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RESUMO

As hortas escolares podem ser um meio para tratamento didatico da educacdo ambiental (EA)
de forma critica e emancipatoria, problematizando as injusticas ambientais, a relacdo ser
humano-natureza, os diferentes modos de vida e saberes. Nessa perspectiva, estimando a
importancia do processo educativo na transformacéo social e na luta contra a naturalizacéo e
invisibilizacdo da desigualdade socioambiental, o presente estudo pretende responder a seguinte
questdo de pesquisa: Como trajetdrias formativas sdo significadas por professoras envolvidas
em Encontros Formativos sobre hortas escolares e potencializam novos lugares pedagdgicos
para a horta na escola? Com o intuito de responder a essa questdo, 0s objetivos dessa pesquisa
sdo: discutir como se deslocam sentidos de professoras, em processo formativo, no didlogo com
seus pares e com agricultores, sobre a utilizacdo pedagdgica das hortas escolares; compreender
como experiéncias da trajetoria pessoal e profissional das professoras se relacionam ao trabalho
com as hortas escolares; analisar como os discursos hegemonicos (do agronegocio) e contra-
hegeménicos (da agroecologia, da soberania alimentar, da justica ambiental e da educacéo
ambiental) que surgem nos Encontros Formativos se materializam no discurso docente sobre
as hortas escolares. Os Encontros Formativos foram planejados e executados em projeto de
extensdo do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Ambiental. Nesta pesquisa, 0s dados
construidos serdo analisados através da Andlise Critica do Discurso, partindo do referencial de
Norman Fairclough. Por meio desse referencial tedrico-metodoldgico é possivel compreender
a préatica docente no que se refere as hortas escolares e seu potencial formativo diante dos cinco
encontros realizados. Os discursos das professoras, tanto os que compdem as entrevistas quanto
0s que compdem os encontros, foram analisados e categorizados em trés eixos tematicos:
vivéncias na/com a horta escolar; memdrias docentes relacionadas & horta escolar; e saberes
experenciados nos Encontros Formativos. Por meio desses eixos, discuto como os discursos das
professoras insinuam a conjuntura ambiental e se relacionam com importantes reflexdes
educacionais sobre a potencialidade da horta agroecoldgica escolar. As analises me permitiram
concluir que os Encontros Formativos influenciaram na transformagéo do modo de olhar a
horta, tornando-o mais atento e mais sensivel, indicando que este seja 0 primeiro passo para

tentar romper com a logica capitalista.

Palavras-chave: Educagdo Ambiental. Horta. Analise Critica do Discurso.



ABSTRACT

School gardens can be a means for a didactic treatment of Environmental Education in a critical
and emancipatory way, problematizing environmental injustices, human-nature relations,
different ways of life and knowledge. In this perspective, considering the importance of the
educational process in social transformation and in the struggle against naturalization and
invisibilization of social and environmental inequality, the present study intends to answer the
following research question: How are formative trajectories signified by teachers involved in
Formative Meetings and potentiate new pedagogical places for the vegetable garden at school?
In order to answer this question, the objectives of this research are: to discuss how to move the
senses of teachers, in a formative process, in the dialogue with their peers and with farmers, on
the pedagogical use of school gardens; to understand how the experiences of the personal and
professional trajectory of the teachers are related to the work with the school gardens; to analyze
how the hegemonic (and agribusiness) and counter-hegemonic discourses (of agroecology, food
sovereignty, environmental justice and environmental education) that emerge in the Formative
Meetings are materialized in the teaching discourse on school gardens. The Formative Meetings
were planned and executed in an extension project of the Group of Studies and Research in
Environmental Education. In this research, the constructed data will be analyzed through the
Critical Discourse Analysis, starting from the reference of Norman Fairclough. By means of
this theoretical-methodological reference it is possible to understand the teaching practice
regarding the school gardens and their formative potential in front of the five meetings held.
The discourses of the teachers, both those composing the interviews and the ones that make up
the meetings, were analyzed and categorized into three thematic axes: experiences in/with the
school garden; teaching memories related to the school garden; and knowledge gained from the
Formative Meetings. Through these axes, | discuss how the teachers' discourses insinuate the
environmental conjuncture and relate to important educational reflections on the potential of
the school agroecological garden. The analyzes allowed me to conclude that the Formative
Meetings influenced the transformation of the way of looking at the garden, making it more
attentive and more sensitive, indicating that this is the first step to try to break with the capitalist

logic.

Keywords: Environmental Education. Vegetable garden. Critical Discourse Analysis.
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1 INTRODUCAO

Apresento esta dissertagdo, contando um pouco sobre minha trajetéria e o que me fez
chegar ao mestrado em educacéo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). No inicio da
graduacdo em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal de Vicosa (UFV) optei por fazer
licenciatura, e, por meio deste desse caminho, tive a oportunidade de trabalhar como
extensionista no Museu de Zoologia Jodo Moojen®. O museu recebe grupos de todas as faixas
etarias, principalmente estudantes e familias, e ao guiar os visitantes pela exposi¢do, eu e 0s
outros monitores relacionavamos o acervo a problemas ambientais. Hoje vejo que nao tinhamos
um olhar critico sob essas questdes ambientais, pois trativamos as mesmas como sendo
consequéncias das externalidades? do sistema capitalista, por meio de uma perspectiva
comportamentalista, j& que abordavamos os bons comportamentos individuais como sendo a
solucdo para os problemas ambientais, sem refletir sobre o sistema capitalista como causa
desses problemas.

Aprendi com Foladori (2018) que a crise ambiental contemporénea é atribuida as
relagcbes econdmicas e de producdo criadas pelo modo como o ser humano se relaciona com a
natureza. No entanto, essa forma com que nos, seres humanos, nos relacionamos com a
natureza, sempre me inquietou de alguma forma (apesar de na época ndo conhecer o autor)
mesmo durante o tempo em que era extensionista.

Pela tentativa de entender melhor as relagcbes sociedade-natureza, optei por me
aproximar cada vez mais de atividades que envolvessem Educacdo Ambiental (EA). Entdo
entrei para o grupo Trilheiros do Saua, que executa atividades de interpretacdo e educacao
ambiental na Mata da Biologia no campus da UFV. Usdvamos pontos interpretativos da trilha
do Saua na Mata da Biologia para falar, através de um olhar conservador e critico, sobre o
historico daquela mata e sobre temas como diversidade e conservacao, ecologia, botanica,
zoologia, microbiologia, entre outros.

Enquanto fazia esses estagios me envolvi também com o Grupo de Pesquisa Docentes

Formadores, e a partir dai fui me apaixonando pela pesquisa em Educacdo e me preparando

10 Museu de Zoologia Jodo Moojen (MZUFV) é um espaco destinado & pesquisa, ensino e extensdo. Foi fundado
em 1933, a partir de uma colec¢do de diferentes animais da fauna brasileira do entdo professor Jodo Moojen. Nele
se encontra umaampla colecdo zooldgica, desde invertebrados até vertebrados, proporcionando um dos
mais significativos acervos zool6gicos da Mata Atlantica de Minas Gerais (SEMEC, 2013).

2 Segundo Foladori (2001) a depredagao dos recursos naturais, poluicdo por detritos, a superpopulagio e pobreza
sdo externalidades do sistema capitalista, pois sdo tratadas como problemas ambientais sem relacdo com a forma
social de producéo.
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para seguir nesse caminho. No fim da licenciatura, ja na disciplina Estagio Supervisionado em
Biologia, optei por me aproximar mais ainda do universo da EA estagiando na Escola Familia
Agricola Puris (EFA Puris), em Araponga, Minas Gerais. A experiéncia na EFA Puris foi muito
enriquecedora, pois conheci a educacdo do campo, pude conviver com a pedagogia da
alternancia e com a agroecologia. Acredito que foram essas escolhas e experiéncias que me
fizeram decidir por fazer o mestrado em Educagéo e buscar entender algumas questdes sobre a
formacéo docente.

Iniciei 0 mestrado em Educacdo na UFJF em marco de 2017 e minha orientadora,
Angélica Cosenza, me convidou para participar do GEA, Grupo de Pesquisa e Educacdo
Ambiental da UFJF. No grupo, venho enriquecendo minhas referéncias e alterando a imagem
que tinha de EA, pois a enxergava de modo técnico, me amparando ao contetdo bioldgico e
deixando de lado o social, sem refletir sobre as verdadeiras causas dos problemas ambientais.
Agora entendo que por trds da questdo ambiental h& um sistema que fomenta os problemas e
conflitos ambientais, o sistema capitalista. Essa transformacdo do meu olhar sob a EA se deu
através de leituras, discussfes, envolvimento com eventos relacionados a EA (como por
exemplo, o IX EPEA?®) e pesquisas desenvolvidas pelo grupo. Uma delas é o mapeamento das
hortas escolares na rede publica estadual de Juiz de Fora.

No municipio de investigacdo foram encontradas 18 escolas estaduais que possuem
hortas. Em 14 dessas, a horta é utilizada para fins didaticos e fonte de alimentacdo saudavel.
Entretanto, mesmo que a horta tenha finalidade pedagogica, geralmente a mesma ndo é utilizada
para trabalhar a EA e a problematica alimentar direcionada a pratica agricola escolar para a
reflexdo sobre justica ambiental e soberania alimentar (ARAUJO et al, 2017).

Na maioria das escolas pesquisadas, as hortas tém os/as professores/as como
responsaveis. O assistente de servicos basicos (ASB) da escola foi outro ator social que
apareceu na pesquisa de Araujo et al (2017) como figura importante para o funcionamento da
horta escolar. Em geral, a fungdo do ASB na horta é plantar, irrigar e cuidar da limpeza do local
principalmente quando o/a professor/a ndo esta na escola. Outro dado levantado foi que na
maioria das escolas estudadas a responsabilidade pedagdgica da horta estd nas médos dos/das
professores/as de ciéncias. Ha poucos casos em que os/as professores/as de geografia ou de

oficinas s&o os que estéo a frente no trabalho com a horta. A multidisciplinaridade foi observada

3 0 IX EPEA foi realizado em agosto de 2017 na UFJF e tive a oportunidade de auxiliar na organizacéo do evento
e também de participar do mesmo. O IX EPEA contribuiu na transformacdo do meu olhar sobre a EA, pois as
discussdes ao longo do evento ratificaram o que o GEA ja vinha me ensinando sobre o olhar critico em relacdo ao
capitalismo e sobre seus processos desumanos e consequéncias desiguais.
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somente em uma das escolas, onde a professora de ciéncias e o professor de matematica, que é
técnico em jardinagem, se uniram para cuidar e se utilizar da horta em suas disciplinas
(ARAUJO et al, 2017).

Araujo et al (2017, p. 11) observaram que a maior dificuldade mencionada pelos
envolvidos com a horta foi a financeira, e em segundo a escassez de recursos humanos. Essa
pesquisa teve seu olhar ampliado, de forma que a rede municipal de educagdo de Juiz de Fora
foi o foco de uma pesquisa de iniciacdo cientificaem 2018. Com um diagnoéstico pronto da rede
estadual, e o da rede municipal sendo concluido, 0 GEA conseguiu aprovar um projeto de
extensdo que aproxima o grupo das escolas que possuem horta. Por meio dessas pesquisas e da
proximidade que o projeto de extensdo proporciona, é possivel aprofundar o olhar sob as
praticas pedagogicas e questionar as problematicas politicas e sociais relacionadas as hortas,
além de entender se as mesmas reforcam ou denunciam o modo de producédo capitalista.

Foi por meio do contato com a primeira pesquisa sobre as hortas escolares que comecei
a me questionar sobre quais seriam as influéncias da trajetoria do/a professor/a que o/a fazem
trabalhar com as hortas na escola. Nesse sentido, a questdo de pesquisa foi formulada: Como
trajetérias formativas sdo significadas por professores/as envolvidos/as em encontros
formativos sobre hortas escolares e potencializam novos lugares pedagdgicos para a horta na
escola? Isso quer dizer que buscarei entender como 0s Encontros Formativos (EF) impactaram
as professoras envolvidas, considerando as trajetorias de suas vidas e trajetorias pedagogicas.
Para responder a questdo de pesquisa utilizarei a Andlise Critica do Discurso (ACD), sendo que
o material de analise (os discursos das professoras) tera como dispositivo encontros formativos
entre agricultores/as e entre professoras interessadas e/ou atuantes em hortas escolares.

