudio a cidade esta presente nas
falas de Joana e de Juliana.

E interessante notar que nas falas dessas trés estudantes, primeiro ocorreu uma
sensibilizacdo para com a natureza e depois um engajamento politico no campo da EA. Para
Carvalho (2002), isso representa que as dicotomias construidas pelo préprio campo da EA
entre vertentes conservacionistas/pragmaticas e vertentes criticas na constituicdo das
identidades dos educadores ambientais, muitas vezes encontram-se entrelacadas, mostrando
que dicotomizar o campo talvez ndo seja o caminho mais produtivo para o seu

desenvolvimento.

6.2 O AMBIENTAL NA EA

Ao longo das entrevistas todos os quatro estudantes consideram que a EA possui
conhecimentos préprios que estdo para além dos conhecimentos oriundos das Ciéncias
Bioldgicas. Essas representacdes discursivas de EA estdo presentes pincipalmente quando eles
falam sobre as contribuicdes do curso de graduacao para o projeto de EA, e sobre a presenca
da EA no curso de graduacdo. A seguir apresentamos trechos das falas dos estudantes
referentes a essas questoes.

Andre, no trecho abaixo, ao buscar relacionar os conhecimentos trabalhados no curso de
graduacdo com o que ele realiza no projeto de extensdo aponta questdes discutidas em
disciplinas de contetdo especifico das ciéncias Bioldgicas como contribuigdes do curso para o
projeto.

471(...)é, eu vejo que existe uma contribuicdo sim. Porque vocé, pra vocé
472lidar com a educacdo ambiental, vocé tem que ter no¢do do, do, do,
473das ferramentas que vocé estd lidando, né? Vocé estd lidando com o
474meio. E vocé estuda o meio na graduacdo, com certeza. Vocé, apesar de
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475vocé ndo estudar a educacdo ambiental, existe essa contribui¢do, porém,
476pra vocé ter essa formagdo completa do educador ambiental vocé tem
477que sair do caminho da universidade e estudar por conta propria, vocé
478tem que procurar por conta propria esses, é,6, esses contetdos.

Na linha 471 Andre inicia sua resposta usando a locugdo verbal “posso ver”, essa escolha

indica que a contribuicdo ndo é algo direto ou claro, mas que ele pode ver, e marca essa
posicdo de que quem Vé € ele pelo uso da primeira pessoa do singular. Nas outras linhas da
sua resposta, o estudante utiliza o pronome vocé para indicar os atores sociais dos processos
representados, retirando-se assim, dos processos representados e indicando uma visao
genérica e homogeneizante das pessoas que cursam a licenciatura e “lidam” (linha 472) com a
EA. O estudante, para justificar a relacdo de contribuicdo que ele estabelece, utiliza a
expressao “tem que ter” expressando uma certeza em relagdo ao que € necessario saber para
“lidar” com a EA. Na linha 473 Andre aponta como necessario conhecer as “ferramentas”
indicando uma aproximacdo com um discurso técnico para representar a EA. Essas
“ferramentas” estdo associadas ao verbo “lidar” no gerindio. No final da linha 473 ¢ inicio da
474, Andre, pelo uso da locugdo verbal “esta lidando”, indica que existe um processo na EA
que é constante e inacabado que é o trabalho “com o meio”. Ao relacionar a EA ao meio,
dessa forma, ha um apagamento do proprio ser humano e de questdes sociais, politicas e
econdmicas presentes em vertentes mais criticas de EA. O estudante, entdo constréi seu
argumento sobre a contribuicdo do curso por meio da seguinte deducdo: se a EA lida com o
meio e na biologia se estuda o0 meio, logo, a biologia contribui para se lidar com a EA.

Ainda nesse trecho, Andre indica que os aportes tedricos da biologia ndo sdo
suficientes para formar o que ele chama de “educador ambiental”, esse argumento ¢
construido por meio do uso do advérbio “apesar” e da conjun¢do “porém”. Dessa forma, o
estudante expressa que a EA tem uma identidade propria, “contetidos” que s@o proprios desse
campo. Apesar do estudante ndo apresentar que outros “conteudos” (linha 478) contribuem
para a formacéo do educador ambiental, nos da pistas de que a forma como entende a EA vai
além das questdes trazidas pelas ciéncias bioldgicas.

Joana fala sobre os conhecimentos da EA ao responder sobre a presenca da EA no
curso, e identifica essa presenca em disciplinas que tratam da relacdo ser humano-natureza.
Vejamos o trecho abaixo:

220Bom, tirando algumas matérias isoladas, que sdo: a matéria propria de
221Educacdo Ambiental, é, essa dindmica ambiental, que na verdade ela ndo
222falava muito de educacdo, mas ela tratava 0 ambiente um pouco mais
223integrado do homem e tal, nosso papel, o que fazer. Dava uma nogéo
224maior, que nenhuma outra disciplina dé.

A estudante nesse trecho identifica duas disciplinas que segundo ela abordam a EA.



56

Nessa representacdo indica que essas disciplinas sdo diferentes das demais pela adjetivagéo
das matérias como “isoladas”. Na linha 222, a estudante d& pistas de que ela entende que para
se falar em educacdo ambiental, a dimensdo educativa precisa estar presente pelo uso da
expressdo “na verdade” e da conjungdo “mas” que inicia a explicacdo do porque. Apesar de
ndo falar de educagéo ela entende que nessa disciplina foram abordados conceitos de EA.
Ainda na linha 222 e na linha 223, Joana representa a disciplina dindmica ambiental como
agente do processo “tratar” por meio do pronome “ela”. Essa escolha apaga a acdo do
professor da disciplina em promover determinado Vviés e dos préprios estudantes em contribuir
na aula com perguntas ¢ falas. Entdo, nessas linhas esta presente a afirmacdo de que “ela”, a
disciplina Dindmica Ambiental, “tratava o ambiente”, ou seja, trazia uma abordagem sobre o
ambiente “um pouco mais integrado”. Nessa expressao se estabelece uma diferencga entre a
forma como essa disciplina aborda o ambiente e a forma que as demais disciplinas a abordam.

99 ¢c

O uso de “integrado”, “homem™ “nosso papel” e o “que fazer”, nos da pistas de que o que
diferencia essa abordagem das demais é a inclusdo do ser humano como parte do ambiente,
como agente de transformacéo desse ambiente e com um papel de fazer algo em relacdo a
essa transformacéo.

Com essa fala de Joana, entendemos que essa relacdo ser humano-natureza pode ser
um dos conteudos, para além dos contetdos préprios das Ciéncias Bioldgicas que contribuem
para a formacao do educador ambiental. Pois, na linha 224 ela afirma pelo uso do advérbio de
negacdo “nenhuma” que apenas essa disciplina “dava uma noc¢do maior”, ou seja, essa nogao
maior sdo conhecimentos que ela identifica como préprios da EA e que ndo estdo muito
presentes no curso.

De forma semelhante, Ana também escolhe representar a presenca da EA no curso de
graduacdo, por meio de uma disciplina, que segundo a estudante, abordou as questdes
ambientais interligadas as questfes sociais, politicas e econémicas. Vejamos o trecho abaixo:

157disciplina de politicas da natureza, mas que foi com uma outra
158abordagem, mas que também é uma disciplina compactada de que, s6 da
159n0 meio do ano ou no inicio do ano. E ndo é bem sobre educacdo
160ambiental, mas acaba abordando porque aborda as questdes sobre as
161empresas, o governo, os povos evolvidos em problemas ambientais e
162toda a politica que ocorre ao redor da natureza. Assim, de hierarquias e
163tudo mais. Como acontecem 0s acordos, e 0 que, entendeu? Entdo vocé
164acaba indo um pouco pra educacdo ambiental critica discutindo sobre
165vérias questdes, varios lados que estdo envolvidos numa mesma histdria,
166num mesmo ambiente e etc.

Ana ao utilizar a locucao “bem sobre” apresenta a carateristica da disciplina nao ser

exatamente sobre EA. Com 0 uso da conjuncdo adversativa “mas” indica que, apesar disso,

ela percebeu a presenca da EA. Para marcar esse processo ela utiliza a locucao verbal “acaba
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abordando”, o verbo acabar, completa a ideia da conjun¢do “mas” relacionada a presenca da
EA, por mais que a disciplina ndo seja de EA, ¢ ao utilizar o gertindio no verbo “abordar”
indica que esse processo ocorreu ao logo de toda a disciplina. A justificativa da estudante para
a presenca da EA passa por na disciplina ter sido trabalhada questdes da conjuntura politica,
social e econdmica associadas & questGes ambientais, podemos inferir isso pelo uso dos
léxicos “empresas”, “governo” povos envolvidos”. Na linha 165 associa essa Visdo
macrossocial especificamente a tendéncia critica da EA, ao que concordamos com Ana. Nesse
momento, a estudante indica uma das caracteristicas que ela entende por EA critica. Para isso,
a estudante utiliza novamente o verbo “acabar” que traz um sentido de consequéncia, ou seja,
quando se fala dos aspectos sociais, politicos e econémicos, das questdes ambientais,
consequentemente se “vai” para a EA critica, algo quase inescapavel. 1SS0 acontece por ser
discutido “varias questdes, varios lados que estdo envolvidos numa mesma historia, num
mesmo ambiente e etc.”, trazendo a ideia do ser humano historicamente situado que é algo
central na visdo da EA critica que tem influencias do materialismo histérico dialético.

Ana, mais a frente na entrevista, aponta como um dos entraves para a insercao da EA
no curso, a propria visdo dos professores sobre a Biologia, que segundo a estudante é muito
enddgena e desconectada de outros aspectos do mundo que a influenciam e a constituem.
Sobre isso a estudante relata que:

1810 problema é que nas ciéncias biol6gicas as pessoas s6 pensam em
182ciéncias biologicas ndo pensam que as ciéncias biolGgicas estdo
183envolvidas com as ciéncias sociais também. Entdo ndo existe, é pra mim,
184todos os professores sdo biologia, biologia, biologia, e ndo discute o que
185esta acontecendo ao redor, s6 a ciéncia ali, entendeu?

Na linha 181 o sujeito da oragdo é “problema”, quando a estudante faz essa escolha cla

apaga quem sao os atores sociais que contribuem para a configuracdo desse problema, como
se o “problema” fosse algo tacito. Em seguida com o uso do verbo “ser” inicia uma
generalizacdo que se completa pelo uso do advérbio “s6” associado ao verbo “pensam”, a
generalizacdo construida nos leva a crer que “as pessoas” das ciéncias biologicas sé
conseguem enxergar o0 mundo por meio das ciéncias biologicas. Nesse momento, com 0 uso
do substantivo “pessoas”, Ana parece incluir estudantes, técnicos e professores. Parece-nos,
portanto, que nas linhas 181 e 182 a estudante aponta o que pra ela dificulta a presenca da EA
no curso. Segundo a estudante, esse problema é resultado da generalizagdo que ela apresenta
que nos remete a fragmentacdo da universidade em disciplinas, onde cada disciplina esta
interessada em olhar para o mundo apenas pela “lente” da sua disciplina. Na linha 182, Ana
da um exemplo disso ao indicar, por meio de uma negacdo, que as ciéncias bioldgicas e as

ciéncias sociais tem relagdo uma com a outra. Assim, a negacgdo na linha 182 mais o uso do
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substantivo “problema” na linha 181 denotam uma critica da estudante a s6 se pensar em
ciéncias bioldgicas, ao fazer isso, Ana traz uma representacdo de EA associada a
complexidade, ou seja, que a EA ndo se refere somente aos aspectos mais proprios das
ciéncias biologicas, que a EA traz um olhar mais holistico das questfes e isso se torna um
entrave para sua inser¢cdo numa instituicdo que trabalha no sentido de compartimentalizagédo
dos conteudos para entender o mundo. Segundo Leff (2010), essa racionalidade cientifica,
baseada na fragmentacdo do mundo para melhor compreendé-lo, produziu a economizacao do
mundo e a ideia de que o ser humano poderia dominar a natureza por meio do conhecimento.
O fracasso da ciéncia moderna em dominar a natureza, associado a dindmica do capitalismo,
contribuem para as crises socioambientais atuais, que segundo o autor precisam ser
enfrentadas por meio de uma nova epistemologia que entenda o mundo de forma mais
complexa. Assim, Ana ao se opor a essa visdo fragmentada que “centrada na parte vela a
totalidade em suas complexas relagdes” (GUIMARAES, M., 2004, p. 26), se coloca, em
ultima andlise, numa posi¢do de contestar o modelo de desenvolvimento econémico base
estrutural da degradacédo socioambiental (LOUREIRO, 2012).

Na linha 183, Ana retoma a auséncia da EA seu curso, mais uma vez utilizando o
recurso do advérbio “ndo” agora, associado ao verbo existir. Em seguida, ela indica que o que
ela esta dizendo ¢ sua forma de ver pelo uso da locugdo pronominal “pra mim” e faz nova
generalizagdo ao utilizar o pronome “todos” para limitar os atores sociais “professores” a
serem “biologia”. E o uso do “ndo” (linhal84) associa “ser biologia” a estar alheio ao que
“acontece ao redor”. Com esse trecho, Ana reforga sua critica inicial a fragmentagdo
indicando com a expressao “acontecendo ao redor” que ao se concentrar muito em um aspecto
do mundo se perde a nogdo do todo e com isso, o conhecimento cientifico se distancia do
mundo, ficando “ali” restrito.

Essa discussdo sobre a relacdo ser humano-natureza, que também acontece na secao
anterior (6.1- o despertar para a EA), é algo presente nas falas dos quatro estudantes e esta
sempre associada a sentidos de auséncia, de deficiéncia ou de necessidade. Dessa forma,
entendemos que, para esses estudantes, a EA estara presente no seu curso de graduacdo
guando essa questdo for trabalhada de forma mais profunda. Segundo Loureiro (2012), para
superar o atual quadro de hegemonizacdo de vertentes pragmaticas (LAYRARGUES, 2012) ¢
necessario que se articule teoria social e questdo ambiental “pois a dissocia¢do implica a
perpetuacdo dos modelos vigentes, ou o revigoramento de panoramas fascistas de defesa da
espécie humana ou, no extremo oposto, de defesa das espécies ditas naturais” (LOUREIRO,
2012, p. 28).
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6.3 AEDUCACAO NAEA

Ao longo da leitura das entrevistas, foi possivel perceber que para os estudantes
entrevistados os aspectos pedagdgicos sdo importantes, pois em diferentes momentos das
quatro entrevistas, os estudantes fizeram referéncia a aspectos relacionados ao campo da
educacdo nas escolhas dos eventos que eles representam em suas falas.

Essas referéncias ndo sao diretas, mas entendemos que a partir das formas com que 0s
estudantes constroem seus textos, € possivel caracterizar as questfes ideoldgicas referentes a
educacéo.

Os aspectos pedagogicos estiveram presentes principalmente nas representacGes dos
objetivos dos projetos, das contribui¢es do projeto para a formacdo dos licenciandos e das
contribui¢bes do curso de graduacdo para as agdes praticas do projeto. Abaixo trazemos
alguns fragmentos das entrevistas nos quais essas relagdes sdo construidas discursivamente.

Joana ao falar sobre os objetivos do projeto, primeiro escolhe representar a comunidade
em que o projeto atua, e para isso constréi um discurso sobre educacgdo e saude por meio da
seguinte fala:

51E a comunidade, é enfim, uma questdo, varias coisas né? Foi esquecida
52durante muitos anos pela prefeitura e tal. O governo nédo atuava la. Entdo
53foi uma ocupagdo desordenada. A galera ndo tem educacdo, ndo tem
54salde, ndo tem enfim seguranca, ndo tem nada.

A referéncia a comunidade constroi uma representacdo de identidade pela negacgdo, ou seja,

“eles” ndao sdo como “nds” porque nao tem determinadas caracteristicas que possuimos. Na
linha 53 o0 uso do substantivo galera para designar as pessoas que moram naquela comunidade
generaliza e normatiza essas pessoas. Somado a isso, Joana representa as pessoas que moram
naquela comunidade por meio das auséncias, mais uma vez generalizando ao associar
“galera” com o advérbio “nao” seguido do verbo “tem”. Com isso, nas linhas 53 e 54 associa
o fato das pessoas ndo terem “educacdo”, “satde”, “nada” ao fato do governo ndo atuar la.
Dessa forma a estudante constroi a ideia de que educacdo e saude s6 sdo promovidas pelo
governo, sem ele as pessoas ndo se educam nem podem ser saudaveis desvalorizando assim,
as caracteristicas proprias daquela comunidade. Especificamente, em relagdo a educacéo, essa
construcdo frasal afina-se a concepcdes de educacao bancarias, pois retira das pessoas o poder
de se educar colocando numa terceira pessoa essa fungéo.

A partir dessa caracterizagdo inicial da comunidade Joana esboga 0 que seria o

objetivo geral do projeto. Observemos o trecho:
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55(...) E o nosso objetivo na verdade [3°’] a gente assim trabalhando desde
562011 até agora, quatro anos, é o quarto ano do projeto a gente ndo ficou
57focado em um grupo especifico de pessoas. A gente meio que tentou
58chegar junto de coisas que j& estavam acontecendo. Onde ja tinha um
59publico né? E, formado pra atuar. Entdo a gente, é, primeiro tenta né,
60levantar questdes de Educacdo ambiental nessas coisas que ja estdo
6lacontecendo.

(..
80Mas o objetivo geral é isso, né? Na verdade é informatizar que muitos ndo
81tem acesso a essa informacao.

Nas linhas 55 a 61, Joana utiliza para descrever o projeto a terceira pessoa do plural com o
uso do pronome “nosso” e da locugdo pronominal “a gente”, com isso € construida a ideia de
gue o gque Joana apresenta faz parte do entendimento do grupo como um todo, e ndo apenas
dela. Além disso, na linha 58 a expressdo “chegar junto” expressa um desejo de fazer parte da
comunidade. O uso do adverbio de tempo “ja” (linha58) traz o sentido de temporalidade entre
“chegar” e o intervalo de tempo relativo a “acontecer”, que por estar no gerundio
complementa a ideia de processo em andamento. Assim, podemos inferir que nessa frase se
traduz um respeito pelo que acontece na comunidade e um interesse em fazer parte do
ambiente e das relagdes estabelecidas entre as pessoas do local e que é nesse pertencimento
que o projeto pretende desenvolver as questdes mais especificas da EA. Nas linhas 59 e 60, o
uso do verbo “tentar” e “levantar”, reforca ideia de que eles ndo querem ser vistos como algo
exotico a comunidade e ao que a comunidade ja estd acostumada a desenvolver. Essa
preocupacdo com as formas de educacdo que a comunidade desenvolve e também das
relacOes sociais de forma geral, sdo aspectos importantes da Pedagogia Critica de Paulo Freire
e também das questdes que 0 mesmo autor levanta em seu livro Extensdo ou Comunicacao de
1983. Segundo Loureiro (2004), uma das bases tedricas e metodoldgicas de maior influéncia
do campo da educacdo para a EA transformadora é a pedagogia critica de Paulo Freire, nesse
sentido, essa preocupacao representada na fala de Joana se alinha a bases mais criticas de EA.

Joana ao utilizar a expressdo “na verdade” na linha 80 traz a ideia de que o que eles
fazem, em resumo, esta associado ao objetivo de levar informacdo a comunidade. Ainda na
linha 80, a estudante utiliza o pronome “muitos” para representar um grupo de pessoas e
categoriza esse grupo de pessoas por meio da negagao “nao tem”, ou seja, coloca em destaque
ndo a individualidade das pessoas, mas 0 que a estudante entende que elas ndo possuem.
Segundo Joana, o que “muitos” ndo possuem ¢é o “acesso”, € 0 projeto atuaria, portanto nessa
lacuna levando informacgdo a comunidade. Por meio dessa representacdo de Joana, podemos
perceber um discurso diretivo de educacdo quase messianico que se afasta de bases mais
criticas de EA.

Porém, na linha 81 o uso do Iéxico “essa” associado ao substantivo “informacao”,
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constroi a ideia de que, o que o projeto faz, é levar um tipo de informacg&o para os moradores
da comunidade. Por pressuposicdo, apesar da afirmacdo inicial de Joana de que ndo tem
educacdo na comunidade, podemos inferir que os moradores tem acesso a outras informacdes.
Entendemos que a assuncdo dessa diversidade pode ter relacdo com o0s pressupostos do
construtivismo e de outras teorias do campo da educacdo, a qual a licencianda esta imersa em
funcéo de seu curso de licenciatura.

Andre, logo no inicio da entrevista, afirma que seu interesse sempre foi a educacdo, e
gue a educacdo ambiental foi um desdobramento desse seu interesse. Essa caracteristica de
sua trajetoria de entrada no campo da EA aparentemente influencia sua viséo sobre o que é e
como trabalhar com EA, pois ao longo de toda entrevista ele vincula a EA & diversos aspectos
tipicos do campo da educacao.

Os aspectos pedagogicos aparecem, por exemplo, no trecho abaixo, quando ele fala
sobre os objetivos gerais do projeto

87eu acredito que o objetivo vai sendo construido de acordo com a
88necessidade da populacéo. VVocé tem que ter uma troca ali. N&o adianta
89vocé estabelecer o objetivo do seu projeto em educacdo ambiental, que
90lida com o publico, dentro da universidade. E levar esse objetivo que vocé
9lestabeleceu aqui, pra eles. Vocé ndo ta fazendo nada, tipo assim, ndo ta
92fazendo o bem real pra eles se ndo houver essa troca, entdo 0 mais
93importante é voce ter esse dialogo, no qual vocé tem que entender qual é a
94necessidade, entender quais sdo as demandas do seu publico pra vocé
95poder trabalhar elas.

Nesses trechos Andre traz a ideia de que 0s objetivos de um projeto de EA devem ser

construidos em conjunto com as pessoas com que se deseja trabalhar, para que estes facam
sentido. Para construir essa ideia Andre utiliza como argumento a necessidade de “ter uma
troca ali” (linha 88) e do “dialogo” (linha 93). Caso contrario, segundo o estudante “voc€ nao
td fazendo nada”, ou seja, ndo tem resultado. O verbo “troca” nesse momento se relaciona
exclusivamente com a necessidade apresentada pelo estudante de perceber essas demandas e
ndo com sentidos profundos de trocas de conhecimento e experiéncias ao longo dos processos
educativos. Por pressuposicdo, podemos inferir que para Andre tendo troca e dialogo se
entendera as necessidades e demandas locais, e com isso se desenvolvera um trabalho com
resultados. Essa é uma visdo muito técnica e pragmaética de educacdo, onde tendo um objetivo
muito bem elaborado, se alcanca resultados melhores. Resultados esses que precisam trazer “o
bem real pra eles” (linha 92). Com isso, ficam as perguntas o que seria esse “bem real”? Uma
pessoa deve ser responsavel por fazer o “bem real” por outra? A despeito das respostas a essas
perguntas podemos interpretar da fala do estudante que ele entende que as pessoas que

desenvolvem um projeto de EA devem fazer esse “bem real” para as pessoas envolvidas. Essa
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visdo, além de ingénua e maniqueista do mundo, retira das pessoas envolvidas a poténcia para
atuar em prol de seu desenvolvimento.

Nas linhas 90 e 94, o estudante utiliza o substantivo “publico” para se referir aos
moradores da comunidade. O uso do termo publico vai contra a ideia que ele busca construir
na sua fala de que todos os envolvidos no processo de EA devem participar ativamente da
construcdo dos objetivos, pois publico é alguém que participa passivamente escutando o que
alguém, por mérito, tem a dizer.