De acordo com Fairclough (1993 apud FERNANADES, 2014), quando um discurso €
analisado, recursos dos membros sdo acionados, isso significa que os conhecimentos
linguisticos de quem analisa, 0s valores, crencas, pressupostos, representacdes do mundo
natural e social fazem parte da base que o analista critico do discurso constroi para interpretar
0s textos nos quais se debruca. A potencialidade de se trabalhar com a ACD nessa pesquisa é
entender como os discursos contemporaneos se materializam dentro dos espacos educativos, e
assimilar como a importancia discursiva pode ajudar as praticas escolares a considerar a
problematica ambiental intimamente ligada ao capitalismo.

A criticidade trazida por essa abordagem almeja contribuir para a superacao de relacfes
de dominacéo, para que seja possivel construir um processo educativo emancipatorio, que
possibilite relacionar o contexto escolar com as injusticas socioambientais, com a relagdo do

humano com o meio ambiente e com os diferentes modos de vida e saberes. Ao longo dos EF
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buscaremos colocar em di&logo os contextos dos/as participantes com contedos sociocriticos,
de acordo com os referenciais tedrico-metodoldgicos da ACD e do Didlogo Cogenerativo (DC).
Mas antes de me aprofundar na discussao sobre esses referenciais, € importante explicar como
os EF chegaram até minha pesquisa.

Em 2017, a pesquisa “Mapeando as hortas escolares na rede publica estadual de Juiz de
Fora, MG” foi concluida, e propondo sua continuidade no ano de 2018, o0 GEA buscou um
caminho, sob forma de atividade de extensdo, em que fosse possivel criar momentos de troca
de saberes sobre EA (mais especificamente sobre hortas) dialogando sobre o diagnostico feito
na pesquisa em 2017 e atender as demandas das pesquisas do grupo, o que inclui meu trabalho
de mestrado. Ou seja, os EF foram de responsabilidade do GEA, assumo protagonismo nessa
acao como parte do grupo e me debrucei sobre esses encontros para realizar a pesquisa.

Foram realizados cinco encontros, em que participaram professoras de escolas
municipais e creches de Juiz de Fora. Os EF serdo melhor explicados no capitulo 3 - Contexto
social de produgdo discursiva: os encontros formativos sobre as hortas escolares. Através dos
EF, inspirados na referéncia sobre Dialogo Cogenerativo (DC), podemos fazer encontros em
gue sejam postos dispositivos para favorecer o didlogo e a colaboragéo, e dessa maneira atender
as necessidades dos/as envolvidos/as, ja que de acordo com Tobin (2005) o DC pode ser
definido como sendo uma conversa em que os/as participantes tém uma experiéncia
compartilhada.

De acordo com Stith et al (2006), o DC busca reunir as partes interessadas em
determindado tema, com a finalidade de colaborar, colocando em primeiro plano a intencdo
declarada de melhoria. O DC possui potencial para transformacao da cultura, para melhorar o
ensino e a aprendizagem dos/as envolvidos/as, além de enriquecer muitas institui¢des sociais
através de processos colaborativos (TOBIN, 2010). Para Emdin e Lehner (2006) este
instrumento metodoldgico reconhece as diferencas entre multiplos participantes, maltiplos
campos e maneiras variadas de conhecer e ser, e isso se faz imprescindivel visto que o0s
escontros formativos contaram com a presenga de diferentes atores sociais, como por exemplo:
agricultores e professoras da rede municipal de educacédo e de creches. Além de reconhecer e
valorizar as diferengas entre os/as participantes do DC, Stith e Roth (2006) afirmam que essa
ferramenta é ideal para instigar a interacdo e participacdo entre os/as envolvidos/as. Por isso
acredito que através do DC é possivel fomentar a discussdo sobre o potencial das hortas
escolares em denunciar o sistema hegemaonico de producdo, e assim proporcionar um espago de
transformacdo aos/as envolvidos/as no processo para uma EA voltada a justica ambiental

presente e atuante nas escolas.
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Esse entendimento de que é preciso anunciar a luta ambiental quando se denuncia a
insustentabilidade do sistema capitalista é defendida por Layrargues (2018, p. 43), pois de
acordo com o autor “Anunciar 0s modos de vida sustentaveis e, simultaneamente, denunciar o
modo de vida insustentavel ¢ a tarefa primordial da Educagdo Ambiental Critica”. Partindo
dessa convicgdo é que o DC nesta pesquisa teré a intencdo de trazer dispositivos para que haja
didlogo e colaboragdo entre professores/as e entre esses/essas com agricultores/as, que sdo
produtores integrantes do movimento social “Associacdo Monte de Gente Interessada em
Cultivo Orgéanico” (MOGICO), composta por consumidores e produtores de alimentos
organicos.

Para Layrargues (2002), a EA é um processo educativo distintamente politico, que
pretende desenvolver nos educandos uma consciéncia critica sobre as organizagdes, sujeitos e
elementos sociais que geram riscos e enfrentamentos socioambientais. Esses enfrentamentos,
segundo Foladori (2001), sdo conflitos da sociedade que resultam de sua organizacédo social e
econdmica, organizacao essa que se respalda em excesso de producao e superconsumo para uns
e subconsumo e caréncia de condicBes para produzir por parte de muitos outros (RIO DE
JANEIRO, 1995). As injusticas acarretadas por esse modelo de producdo vdo além das
discrepancias socioecondmicas, afetam também o acesso aos recursos ambientais e a exposi¢do
a degradacdo ambiental.

Um dos componentes do sistema capitalista que faz emergir essas injusticas e conflitos
ambientais é o agroneg6cio. Lamosa (2016) resume o agronegocio como sendo a unido dos
setores agrario, industrial e financeiro do sistema capitalista. Em termos praticos o agronegdcio
brasileiro se trata do uso de maquinario pesado, sementes transgénicas, agrotdxicos, plantio de
extensas monoculturas, exploracdo animal, concentracdo de terras nas maos de latifundiarios,
depredacéo e contaminacgdo de recursos naturais. O conjunto desses processos e atividades que
constituem o agronegocio € questionado por diversos campos cientificos e movimentos sociais.
Um desses campos € a agroecologia que se coloca como um modelo de producéo de alimentos
alternativo ao modo de producao atual, defendendo o direito de cada nacgao ou regido a preservar
e aperfeicoar sua possibilidade de produzir colheitas de alimentos basicos com a variedade de
cultivos equivalente, sendo esse direito a base da soberania alimentar (ALTIERI, 2010). Essa
defende a independéncia do produtor e consumidor relacionada ao sistema capitalista, e se
associa a luta contra as injusticas ambientais. Trazer as injusticas ambientais para uma discussao
dentro da EA permite compreender e revelar disparidades de poder e um arranjo de opressédo

social que perpetuam desigualdades socioambientais (COSENZA et al. 2014).
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Entretanto, por mais que seja possivel denunciar desigualdades socioambientais e
combater o que as causa (0 sistema hegemdonico societario capitalista) existe uma fragilidade
tedrica no que diz respeito a uma EA para justica ambiental. Segundo Cosenza e Martins (2012)
0 aporte tedrico da EA na relacdo com a desigualdade socioambiental é ainda incipiente, e essa
caréncia também se faz valer em relagdo a potencialidade que o trabalho da horta nas escolas
tem de reagir contra as injusticas ambientais.

Acredito que para se trabalhar com uma EA nas escolas que trate da questdo ambiental
de forma critica e emancipatoria, discutindo injusticas ambientais, a relacdo do humano com o
meio ambiente e os diferentes modos de vida e saberes, a horta escolar pode ser um excelente
instrumento. Pois através do trabalho com a horta é possivel reaproximar os/as educandos/as da
natureza, oportunizar a sensibilizacdo com a vida, promover uma cultura de coletividade,
solidariedade e democracia, dialogar sobre a conservacdo da etnobiodiversidade, discutir sobre
0s modos de producgéo dos alimentos, sobre o0s sujeitos que lidam com essa producgéo e seus
modos de vida, sobre os conflitos que existem no campo e na cidade, sobre seguranca e
soberania alimentar. Entretanto, quando a horta é utilizada de forma descontextualizada,
simplista e ingénua, seu potencial se torna limitado.

O problema social do presente trabalho toma parte dessa limitacéo, ja que os discursos
que permeiam um uso limitado das hortas estdo desvinculados das relacfes de opressao que se
ddo no campo e na cidade, bem como dos diversos modos de vida e diversos saberes
(tradicionais, populares e cientificos). O problema social esta na sociedade, esta na educacdo e
é reforcado pelo discurso, visto que esse uso restrito ajuda a reforcar o quadro de desigualdade
socioambiental que se instalam no campo e na cidade. Portanto, é importante entender o que
realmente acontece nas escolas, quais sdo as perspectivas de usos da horta, e, mais
especificamente, como a significam profissionais que com ela e nela trabalham.

Nesse sentido é que a presente pesquisa se coloca, com o objetivo de entender quem séo
esses profissionais, 0 que os/as levaram a trabalhar com a horta escolar, como esse trabalho
pode denunciar os problemas e conflitos causados pelo agronegdcio e anunciar caminhos que
podem contribuir para transforméa-los via escola. Tal investigacdo se justifica pelo potencial de
contribuicdo para reflexdes sobre a importancia de uma formacéo orientada para a justica
ambiental e soberania alimentar nas atividades pedagdgicas nas hortas, além de ser um possivel
incentivo para que outros docentes se interessem em utilizar a horta em seu trabalho na escola.

Nessa perspectiva, estimando a importancia do processo educativo na transformacéao
social e na luta contra a naturalizacdo e invisibilizagdo da desigualdade socioambiental, o

presente estudo possui 0s seguintes objetivos: Discutir como se deslocam sentidos cogerados
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por professoras, em processo formativo, no didlogo com seus pares e com agricultores/as, sobre
a utilizacdo das hortas escolares; compreender como experiéncias da trajetoria pessoal e
profissional das professoras se relacionam ao trabalho com as hortas escolares; e analisar como
os discursos hegemonicos (por exemplo: do agronegdcio e EA conservadora) e contra-
hegeménicos (por exemplo: da agroecologia, da soberania alimentar e da EA para a justica
ambiental), que surgem nos encontros formativos, se materializam no discurso docente sobre
as hortas escolares.

Visto que ja apresentei brevemente minha trajetoria, o problema de pesquisa, bem como
a questdo que buscarei responder ao longo da investigagdo e 0s objetivos tragados para esse
fim, comecarei a discutir, no segundo capitulo, a Anélise Critica do Discurso, seus principais
conceitos e sua importancia para a EA. Esses conceitos advindos da ACD irdo constituir toda a
pesquisa, por isso é importante deixar claro a necessidade de tratar sobre a ACD antes de
discutir os temas abordados nos capitulos seguintes, j& que tomam parte da conjuntura que
sustenta o problema de pesquisa. No terceiro capitulo discutirei sobre o contexto social de
producdo discursiva, que sdo os Encontros Formativos. No quarto capitulo tratarei sobre os
aspectos conjunturais que movimentam a questdo da investigacdo. No quinto capitulo discutirei
sobre as estratégias metodoldgicas escolhidas para alcancar os objetivos do trabalho. No sexto
capitulo trago a andlise dos discursos dos sujeitos de pesquisa e por fim, no sétimo capitulo

apresento minhas consideragdes finais.
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2 ANALISE CRITICA DO DISCURSO E SEU POTENCIAL EMANCIPATORIO

Conforme anunciei no capitulo anterior, buscarei alcancar 0s objetivos desde trabalho
através da Analise Critica do Discurso. Fairclough (2001) esclarece que a visdo critica, por um
lado, expde conexdes e razbes que estdo ocultas e, por outro, interfere socialmente para gerar
mudancas que beneficiem aqueles que possam se deparar em situacdo de desvantagem. Por
meio da ACD é possivel obter pistas do que se tem como senso comum dentro do ambiente
escolar e qual é o potencial da horta em auxiliar no rompimento das desigualdades cultivadas
pelo neoliberalismo.

A concepcdo de um capitalismo renovado conforme uma estrutura socioeconémica
fundamentada pelo conhecimento requer que seja igualmente ‘dirigido pelo discurso’,
propondo que a linguagem consiga dispor de uma fungdo mais consideravel nas alteracdes
socioecondmicas modernas. Portanto, a andlise de discurso colabora enormemente com
pesquisas que tratem das modificacBes do capitalismo (FAIRCLOUGH, 2010), ja que o
discurso é utilizado por esse sistema como uma arma para reafirmar a ideologia dominante,
(conceito que sera melhor trabalhado ao longo do texto) e isso ocorre fortemente no ambito
ambiental.