Andre aborda os aspectos pedagdgicos novamente quando fala da sua participacdo no
curso pré-vestibular e preparatério comunitério que atende os moradores da comunidade. Ao
explicar como é a participacdo do projeto nesse curso, Andre aponta trés formas com que eles
costumam trabalhar, por meio de debates, de aulGes que ocorrem aos sabados e de trabalhos
de campo. Ele descreve detalhadamente como séo realizados os auldes aos sabados da
seguinte maneira:

312Todas as aulas acontecem, e essas aulas, elas séo interdisciplinares, elas
313trabalham com varios professores ao mesmo tempo. A gente faz o
3l4planejamento dessa aula, e o projeto B costuma entrar, é ajudando o
315professor de biologia com contetdo, quase sempre, e também, entrando
316com educagdo ambiental fazendo um link com as outras disciplinas,
317principalmente, histéria e geografia.

(.)

320A gente costuma trabalhar uma tematica. A gente faz um, um, a gente
321passa o contetdo de educacdo ambiental, fazendo um link direto com a
322parte politica do que estd lidando com a educacdo ambiental; a parte
323historica, de onde vém todas as questdes ambientais; e a biologia
324principalmente, por que as questdes mais fisicas e mais diretas do que se
325trata.

Andre na linha 312 separa as aulas de sdbado das outras aulas por meio do pronome

“essas” e caracteriza ‘“essas” como interdisciplinares. Nas linhas 312 e 313 as aulas
interdisciplinares adquirem papel de sujeito da oragdo, sdo tratadas como entidades que
“trabalham”. O estudante parece dar grande importancia ao plano de aula, ja que em sua
construgdo frasal nas linhas 313 e 314 utiliza o verbo “fazer” e como objeto direto
“planejamento”, ao invés de utilizar o verbo planejar. O substantivo planejamento nos remete
a atividades estruturadas em relagcdo aos objetivos, metodologias e tempo de duragéo que sao
questdes caras para licenciatura, em especial a disciplina didatica mostrando que os estudantes
trazem para o projeto formas de acdo da licenciatura. Ao explicar o que é feito nas aulas,
Andre nos da pistas de que ele entende que existe algo que é proprio da EA ao utilizar o
advérbio “também”, separando a ajuda dada ao professor entre conteudo de biologia e
conteddo de EA. Como forma de marcar o que é feito de EA nessas aulas de sabado, 0

estudante utiliza o substantivo “link” com sentido de ligacdo, ou seja, a fun¢do da EA,
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segundo o estudante é desenvolver essa ligacdo entre as disciplinas.

Das linhas 320 a 325, podemos notar um discurso preponderantemente pedagdgico e
muitas vezes, diretivo. Os participantes representados no trecho sdo apenas 0s estudantes
universitarios integrantes do projeto por meio da locu¢ao pronominal “a gente”. O estudante
inicialmente afirma que eles trabalham com uma tematica e para explicar o que acontece nas
aulas utiliza o verbo “passar” associado ao substantivo “contetido”, o que nos remete a
praticas diretivas de educacdo, onde o professor detém o contetdo valido e entdo transmite
“passa” para os estudante. Nas linhas seguintes ha indicacdes de que nessas aulas as questdes
ambientais sdo tratadas a partir de diferentes olhares. Na linha 321 o estudante utiliza
novamente o substantivo “link” para representar a interdisciplinaridade, que ele afirma
desenvolver na linha 312, e segue exemplificando os diferentes olhares para as questdes
ambientais por meio das expressdes “parte politica” (linha 322), “parte historica” (linha 323)
e a “biologia” (linha 323), construindo a ideia de que para ele as questfes ambientais sdo
constituidas de diferentes elementos que ndo s6 as “questdes fisicas”. Segundo Carvalho

(2004), a pratica educativa de uma EA critica deve privilegiar a

formacdo do sujeito humano enquanto ser individual e social, historicamente
situado. Segundo esta orientacdo, a educagdo ndo se reduz a uma intervencdo
centrada exclusivamente no individuo, tomado como unidade atomizada, nem
tampouco se dirige apenas a coletivos abstratos(CARVALHO, I. C. M. DE, 2004, p.
19).

Podemos notar que Andre traz com essa fala uma representagdo discursiva de EA

hibrida, pois inicialmente se refere ao ato educativo de forma diretiva, o0 que iria ao encontro
de sentidos de intervencdo e a coletivos abstratos que a autora acima afirma ndo se alinhar a
praticas criticas de EA. Porém, logo em seguida, traz em sua fala a importancia de falar das
questdes politicas e historicas para se entender as questdes ambientais.

Na descricdo de Ana dos objetivos do projeto A também podemos perceber aspectos
pedagdgicos. No trecho abaixo a estudante fala sobre essa questéo.

43Atualmente, eles sdo para educacdo ambiental e ndo s6 a educacdo
44ambiental, mas também oficinas pra professores da escola basica, de como
45dar aulas praticas, de como veicular a educacdo ambiental através de aulas
46préticas. E oficinas para os licenciandos também da universidade,

(...)

49um tipo de abordagem que os estudantes da faculdade também ndo tem.
Fazer 50uma aula pratica, uma aula em campo que aborde a educacao
ambiental, 51que aborde outros conteidos de ciéncias e de biologia.

(...)

60ENntdo, basicamente o projeto A, esse projeto ele estd extremamente
61vinculado ao ensino, né? Tanto com os professores do ensino bésico, tanto
62com licenciandos da biologia, tanto com as escolas e os estudantes das
63escolas.
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Ana comega a responder a pergunta sobre quais sao 0s objetivos do projeto utilizando
o pronome “eles” representando o objetivo como um participante, como uma entidade que
existisse por si sO, excluindo os atores sociais que optaram por esse objetivo e dos processos
de escolha que levaram a esses objetivos. Na linha 43 afirma que “eles” os objetivos, “sdo
para educagdo ambiental”, a preposicao “para” tem sentido de orientacdo, ou seja, com 0 uso
do “para” associado ao verbo “sdo” a estudante constroi a ideia de que as atividades que o
projeto desenvolve sao voltadas para a EA. Em seguida, com o uso da conjung¢ao aditiva “e”
(linha 43) indica que os objetivos sdo mais amplos, e relacionados ao “como” (linhas 44 e 45)
da EA, isso se confirma pelo uso dos verbos “veicular” (linha 45) e abordar (linha 50)
relacionados ao ensino de ciéncias e biologia. Entdo na linha 61 Ana resume as agdes do
projeto como “vinculado ao ensino”, ou seja, as formas de se trabalhar com a EA. Ao
representar como participantes desses processos “os professores do ensino basico”,
“licenciandos da biologia”, “as escolas”, “c os estudantes das escolas” associa esse “como” da
EA ao ambiente escolar, e a momentos especificos das aulas de ciéncias e biologia como
“aulas praticas” e “aula em campo” indicando que para a estudante a EA ndo se encaixaria nas
aulas tradicionais. Isso ¢ refor¢ado na linha 49 pelo uso do substantivo “tipo” que ¢ utilizado
para separar elementos distintos, ou seja, 0 que eles trabalham com os estudantes da
licenciatura durante as oficinas é diferente do que esses estudantes aprendem durante a
graduacao, essa diferenca ¢ marcada pela negacao “ndo tem”.

Juliana, diferente dos outros entrevistados, indica de forma clara e direta as
contribuicdes das questdes da licenciatura nas acGes praticas do projeto que para ela sdo
importantes. Ela constréi seu argumento da seguinte maneira:

487Vejo agora na licenciatura, agora vejo. No bacharelado ndo via ndo,
488muito néo.

(...)

500Eu acho que a licenciatura ela faz sentido, assim, mais, que o
501bacharelado no sentido do projeto. Porque ajuda a gente a se organizar
502melhor em relacdo ao planejamento das atividades. Pra isso a licenciatura
503contribui bastante. E a propria licenciatura também j& traz é uma
504bibliografia que dialoga mais com que a gente, com 0 que a gente
505pratica, né? Entdo acaba que ¢ um espaco de reflexdo sobre a nossa
506pratica do projeto.

5080s textos que sdo indicados, que falam sobre educacgdo, falam sobre
509vertentes de educacédo. Isso ajuda um pouco a gente a refletir. (...). Mas
510minimamente eu sinto que a licenciatura traz bastante contribuigéo, tanto
511no sentido do conteudo, quanto no sentido assim, principalmente,
512didética e didatica especial.

Juliana, além de indicar que a licenciatura contribui no projeto, por meio de uma

negacdo dupla nas linhas 487 e 488, indica segundo a visdo da estudante a auséncia de
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contribuicdo do bacharelado. Em sua representacéo a estudante destaca aspectos da forma e
do contetdo trabalhados na licenciatura como contribuicbes para o projeto. Segundo
Fairclough (2003) a ordem com que aspectos dos eventos sdo representados sdo elementos
para a analise, nesse sentido, vemos que Juliana, primeiro fala do aspecto da forma, do como
desenvolver o projeto e, depois acrescenta o segundo aspecto que seriam alguns conteddos
estudados durante disciplinas da licenciatura. Na linha 501, para destacar a primeira
contribuicao da licenciatura, o ator social ¢ representado como “a gente”, ou seja, ela esta de
referindo a todos os estudantes da licenciatura participantes do projeto. Os processos
representados sdo “ajudar” e organizar”, que nos remetem a aspectos bastante técnicos da
licenciatura, relacionados a disciplina didatica que é complementado pelo uso do substantivo
“planejamento”, artefato proprio da didatica. Além disso, o uso do adjetivo “melhor”
pressupde uma comparagdo, no caso, uma comparacdo que designa como “melhor” a
presenca de estudantes da licenciatura para a organizacdo das atividades do projeto. Em
seguida, na linha 503 acrescenta o segundo aspecto da licenciatura que ela vé como
contribuicdo para o projeto. Essa ideia de acréscimo, de adicdo é construida pelo uso da
conjungdo “e” e do advérbio “também” que nesse caso indicam o que mais se pode incluir
como contribuicdo da licenciatura. Esse segundo aspecto é representado por meio do
substantivo bibliografia, que segundo a estudante se relaciona com 0 que os estudantes
desenvolvem no projeto, isso fica marcado pelo uso dos advérbios “ja” e “mais”. Esses dois
advérbios completam a oposicdo construida nas linhas 487 e 488 entre a licenciatura e o
bacharelado, pois, por pressuposi¢cdo o “mais”, indica que existe algo menos, € nesse caso
seria a bibliografia do bacharelado dialogando menos.

Na linha 509 e 511 Juliana reforca essa ideia de que a contribuicdo principal que ela vé
da licenciatura no projeto de extensdo em EA é a forma, pois na linha 509 ao se referir a
reflexdo proporcionada pelos textos de educagdo ela usa a locugdo adverbial “um pouco” e ao
se referir a didatica na linha 511 utiliza o advérbio “principalmente”. Podemos ver que a
estudante representa a EA como uma didatizacdo de algum conteudo que, inclusive, ndo € o
contetdo proprio das ciéncias bioldgicas, pois ndo identifica contribui¢es do bacharelado em
sua representacdo. Nesse sentido, fica a ddvida, a que vertente de EA se esta privilegiando
quando se da tanto destaque a forma como a EA sera trabalhada em termos de planejamento
das atividades? Serd que essa preocupacdo com a forma da espaco para se trabalhar as
questBes socioambientais de forma holistica, ou serd que isso revela uma preocupagdo com

transmissdo de um contelido?
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6.4 AEAEM ACAO - LIXO, AGRICULTURA, AGROECOLOGIA...

Apesar dos estudantes apontarem algumas contribuicdes do seu curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas nas suas acbes no projeto de extensdo, de forma geral os quatro
estudantes entrevistados entendem que essas contribuicdes sdo poucas e insuficientes para
ajudar a construir as atividades do projeto e para enfrentar as dificuldades encontradas no
desenvolvimento deste. Um exemplo disso € a fala de Joana abaixo:

275 (...) Eu ndo sinto que se alguém fizer um curso de Biologia ela vai estar
276apta, se ela ndo tiver experiéncia, a trabalhar com isso quando sair do
277curso de graduacéo, por exemplo.