A problematica ambiental vem sendo alvo de cooptacéo ideoldgica, de uma forma mais
intensa nos Gltimos 15 anos, principalmente devido a utilizacdo da midia para tal. Haja vista o
que diz uma das propagandas da empresa Globo Comunicagdes, que o “Agro é tech, agro é pop,
agro ¢ tudo”. Isso nos mostra o quanto discursos desamparados de criticidade estdo sendo
pulverizados na populacéo.

De acordo com Layrargues (2017, p. 1) isso faz parte do aumento da vulnerabilidade
ambiental causada por um

complexo conjunto de praticas comprometedoras da construcdo da
sustentabilidade, se encontra amplamente difundido, disseminado em todos os
ambitos da vida social, no pensamento social, no poder executivo, legislativo
e judiciario; e seu efeito sistémico converge para o quadro da desregulagdo
ambiental publica em que vive o pais desde meados da primeira década do
século 21.

Esse complexo conjunto de praticas € nomeado por Layrargues (2017, p. 3) de Anti-
Ecologismo, e é definido por ele como sendo uma ocorréncia social que se manifesta
fundamentalmente através de “praticas discursivas, simbdlicas, politicas, institucionais e
inclusive criminais, que tem como propasito afetar negativamente aspectos especificos tanto o

imaginario social como a pratica ecologista” (destaques do autor).
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Podemos supor que esse fendmeno seja interno ao campo ambiental, mas Layrargues
(2017) nos mostra que no discurso dos protagonistas do Anti-Ecologismo, os ecologistas
aparecem como 0s outros, deixando claro que os anti-ecologistas estdo fora da luta ambiental.
Esses buscam ideologicamente conquistar espaco e influenciar as escolhas politicas para que
obstaculos contra o sistema capitalista sejam superados.

Para Fairclough (2010) o incomodo causado pelo sistema capitalista aos que denunciam
e se opdem a ele, ndo esta rigorosamente na gana de expandir o poderio econémico, mas no
modo particular em que ele tem sido incutido, acarretando efeitos para aqueles que o0 segue,
entre os quais esta a desigual distribuicdo de recursos e servigos. Essa desigual distribuicdo, se
da pela exagerada e hostil separacédo entre ricos e pobres, pelo aumento da préatica exploratoria
do trabalho, intensificacdo da vulnerabilidade econdmica e sérios riscos a0 meio ambiente
advindos desse principio de desenvolvimento ilimitado. Esses riscos também ndo atingem da
mesma maneira todos os cidaddos, pois as classes mais vulneraveis sdo as que mais sofrem com
as consequéncias do avanco do capital. Tal realidade é combatida pela Justica Ambiental, mas
discutirei essa corrente e outras do ambientalismo no préximo capitulo.

Ao observarmos o avango do capital, entendemos que a linguagem possui uma funcgéo
indispensavel nesse processo. A ACD se apresenta como sendo uma excelente escolha tedrico-
metodoldgica para assimilar e confrontar a problematica ambiental citada anteriormente, por
meio de suas relagdes de poder e conflitos, presumindo que existam chances de transformacéo
social (VENTURA e FREIRE, 2015). Freire et al (2016, p. 5) entendem que “valores, ideias e
praticas que evidenciem as contradi¢cdes e conflitos podem colaborar para a transformacéo das
relacbes sociais desiguais e, por conseguinte, a superacdo do cenario de desigualdades
socioambientais”.

A ACD se compromete em expor relacGes de poder obscuras que sdo estabelecidas nos
discursos hegemonicos. De acordo com Cosenza e Martins (2016, p. 4) a ACD propbe

compreender como discursos forjam-se nas relacGes com seus contextos
macro de existéncia, como vao se transformando e assim, informando as
préprias préaticas sociais, das quais a educacdo é exemplo. Seu potencial critico
favorece o entendimento de textos e eventos educacionais ao explicitar
conceitos de diferenca, dominag&o, hegemonia e poder.

Freire et al (2016, p. 6) vao ao encontro dessa ideia da ACD como sendo o caminho para

compreender os processos de desigualdade socioambiental. Para as autoras, através da ACD

podemos compreender a naturalizacdo, ocultagdo ou manipulacio de certos
discursos e assim compreender a disputa ideoldgica pela hegemonia no campo
ambiental e no campo da EA sobre a critica ao atual sistema capitalista e suas
consequéncias nas diversas esferas da vida social. De igual forma, podemos
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explicitar possibilidades de transformacéo social, a partir da deslegitimagéo
de certos discursos e fortalecimento de outros discursos contra-hegeménicos.

Visto isso, concluimos que a ACD é uma excelente escolha tedrica e metodologica para
entendermos como os discursos informam a EA, e mais especificamente, aqueles relacionados
as hortas escolares. Mas antes de ampliarmos a discussdo sobre EA e hortas escolares
precisamos compreender o que é a ACD.

Para entender o que é a Analise Critica do Discurso € preciso conhecer a historia dessa
vertente de estudos da linguagem. Na década de 1970, foi explanada na Gra-Bretanha uma
interpretacdo do estudo da linguagem discriminada como Linguistica Critica. Essa enxergava a
linguagem como um modo de interferéncia na estrutura social e econdmica. No ano de 1985 o
termo Critical Discourse Analysis foi engendrado por Norman Fairclough na Universidade de
Lancaster, no Reino Unido. Entretanto, a ACD s0 passou a ser declarada como linha de pesquisa
apos a divulgacdo da revista Discourse and Society em 1991, pelo holandés Teun Van Dijk.
(GUIMARAES, 2015).

Duas correntes de anélise critica sdo muito consideradas no Brasil: a Analise Critica do
Discurso exposta pelo inglés Norman Fairclough, e a Analise Cognitiva - ou sociocognitiva -
do Discurso concebida por Van Dijk. A vertente apoiada em Fairclough tem como fundamento
a Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), j& a de Van Dijk baseia-se no principio de que textos
ndo contém significados proprios, mas que esses sao atribuidos por meio dos processos
sociocognitivos dos sujeitos que usam a linguagem (VAN DIJK, 1991).

De acordo com a Associacdo Internacional de Linguistica Sistémico-Funcional
(ISFLA), a LSF é uma teoria que foca no entendimento da funcionalidade da lingua, ou seja,
busca entender o que a lingua faz e como faz (FERNANDES, 2014). Segundo Barbara e Gomes
(2013, p. 28), a teoria Linguistica Sistémico-Funcional, desde os anos 60, se propdem a
pesquisar a linguagem, admitindo que essa “¢é compreendida na relagdo com sua estrutura
social, isto é, um sistema potencial de significados, produzido na interacdo com o contexto.”
Ou seja, a linguagem é produzida na relacdo com o outro, em contextos sociais, a partir de
valores, ideologias e crencas.

A LSF entende que a lingua € o caminho para se refletir sobre tudo que esta ao nosso
redor, incluindo modos de agir. De acordo com essas autoras, a luz de Halliday, a LSF relaciona
lingua, cultura e sociedade na busca pela compreensao do “que fazemos com a linguagem e
como a lingua estd estruturada para ser usada, para construir significados” (BARBARA e
GOMES, 2013, p. 29). Esses significados possuem uma unidade comunicativa, segundo a teoria
da LSF, que é o texto produzido na troca entre sujeitos, em contextos singulares. De acordo
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com Barbara e Gomes (2013, p. 33), por meio dessa troca, significados sdo produzidos, negados
e/ou ratificados, isso quer dizer que

ao interagirmos, significamos coisas, recontextualizamos discursos, recriamos
significados por meio da linguagem. E justamente este movimento interativo
que permite a uma cultura transmitir ndo so seus valores, crencas e ideias de
uma geracao para outra, mas moldar e transformar comportamentos. Ou seja:
é por meio da lingua que construimos nossas identidades, nossas socializa¢des
e nos definimos como seres sociopoliticos.

A ideia de contexto empregada por Fairclough, que € de procedéncia sistémico-
funcional, como dito anteriormente, compreende que 0s niveis integrantes da linguagem (o
semantico, o léxico-gramatical e o fonoldgico/grafologico) séo correlatos a um ambito mais
emergente, o de situacdo, e de um ambito de cultura (GUIMARAES, 2015).

As contribuicbes primordiais de Fairclough para as analises criticas da linguagem se
deram pela “criacdo de um método para o estudo do discurso e seu esfor¢o extraordinario para
explicar porque cientistas sociais e estudiosos da midia precisam dos/das linguistas”
(MAGALHAES, 2005, p. 3). Os analistas do discurso se fazem necessarios, pois sua
colaboracdo ndo permanece limitada aos procedimentos existentes de pesquisa textual, mas
reconhece a teoria dialética de discurso (FAIRCLOUGH, 2010).

Barthes (1994) consegue resgatar o significado da expressdo ‘dialética do discurso’
através de uma perspectiva etimoldgica, pois discurso se remete a ideia de idas e vindas,
indicando um sentido de movimento e relatividade. Isso sugere que a producéo discursiva esta
entremeada pelo préprio ato de se fazer o discurso e 0 seu contexto.

A ACD se fundamenta em um entendimento da linguagem como parte irreduzivel da
vida social dialogicamente interconectada a outros componentes sociais (FAIRCLOUGH,
2003). Refere-se a uma proposicdo que, com um vasto alvo de aplicacdo, constitui exemplo
tedrico-metodoldgico acessivel a abordagem de variadas praticas na vida social, apto para
esquematizar relacdes entre as ferramentas linguisticas utilizadas por atores sociais e grupos de
atores sociais e caracteristicas da rede de praticas em que o contato discursivo se insere
(RESENDE e RAMALHO, 2006).

A versdo faircloughiana de ACD estabeleceu-se no inicio como uma ciéncia critica
acerca da linguagem em 1985. Pode-se declarar que, desde o inicio, essa abordagem pretendia
colaborar tanto para a sensibilizacdo sobre 0s impactos sociais de textos, como para mudangas
sociais de relacGes assimétricas de poder, em parte apoiados pelo discurso de que a ideologia é
mais eficiente quando sua acdo € menos visivel. Se alguém se torna consciente de que um

aspecto especifico do senso comum facilita desigualdades de poder em detrimento de si préprio,
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tal aspecto deixa de ser senso comum e pode perder a potencialidade de auxiliar desigualdades
de poder e de funcionar ideologicamente.

Ideologia ndo ¢é apenas aquilo que o sujeito acredita e que faz ele viver, ndo se trata
apenas de algo descritivel. A concepcédo da ideologia nos faz pensar quais sdo as relacdes de
poder, quais sdo as ideias hegeménicas. As ideologias, em uma enuncia¢do primaria, séo
representacdes que colaboram para a composicgéo, a duplicacdo e a conversao dos elos sociais
de poder e dominacédo. Existem muitas perspectivas sobre ideologia, porém ha uma importante
segmentacdo entre as abordagens criticas e as descritivas de ideologia, e o que distingue
fundamentalmente as abordagens criticas € que as ideologias sdo entendidas como uma
categoria de poder, que compdem e subsidiam relacbes de poder através da formacdo de
consenso, poder esse que existe mais por intermédio da hegemonia do que por meio da violéncia
e da forca (FAIRCLOUGH, 2006).

A hegemonia, ndo se ampara no uso da violéncia e da forca, pois para Gramsci, baseado
em Marx, hegemonia quer dizer a soberania do poder por meio de um complexo de movimentos
culturais e ideoldgicos que regula o consenso e libera o desenvolvimento da direcdo que 0s
intelectuais, protagonistas desse complexo, querem promover. Gruppi (1978, p. 3) nos esclarece

que o conceito de hegemonia é apresentado por Gramsci em toda sua
amplitude, isto €, como algo que opera ndo apenas sobre a estrutura econdmica
e sobre a organizacdo politica da sociedade, mas também sobre o modo de
pensar, sobre as orientacdes ideoldgicas e inclusive sobre 0 modo de conhecer.

Quanto a ideologia, suas abordagens descritivas acabam esvaziando a natureza de sua
importancia singular e sua relevancia na analise e estudo social, por isso uma ciéncia social
critica, inclusive a ACD, exige uma concepcdo critica de ideologia. Segundo Fairclough (2006)
ideologia é, antes de tudo, um caso de representacdao. Podem-se colocar discursos como sendo
ideologicos quando a analise social minimamente demonstra a associa¢do entre suas
significacbes e elos sociais de dominacdo. Ao passo que discursos sdo ideoldgicos, suas
abstracdes dialéticas semidticas ou ndo, igualmente as suas concretizacfes na declaracdo
material sdo da mesma forma, uma interiorizacdo de ideologia. Portanto a ideologia €
representacdo, em primeiro lugar, e, em segundo, € acdo e seus vinculos sociais, sujeitos e 0
plano concreto. Fairclough (2006, p. 24) completa dizendo que

Além do mais, se a ideologia € primeiro, uma relagcdo entre textos (na
construcdo de significados), e poder, ela é, em segundo, a relagdo entre ordens
de discurso e poder, e até linguagens e poder, porque os significados adquirem
relativa estabilidade e durabilidade em praticas e estruturas sociais.

A fim de que seja possivel afirmar que se esteja tratando de ideologia séo solicitados

outros modos de andlise social que investiguem: “a) os efeitos causais da semiose (mudando
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organizag0es, pessoas, etc.), b) a relacdo de tudo isso com relagdes de poder, dominacdo, luta e
resisténcia” (FAIRCLOUGH, 2006, p. 24).

Fairclough (2001) esclarece que a viséo critica implica, por um lado, expor conexdes e
razdes que estdo ocultas e, por outro, interferir socialmente para gerar mudancas que beneficiem
aqueles que possam se deparar em situagdo de desvantagem. A ACD é fundamentada na
ontologia social realista* (FAIRCLOUGH, 2006), ou seja, parte de um problema social que ja
é dado. A realidade é real, o problema social € real, e a representacdo das coisas esta no campo
da epistemologia®.

De acordo com Fairclough (2010, p. 226) a ACD é o estudo das correlagdes dialéticas
entre discurso “incluindo ndo apenas a linguagem verbal, mas outras formas de semiose, como
a linguagem corporal e as imagens visuais e 0s outros elementos das praticas sociais”. Em
relacdo a analise de textos, Fairclough (2006) entende que ela é:

a analise interdiscursiva sobre quais géneros, discursos e estilos sdo
desenhados e orientados em um texto em particular, e como eles se articulam
em conjunto no texto; andlise linguistica (semiética, pragmatica,
conversacional) de significados acionais, representacdes e identificacionais, e
sua realizagdo nas formas linguisticas do texto, e como esses significados e as
formas compreendem um mix interdiscursivo de géneros, discursos e estilos.

No enfoque assumido por Fairclough (2010, p. 226), a ACD esta particularmente focada
nas mudancas extremas na vida social moderna, voltado para as formas com que o discurso esta
atrelado a estas mudancas e para as organizagdes atuais da conexao entre a semiose e 0s demais
componentes sociais nas “redes de praticas”. Ndo ha como reconhecer a fungéo do discurso nas
praticas sociais como determinado ou definitivo, tendo ele que ser firmado com base na anélise,
além do que o discurso € capaz de ser mais ou menos significativo em grupos singulares, e
poder ser modificado no/com o tempo. Isso quer dizer que o discurso pode ter diferentes
significados dependendo do contexto de quem o enuncia, do como, do porqué e do para quem
o discurso é enunciado.

A ACD se importa tanto com 0s eventos sociais concretos quanto com as estruturas
sociais abstratas como segmentos da realidade social. Arranjos sociais podem ser concebidos

como potencialidades que sdo seletivamente remodeladas em eventos sociais. A correlacdo

4Ontologia social realista se trata de “[...] reconciliar uma certa concepgdo que temos de ndés mesmos e de nossa
realidade humana com o que realmente sabemos do mundo a partir dos avan¢os no conhecimento ocorridos nos
Gltimos trés séculos.” (SEARLE, 2010, p. 20). Resumidamente, refere-se ao entendimento de como a realidade
institucional humana consegue-se originar segundo a realidade dos acontecimentos analisados pelas ciéncias
naturais (BOFF, 2016).

5 Segundo Tesser (1995, p. 92) epistemologia quer dizer “discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme). (Episteme +
logos). Epistemologia: ¢ a ciéncia da ciéncia. Filosofia da ciéncia. E o estudo critico dos principios, das hip6teses
e dos resultados das diversas ciéncias. E a teoria do conhecimento.”.
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entre estruturas sociais e eventos sociais € intercedida por praticas sociais que regulamentam o
uso seletivo das potencialidades (FAIRCLOUGH, 2006).

Dar enfoque ao conceito de ‘pratica social’ possibilita a dindmica entre os vieses de
estrutura social, da acdo social e da agéncia, todos imprescindiveis para pesquisa social e a
analise (CHOULIARAKI e FAIRCLOUGH, 1999). O termo “préatica social” significa atuagao
social, que vai desde uma reunido profissional até uma propaganda na televisdo. Toda préatica é
uma combinacdo de componentes sociais variados em uma organizacdo relativamente
invariavel, sempre abrangendo o discurso (FAIRCLOUGH, 2010). Componentes esses
destacados por Fairclough (2010, p. 225) sendo: “Atividades, sujeitos e suas relagdes sociais,
instrumentos, objetos, tempo e lugar, formas de consciéncia, valores e discurso”. Todos eles
sdo distintos, mas inseparaveis, cada um engloba os demais.

Chouliaraki e Fairclough (1999) destacam trés caracteristicas centrais das préaticas
sociais. A primeira delas é que as préaticas sociais operam como formas de producdo social, em
um sentido amplo. A segunda é que cada pratica faz parte de uma rede de interacfes entre outras
praticas, sendo que uma interfere no que acontece no interior de outra. Essa segunda
caracteristica esta atrelada a questdes de poder, pois, de acordo com os autores, as interaces
entre as praticas sociais sdo organizadas por relagdes, dindmicas e lutas de/por poder. A terceira
caracteristica ¢ a apresentagdo de uma dimensdo reflexiva, que segundo Chouliaraki e
Fairclough (1999, p. 26 apud FERNANDES, 2014, p. 170)

estd envolvida na luta social. Conhecimentos sobre uma pratica aplicados
reflexivamente sdo conhecimentos posicionados, gerados a partir de posicdes
especificas dentro de uma pratica ou externas a ela (dentro de praticas
tedricas), e séo tanto recursos para quando participacdes em lutas. Em segundo
lugar (...) a reflexividade da préatica implica que todas as praticas tém um
aspecto discursivo irredutivel, ndo apenas no sentido de que todas envolvem
algum grau de uso da linguagem (...), mas no sentido de que construgdes
discursivas de préaticas sdo em si partes das praticas — é isso que significa
reflexividade.

A fim de construir um quadro tedérico metodoldgico apropriado a perspectiva critica de
linguagem como prética social, Fairclough (2001) sugere a instrumentalizacdo de teorias sociais
na analise de discurso linguisticamente conduzida. O olhar cientifico da critica social legitima-
se pelo fato de a ACD ser instigada pelo objetivo de providenciar base cientifica para uma
interrogacao critica da vida social em condigdes politicas e morais, ou seja, em teores de justica
social e de poder (FAIRCLOUGH, 2003).

As mudancas sociais na vida contemporanea sao largamente guiadas pelo discurso, no
sentido de que sdo os discursos que mudam primeiro. Ao passo que novos discursos se

introduzem e conseguem destaque, ou soberania, em campos ou dominios sociais particulares
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e em diversas escalas sociais ou em institui¢cbes particulares, ou sdo remodelados, processos
dialégicos podem perpassar discursos que sdo difundidos e refletem em maneiras de agir,
impostos nas formas de ser, nas identidades sociais, e concretizados em um novo espacgo
(RESENDE e RAMALHO, 2006).

Segundo Fairclough (2010) o discurso, como componente da atividade social, abrange
géneros. Os géneros equivalem a diferentes formas de agir, de originar a atividade social, da
perspectiva semidtica. O discurso, nas expressdes das praticas sociais e nas auto expressoes,
compde discursos. Aqui se torna importante destacar a distingdo entre o substantivo abstrato e
a variedade que permite o plural. Discurso € 0 acontecimento irredutivel da préatica social
relativa a linguagem, e discursos sdo demonstracGes peculiares da vida social advindas dos
posicionamentos admitidos, ou seja, sdo representacdes das experiéncias no mundo.

O entendimento discursivo/semiético de uma ordem social intitula-se “ordem do
discurso” e refere-se a forma pela qual diversos géneros e estilos séo relacionados. Uma ordem
de discurso € a composi¢cdo social da variedade semiética: uma disposi¢do singular das
associagdes entre variados modos de originar sentidos, “como discurso, géneros e estiloS
diferentes” (FAIRCLOUGH, 2010, p. 227). Uma das particularidades da ordem do discurso €
a dominéncia: a presenca de aspectos predominantes ou principais, a0 passo que outras se
contrapdem a elas, sendo secundarias ou opcionais. Uma defini¢do que auxilia no entendimento
da anélise de ordens do discurso é a da relacdo da linguagem na luta hegemdnica, que segundo
Fairclough (2010, p. 227)

uma estruturacdo social especifica da diferenca semidtica pode se tonar
hegemonica, participando da legitimacdo do senso comum que sustenta
relacBes de dominacgéo, sendo sempre mais ou menos contestada no contexto
das disputas por hegemonia. Uma ordem do discurso ndao é um sistema
fechado ou rigido, mas aberto, posto & prova nas interages concretas.

As mudangas sociais na vida social moderna sdo amplamente “conduzidas pelo
discurso”, significando que discursos sao o que se alteram inicialmente. Conforme rearranjos
de discursos se infiltram e adquirem destaque ou prevaléncia, ou sdo recontextualizados, em
areas ou esferas sociais especificas e em variadas categorias sociais ou, em organizacoes
singulares de forma mais concreta, processos dialéticos sdo capazes de originar-se de discursos
que sdo anunciados em formas de agir inculcados nas individualidades sociais, e incorporados
em um novo ambito, inclusive em formas arquitetonicas, por exemplo (FAIRCLOUGH, 2006,
p. 22).

Discursos ficticios também sdo capazes de serem inculcados como novas maneiras de

ser, novas individualidades. Pode se pensar o0 movimento de transformacéo do sujeito através
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da inculcacdo de novos discursos. De acordo com Fairclough (2010, p. 228) inculcar quer dizer:
“fazer com que as pessoas assumam discursos, posicionando-se dentro deles, agindo, pensando,
falando e se vendo nos termos dos novos discursos”. Inculcar ¢ um transcurso complicado e
possivelmente menos estavel do que a encenacao.

Encenagdo quer dizer que as pessoas conseguem assimilar outros discursos e utiliza-los
com intuitos particulares, sem abandonar uma distancia responsavel relacionada a eles. Inculcar
também possui elementos fisicos, materiais: “os discursos sao dialeticamente inculcados nao
apenas como estilos (modos de usar a linguagem), mas também se materializam nos corpos,
posturas, gestos, movimentos, etc.” (FAIRCLOUGH, 2010, p. 229).

Pode-se colocar a midia como elemento material da inculcagdo. Os textos midiaticos
representam uma variedade de textos que sdo proprios para conduzir recursos para elaboracédo
de sentidos entre textos e, de maneira mais abstrata, “entre diferentes praticas sociais, campos,
dominios e escalas da vida social” (FAIRCLOUGH, 2006, p. 20).

Um exemplo de texto midiatico usado como ferramenta de inculcacdo é o vinculado
pela Rede Globo sobre o agronegocio: “Agro, a industria-riqueza do Brasil”. Quando um
veiculo televisivo de comunicacdo em massa representa em sua programacdo didria o
agronegocio como sendo uma industria-riqueza, dando destaque aos milhGes de reais que cada
setor do agroneg6cio movimentou no ano anterior, o discurso de que o0 agronegocio € “pop, é
tech, € tudo” ¢ inculcado. Dessa forma, quem assiste a esse veiculo televisivo de comunicagao
estd sendo conduzido a construir um sentido especifico sobre o agronegécio, sendo manipulado
a pensar e agir conforme o sentido inculcado pela midia.

O capitalismo se utiliza da midia para conduzir e manipular a producdo dos sentidos,
ele ¢ “dotado do poder performativo de forjar as realidades que afirma descrever”
(FAIRCLOUGH, 2010, p. 231). O modo de producdo desse sistema & historicamente
especifico, ndo s6 por sua inclinacdo as crises, mas também por sua habilidade de refazer as
escoras da amplificacdo econémica e, ao fazer isso, reestrutura e reordena as vinculagoes entre
o politico, o econémico e o social. Contribuindo, portanto, para o impedimento do debate
publico e consequentemente colocando a democracia numa situacdo de declinio
(FAIRCLOUGH, 2010).