Na linha 275 o uso de varias negacBes constrdi a ideia de que o conhecimento que ela julga

necessario para desenvolver o projeto ela adquiriu na propria pratica do projeto e ndo no curso
de graduacdo isso ¢ evidenciado pelo uso do verbo “apta” associado ao substantivo
“experiéncia” que coloca a EA relacionado diretamente a uma esfera pratica.

Dessa forma, nessa se¢do buscamos caracterizar as representacdes discursivas de EA a
partir dos relatos as atividades dos projetos. Os principais temas exemplificados nas
entrevistas foram: a problematica do lixo, a agricultura; e a agroecologia. A agricultura e
agroecologia na maior parte das vezes foram tratadas em conjunto pelos estudantes, por isso

optamos por agrupé-las em uma subsecdo desse item separado da questdo do lixo.

6.4.1 Representacdes de EA relacionadas a problematica do lixo

Um evento de destaque na narrativa de Joana foi o desenvolvimento de uma oficina
sobre a questéo do lixo. Para explicar o que foi feito durante a oficina a estudante inicialmente
ao representar esse evento justifica a escolha pelo tema com as frases:

138(..)E agora a gente falou, ndo, realmente, a gente tem que. E. Nossa
139prioridade tem que ser o lixo é uma questdo de visual, € muito grande.
140Mais do que ficar pensando numa coisa macro e tal, uma coisa que ta
141aqui instantdnea que esta acontecendo, que estd sendo ruim. Eles
142reconhecem isso, né? Isso ja é uma grande coisa.

A escolha pelo tema lixo foi feita pelos estudantes da universidade. Isso fica claro na

linha 138 pelo uso da locucdo pronominal “a gente” e do pronome “nossa”. A estudante
justifica essa escolha, ao longo desse trecho, por meio de dois argumentos. O primeiro

argumento esta relacionado ao fato do problema ter grande amplitude dentro da comunidade.



67

Na linha 139 a estudante associa a prioridade da questdo do lixo qualificando-a como
“questdo de visual” e “muito grande”, ou seja, ¢ uma questdo que, segundo Joana, esta
presente no cotidiano dos moradores. Em seguida, ela continua a justificativa com o adjetivo
“instantanea” e o verbo “acontecer” no gertindio dando ideia de um processo continuo. Na
linha 140 podemos perceber que Joana marca uma contraposicdo entre as questdes do
cotidiano e questdes mais macro. Para isso, ela utiliza a locugdo conjugativa “mais do que”,
essa locucdo traz a ideia de que uma questdo € mais importante ou mais urgente que a outra,
no caso, a estudante coloca a questdo que “estd acontecendo” como mais urgente que uma
“coisa macro”. Consideramos improdutiva para o campo da EA essa contraposi¢do entre
questBes macro e micro, ja que a luz do referencial tedrico da ACD as a¢des dos atores sociais
sdo contingenciadas pelas estruturas e reflexivamente as estruturas sdo fruto desses
agenciamentos. Isso significa dizer, que as questdes macro e micro estdo relacionadas e
influenciam-se mutuamente, de forma que as estruturas (questdes macro) devem ser
entendidas como coercitivas, mas também como recursos para as atividades dos atores sociais
(questdes micro), assim, estes “reproduzem e transformam as estruturas que utilizam (e que os
constrangem ) em suas atividades” (RESENDE, 2009, p. 27). Assim, ao se pensar a questdo
do lixo e como soluciona-la torna-se importante entender o contexto em que o problema é
gerado.

O segundo argumento passa pelo fato do problema ser reconhecido pelos moradores.
Na linha 141, a estudante afirma que a questdo do lixo “esta sendo ruim”, com o verbo “estar”
ela traz a questdo para o presente e com verbo ser no gerandio traz a ideia de um processo ja
iniciado anteriormente continuo, e associa esses processos ao adjetivo “ruim”. Na linha 142,
Joana afirma que sdo os préprios moradores que identificam essa questdo como ruim,
colocando o0s moradores nesse momento como participantes ativos, e identifica esse
reconhecimento como sendo “uma grande coisa”, ou seja, para essas pessoas, que segundo ela
ndo possuem educacdo nem saude o reconhecimento de que o lixo € uma questdo a ser
resolvida é um evento a ser destacado.

O reconhecimento e enfrentamento de demandas ambientais locais sdo tidos como
responsabilidade da EA desde as recomendacdes da Conferéncia Intergovernamental sobre
Educacdo Ambiental em Thilisi, Georgia — entdo URSS, em 1977. Além disso, Tozoni-Reis
(2006) entende que tratar dos temas ambientais locais podem ser boas possibilidades de se
iniciar processos reflexivos mais profundos e ao mesmo tempo mais amplos.

Em seguida Joana descreve o que foi feito nessas oficinas:

154Assim, €, e nessas oficinas a gente trabalhava toda essa questdo do
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155lixo né? Desde, sei |4, de como ele é produzido de onde vém os
156materiais, 0 que, que faz o vidro, né? Até chegar na nossa casa. E 0
157nosso poder de, de querer mudar também né, aquilo. Entdo como que a
158gente separava o lixo, em lixo organico, em reciclavel. Trabalhou bem
159essa coisa de reciclavel, o que, que é reciclavel. Da onde, o descarte do
160lixo, né? Depois que vocé joga. Pega o seu lixo e joga no lixo pra onde
161ele vai?

(.)

176Trabalhou muito com essa coisa do consumismo, também, né?
177Porque a reciclagem na verdade é a ultima das coisas, destinos né? na
178verdade. Antes tem que se trabalhar muitas outras coisas.

Na representacao das oficinas sobre a questdo do lixo ministradas para criancas moradoras da

comunidade, a estudante mescla questdes técnico-cientificas relacionadas ao tema trabalhado
como a separacao do lixo, o que é considerado reciclavel ou ndo e o que acontece com o lixo
guando sai da nossa casa com questdes mais sociais como 0 consumismo e poder de mudanca.
A estudante comeca falando de forma técnica sobre o lixo, situando o lixo como um
participante do evento por meio dos verbos (produzido), “vem”, “faz” ¢ do substantivo vidro
que especifica um determinado tipo de lixo. Depois, nas linhas 156 e 157 apresenta aspectos
sociais da questao do lixo com a frase “E o nosso poder de, de querer mudar também”. Apesar
de trazer uma questdo social, faz isso num plano individualista ao associar o poder de
mudanca a acOes de reciclagem. Essa associacdo entre poder de mudanca e reciclagem
despolitiza a possivel acdo de mudangca por ndo relaciond-la, por exemplo, com
transformacdes das relacdes sociais e padrées de consumo (estimulados pelos discursos do
“novo capitalismo”), que geram uma grande producdo de lixo. Nesse sentido, entendemos
que, na fala da estudante, por mais que haja uma intencdo em trabalhar com a EA critica, sua
fala se situa a partir de discursos marcados por diferentes ideologias que representam as
disputas por hegemonia que ocorrem no campo da EA de forma geral.

Na linha 176 a estudante indica que foi trabalhado na oficina dentro do tema geral lixo
a questdo do consumismo. Colocando como igualmente importante a questdo do consumismo
e as outras questdes apresentadas anteriormente por meio do uso do advérbio “também”. Na
frase seguinte, retoma a questdo da reciclagem indicando que ela € menos importante que
tratar do consumismo pelo uso da adjetivagdo de reciclagem como “ultima das coisas”. E
finalmente na linha 178 o uso do advérbio “antes” com sentido de primeiramente, traz a ideia
de que a questdo do lixo é muito mais complexa do que se falar de reciclagem. Porém néo
parece claro para a estudante o que envolve essa complexidade ja que utiliza o substantivo
abstrato “coisas” para definir o que precisa ser trabalhado. Em contrapartida para definir o que
deve ser trabalhado em relacdo as questdes mais técnicas do tema geral lixo Joana é bastante

precisa e detalhista, 0 que pode significar uma maior aproximacao da estudante com esses
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aspectos da questdo do lixo, j& que seu curso de licenciatura, como explicitado anteriormente
nesse trabalho, é influenciado pela racionalidade técnica que prioriza a aquisi¢ao de contetdos
da disciplina Biologia por parte dos futuros professores.

Andre ao se referir a um curso oferecido pelo projeto relacionado a alimentacao
constroi uma representacdo de EA em relacdo & tematica lixo da seguinte maneira:

282n06s trabalhamos em conjunto também com um projeto chamado “nome”
283 que é um projeto de culinéria.

()

286Apenas as meninas participam. E elas participam principalmente com a
287area de vocé ter uma nogdo do lixo que vocé produz na cozinha, né?
288Vocé saber diferenciar o lixo organico, do lixo comum, do lixo é, sélido.
289Entendeu? entdo, vocé tem toda essa, e como lidar com isso, e 0 que
290vocé pode fazer com isso.

Na representacdo do evento curso do projeto de culinaria, 0s atores sociais presentes
sdo “as meninas” e “voc€”. Aqui, o pronome “voc€” (linha 287) ndo se refere ao locutor, no
caso a pesquisadora, mas as pessoas de forma geral e em especifico as pessoas que
participaram do curso. Os processos “ter” e ‘“saber” representados nas linhas 287 e 288,
respectivamente, associa essa acdo do projeto a processos de transmissdo e aquisicdo de
conhecimentos. Com isso, assume-se que “as meninas”’ ensinam e ‘“‘vocé” aprende.
Representando uma postura que ndo favorece a autonomia e empoderamento das pessoas.
Aparentemente no curso, assim, como na oficina descrita por Joana, também foi dado énfase a
questdo técnica relacionada ao lixo, isso fica explicito pelo uso dos verbos “produz”
(linha287), “diferenciar” (linha 288) e “lidar” (linha289) todos associados a questdes de
reciclagem.

Assim, com essas falas, o lixo é representado mais como um problema de ordem
técnica do que de ordem cultural associado aos padrbes de producdo e consumo da sociedade
contemporanea. Assim, a forma de solucionar o problema do lixo é tornar o consumo
sustentavel pela alianca entre reciclagem e tecnologias limpas e eficientes (LAYRARGUES,
2011). Aqui vemos um exemplo do paradoxo da relagdo da Ciéncia e Tecnologia com a
Sociedade apresentado na sec¢do 5. Por um lado, os conhecimentos cientifico-tecnoldgicos
vém contribuindo no aumento da quantidade e diversidade dos produtos a serem consumidos,
produtos estes que pela I6gica da obsoléncia programada constantemente séo substituidos,
elevando a producdo de lixo, problema ambiental e social de grande amplitude na atualidade.
Por outro lado, esses conhecimentos sdo chamados a desenvolverem técnicas de tratamento do
lixo como forma de solucionar o problema que envolve a propria Ciéncia e Tecnologia.
Assim, nos parece que a maneira com que o lixo foi trabalhada nas oficinas privilegia

aspectos ideoldgicos de manutencdo do sistema tal qual se apresenta, pois “remete-nos de
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forma alienada a discussdo dos aspectos técnicos da reciclagem, evadindo-se da dimenséo
politica”(LAYRARGUES, 2011, p. 186).