A anélise critica do discurso tem o potencial de mobilizar a discussdo de como os
discursos estdo em disputa na luta hegemonica. Ndo ha como falar de ACD sem falar de luta
hegeménica. Para Freire et al (2016, p. 6-7) hd uma acirrada luta hegeménica no campo
ambiental, e a EA se encontra no centro dessa disputa entre discursos dominantes e discursos

que “precisam ser legitimados de modo a contribuir para uma compreenséo e enfrentamento do
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cenario de desigualdades socioambientais, cada vez mais acentuado nas sociedades
contemporaneas”.

A potencialidade de se trabalhar com a ACD na educacdo é justamente entender como
os discursos contemporaneos se materializam dentro dos espacos educativos, e assimilar como
a importancia discursiva pode ajudar as praticas escolares a considerar a problematica ambiental
intimamente ligada ao capitalismo. Dessa maneira, considerando a educagdo como sendo uma
pratica social correlacionada a vida social contemporanea é possivel verificar quais sdo 0s
discursos que anunciam ou denunciam esse modelo de desenvolvimento que constroi o atual
panorama de desigualdades socioambientais (FREIRE et al, 2016).

A criticidade trazida pela abordagem almeja contribuir para a superacgéo de relacGes de
dominacdo, para que seja possivel construir um processo educativo emancipatorio, que
possibilite relacionar o contexto escolar com as injusticas sociais, bem como as injusticas
ambientais.

No que diz respeito a ACD, o enfoque néo esta simplesmente em descrever as estruturas
do discurso, mas sim em explicar as propriedades de sua estrutura social e “os modos como as
estruturas do discurso produzem, confirmam, legitimam, reproduzem ou desafiam as relacGes
de poder e de dominacdo na sociedade” (VAN DIJK, 2011, p. 115). Por se tratar de uma
investigacdo das dimensdes do mundo considerando seus elementos qualitativos, a ACD é
enquadrada no tipo de pesquisa qualitativa, que para Denzin e Lincoln é definido como “um
conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo” (DENZIN e
LINCOLN, 2006, p. 17 apud VIEIRA e RESENDE, 2011, p. 76).

Para Vieira e Resende (2011) o desenvolvimento da pesquisa qualitativa se da através
de trés aspectos, que sdo: ontologia (base tedrica da pesquisa), epistemologia (questbes da
pesquisa) e metodologia (analise do que se investiga para responder as questdes da pesquisa).
O proposito tedrico-metodologico da ACD concede instrumentos de analise para a investigacao
das relacdes entre principios semiéticos e ndo semidticos do social. Este propdsito se resume
em dois objetivos: o primeiro é pesquisar os procedimentos causais discursivos e suas
repercussdes potencialmente ideoldgicas, o segundo é refletir sobre as formas possiveis de
solucionar relagdes de poder assimétricas que sdo ancoradas em discursos.

Para alcancar esses objetivos, Fairclough (2003) nos esclarece que néo é possivel fazé-
lo de forma satisfatoria somente utilizando analises de textos, pois atraves destas nédo
alcangamos o entendimento, em sua totalidade, da complexidade do real, ja que “a realidade
ndo pode ser reduzida ao empirico, ou seja, a nosso conhecimento sobre ela, que é contingente,

mutavel e parcial” e nem qualquer pesquisador/a conseguiria abstrair totalmente a realidade do
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texto que se investiga através de seu conhecimento sobre 0 mesmo (VIEIRA e RESENDE,
2011, p. 107). Por isso as andlises de textos devem vir acompanhadas de estudo da conjuntura
e do contexto social de producéo discursiva (encontros formativos) de onde partem esses textos
e discursos.

Outra consideracdo trazida por Vieira e Resende (2011) € que ndo ha andlise textual que
consiga ser objetiva e imparcial, ou completa e definitiva, pois cada andlise é guiada por
questdes especificas, porem esse fato ndo faz com que a investigacdo deixe de ser cientifica,
apenas exige que a mesma ndo seja um trabalho isolado de aportes ontoldgicos e
epistemoldgicos. Para que a investigacdo consiga chegar aos efeitos ideoldgicos dos discursos
é necessario fazer uma relagdo entre uma microanalise dos textos e uma macroanalise dos
modos com que as relacfes de poder agem nas redes de préaticas e estruturas. Essa relacéo entre
a micro e a macroanalise é feita, de acordo com Chouliaraki e Fairclough (1999), através de
cinco etapas da ACD baseadas na critica explanatoria de Bhaskar®:

1) Identificagéo do problema;

2) Obstaculos a serem enfrentados;

3) Funcéo do problema na pratica;

4) Possiveis maneiras de superar 0s obstaculos;

5) Reflexdo da analise.

Na primeira etapa, o problema deve ser identificado, e este pode estar relacionado a
qualquer parte da vida social, como economia, politica e educagdo. Na segunda, o pesquisador
precisa conferir os obstaculos que provavelmente serdo enfrentados. Na terceira deve ser
“considerado o ‘se’ € 0 ‘como’ 0 aspecto problematico do discurso tem uma fungéo particular
dentro da pratica social”. Na quarte parte, possiveis formas de superar os obstaculos devem ser
procuradas. Na Ultima etapa, uma reflexdo da analise deve ser feita, sob a ideia de que a pesquisa
social deve ser uma pesquisa critica, levando em consideracdo se 0 que estad sendo feito €
realmente um trabalho que busque alguma forma de transformar a pratica social (BARROS,
2013, p. 5).

E possivel perceber através da descricdo dessas cinco etapas que as pesquisas orientadas
pela ACD partem de um problema social com dimens@es semidticas. Como dito anteriormente

na introdugédo, o problema social do presente trabalho esta no discurso, desvinculado das

®A critica explanatdria de Bhaskar entende que as pesquisas em ACD precisam estar direcionadas para “problemas
praticos da vida social, vislumbrando, assim, aquilo que Bhaskar defende como uma ‘critica explanatoria’,
construida com base nas descobertas dos problemas sociais, oriundos das praticas sociais, e a partir delas buscar
solugdes para a sua superacdo”. Deve-se partir da andlise de como os significados sdo construidos na pratica social
para que o potencial explanatdrio seja alcangado (COSENZA, 2014, p. 30).
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relagOes de opressdo do sistema capitalista, que permeia o0 uso limitado das hortas escolares,
relacionando-as a uma prética descontextualizada, simplista e ingénua, que ndo busca a
transformacéo social. Depois que o problema de pesquisa € definido, as maneiras de superar 0s
obstaculos identificados sdo trabalhadas atraves de trés analises: analise da conjuntura, analise
da prética particular e analise de discurso. Nas duas primeiras analises, as redes de praticas
(onde o problema de cunho semidtico é encontrado) e a préatica particular em estudo s&o
investigadas.

A analise da conjuntura e da préatica particular assegura que os discursos que serao
analisados sejam relacionados a suas causas mais complexas até seu contexto especifico
(VIEIRA e RESENDE, 2011). Esses discursos a serem analisados, na presente pesquisa,
tratam-se das entrevistas e dos discursos gerados no contexto dos encontros formativos.
Fairclough (1994) preconiza que a investigacdo de textos analise aspectos como coeréncia,
intertextualidade e interdiscursividade. A intertextualidade estard presente no contexto dos
encontros formativos pois os discursos dos sujeitos presentes podem se debrucar e se misturar
a outros discursos (explicarei com mais detalhes no capitulo seguinte), por isso a importancia
de se usar a intertextualidade para entender o que os discursos trazem de significacdes e
representacdes. O termo intertextualidade foi criado no final da década de 1960, por Kristeva,
devido a influéncias dos trabalhos de Bakhtin. Intertextualidade significa a conexao entre o que
é externo e o que é interno a um texto (FERNANDES, 2014).

A intertextualidade requer gque o texto esteja inserido na histdria da sociedade e que essa
esteja presente no texto, isso quer dizer que o texto incorpora o passado, “responde, reacentua
e retrabalha textos passados e, assim fazendo, ajuda a fazer historia e contribui para processos
de mudanga mais amplos, antecipando e tentando moldar textos subsequentes”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 134-135). Nesse sentido, discursos podem atuar em um papel de
mudanca social e cultural, o que faz com que a intertextualidade deva ter foco na andlise de
discurso. A intertextualidade possui, na préatica, potencial como ferramenta na luta contra-
hegemdnica. Nessa perspectiva, Fairclough (2001, p. 135) afirma que

A combinagdo da teoria da hegemonia (..) com a intertextualidade é
particularmente produtiva. Ndo s6 se pode mapear as possibilidades e as
limitacGes para 0s processos intertextuais dentro da hegemonia particulares e
estados de luta hegeménica, mas também conceituar processos intertextuais e
processos de contestacdo e reestruturacdo de ordens de discurso como
processos de luta hegemonica na esfera do discurso, que tém efeitos sobre a
luta hegemdnica, assim como séo afetados por ela no sentido mais amplo.

Fairclough (2001, p. 135), baseando-se em Kiristeva, influenciada por Bakhtin,

distinguiu a intertextualidade em horizontal e vertical. A primeira se trata de intertextos mais
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diretos, mais proximos, como o proprio autor nomeia, ¢ uma intertextualidade de “tipo
dialogico”. Fernandes (2014, p. 112) conceitua a intertextualidade horizontal como sendo
“relagdes dialdgicas que os textos estabelecem com outros que os antecederam e, também, com
futuros textos que os seguirdo”. Um exemplo simples é quando turnos de fala se alternam
incorporando e respondendo outros turnos anteriores e posteriores. A segunda forma de
intertextualidade € a vertical, que se trata de relagBes discursivas mais distantes, que ndo sdo
imediatas, mas possuem relacdes temporais e historicas.

Existem outras duas formas de enxergar a intertextualidade, segundo Fairclough (2001),
sendo a primeira a intertextualidade manifesta e a segunda, a intertextualidade constitutiva
(interdiscursividade). A primeira é caracterizada por discursos onde é visivel a presenca de
outro texto, como por exemplo, 0 uso de aspas e a enunciacdo do autor/a da fala. Enquanto que
a segunda é profunda, implicita, chamada também de interdiscursividade, ja que sua producdo
se configura através de convengdes discursivas (FAIRCLOUGH, 2001). Ainda sobre a
intertextualidade manifesta, € importante pontuar que Fairclough fala em investigacdo da
intertextualidade manifesta por meio da presenca da pressuposi¢cdo, negacdo, metadiscurso,
ironia e representacao de discurso (FERNANADES, 2014).

Na presente pesquisa, usarei a intertextualidade manifesta como categoria analitica para
conseguir chegar aos objetivos desta pesquisa. De acordo com os principios e etapas da ACD,
o0 préximo capitulo tem a funcdo de apresentar o contexto social de producédo discursiva, que

sdo os Encontros Formativos.
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3 CONTEXTO SOCIAL DE PRODUCAO DISCURSIVA: OS ENCONTROS
FORMATIVOS SOBRE AS HORTAS ESCOLARES

Os encontros formativos, como dito anteriormente, aconteceram sob a perspectiva do
referencial tedrico do Didlogo Cogenerativo (DC). A ideia do DC foi desenvolvida por Roth,
Lawless e Tobin a partir de avaliagOes feitas por esses autores, juntamente com professores,
sobre atividades escolares relacionadas ao ensino de ciéncias. O DC busca melhorar o processo
de ensino-aprendizagem, e portanto, proporciona aos seus participantes a oportunidade de
dialogar sobre suas estratégias de ensino, sobre seus desafios, limitagGes, sucessos e tudo que
se relaciona com a pedagogia do assunto que for colocado para 0 momento do DC (ROTH et
al, 2000).

De acordo com Roth et al (2000), as experiéncias dos/as participantes que sdo
compartilhadas fornecem a eles/elas um recurso para refletir sobre sua praxis e todos/as sao
estimulados/as a contribuirem para que a conversa aconteca de forma equitativa. O DC destina-
se a auxiliar na criacdo e desenvolvimento de acdes de interesse coletivo, para que todos 0s
envolvidos (professores mais experientes, novos professores, supervisores, pesquisadores, etc.)
se identifiquem com os frutos do DC. Os/as envolvidos/as possuem trajetérias diferentes e por
isso ha sempre o potencial de diferentes entendimentos sobre o que esta sendo debatido,
chamado pelos autores de potencial de contradicdo. Esse potencial de contradicdo ndo é tido
como algo negativo pelos autores e nem pretendem fazer com que os/as participantes negociem
seus pontos de vistas e experiéncias. Pelo contrério, as diferencas e contradi¢es sdo recursos
para que a mudanca se desenvolva, fazem parte da riqueza do processo do DC. Freire’ (1980,
p. 83) apud Figueiredo (2007, p. 42) também acredita no potencial transformador do dialogo,
que paraele é

0 encontro entre [seres humanos], mediatizados pelo mundo, para designa-lo.
[...] o didlogo é o encontro no qual a reflexdo e a agdo, inseparaveis daqueles
que dialogam, orientam-se para 0 mundo que é preciso transformar e
humanizar, este dialogo ndo pode reduzir-se a depositar ideias em outro.