Podemos perceber também, no trecho anteriormente destacado da entrevista de Joana,
que ao descrever o conteudo abordado na oficina, a estudante alterna posicionamentos de
identidade/diferenca, ora ela se coloca como parte do todo, ora ela se coloca fora desse todo,
se incluindo e se excluindo das agdes. Por exemplo, na linha 154 é utilizada a locucao
pronominal “a gente” que € semanticamente equivalente ao pronome nds, porém sua
conjugacdo é equivalente a primeira pessoa do singular. O uso do “a gente” nesse trecho
representa, portanto o0 projeto, ou seja, 0s estudantes da universidade que integram esse
projeto, desenvolvendo essas atividades. Nesse momento, as pessoas que participam da
oficina, ndo estdo presentes em sua representacdo. Em seguida, com a frase “Depois que vocé
joga” Joana ndo se identifica como uma pessoa que joga fora seu lixo, marcando a separagao
entre “eu” e “eles”. Na frase “E o nosso poder de, de querer mudar também” (linhas 156 e
157) Joana volta a se representar como participante do processo representado ao usar o
pronome “nosso” assumindo que nds, a populacdo de forma geral, temos o poder de mudar
nossa realidade. Nessa sentenga, portanto, Joana ndo separa “eles” e “nos”. Ela se identifica
como um ator social capaz de produzir mudanca, bem como identifica a todos. Por outro lado,
coloca num individuo genérico a responsabilidade e a culpa pela permanéncia ou ndo de um
problema socioambiental. Problema esse que faz parte de uma conjuntura social, politica e
econbmica que além de gerar o problema, restringe as acdes dos atores sociais. Sendo assim, é
necessaria a problematizacdo dessa conjuntura para o entendimento mais critico desse poder
de mudanca.

Ainda sobre a oficina de lixo, Joana relata outro problema socioambiental que atinge
as pessoas que moram na comunidade, a questdo das barreiras invisiveis entre traficos. Na
comunidade onde ocorre o projeto coexistem diferentes fac¢fes do tréfico de drogas
disputando territdrio. Sobre isso a estudante relata uma visita feita no ambito dessas oficinas a
um lix&o localizado dentro da comunidade num territério dominado por uma dessas duas
faccdes do trafico. Vejamos o trecho abaixo:

168A gente levou as criangas 14, porque muitos assim, a gente trabalha bem
169na barreira invisivel entre dois traficos. Entdo algumas pessoas nem
170cruzam e ai, com a gente, tiveram a oportunidade de cruzar. Eles estavam
171na aula, e foi um grupo e tal, ficaram meio com medo, mas conseguiram,
172foram tranquilos.

Dentro de comunidades em que diferentes facdes do trafico coexistem, pessoas que moram

em um territorio gerenciado por uma determinada faccdo sdo proibidas, sob pena de prejuizos
fisicos, de transitarem no territério gerenciado pela faccdo rival. Nessa fala de Joana, nos
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parece que, dentre as criangas participantes do projeto, estdo presentes criangas que moram
em territorios gerenciados por facgdes rivais. A estudante alega que “algumas pessoas nem
cruzam”, provavelmente pessoas que moram num territério gerenciado por uma facGcao
diferente da que controla o local da visita, com eles tiveram a oportunidade de cruzar essa
fronteira. Porém, é confuso na fala de Joana se todas as pessoas que participaram da
atividade, residentes no territorio gerenciado pela faccéo rival, atravessaram a fronteira. Ela
afirma que foi “um grupo e tal”, mas esse grupo representa uma parte do todo? Ou ela estaria
marcando a separacdo existente entre os moradores de territorios rivais?

Podemos nos perguntar, por que esse projeto que se afilia a EA critica, interessado em
trabalhar questdes do territorio ndo operacionaliza em suas agBes esse problema
socioambiental? Acreditamos que os aportes teoricos das Ciéncias Bioldgicas ndo favorecem
as discussdes dessas questdes e, somado a isso, temos uma dificuldade dos estudantes da
licenciatura em associar os contetdos de disciplinas da licenciatura, como Sociologia da
Educacdo, com sua pratica. Porém, o fato da universidade estar presente na comunidade
talvez, tenha possibilitado o transito de “algumas pessoas” dentro da comunidade com alguma
liberdade. Entendemos que o projeto, mesmo ndo trabalhando diretamente com essa questdo
das barreiras invisiveis contribuiu, de forma local e pontual para uma mudanga.

E possivel perceber essa tensio em assumir trabalhar com a vertente critica da EA
guando Andre ao descrever as acOes do projeto afirma que a perspectiva de EA que eles
buscam trabalhar é a critica. A tensdo reside no fato de que segundo o estudante as condi¢des
reais de trabalho, muitas vezes, ndo permitem alcancar acdes mais criticas de EA. Como
exemplo, o estudante relata, no trecho abaixo, a experiéncia que eles tiveram num CIEP
localizado dentro da comunidade onde o projeto de extenséo é desenvolvido,

162A gente tentava trabalhar com a formagéo dos professores pra haver essa
163reflexdo, tipo, do que a educacdo ambiental tem haver com o dia-a-dia
164deles. Porém, a prépria direcdo do colégio ndo tinha interesse tdo grande
165assim de a gente trabalhar ali dentro, porque dava mais trabalho pra eles
166na verdade, entendeu?

()

171Por mais que a gente tivesse boa vontade de estar ali, a gente entendia
172que nem sempre era o objetivo primario deles fazer o projeto funcionar,
173entendeu? E acabou que gerou aqueles problemas com a dire¢do, a gente
174tentava fazer uma coisa maior, uma coisa mais critica, uma coisa com
175uma reflexdo maior, com impacto maior no dia-a-dia e acabava que por
176conta dessa forgca que existia contra, a gente acabava caindo naquele
177negdbcio de fazer uma pequena oficina, a gente fazia aguela horta que
178ficava ali, entendeu? Eram aquelas a¢fes que ndo tinham uma reflexdo
179grande, uma [3s] .N&o eram voltadas realmente para a formacgéo deles,
180entendeu?

(.
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206(...)vocé pode ver que ndo é uma educacdo ambiental critica, ndo cali
207tanto na educacdo ambiental critica quanto deveria cair. A gente tenta
208levar pra esse lado, mas a gente ta caindo no comportamental.

Nesse trecho Andre expde de forma clara a dificuldade encontrada pelo grupo de

trabalhar a partir de perspectivas criticas de EA. Nas linhas 162 e 174 o estudante ao usar o
verbo “tentava” constroi a ideia de que por mais que eles buscassem realizar agdes criticas,
havia algo que impedia. Na linha 176 Andre atribui a impossibilidade anunciada a uma
“forca que existia contra” que na nossa leitura ¢ a propria estrutura escolar. Na linha 176 o
estudante se refere as atividades que ele considera ndo sendo afinadas com a EA critica por
meio da metafora “caindo”, ou seja, ¢ preciso estar atento para que lado se esta “caindo”, ou
vocé cai para a EA critica ou vocé cai para o outro lado. Essa metafora é repetida nas linhas
206, 207 e 208 onde o estudante coloca a EA critica de um lado e a “comportamental” de
outro lado, como se as pessoas que trabalham com EA vivessem a todo 0 momento na tenséo
entre atuar de forma critica ou comportamental. Andre relaciona esse movimento de cair na
linha 176 a “naquele negdcio”, o pronome naquele ¢ utilizado para nomear algo que esta
longe do sujeito falante e o substantivo “negocio” ¢ usado para nomear genericamente algo
quando ndo se sabe 0 nome correto a usar. A associacdo entre esses dois Iéxicos mostra uma
desvalorizacdo por parte de Andre em relacdo as atividades oficina e horta, isso fica ainda

mais evidente quando ele adjetiva a oficina como “pequena” e a horta como “aquela horta”.
peq q

6.4.2 Representacdes de EA relacionadas a agroecologia e agricultura

Como descrito na secdo 4.2 os dois projetos de extensdo em EA estudados no presente
trabalho demonstram interesse nas questdes de agroecologia e agricultura. Durante as
entrevistas dois estudantes relataram inclusive que os projetos costumam realizar atividades
conjuntas e, muitas vezes estudam juntos algumas questbes tanto de EA como de
agroecologia. Dessa forma, era esperado que esses temas surgissem e tivessem destaque nas
entrevistas. Assim, nesse subitem caracterizamos a partir desses temas as representacoes
discursivas de EA desses estudantes.

Um dos eventos que Joana da destaque ao descrever as acfes do projeto é um curso
ministrado pelo projeto em parceria com um projeto social voltado para mulheres da

comunidade. Ao relatar o que foi trabalhado durante o curso a estudante relata que:

71 (...) Entdo a gente fala muito sobre o alimento, sobre, os agrotdxicos,
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72transgénicos, impactos na saude, no ambiente, sobre iSso e como reverter
73iss0. Sempre tentando também trabalhar com a questdo do territério, né?
74Deles mudarem aqui pro lugar, pra fazer as generalizagdes deles. Enfim,
75pequenas mudangas no cotidiano, né? Deles, mudarem o territorio, em si
76pra conseguirem ter uma vida melhor. Assim no fundo ir, sei 14, preservar
77mais 0 ambiente em que eles ja vivem, e tudo né, que ja € meio muito
78cadtico

Na representacdo do evento curso, das linhas 71 a 73 sdo representados como participantes do

evento, apenas os estudantes da universidade expressos pela locugdo pronominal “a gente”.
Esses atores sociais sdo representados de forma ativa por meio do verbo “falar” (linha 71). Se,
sdo os estudantes que falam, podemos pressupor que alguém escuta e nessa construcéao frasal
escutar é a acdo das mulheres moradoras da comunidade nesse curso. Para exemplificar o que
é trabalhado durante o curso, primeiro a estudante se refere a questfes mais técnico-cientificas
relacionadas ao tema alimentacdo, como “agrotoxicos” e “transgénicos” e depois fala de
questdes mais sociais. Assim, pela ordem com que o evento é representado parece gque 0S
conhecimentos técnico-cientificos préximos da disciplina Biologia tem maior influéncia que
outros aspectos, como 0s sociais, 0 que pode sugerir uma colonizacdo do discurso cientifico
nas praticas de EA desse projeto de extensdo. Por outro lado, o conectivo que a estudante
utiliza para relacionar as questdes mais técnico-cientificas com as sociais € o advérbio
“sempre”, indicando que as duas questdes talvez sejam trabalhadas paralelamente. Ao mesmo
tempo, o uso do verbo “reverter” (linha 72) nos da pistas de que também sdo trabalhadas
outras questdes para além das Bioldgicas associadas ao tema alimento apesar da estudante ter
dado maior énfase em sua fala as questdes técnico-cientificas.

No trecho Joana diz que foi intencdo desse curso, trazer a discussdo para o ambito
local, ou seja, aproximar o tema com a realidade das pessoas participantes. Para isso, ela faz
uso do verbo “tentando”, deixando implicita a nogdo de que os estudantes tentam fazer essas
relacfes, mas que é algo dificil, que necessita um esforco para ser alcangado. Essa dificuldade
talvez tenha relacdo com os modelos tradicionais de educagdo que ndo privilegiam essas
acoes. Segundo Freire (1983), para uma educacao libertadora que possibilite que as pessoas se
desenvolvam no sentido de problematizarem criticamente sua situacdo concreta e a partir dai

atuarem criticamente sobre ela, é preciso que

concomitantemente com a demonstracdo experimental, no laboratorio, da
composi¢do quimica da agua, é necessario que o educando perceba, em termos
criticos, o sentido do saber como uma busca permanente. E preciso que discuta o
significado deste achado cientifico; a dimenséao historica do saber, sua inser¢édo no
tempo, sua instrumentalidade (FREIRE, 1983, p. 34).

Nas linhas 74 a 78 o0s moradores aparecem como participantes na representacdo do

evento por meio dos pronomes “deles” (linha 74) e “eles” (linha 77). E sdo representados
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como atores ativos. Nesse trecho Joana retorna a pergunta sobre quais sdo os objetivos do
projeto com o uso do advérbio “enfim” que tem sentido de finalmente ou em conclusdo, e traz
mais dois objetivos. O primeiro esta relacionado a mudancas comportamentais expressas pela
adjetivacao de “mudancas” como “pequenas’ associadas ao cotidiano. Pensar a EA como uma
ferramenta para gerar mudangas comportamentais estd associado a vertente pragmaética que
para Layrargues (2012) é o processo educativo que mais se adequa a logica neoliberal. Sobre

isso Lima e Layrargues (2014) afirmam que:

A macrotendéncia pragmatica de Educacdo Ambiental representa uma forma de
ajustamento ao contexto neoliberal de reducdo do Estado, que afeta o conjunto das
politicas publicas, entre as quais figuram as politicas ambientais. Essa Educagéo
Ambiental sera a expressdo do Mercado, na medida em que ela apela ao bom senso
dos individuos para que sacrifiquem um pouco do seu padrdo de conforto e convoca
a responsabilidade das empresas para que renunciem a uma fracdo de seus
beneficios em nome da governanca geral (LIMA, G. F. D. C.; LAYRARGUES,
2014, p. 31).