De acordo com a perspectiva do DC os/as participantes podem, ao mesmo tempo,
estudar, aprender e ensinar, pois os/as envolvidos/as compartilham suas vivéncias,
conhecimentos e opinides. Por trabalharem juntos em colaboracdo, a solidariedade e
identidades correlacionadas com a ciéncia sdo fortalecidas, ou seja, as emogdes atuam como

uma cola social que conecta interesses e a¢6es individuais e coletivas. Portanto, uma conquista

7 Caso haja a intengdo de aprofundar o entendimento sobre Paulo Freire recomendo sua leitura.
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do DC é acriagdo de vinculos sociais relacionados ao afeto entre os/as participantes, ao aumento
da solidariedade e ao potencial de transformacdo dos atores envolvidos e de seu contexto
(TOBIN, 2010).

Guimarées (2015, p. 5835), apoiado em Paulo Freire, argumenta que a postura dialdgica
na praxis educativa “estabelece relagdes horizontalizadas e solidarias de trocas e interagdes nas
acOes educativas, superando o padrdo relacional de dominacdo e exploracdo de um sobre o
outro (entre individuos, classes sociais, entre sociedade e natureza)”. Para o autor a praxis
educativa que se motiva a partir de um movimento coletivo conjunto, vai além do ‘cada um faz
sua parte’, pois ha o incentivo pelo comprometimento do agir em conjunto e dessa forma a
praxis educativa dialdgica “potencializa e fortalece movimentos contra-hegemonicos,
explicitando a dimensao politica do ato educativo em uma convivéncia pedagogica”, e esta pode
ser entendida como o processo dos encontros formativos baseados no DC.

A pesquisa inicial sobre o DC tinha sua centralidade nas formas como os/as participantes
negociariam um consenso sobre o que deveria mudar na sala de aula e se tais mudangas seriam
realizadas de fato, entretanto, os pesquisadores perceberam que o DC tinha a importancia de
fornecer um espaco social no qual o consenso poderia ser alcancado através de categorias
sociais, muitas vezes associado a desigualdades na educacéo, indo muito além de apenas decidir
sobre mudancas nas estratégias de ensino dentro de cada sala de aula. Os autores Roth, Lawless
e Tobin comecaram a entender que o DC torna possivel a transformacdo e reproducdo de
culturas.

O potencial dessa pratica tornou-se evidente, ndo apenas para melhorar o ensino-
aprendizagem, mas também para enriquecer muitas instituicbes sociais através do processo
colaborativo, fazendo com que os autores adotassem a metafora do DC como sendo um viveiro
de producédo cultural (TOBIN, 2010).De acordo com esse autor, no cerne da teoria do DC, é
defendida a colaboracdo de uns com os outros em vez da imposicdo e controle de ideias. As
principais caracteristicas do DC s&o:

- O dialogo deve ser usado para alcancar o consenso® entre os/as participantes, com base
nas categorias e questdes sociais mais relevantes que caracterizam o processo de ensino-

aprendizagem;

8 A ideia de consenso usada no Dialogo Cogenerativo quer dizer que nenhuma diferenca é sufocada, que no
processo de construcdo desse consenso todos os sujeitos envolvidos sdo respeitados e considerados, para que nao
haja imposi¢do de um sujeito sobre o outro. Para Freire (1980, p. 58) apud Figueiredo (2007, p. 45) essa relacao
consensual do didlogo significa nao “impor a sua opc¢ao. Dialoga sobre ela. Esta convencido de seu acerto, mas
respeita no outro o direito de também de julgar certo. Tenta convencer e converter, € ndo esmagar o oponente”.
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- Focar na melhoria dos aspectos da vida social identificados em uma determinada
instituicdo;

- Agir para possibilitar a participacdo bem sucedida de todos/as os/as envolvidos/as no
dialogo cogenerativo;

- Adotar uma escuta fundamental para atender as sugestdes de outros com a intencao de
entendé-las e provar sua viabilidade antes de sugerir adaptacdes ou alternativas;

- Manter o clima emocional positivo durante o dialogo cogenerativo;

- Aceitar a responsabilidade de coordenar a aplicacdo das mudangas acordadas para
melhorar a qualidade do ensino de ciéncias.

De acordo com a perspectiva que foi discutida sobre a teoria do DC, 0 GEA se propds
a buscar um caminho em que fosse possivel discutir sobre EA (mais especificamente sobre
hortas) dialogando sobre o diagnéstico feito na pesquisa de iniciacao cientifica em 2017 e
atendendo as demandas das proximas pesquisas, 0 que inclui meu trabalho de mestrado. Por
isso concluimos que através dos encontros formativos, baseados na teoria do DC, podemaos criar
um espaco de colaboracdo que atenda as necessidades dos/as envolvidos/as.

Os encontros formativos foram pensados pelo GEA, néo para funcionarem como um
curso rigidamente organizado em termos de conteidos e estratégias, mas com o objetivo de
criar condicOes para que os/as envolvidos/as pudessem dialogar uns com 0s outros, servindo
assim como espaco de compartilhamento de experiéncias, desafios, conhecimentos e ideias
sobre as hortas escolares. Ou seja, diferentemente de um curso onde seu cronograma é planejado
e definido desde o inicio, os encontros formativos possuem um carater processual muito forte,
pois cada encontro depende do que for dialogado anteriormente, dessa maneira o planejamento
é coletivo, constante e flexivel.

Para Figueiredo (2007, p. 81), através do didlogo hé a “possibilidade de uma releitura
de mundo”, e que o potencial de reflexdo, formagao e transformagédo também se da através de
processos investigativos, como por exemplo, os encontros formativos. Reigota (1999, p. 122)
apud Figueiredo (2007, p. 82) corrobora com essa ideia ao dizer que “todos os atores sociais
(professores e alunos) envolvidos no processo correm o saudavel risco de ter as suas leituras de
mundo alteradas e possivelmente ampliadas”, e € isso que acredito que os encontros formativos
proporcionaram aos/as envolvidos/as.

O processo formativo dos/as envolvidos/as no presente trabalho “passa pela promogédo
da perspectiva participativa e reflexiva da praxis em sua formacéo, para que esta seja também

a sua vivéncia em sua pratica profissional” e assim possa contribuir para a transformagao da
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realidade socioambiental, uma vez que os encontros formativos tém como pano de fundo uma
EA critica (GUIMARAES, 2015, p. 5834).

Foram realizados 5 encontros formativos em locais variados, 3 na Secretaria Municipal
de Educacdo (SME), 1 na Feira Organica do MOGICO e 1 na escola de uma das participantes
(Escola Municipal Professor Afonso Maria de Paiva). Os locais e as datas dos encontros
formativos foram decididos de forma coletiva, de acordo com a disponibilidade dos/as
envolvidos/as e dos locais escolhidos. Os/as envolvidos/as foram as professoras das escolas
municipais e creches de Juiz de Fora que possuem/querem fazer hortas, as integrantes do GEA,
no qual eu me incluo, integrantes do MOGICO (que também fazem parte do Nucleo de Ensino
e Pesquisa Aplicada — NEPA®) e professores da UFJF. Essas informagcdes estdo organizadas no
quadro 1 a seguir.

Quadro 1 — Local, data, participantes, tema e dispositivo dialégico dos 5 Encontros

Formativos
Local e Participantes Tema Dispositivo dialdgico
data
1° | SME 11 professores/as ou Diagnostico do Questdes sobre as
EF | 13/12/2017 | gestores/as, uma interesse das hortas, seus usos e
representante da SME, e | professoras. interesses/motivagoes
7 integrantes do GEA. Construcdo dos EF e | dos/as que com/nela
Total: 19 as hortas em cada trabalham.
realidade escolar.
2° | SME 10 professoras, uma Agroecologia, Construcéo coletiva
EF | 15/03/2018 | agricultora e um saberes tradicionais | de um cartaz com a
agricultor do MOGICO, | e cientificos. relacdo entre o tema
uma representante da e as hortas nas
SME, 8 integrantes do escolas.
GEA e um professor da
UFRJF. Total: 22

° O Ndcleo de Ensino e Pesquisa Aplicada (NEPA) - Agroecologia e Desenvolvimento Social, “é¢ uma organizagio
civil sem fins lucrativos que foi fundada em 1996 com o objetivo de mobilizar e integrar a comunidade rural e
urbana numa economia associativa e em rede. Visa favorecer o encontro e a interagdo entre as pessoas com o
objetivo de criar uma "arvore de conhecimento”, no sentido de conciliar as relagdes de producéo e consumo, que
ndo agridam a natureza, intervindo de forma sustentavel com recursos naturais.” O NEPA abriu sua filial em Juiz
de Fora— MG, em 2017, “visando ampliar sua atuag@o na regido sudeste do pais, principalmente na Zona da Mata
Mineira.” Informagdes retiradas do site do NEPA: http://nepa.org.br/sobre/.
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Local e Participantes Tema Dispositivo dialdgico
data
3° | SME 4 professoras, uma Agroecologia e Debate sobre como
EF | 03/05/2018 | representante da SME, 4 | Producéo organica. | os temas desse e do
integrantes do GEA, uma ultimo encontro
agricultora e um podem ser vividos no
agricultor do MOGICO. cotidiano.
Total:11
4° | Feira 6 professoras, 4 Soberania Oficina de suco
EF | Orgéanica integrantes do GEA e 4 Alimentar. verde, imersdo
MOGICO | do MOGICO. Total: 14 interpretativa na
19/05/2018 feira.
5° | E. M. Prof. | 20 professoras (19 da Horta Construcéo de
EF | Afonso propria escola), 6 Agroecoldgica. canteiros
Maria de integrantes do GEA e 2 agroecoldgicos na
Paiva do MOGICO. horta da escola.
22/09/2018 | Total: 28

Fonte: Elaborado pela prépria autora, 2018.

O MOGICO é uma associacdo composta por consumidores e produtores de alimentos
orgénicos fundada em 12 novembro de 2013. Esse movimento social tem como principio
estreitar as relagdes entre quem produz e quem consome alimentos cultivados de forma
agroecoldgica e organica, facilitando o acesso a uma alimentacao saudavel, mais proxima do
campo e da mesa do consumidor. O MOGICO se retne frequentemente para planejar a
realizacdo das feiras organicas (que acontecem aos sabados na Praca Bom Pastor e as segundas
na UFJF), oficina do suco verde durante as feiras, além do Dia Agroecoldgico. Esse é um evento
anual que possui em sua programacao oficinas, palestras e trocas de sementes. Para a realizacdo
dos encontros, foi feita uma parceria entre 0 GEA e 0 MOGICO para que juntos pudéssemos
pensar no que seria feito e como seria feito cada encontro formativo.

O primeiro encontro formativo ocorreu no dia 13 de dezembro de 2017, entre 18h00 e
21h00 na SME, e foi planejado pelo GEA com o objetivo de discutirmos a proposta com os/as
professores/as envolvidos/as, e dialogarmos, ainda que de forma mais superficial, sobre as

finalidades das hortas em cada realidade escolar.
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O dispositivo didatico pensado para esse encontro foram perguntas a respeito das hortas
nas escolas e sobre a motivacao/interesse dos/as envolvidos/as em cuidar/trabalhar com a horta
na escola, para a partir das perguntas construirmos o dialogo. Estavam presentes 11
representantes (professores/as ou gestores/as) de 9 escolas municipais de Juiz de Fora, a
representante da SME, que auxiliou na organizag¢ao dos encontros, e 7 integrantes do GEA.

O encontro teve seu inicio quando a coordenadora do GEA se apresentou e contou um
pouco sobre sua trajetoria e, em seguida, os demais integrantes do GEA (incluindo a mim) se
apresentaram. A coordenadora explicou o que se pretende com os encontros formativos e com
a pesquisa sobre as hortas das escolas municipais, para posteriormente pedir autorizagdo para
filmarmos e gravarmos nossos encontros. Todos/as assinaram um documento autorizando a
gravacdo e filmagem bem como o uso de tais materiais para nossa pesquisa. A partir desse
momento, portanto, comegcamos as gravacoes.