Na orac¢do seguinte a estudante associa essas mudangas comportamentais a “ter uma
vida melhor”. Com isso ficam as perguntas: mudangas comportamentais levam a uma vida
melhor? Para quem? O que Joana esta compreendendo como uma vida melhor? Condicdes de
vida mais salubres dentro do mesmo modo de producdo? Para vertentes mais criticas de EA é
necessario pensarmos em novas formas de sociedade e de modos de produzir a vida social,
ndo interessa a essas vertentes de EA adaptarem-se ao sistema, mas sim desconstrui-lo a partir
do empoderamento dos atores sociais.

O outro objetivo elencado é a preservacdo do ambiente. Para a apresentacdo desse
objetivo a estudante utiliza a locugdo adverbial “no fundo” (linha 76), ou seja, o aspecto
principal, e associa isso a “preservar”’. Com o uso dos advérbios “mais” e “j4” reconhece que
0s moradores tem um senso de pertencimento ao local em que vivem e que cuidam desse
local, o que nos parece alinhado a vertentes mais conservadoras de EA que privilegiam agoes
de transmissdo de contetidos, muitas vezes ecologicos, com a pretensdo de que por meio da
aquisicdo desses conteldos as pessoas passem a preservar a natureza sem problematizar a
forca das acOes individuais dentro do sistema capitalista nem o proprio sistema como a
origem dos problemas socioambientais. Entdo, por mais que exista um senso de que O
ambiente abrange também o social coloca em acgdes individuais a potencia de transformagéo
da vida sem deixar explicita as questdes macrossociais que constrangem essas acOes
individuais.

Juliana explica que para ela a agroecologia ¢ uma possibilidade de se trabalhar com a
EA. Sobre isso ela relata que:

60E ai eu conheci a agroecologia. E eu acho que a agroecologia é uma
61ferramenta incrivel pra se trabalhar a educacdo ambiental sabe? Porque
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62questiona. Comega questionando essa coisa do nosso alimento, e quando
63vocé vai indo, essa coisa da cadeia, sabe? Producdo e consumo, ai tem
64toda essa questdo politica, tem a questdo econbmica, dos interesses que
65fazem a gente comer determinadas coisas e ndo outras. Entdo eu acho que
66a agroecologia ela, nossa, ela abriu muito minha cabeca pra entender a
67complexidade da situacdo que a gente vive, assim, sabe?

Nas linhas 61 e 62 Juliana justifica a associagdo entre agroecologia e EA, com a afirmagéo

“Porque questiona”. Assim, relaciona a EA a questionamento, especificamente a um
guestionamento da nossa forma de produzir a vida que se justifica pelo uso nas linhas 63 e 64
dos substantivos “produgdo”, “consumo”, “interesses” e a expressdo “questdo politica”. Nesse
momento a estudante utiliza 1éxicos proprios das ciéncias sociais e da economia em sua
representacdo de EA. Isso denota as recontextualizacGes e o discurso hibrido com que a
estudante se posiciona num papel de questionamento ao sistema atual.

Mais uma vez a estudante se refere a0 momento histérico atual como algo complexo
ao utilizar o substantivo abstrato “complexidade” (linha 67). Além disso, marca com o
substantivo “situagdo” que a condicdo social, politica e econdmica a que estamos submetidos
ndo € a Unica forma de viver, e que pelo contrario é uma circunstancia. Com essa construcao
frasal, [Juliana rompe com o discurso hegemonico do novo capitalismo ou neoliberalismo, que
coloca a globalizagdo como a inescapavel evolugdo natural da sociedade.

Juliana apos essa reflexdo responde sobre os objetivos atuais do projeto relatando as
acOes que o projeto ja desenvolveu e que vem desenvolvendo. Sobre os objetivos Juliana
afirma que:

231(...)E agora, a gente ndo estd com objetivos muito claros nio. E teve
232época que o projeto era mais focado na coisa da divulgagdo da
233agroecologia, que a meu ver, eu vejo como uma pratica de educagdo
234ambiental também porque a gente esta falando sobre questdes
235corriqueiras do dia a dia né? E também comunicando com publicos
236diversos.

Nesse trecho, Juliana alterna os tempos verbais entre presente “esta”, “vejo” e pretérito

imperfeito “era” e pretérito perfeito “teve”. Quando usa o presente a estudante utiliza a
locucdo verbal “a gente” e o pronome ““eu” para representar os atores sociais participantes dos
processos, ou seja, nesses momentos ela se inclui nos processos. O processo representado por
meio do pretérito perfeito ndo possui participante € uma oragdo sem sujeito, enquanto que o
processo representado no pretérito imperfeito tem como participante “o projeto”. O uso do
termo projeto como participante de um processo nos remete ha uma generalizacdo e a um
distanciamento da estudante quanto a esse processo e como ela se coloca de fora desse
processo ela vé& o que o projeto realiza como uma pratica de EA.



76

Juliana entéo justifica nas linhas 233, 234 e 235 porque ela entende que divulgar a
agroecologia seja uma pratica de EA. Nesse momento, entdo a estudante se coloca novamente
como um agente do processo com a locugao pronominal “a gente” e ndo representa para quem
se fala e com quem se comunica, tendo um apagamento das pessoas com quem 0 projeto
trabalha e colocando apenas os estudantes da universidade como atores sociais ativos nesses
processos. Os processos sdo representados por meio dos verbos “falar” (linha 234) e
“comunicar” (linha 235) no gerdndio que promovem a ideia de processos em andamento, e
com isso, indica que para ela, “falar” ¢ “comunicar” sdo agdes tipicas de praticas de EA. Além
disso, a justificativa passa por associar a EA a “questdes corriqueiras”, “dia a dia” e “publicos
diversos” trazendo a ideia de que para se trabalhar a EA ¢é preciso uma relagdo com a
realidade das pessoas envolvidas, porém reduz as a¢fes de EA a questdes individuais.

Mais a frente na entrevista (dois minutos depois), Juliana sente necessidade de retornar
a questdo do objetivo do projeto e relata que uma das questdes que move o projeto é
questionar o agronegocio como modelo de producdo de alimentos da nossa sociedade. Juliana
argumenta que os principais problemas socioambientais da atualidade perpassam por esse
modelo, que tem seus fundamentos em interesses politicos e econdmicos. A estudante faz a
seguinte considerag&o:

251Entdo, a gente entende, que entender esse modelo, que entender os
252impactos dele, e contrapor essa Vvisdo, né organizacional. Porque esse
253modelo é assim? Por ter interesses politicos e econémicos por tras. E
254entender isso, pra buscar uma alternativa, que seria uma alternativa a
255partir da agroecologia. S6 que, ai que ta, né, onde entra a educacdo
256ambiental no sentido do projeto. A gente quer experimentar a
257agroecologia, é estudar ela e entender de que maneira ela contrapde a
258tudo isso, mas a gente tem um grande interesse de passar isso tudo
259adiante.

(...)

261Mas a meu ver a educacdo ambiental sempre teve ali. Porque a gente esta
262falando de repensar o modelo de, o0 modelo de agricultura que reverbera,
263partindo da agricultura e meio ambiente, porque a gente esta aqui na
264biologia, e como que isso reverbera em outros setores da sociedade, né?
(...)

296Entdo, é, 0 objetivo continua 0 mesmo. Mas eu acho que a forma que tem
297sido feita depois que a gente comegou a, essa predominancia de
298licenciandos ta sendo diferente porque tem todo um cuidado maior com a
299coisa do planejamento da atividade

No trecho inicial Juliana pelo uso da locugdo pronominal “a gente” (linhas 251, 256 e 258)
indica ser do interesse do grupo como um todo entender esse modelo de producdo de
alimentos que é representado como hegeménico. Esse sentido de hegemonia pode ser

entendido por meio do uso do verbo “buscar” que traz um sentido de esfor¢o para encontrar



77

algo, associado ao substantivo “alternativa”. Além disso, na linha 253 responde a sua propria
pergunta, sobre porque esse modelo é assim, afirmando que existe “interesses politicos ¢
econdmicos por traz”, o uso da expressdo “por traz” indica um entendimento da estudante de
que esse modelo é assim, pois existe uma estrutura politica e econébmica que legitimam e
mantém esses sistema, e por isso, 0 esforco em encontrar uma alternativa, ou seja, uma op¢do
diferente a essa que esta posta. Juliana aponta a agroecologia como uma forma de contrapor o
agronegocio, e levanta a pergunta “onde entra a educacao ambiental no sentido do projeto?”,
Nessa pergunta a EA ¢ representada como um participante do processo, que precisa “entrar”,
ou seja, ndo faz parte inicialmente do projeto, e entra “no sentido”, de acordo com o objetivo
do projeto. A estudante entdo associa a EA a acdo de “passar isso tudo adiante”, com uma
representacdo de EA como transmissao de conhecimentos.

Na frase seguinte a estudante utiliza a primeira pessoa do singular com o pronome
“meu”, marcando um posicionamento pessoal de que pra ela a EA sempre esteve presente. Ela
associa essa presenca da EA no projeto ao ato de “repensar o modelo”, assim Juliana nos da
pistas de que pra ela ¢ funcdo da EA ndo ¢é s6 “passar isso tudo adiante”, mas também ¢
refletir e questionar esse modelo que ela apresenta. Além disso, nas linhas 263 e 264 ela
justifica o recorte pelo interesse na agricultura e no meio ambiente pelo fato dos estudantes
serem da biologia, ¢ 0 uso do verbo “partir” traz a ideia de que a partir das discussdes que eles
pretendem fazer em torno da agricultura e do meio ambiente isso é ampliado para outras
questdes que pelo uso do substantivo “sociedade” nos d4 pistas de que sdo questdes

macrossociais.

6.5 EXTENSAO, EAE LICENCIATURA.

Nessa secdo, a partir das falas dos estudantes, buscamos caracterizar como eles
relacionam extensdo, EA e licenciatura. Cada estudante representa essas relaces de forma
diferente, porém trazem em comum a percepg¢do de que no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFRJ a EA se faz mais presente nas acdes de extenséo.

Isso fica explicito na seguinte fala de Joana:

2340 que tem sdo pequenos grupos né? Que se juntam pra fazer, falar sobre
iSS0.

(.)

2370 projeto B, projetos de extensdo, o projeto A, tem, por exemplo, na
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verdade, na biosemana j& tiveram alguns minicursos de EA.

(.)

241Pois €, ndo tem nada vindo dos professores.
A estudante localiza esses espacos como “pequenos grupos”. Nesses pequenos grupos

entdo, ocorrem 0s processos de “fazer” e “falar” sobre EA, marcando que ha uma demanda
em relacdo ao tema dentro do Instituto de Biologia da UFRJ que segundo a estudante €
suprido, em alguma medida, pelos dois projetos de extensdo objeto de pesquisa desse trabalho
e pela biosemana, evento anual organizado pelos estudantes da Biologia com a ajuda
institucional do Centro Académico da Biologia. Termina dizendo a partir do que ela
vivenciou na universidade ela ndo vé os professores trazendo as discussdes da EA.

Andre entende essa presenca da EA no curso de graduacdo de forma bem semelhante
segundo o estudante:

4040 Unico momento em que eu vejo uma ligacdo maior com a educacgdo
405ambiental, em que vocé pode ter uma formagdo minima, eu acredito que
406¢ dentro da biosemana, no qual a gente trabalha com muitas palestras e
407mini cursos e costuma ver bastante, eu ja vi varios mini cursos que
408trabalham com a educagdo ambiental e varias palestras que trabalham
409com educagdo ambiental. Porém é uma formagdo minima, é uma
410formacdo extra. Dentro da universidade vocé ndo trabalha tanto com
411isso.

O estudante entdo localiza a EA apenas nas atividades da biosemana, como palestras e

minicursos. Assume que estd ¢ uma “formag¢dao minima”, ou seja, por mais que a EA seja
abordada nesse espaco é insuficiente para a formacdo do estudante. Se esta € uma formacéo
minima, existe uma formacdo que é “maxima”, que por pressuposicdo, podemos dizer que
conteria mais espacos para se trabalhar com EA.

Ana ndo fala especificamente sobre quais acfes de extensdo a EA esta presente, mas
associa a extensdo um papel importante de difundir a EA para a sociedade e em especial para
a escola. A estudante escolhe representar essas relacdes por meio da seguinte metafora:

119(...)A extensdo ela € a ponte entre a academia, né, a universidade e a
120escola e o ensino bésico. Entdo, e a sociedade, €, de modo geral. Entdo &,
121eu acredito que tenha muito que acrescentarem um ao outro.
122Principalmente porque existe muita demanda de ensino de educagéo
123ambiental o Rio de Janeiro, eu acho que em qualquer lugar do Brasil, de
124acordo com como o pais tem sido vendido ao agronegocio, a enfim,
125todas as demandas e enfim. E eu acho que um papel importantissimo, eu
126acho que crucial da universidade é estar fazendo esse tipo de trabalho
127com a sociedade, entendeu? Obviamente também dentro da escola
128basica, mas para que a escola bésica e os professores tenham essa, esse
129entedimeto também, a universidade tem que estar envolvida nesse tipo de
130trabalho, né?

A metéafora consiste em ‘“uma ponte” onde de um lado estd a academia ¢ a

universidade e do outro lado esta a escola e a sociedade de forma geral. Com isso, a estudante
constroi uma ideia de separagdo entre a universidade e a sociedade, que por serem separadas
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em esséncia so se encontram por meio da ponte que a extensao propicia. Esta implicita nessa
representacdo uma relagdo unidimensional de transferéncia de algo da academia para a
escola/sociedade, que no caso ¢ a EA. Ana justifica essa transferéncia afirmando que ha
muita “demanda” de “ensino de educag¢do ambiental” no pais e cita especificamente os
problemas associados ao agronegdcio, tema trabalhado pelo projeto A. Entdo a relacdo entre
EA e extensdo, segundo a estudante, € em ultima andlise, possibilitar que a EA saia da
universidade e chegue a escola. Nas linhas 128, 129 e 130 Ana representa especificamente
como ela entende a relacdo entre a universidade e a escola dentro de um projeto de extensé&o.
Nesse momento, a estudante, traz uma visdo um tanto verticalizada, entre universidade e
escola, ao associar a presenca da universidade com um maior entendimento sobre EA, pois
coloca a universidade como a Unica fonte de se conhecer a EA, e assim, se trabalhar este tema
dentro da escola. Entendemos como fértil as relacBes entre universidade e escola, que
trabalham a partir do entendimento de que estas sdo instituicbes que possuem diferentes
formas de acdo e de produzir conhecimento que ao trabalharem juntas podem se beneficiar
mutuamente. Nesse sentido, precisamos estar atentos para discursos sobre extensdo que
naturalizam relacdes hierdrquicas entre universidade e escola, pois corre-se 0 riso de
privilegiar um determinado conhecimento em detrimento do outro, 0 que iria contra
concepcOes de extensdo universitaria como uma construcdo conjunta entre todos os atores
sociais envolvidos no processo.

Andre de forma semelhante a Ana entende a extensdo como a possibilidade dos
conhecimento produzidos na universidade chegarem a populacéo de forma geral.

63E... entdo, a extensdo... eu vejo a extensdo, ndo sei se essa a definicio
64correta da faculdade, como uma forma de vocé levar o que existe dentro
65da universidade pra populagéo, sabe?
(...)
70E a educacdo ambiental, uma das formas é com a educacdo ambiental né,
71porque ela é uma questdo de, de, [3s] € uma questdo que ela é necesséria.
72Ela é muito importante pra populagdo, sabe?
(...)
76Entdo a extensdo é uma forma excelente de vocé tirar isso de dentro da
77universidade e levar para as pessoas. Porque se a educagdo ambiental ta s6
78dentro da universidade, s6 dentro do estudo, ela ndo ta na verdade
79servindo pra nada, sabe? Assim, estudar educacdo ambiental e ndo aplicar
80educacgdo ambiental vocé ndo muda nada.

Com essa fala Andre situa a extensdo como uma via de méo unica, onde a universidade

possui conhecimentos que precisam chegar a populacdo. A EA, entdo encontra na extensdo
uma Otima via de sair de dentro da universidade e chegar a populacdo, pois segundo o

estudante ela € necessaria e importante para gerar mudangas.
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Juliana, utiliza bastante tempo da entrevista falando sobre essas questdes e escolhe
representar a extensdo como um processo de aproximacao e de diélogo, entre a universidade e
a sociedade.

102Acho que os projetos de extensdo da universidade eles sdo uma
103ferramenta muito importante de aproximar, né? O didlogo da
104universidade com a sociedade, inclusive que deveriam ser mais
105valorizados e reconhecidos assim, porque na minha opinido é o que da
106sentido & universidade. E porque senfo fica uma coisa encastelada que
107ndo comunica com o mundo 14 fora. Acho que os projetos de extensao
108tem e muito esse papel. E nesse sentido, eu acho que é um ambiente
109muito interessante pra pratica da educacdo ambiental. Pra gente enquanto
110licenciando, enquanto aluno de biologia, eu acho que é um ambiente
111onde a gente pode, tem uma certa, uma maior possibilidade de criagdo de
112formas de trabalhar. Isso é muito bom, eu acho que o projeto de
113extensdo ele d& uma maior autonomia, assim, sabe? Ah vamos? Como
114que a gente quer fazer? Essa coisa de construir mesmo uma forma de
115trabalhar. Que tipo de educagdo ambiental a gente quer fazer.

A estudante resume 0 que seria a extensdo para ela com o substantivo “dialogo”, que

traz a ideia de que ambos os participantes tem contribuicdes e devem ser ouvidos no processo.
Na linha 107 faz uma oposi¢do entre “didlogo” e “ndo comunica”, reforcando a importancia
que ela da a esse compartilhamento entre universidade e sociedade. Com isso, ela associa a
extensdo a um aspecto da EA, a “pratica de EA”. Indica que, por mais que a extensao néo seja
totalmente “livre” das limitagdes impostas pela estrutura universitiria, € um espago com
maior possibilidade de criacdo, propicio para desenvolver acdes praticas de EA. Na linha 113
a estudante associa essa “possibilidade de criagdo” a ‘“autonomia” dando aos estudantes,
participantes desses projetos, alguma liberdade para escolherem que tipo de educacgdo querem
desenvolver (linha 115). Com essa fala final, Juliana deixa claro que existe mais de uma
forma de se trabalhar com EA, e que os estudantes no projeto de extensdo em que atua, vem
construindo formas proprias de atuagdo. Fica evidente, portanto, que para Juliana a forma é
algo importante em projetos de EA. Acreditamos que isso pode ser uma marca das disputas
por hegemonia entre as diferentes vertentes de EA presentes no campo. Talvez, em espagos
mais formais, como possibilidades mais limitadas de criacdo, o trabalho com EA seja mais
tradicional, o que pode representar agdes conservacionistas ou pragmaticas, e nesses espacos
de extensdo se consiga pensar a EA de forma mais critica, pois se desvincula um pouco da
estrutura fragmentada e departamentalizada da universidade que como discutido
anteriormente pode ser um entrave para a inser¢do da EA, principalmente em sua vertente
critica. E nas linhas 178, 179, 180 e 181 completa esse entendimento da extensdo como local

privilegiado da pratica trazendo o conceito de praxis.
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178Acho que é um aprendizado muito pratico. E isso é um carater
179importante do projeto de extensdo. A gente aprende com a pratica.
180Acho que esse é o melhor lugar pra essa tal de praxis que se fala, de
181teoria e pratica, é 0 projeto de extensao.

Juliana relata ainda as formas com que ela vé sua atuacdo no projeto de extensao

contribuindo para sua formagé&o como licencianda com os seguintes trechos:

163(...)no projeto de extensdo, eu acho muito interessante, que ele ajuda a
164mudar o olhar para a sociedade sabe.

()

169Entdo muda o olhar sabe, assim, ndo é mais sé6 uma escola municipal. E
170uma escola municipal que tem alunos que moram na maré, que moravam
171na vila residencial, que tem toda uma historia por tras.

Segundo a estudante o projeto de extensdao promove uma mudanca na forma de se entender a
sociedade, que pelo uso da expressdo “nao é mais s6”, N0S parece que antes ela tinha uma
visdo mais restrita de sociedade e que a participacdo no projeto amplia essa visdo. Essa
ampliacdo ocorre no sentido de personificar os atores sociais integrantes da sociedade, e em
especial da escola. Juliana da o exemplo de uma escola, que a partir dessa visdo de sociedade,
possui “estudantes”, estudantes “que moram” ¢ “que tem toda uma histéria por tras”, ou seja,
as pessoas sdo entendidas pela estudante como tendo individualidades que precisam ser
entendidas e respeitadas. Na sentenga “que tem toda uma historia por tras” (linhas 171 e 172)
a estudante entende que cada pessoa possui uma historia que Ihe é propria, Unica. Essa visao
de que as pessoas precisam ser entendidas como seres individuais e sociais, historicamente
situados, como dito anteriormente, vai ao encontro do que Carvalho (2004) afirma ser uma
pratica educativa dentro de perspectivas criticas de EA.

Juliana d& destaque ainda para as formas diversas de se comunicar com as pessoas, que
segundo ela, no projeto de extensdo os estudantes tém a oportunidade experimentar e a
questdo do planejamento.

190Vejo no sentido de, da comunicacdo, que eu acho uma coisa muito
191importante pro licenciando explorar essa forma de se comunicar.

200Acho que ajudam também no sentido do planejamento, que é uma coisa
201muito importante depois na licenciatura. Acho que ajuda também no
202sentido de desenvolver a criatividade no dar aula.

A questdo do planejamento levantada por Juliana nos parece interessante, pois, ao

mesmo tempo em que ela afirma que a extensdo da maior autonomia para se trabalhar de
formas diferentes das tradicionais, ela marca a importancia do planejamento, o que demonstra
que o discurso pedagogico € muito potente, sendo apropriado numa pratica social diferente de
sua origem, a extensdo. Por outro lado, a maior liberdade da extensdo propicia processos

criativos que podem, por sua vez, serem apropriados nas agdes escolares.
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Assim, nos parece que os estudantes se opdem ao modelo de universidade moderna
que se segrega das demais esferas da sociedade, e entendem que a universidade e a sociedade
precisam caminhar juntas para que sejam operadas mudancas nas formas de se produzir a vida
social. Dessa maneira, 0s estudantes entendem que a extensdo universitaria atua na
aproximacdo da universidade com a sociedade, e que a EA é um conhecimento chave nesse

processo de mudanca.

6.6 SINTESE DOS RESULTADOS

Com base nas discussdes realizadas até aqui foi possivel caracterizar trés principais
representagdes discursivas de EA nas falas dos estudantes:
(1) EA como ferramenta para a transformacgéo;

E comum no campo da EA sua associacdo com transformacdo. Essa transformacio
pode ser entendida a partir de bases mais pragmaticas/conservacionistas ao atrelarem essa
transformacdo @ mudancas de comportamentos individuais, ou pode ser entendida a partir de
bases mais criticas como uma transformacédo social interessada em romper com 0 modo de
producdo capitalista por meio do empoderamento dos sujeitos e de sua participacdo ativa na
sociedade. Nas falas dos estudantes é possivel encontrar essas duas formas de se pensar a EA
para a transformacdo, e na maior parte das vezes, esta associada a aquisicdo de conhecimentos
técnico-cientificos. Isso caracteriza processos de colonizagdo/apropriacdo entre as praticas
sociais da EA e das Ciéncias Biologicas na constituicdo das praticas de EA, dos projetos de
extensdo estudados.