Iniciamos com a apresentacdo de cada representante das escolas e em seguida
apresentamos cartazes, preparados pelo GEA, com questionamentos para todos/as
responderem, que foram: ‘Qual € o interesse pelas hortas?’, ‘Porque € vocé que cuida/trabalha
com a horta?’, ‘Qual ¢ a motivagdo que o/a faz trabalhar com horta?’, ‘Que hortas temos?’,
‘Que hortas queremos ter?’, ‘O que das hortas fazemos?’, ‘O que das hortas queremos fazer?’.
Essas questdes dispostas em cartazes foram o dispositivo utilizado para dialogarmos sobre as
hortas escolares nesse primeiro encontro e para nos prepararmos para o segundo.

Ao longo do processo em que os/as professores/as falaram sobre sua relacdo com a horta
escolar pude perceber uma preocupacdo presente em seus discursos sobre o cuidado com a
horta. Preocupacdo no sentido préatico, técnico, no que diz respeito ao como fazer a horta, como
plantar determinados alimentos, como lidar com determinadas pragas, ou seja, que tipo de
cultivo e métodos escolher para cuidar da horta. Dessa forma escolhemos como tema do
segundo encontro a agroecologia, pois além de nos permitir discutir sobre cultivo, essa trata
sobre a abordagem de contetdos sociocriticos através do trabalho com a horta.

O segundo encontro contou com 10 professoras de 6 escolas/creches, dois agricultores
do MOGICO e integrantes do NEPA, Liz Oliveira e Caseh Werner, a representante da SME, 7
integrantes do GEA e a coordenadora do grupo, além do Gustavo Soldati, professor doutor do
Departamento de Botanica da UFJF. O encontro teve inicio com a apresentagdo da Liz e do
Caseh e uma breve explicacdo do que € o coletivo MOGICO. Em seguida, a coordenadora do
GEA se apresentou, apresentou 0 grupo, relembrou o que ocorreu no primeiro encontro
formativo no final do ano anterior, apresentou o professor Gustavo e pediu para que cada

professora se apresentasse e falasse um pouco da escola onde trabalha. Retomamos as



38

apresentacdes pois 0 grupo ndo era 0 mesmo, exceto uma professora, portanto ndo nos
conheciamos e se fez necessario retomar parte do que discutimos no primeiro encontro.

A coordenadora, antes de passar a palavra ao professor convidado, prestou uma
homenagem a Marielle Franco®®, vereadora assassinada a tiros na regifo central do Rio de
Janeiro, assim como seu motorista Anderson Gomes, no dia 14 de margo de 2018, véspera do
encontro formativo. Vale a pena ressaltar que durante o encontro, ocorria uma manifestagdo na
Praca Anténio Carlos, ao lado da SME, em defesa das causas pelas quais Marielle lutava e para
que tal crime néo ficasse impune. Ainda ouvindo a intensa e legitima manifestacéo, o professor
convidado iniciou a apresentacao do encontro, cujo tema foi Agroecologia, saberes tradicionais
e cientificos.

O professor Gustavo falou sobre os diferentes aspectos da agroecologia, no sentido de
como ela ndo esta ligada somente a um conteudo, ou somente a uma area, ou seja, a
agroecologia se constitui de diversas disciplinas, é um tema interdisciplinar. Para explicar todos
0s elementos que a agroecologia abrange, Gustavo utilizou a imagem de um mural ("EIl hombre
en el cruce de caminos") do pintor mexicano Diego Rivera. Ao longo de sua fala deu exemplos
de como a horta pode ser utilizada para falar sobre a histdria da nossa sociedade, além de falar
sobre a importancia da mulher, seu papel na agricultura e sobre o movimento feminista. Falou
também sobre a importancia da diversidade de sementes, para que haja garantia de alimento em
diversos ecossistemas, relacionando essa garantia a soberania alimentar. Ao falar sobre a
valorizacdo dos diferentes modos de vida e de producdo, chamou atencdo para 0 modo
hegeménico de producdo, que se importa mais com o lucro, dando mais valor ao dinheiro do
que a vida.

Apos a fala do professor, o dispositivo didatico utilizado para proporcionarmos o
dialogo foi a construcéo coletiva da relacdo que os conhecimentos ali trabalhados possuem com
as hortas escolares que cada um/a conhece, o quanto elas se afastam e/ou se aproximam da
Agroecologia e seus saberes tradicionais e cientificos. Dessa forma, o grupo destacou aspectos
que a horta geralmente tem (Lugar da horta comumente produzido) e em seguida aspectos que
a horta pode ter (O lugar da horta é), pensando em tudo o que foi discutido durante a fala do

professor Gustavo. ApoOs a construcdo da relagdo entre a horta e a tematica discutida, os

OMarielle  Francisco da  Silva  foi socidloga, feminista,  defensora  dos direitos  humanos e da
politica brasileira. Filiada ao Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), elegeu-se vereadora do Rio de Janeiro
(2017-2020), durante a eleicdo municipal de 2016, com a quinta maior votacdo. Lutava contra a intervencdo
federal no Rio de Janeiro e criticava a atuacdo da Policia Militar, denunciava constantemente abusos de autoridade
por parte de policiais contra moradores de comunidades carentes.
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organizadores dos encontros (GEA e MOGICO) decidiram o que seria feito para o encontro
seguinte, tendo em vista o caminhar sob uma perspectiva critica de EA.

O terceiro encontro formativo aconteceu no dia 03 de maio de 2018, na SME, e contou
com a presenca de 4 professoras, a representante da SME, 3 integrantes do GEA, a
coordenadora do grupo, a Liz e o Caseh. Os dois ultimos foram convidados para dialogar sobre
0 tema Agroecologia e Producdo Organica. Esse tema foi pensado para esse encontro, pois no
anterior tivemos a oportunidade de iniciarmos a discussdo sobre Agroecologia com o professor
Gustavo Soldati.

Esse encontro foi o Unico realizado em um espaco com cadeiras fixas, portanto, o Gnico
em que ndo foi possivel fazer uma roda. Deu-se inicio & atividade com a coordenadora
relembrando brevemente 0s encontros anteriores para em seguida passar a palavra aos
agricultores, que antes de apresentarem o tema do encontro pediram as professoras para falarem
sobre o que sabiam sobre agroecologia e o que aprenderam no Gltimo encontro.

A partir disso, Liz e Caseh relacionaram a agroecologia com a producdo orgénica, em
seguida contaram a histdria deles e a do MOGICO, e como essas se relacionam com o tema do
encontro. Liz e Caseh discutiram sobre a diferenca entre cultivo organico e cultivo
agroecolégico, ja que nem tudo que é organico é produzido de forma agroecoldgica, mas o que
é agroecoldgico, sempre serd organico. Em seguida abordaram a legislacéo que rege a producao
organica e 0 processo para que um/a agricultor/a consiga o selo de organico para sua producéo.

Para entendermos melhor o que seria o ideal para um cultivo agroecoldgico, Liz e Caseh
fizeram uma comparacdo entre o solo de uma estrada de chdo e o solo de uma floresta,
mostrando que um solo ideal é aquele imido, escuro (rico em matéria organica) e fofo (com
organismos que fazem com que o ar circule no solo). Em relagdo as técnicas de cultivo, os dois
chamaram atencéo para a intimidade com a natureza, pois essa se comunica, mostrando o que
¢ preciso fazer de acordo com os ‘sintomas’ das plantas que se est4 cultivando.

O dispositivo utilizado foi o debate sobre como os temas do segundo e terceiro encontros
podem ser vividos no cotidiano de cada uma das professoras, tanto pessoal quanto escolar.
Como durante a fala dos agricultores havia muito sobre o como fazer a agroecologia, o0 que as
professoras destacaram na discusséo final foi a vontade de fazer o que aprenderam, a vontade
de colocar a méo na massa e multiplicar esse aprendizado. Aprendizado esse que nas palavras
do Caseh “¢ uma grande experiéncia (...), ¢ um universo inteiro que tem pra desbravar (...), cada

dia que passa é mais coisa e mais coisa, ¢ um conhecimento que nao tem fim”.
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Durante a discussdo sobre como seria possivel trabalhar a horta escolar agroecoldgica
na creche e na pré-escola, a professora Capuchinhal! trouxe o discurso de que é possivel
construir conhecimento junto com as criancas, pois elas levam para o espaco educativo seus
saberes e por meio desses, conceitos podem comecar a ser desenhados.

Pensar assim, nessa parte de o que eles trazem de informagéo, e da parte mais
tedrica mesmo, eu acho que da nossa forma e com a linguagem deles a gente
consegue levar muita, trazer muitas questfes. Porque assim, eles sdo muitos
espertos, sdo muito vivos. Entdo tudo o que vocé traz pra uma roda de
conversa se vocé for puxando alguns fios a gente consegue trabalhar essas
guestdes mais conceituais com eles sim. (Discurso da professora Capuchinha)

A relagéo entre os saberes que as criangas e as professoras levam para a escola e para a
horta esteve presente desde o primeiro encontro formativo, principalmente os que tomam parte
da memodria e da trajetdria de cada sujeito. Para Arroyo (2014), o exercicio de relembrar nossas
memorias nos ajuda a entender melhor a centralidade de nossas experiéncias em nossas vidas,
dessa forma ajuda a conhecer melhor a nés mesmos, nossos educandos e nossa pratica escolar.

Considerando a importancia do contato préoximo entre as diferentes trajetorias e
diferentes saberes, o coletivo decidiu realizar o proximo encontro na Feira'? Orgénica do
MOGICO, para experimentarmos um pouco da realidade dos sujeitos que produzem alimentos
organicos, além de podermos comprar e consumir este tipo de alimento.

O quarto encontro formativo ocorreu no sabado, 19 de maio de 2018, as 9h, na Feira
Organica do MOGICO. Estavam presentes 6 professoras, 4 integrantes do GEA e 4 do
MOGICO. Sentamos em um espa¢o gramado ao lado da feira, € em roda nos apresentamos e
relembramos brevemente sobre 0s encontros anteriores, para em seguida comegcarmos a
conversar sobre o tema, que foi Soberania Alimentar. Apds discutirmos um pouco sobre a
tematica, fomos para a oficina do suco verde, onde além de aprender sobre vérias receitas de
suco verde e toméa-lo, pudemos dialogar sobre diferentes modos de vida e 0 qudo importante
sdo as escolhas feitas pelos alimentos que se come.

Apb6s a oficina todos foram convidados a caminhar pela feira, observar seu
funcionamento, os alimentos, as pessoas e em seguida voltarmos a fazer umaroda e discutirmos
sobre os saberes trabalhados na oficina e sobre o que foi observado pelo grupo. A coordenadora
do GEA lembrou que esse observar deveria ser direcionado no sentido de voltar para a roda

com algo (um alimento, um objeto, uma fala) que chamasse atencdo em termos dos saberes que

11 Optei aqui por apresentar cada professora, sujeito da pesquisa, com o nome de uma PANC (Plantas Alimenticias
N&o Convencionais) na tentativa de garantir o anonimato de todos os sujeitos de pesquisa.

127 Feira Organica realizada pelo MOGICO acontece aos sabados de 8h as 12h na Praca Bom Pastor em Juiz de
Fora, MG. Aos primeiros e terceiros sdbados do més, durante esse mesmo horario, o coletivo realiza no especo da
feira a Oficina do Suco Verde.
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0 mercado tradicional ndo informa. Ou seja, a proposta foi estimular os olhares para o que é
invisibilizado pelo comércio comum, buscando sensibilizar a visdo do grupo para 0 modo de
vida dos sujeitos que trabalham na feira do MOGICO, na tentativa de descobrir como o que foi
observado pode acrescentar no trabalho com a horta escolar.

Nesse sentido, o que mais foi colocado pelo grupo foi a possibilidade que o suco verde
traz de introduzir as PANC (Plantas alimenticias ndo convencionais) na alimentacéo,
principalmente na das criangas. As PANC que foram utilizadas no suco verde foram ora-pro-
nobis, bertalha e caruru, e outra citada como possibilidade de ingrediente do suco verde foi a
beldroega. Uma PANC que foi mencionada pela professora doutora Raquel Zacarias, integrante
do MOGICO, enquanto estava fazendo o suco verde foi a taioba. A professora alertou que essa
PANC nao pode ser utilizada no suco verde, mas pode ser consumida de outras formas que ndo
seja crua. Uma professora, quando estdvamos em roda, falou sobre um modo de preparo dessa
PANC que sua avo utilizava, e dessa forma podemos ver como o preparo dos alimentos pode
estar ligado a memdrias pessoais.