Por exemplo, Joana ao relatar o curso de EA que o projeto B ofereceu dentro do
projeto social que trata de alimentacdo com mulheres da comunidade cita como uma das
questdes trabalhadas “as pequenas mudancas no cotidiano”. Dessa forma, associa mudangas
no cotidiano como uma questdo da EA. Foi possivel depreender também uma visdo
pragmatica em relacdo a transformacao quando a mesma estudante descreve a oficina do lixo.
Nesse momento ela associa o conhecimento a respeito da reciclagem com o poder de
mudanca das pessoas, ou seja, para a estudante a mudanca que a EA pode promover esta
centrada em agdes individuais. Andre, que participa do mesmo projeto de Joana, apesar de
afirmar que o projeto tinha um interesse de trabalhar de forma critica, associa esse trabalho a

resultados com impacto maior no dia-a-dia das pessoas, trazendo novamente uma ideia de
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transformacéo do cotidiano individual.

Juliana pensa essa transformacdo a partir de outra perspectiva, e deixa isso claro
quando relaciona o interesse do projeto em repensar o modelo de sociedade com a EA. Para
Juliana, portanto, a possivel mudanca promovida pela EA nao deve ser individual, mas sim do

sistema de forma geral.

(i)  EA como forma de entender o meio ambiente

Dentro dessa representacdo discursiva de EA o0s estudantes constroem seus
entendimentos sobre o meio ambiente a partir das relacdes ser humano-natureza em dois
movimentos. Em alguns momentos a relacdo representada é entre o ser humano e 0s
ambientes ditos naturais, que segundo os proprios estudantes, guarda estreita relacdo com a
forma com que o ambiente é trabalhado durante o curso de graduacdo analisado, o que reforca
a constatacdo feita acima em relagcdo aos processos de colonizagdo/apropriagdo. Em outros
momentos a relacdo é representada a partir do social, do politico, do econdmico e do
ambiental de forma menos dicotomizada.

Um entendimento mais dicotomizado pode ser visto quando Juliana justifica seu
interesse pela EA, por exemplo, ao dizer que “esses ambientes naturais interagem com as
pessoas”, ou quando Joana posiciona 0 ser humano como um agente de interferéncia nesses
ambientes.

Visbes mais integradas dessas relacfes sdo representadas, por exemplo, quando Andre
trata a EA como um contetido composto por diferentes aspectos, o aspecto politico o social,
fisico e o historico, ou quando Ana identifica em uma disciplina a presenca de EA por a
mesma discutir “varias questdes, varios lados que estdo envolvidos numa mesma historia,

num mesmo ambiente”.

(ili)  EA como transmisséo de contetdo

Os estudantes em diferentes momentos afirmam possuir afinidade com a vertente
critica de EA, essa vertente dentre outras questBes prioriza processos educativos de
emancipacdo dos individuos como preconizado pela pedagogia critica que entende 0s
processos de transmisséo de conteudo como uma educacao que ao invés de promover a critica
a sociedade, adapta os estudantes ao status quo. Porém, como dito anteriormente o campo da
EA é heterogéneo, e a circulacdo dos discursos que constituem essa préatica social é desigual
tanto em termos de acesso por parte dos sujeitos quanto em termos de repeticdo continuada.

Somado a isso temos a historia escolar desses estudantes que provavelmente ndo deve ser
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muito diferente da maioria, em que prevalece a ideia de transmissdo de conteudo, que
segundo Tardif (2000) exerce grande influencia na formacdo profissional dos professores.
Assim, por mais que esses estudantes ndo atuem como professores nos projetos de extensdo
entendemos que seus posicionamentos ideoldgicos a respeito da educacdo sdo

recontextualizados em suas préaticas de EA e contribuem para conformar suas a¢des praticas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

No presente trabalho, buscamos discutir como estudantes de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, participantes de projetos de extensdo em EA, representam discursivamente a EA e
sua relagdo com os conhecimentos cientificos e a extensdo universitaria. Vale destacar que
ndo é nosso interesse fazer generalizacBes, nem o referencial tedrico-metodologico permite. O
gue nos propomos foi analisar em profundidade os casos estudados buscando contribuir com
as discussOes relativas a importancia da insercdo da EA na formacdo inicial de futuros
professores e a extensdo como possibilidade dessa insercéo.

Dessa forma, caracterizamos nas falas dos estudantes tensdes entre as diferentes
vertentes da EA. De forma geral, quando os estudantes localizam a EA no curso de graduacgéo
e quando falam dos objetivos do projeto e das atividades desenvolvidas, podemos perceber
marcas textuais que nos remetem a representacdes discursivas mais criticas de EA, porém, ao
explicar as atividades em si, estdo mais presentes elementos relacionados a acOes
conservadoras e pragmaticas de EA, como por exemplo, transmissao de contetidos em prol da
preservacdo do ambiente ou de mudancas de comportamentos. Assim, o discurso critico e 0
discurso pragmatico, que segundo Layrargues (2012) se configura como hegemdnico no
campo por se afinizar com o discurso do novo capitalismo, se encontram hibridizados nas
representacdes discursivas de EA dos estudantes.

Essa hibridizacdo, segundo Chouliaraki e Fairclough (1999) é constitutiva do periodo
historico em que vivemos. Porém, em determinadas situacdes de enfrentamento de desafios
socioambientais reais, os individuos precisam se posicionar e, muitas vezes, a acao se torna
esvaziada dos componentes sociocriticos. Entendemos que esse esvaziamento ocorre
provavelmente pela forca dos discursos hegeménicos, que mesmo convivendo com discursos
contra hegemonicos acabam por suplanta-los. O desafio, portanto €, dentro dessa perspectiva
hibrida dos discursos, encontrar formas com que discursos contra hegemdénicos possam
adquirir expressividade. A partir da caracterizagdo das relagdes que os estudantes fazem entre
extensdo, EA e licenciatura, entendemos que uma forma possivel da EA critica adquirir
expressividade seja por meio da sua presenca em projetos de extensdo, pois nesses espacos ha
maior “liberdade” para discursos contra hegemonicos ganharem maior frequéncia e
repetibilidade.

As analises das entrevistas permitem entender esses projetos de extensdao em EA como

espacos formativos importantes para os licenciandos participantes, pois trazem a possibilidade
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de reflexdo e de escolhas de atuacdo em EA. Como a EA envolve processos de aprendizagem,
nas acOes praticas dos projetos os estudantes precisam fazer escolhas também pedagogicas, e
com isso articulam conhecimentos de diferentes praticas sociais, colocando em cheque os
conhecimentos proprios das disciplinas da licenciatura. Para esses futuros profissionais que,
muitas vezes, sdo “pressionados” a trabalharem na escola com EA, os projetos de extensao
despontam como locais privilegiados para se pensar teoricamente a EA, bem como pensar a
sua pratica.

Nesse sentido, nas acbGes dos projetos, em algumas atividades sdo estabelecidas
relagbes com 0s espacos escolares. Para alguns estudantes, essa pode ser a primeira vez que
entram na escola, ndo mais como estudante, mas como colaborador, exercendo, portanto, o
deslocamento de papel social, proprio da atividade docente. Assim, entendemos que essa
entrada no espaco escolar ja € por si s6, uma contribuicdo importante na formacdo desses
estudantes. Além disso, na construcdo das atividades de EA a serem desenvolvidas na escola
no ambito da disciplina ciéncias, esses licenciandos sao desafiados a pensar nas relacées entre
EC e EA, e nas limitacdes e possibilidades dessas relagdes.

De maneira geral, as analises neste estudo apontam para representacdes discursivas de
EA hibridas, provavelmente em funcdo do processo formativo dos estudantes serem
atravessados pela influéncia de diferentes praticas sociais como as ciéncias naturais, a EA e a
extensdo universitaria. A luz do referencial tedrico metodoldgico da ACD entendemos que 0s
elementos semioticos dessas (redes de) praticas atuam na construcdo e no constrangimento
das representacdes discursivas de EA desses estudantes. Por exemplo, formas de acdo da
extensdo, que podem ser colonizadoras, assistencialistas, ou colaborativas, podem fertilizar as
representacdes discursivas de EA desses estudantes, contribuindo para conformar discursos
mais pragmaticos/conservacionistas, ou criticos. De forma semelhante, as representacdes
discursivas sobre o que € meio ambiente e sua relacdo com o ser humano também influenciam
as representacdes discursivas de EA dos estudantes.

Assim, ainda que os estudantes reproduzam em suas falas elementos das vertentes
conservacionista e pragmatica associados a discursos do novo capitalismo, eles buscam
construir espacos de ensino-aprendizagem democraticos com a participacdo das pessoas
envolvidas em prol do desenvolvimento desses para atuarem de forma mais critica.

Por fim, entendemos que problematizar e entender como as disputas de sentido que
atravessam o campo da EA refletem posicionamentos ideoldgicos em relagdo a transformacao
ou manutencdo do atual modelo de desenvolvimento, que vem causando os problemas de

degradacéo sociais e ambientais, devem ser centrais para refletirmos sobre a presenca da EA
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na formagao dos professores e também sobre os modelos de formag&o de professores.

Como dito anteriormente, essa dissertacdo se insere no projeto Relagdes entre
conhecimento cientifico e EA na formacdo inicial de professores de ciéncias: um estudo entre
Brasil e Colombia” de colaboracéo internacional entre Brasil e Colémbia. O objetivo geral
desse projeto é entender as relagdes entre o conhecimento cientifico e a educagdo ambiental em
espacos de formacao inicial de professores de ciéncias nos casos estudados (Brasil-Coldmbia). A
partir das analises apresentadas, uma questdo que nos parece interessante do ponto de vista desse
projeto, é que, apesar dos professores coordenadores dos projetos A e B terem participacdo
limitada, o que pode permitir maior liberdade de criagdo para os estudantes, estes parecem
pautar suas a¢des em conhecimentos técnico-cientificos. Talvez, essa seja uma consequéncia
das relacdes de poder entre diferentes formas de conhecimento que permeiam a sociedade,
expressas em processos de colonizacdo-apropriacao entre a EA e 0s conhecimentos técnico-
cientificos. Porém como nos analisamos entrevistas concedidas por estudantes nos tivemos
acesso as representacdes do evento, atividades dos projetos, e ndo acessamos diretamente 0s
textos dos eventos em si, 0 que poderia nos dar mais elementos para aprofundar essa
discussdo, pois veriamos como que na pratica os estudantes articulam esses diferentes
conhecimentos.

Dessa forma, espera-se que acompanhar as atividades dos projetos gravando os audios
das atividades para analises posteriores, pode contribuir para o aprofundamento da
compreensdo dessas relacdes, pois com as entrevistas n6s temos acesso a forma com que 0s
estudantes representam 0s eventos, e nessas representacbes é possivel acessar as
representacdes discursivas de EA. Porém com a gravacdo das atividades em si, nds teremos
acesso ao evento propriamente dito e a como 0s estudantes abordam a EA em suas acgoes
praticas dos projetos de extensdo em EA.

As analises realizadas nesse trabalho ndo sdo conclusivas e apontam para futuras
possibilidades de aprofundamento das discuss6es iniciadas. Entendemos que tanto os limites
guanto os possiveis desdobramentos desse estudo estdo relacionados a mesma questdo, que
gira em torno de uma maior interlocucdo entre as pesquisadoras e as pessoas integrantes dos
projetos de extensdo investigados. Pois, se a ACD tem interesse nas transformacdes de
relacfes de poder torna-se imprescindivel um maior envolvimento entre os atores sociais da
pesquisa para que os conhecimentos produzidos alcancem maior abrangéncia e possam talvez,

assim, cumprir esse objetivo proposto pela ACD.
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