(...) a taioba me lembrou ali, que o talo da taioba ela tirava, arrancava a
pelinha, passava no ovo, no fubg, fritava aquilo, parecia peixe né? Entdo me
lembrei disso aqui hoje. Ai td lembrando dela direto aqui agora (Discurso da
gestora da escola da professora Beldroega)

Outro ponto interessante discutido pelo grupo foi a aparéncia dos alimentos, pois alguns
alimentos cultivados com agrotdxicos ficam mais ‘bonitos’ quando comparados a alimentos
organicos. Essa ideia de que o alimento bonito é mais nutritivo é vendida pelo mercado do
agronegocio, entretanto, ndo € uma obrigatoriedade no cultivo organico. Relacionado a isso,
Liz e Caseh deram o exemplo da alface tratada com NPK (adubo quimico contendo nitrogénio,
fésforo e potéassio utilizado para o rapido desenvolvimento de verduras) que em pouquissimo
tempo fica ‘inchada’, mas sem o valor nutricional esperado. Ao contrario de uma alface
organica, que pode ser considerada ‘feia’, porém ¢ mais nutritiva e tem maior durabilidade na
geladeira do consumidor.

A partir desses pontos discutidos no grupo, foi possivel perceber que os temas dos
encontros anteriores foram como um caminho que auxiliaram na constru¢ao de um outro modo
de olhar para as potencialidades educativas da feira. Pensando na continuidade desse caminhar,
o coletivo decidiu que seria interessante nos organizarmos para fazer o préximo encontro
formativo em um local que nos possibilitasse praticar o plantio agroecoldgico e tudo o que foi
conversado nos encontros anteriores.

O quinto encontro formativo aconteceu na Escola Municipal Professor Afonso Maria de

Paiva, no sdbado dia 22 de setembro. Como nesse sabado a escola estava realizando uma
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atividade com todas as professoras que ali trabalhavam, estavam presentes 20 professoras
(sendo 19 da propria escola e uma professora que j& vinha participando dos encontros), 6
integrantes do GEA e 2 do MOGICO. O tema desse encontro foi Horta Agroecoldgica, ou seja,
esse encontro foi a culminancia de todo o processo formativo dos encontros. Particularmente
nesse encontro, o dispositivo dialégico perpassou todo o encontro, pois foi a construgdo de
canteiros agroecol6gicos na horta da escola.

Antes de comecar a preparar 0 espaco para o plantio, Liz e Caseh se apresentaram, ja
que a maioria do grupo ndo os conhecia. Em seguida, convidaram o grupo para observar 0
espaco da horta e comparar com um espaco de floresta, justamente como foi feito no segundo
encontro. Feito essa comparacdo, e chegando a conclusdo de que o solo de floresta (Umido,
escuro e fofo) é o solo ideal para plantio, Caseh comecou a preparar o solo. Nessa etapa, foi
adicionado o esterco e o p6 de rocha ao canteiro escolhido para o plantio, conforme mostra a

figura 1 a seguir.

Figura 1 — Momento em que Caseh prepara canteiros para plantio por meio da adi¢édo

de esterco e pé de rocha.

Fonte: Acervo da propria autora ,2018.

Enquanto Caseh preparava o canteiro, Liz foi explicando o que estava sendo feito e
tirando davidas das professoras sobre as técnicas de preparo do solo. Nesse momento, a
professora Capuchinha lembrou de uma dica que a Liz deu no terceiro encontro sobre a
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preparacdo de canteiros, e compartilhou com o restante do grupo como essa dica a ajudou no
processo de desconstrugédo da ideia de que tudo na horta deve ser cercado e controlado.

A questdo de cercar 0s canteiros é uma coisa que a gente acha lindo. Eu
comecei com as criangas pedindo pra trazer garrafa, carrega garrafa daqui e
dali, e ai 1& nos encontros eu acabei desconstruindo isso. (Discurso da
professora Capuchinha)

Liz alertou que cercar os canteiros da horta € uma pratica que no senso comum €
importante, porém ndo utilizada na agroecologia, pois o ato de cercar atrapalha no momento de
adubar e manejar o solo com a enxada. Em relacdo ao uso da garrafa plastica nos canteiros, o
discurso da professora Capuchinha nos mostra que pode haver um incentivo no consumo de
bebidas de garrafas plasticas para que as criancas possam leva-las para a escola. Por isso essa
pratica de cercar o solo foi criticada pela Liz, principalmente se for com materiais inorganicos.

Depois do preparo do solo, Caseh explicou a importancia da cobertura do solo antes de
plantar, pois evita a compactacdo do solo e ajuda a manter a umidade, além de fornecer
nutrientes para o solo devido a decomposicdo dessa matéria. A cobertura foi feita com resto de
capina, que ja havia sido feita no inicio da semana, e com pedacos de uma bananeira que ja
estava caida na horta da escola (como mostra a figura 2 abaixo) e ap6s a cobertura o canteiro

foi aguado.

Figura 2 — Canteiros cobertos com resto de capina e pedacgos de bananeira, feitos no 5°
Encontro Formativo.
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Fonte: Acervo da propria autora, 2018.

Liz chamou atencéo para como a lida com a horta € multidisciplinar por esséncia, pois

a aprendizagem acontece em varios conteldos, e esse € um aspecto riquissimo no trabalho



44

pedagogico da horta escolar. Acrescento que além de multidisciplinar, a horta € transdisciplinar
pois os limites entre os contetudos ndo sdo fortemente demarcados, ou seja, as disciplinas se
misturam de forma que ao tratar da horta ndo ha como classificar em apenas uma matéria algum
tema, ndo ha fronteiras entre as disciplinas (DOLLE, 2015). Para a etapa de plantio das mudas,
Caseh abriu um espaco pequeno na cobertura, apenas para que coubesse a muda, como é

possivel ver na figura 3 a seguir.

Figura 3 — Momento em que Caseh mostra o espago que deve ser feito na cobertura do

canteiro para o plantio de mudas.
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Fonte: Acervo da propria autora, 2018.

Foram plantadas mudas de pepino, couve-flor, brécolis americano, alface, peixinho,
capuchinha, azedinha, além de uma semente de milho crioulo. No momento do plantio Liz
explicou o que sdo as PANC, sobre sua importancia historica, econdmica e etnoboténica, e que
nos canteiros eles estavam plantando 3 variedades: o peixinho, a capuchinha e a azedinha.
Entretanto ali no espaco da horta ja haviam outras 3 variedades de PANC, sendo elas a capeba,
a serralha e a capoeraba.

Liz falou sobre a importancia da diversidade das sementes, sobre as sementes crioulas
e as transgénicas, relacionando-as com a soberania alimentar. Caseh chamou novamente
atencdo para o processo de observacdo para aprender a ‘falar a lingua da natureza’, pois ¢ essa
observacao e a integragdo com o meio que possibilita 0 sucesso no cultivo. Sobre o processo de
aproximagdo com a natureza, uma professora da escola onde estavamos questionou sobre o

quanto essa aproximacao pode ser segura
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Quando a horta tava capinada, limpa no nosso ponto de vista, a gente via as
coisas. E agora como ta coberto e teve o episodio ali da aranha, que cuidados
gue a gente precisa ter com as criangas pra trazer elas aqui? (Discurso de uma
professora da E. E. Prof. Afonso Maria de Paiva)

Percebemos nesse discurso o que Tiriba (2018) fala sobre o olhar hegemdnico que
coloca a natureza como um lugar de perigo. Liz aproveitou a pergunta para dizer que a horta é
natureza, e que o normal é sempre ter animais nesse local. Dessa forma o trabalho com a horta
possui potencial para a aprendizagem da responsabilidade e cuidado ao lidar com a horta. Caso
contrario, 0 que acontece € a construcdo do medo do que é natural e a privacdo das criangas de
estarem na horta. Liz terminou o encontro convidando o grupo para participar do Dia
Agroecoldgico (05 de novembro) que acontece no Parque da Lajinha em Juiz de Fora, e
convidando a frequentar as feiras do MOGICO aos sdbados de manha no Bairro Bom Pastor e
as segundas de noite na UFJF.

De acordo com o fundamento tedrico-metodologico da presente pesquisa, a ACD requer
que haja a anélise da conjuntura, andlise da pratica particular — o contexto social de producao
discursiva, que sdo os EF — e analise de discurso. Por isso, antes de analisar os discursos, tanto
dos EF quanto das entrevistas, € preciso analisar a conjuntura que toma parte da pesquisa. Nesse
sentido, no capitulo seguinte discuto sobre as correntes do ambientalismo, sobre a justica
ambiental e como essa se relaciona com o modelo econémico vigente. Também discuto sobre
justica alimentar, soberania alimentar, agroecologia, e como esses discursos atuam em um
movimento contra-hegemdnico, sobre as macrotendéncias da EA e seu potencial
emancipatdrio, e por Gltimo, ainda na conjuntura, irei explorar as potencialidades de se trabalhar

com hortas numa perspectiva critica de EA.
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4 ASPECTOS CONJUNTURAIS

De acordo com os principios e etapas da ACD, o presente capitulo tem a funcgéo de situar
qual é a conjuntura do presente trabalho. Conjuntura, segundo Fairclough (2003), é definida
como um conjunto de préaticas sociais (de natureza relativamente estavel) que fazem parte de
estruturas sociais (que tém maior estabilidade). Dessa forma, a questdo ambiental faz parte da
conjuntura dessa pesquisa e sera tratada nesse capitulo, bem como as correntes do
ambientalismo (entendidas enquanto diferentes discursos informadores da prética social
ambientalista e educativa), a justica ambiental e como essa se relaciona com o modelo
econémico vigente e os conceitos de discurso e ideologia discutidos no capitulo anterior.
Também discutirei nesse capitulo sobre justica alimentar, soberania alimentar, agroecologia, e
como esses discursos atuam em um movimento contra-hegemonico. Tratarei sobre a EA, suas
macrotendéncias e seu potencial emancipatério, e por ultimo, irei explorar as potencialidades

de se trabalhar com hortas numa perspectiva critica de EA.

4.1 AMBIENTALISMO E SUAS CORRENTES

A questdo ambiental possui a peculiaridade de ser tdo abrangente e de seus aspectos
serem tdo correlacionados que sua determinacao se torna uma dificil incumbéncia. O ponto
comum que é possivel de ser encontrado nos debates em que a ideologia dominante se pde a
explicar a crise ambiental é que todos os infortinios ambientais fazem aluséo as perturbacées
humanas externas ao modo de producdo (FOLADORI, 2001). De acordo com Foladori (2001,
p. 103) sdo trés os aspectos colocados nas discussdes ambientais como extrinsecos ao processo
econdmico: “depredagdo de recursos”, “poluicdo por causa de detritos” e “superpopulagdo e
pobreza”. Este autor resume esses aspectos da seguinte maneira:

Os recursos que se depredam sdo aqueles potenciais, que, no entanto, ndo
ingressam no processo de producgdo; os residuos somente se convertem em
poluicdo quando saem de alguma forma, para o espago publico a um ritmo
maior que o da sua absorcdo natural. J& a superpopulacdo e a pobreza séo
constituidas por aquelas pessoas que ndo conseguem entrar no processo de
producdo.

Esse processo de producdo capitalista se impOe por meio dos discursos que permeiam
as esferas econémica, politica, social e ambiental. Fairclough (2010, p. 230) aponta como o

capitalismo se coloca nessas esferas, esclarecendo que esse modelo hegemonico de producéo
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tem sido discursivamente expresso por: economia da informagdo, economia
dirigida pelo conhecimento, globalizacdo, crescimento de economias
regionais, cidades empresariais, economia em rede, aliancas estratégicas,
governo sem governanga, capitalismo turbo, compressdo de tempo-espaco,
flexibilidade, economia de aprendizagem e cultura empresarial.

Somente os efeitos do modo de producéo capitalista sdo colocados em pauta pelas rasas
discussGes ambientais, orientadas pela ideologia dominante, deixando de lado a contestacédo
sobre as relagdes internas desse processo produtivo, ponto que deveria ter centralidade no
debate ambiental. Para Freire et al. (2016, p.3)

O entrelagamento entre as questdes de “protecdo ao meio ambiente” e as
guestdes acerca da luta contra a pobreza e a desigualdade social, evidenciando
as consequéncias sociais e ambientais dos projetos desenvolvimentistas que
privilegiam a lucratividade do capital, € uma questdo central para o debate
ambiental brasileiro.

As relages internas do atual modelo de producdo, chamadas de formas sociais de
producdo, sdo determinantes para a definicdo de quais materiais serdo usados, da velocidade
com que serdo usados e do trato com o meio ambiente, bem como da possivel presenca e da
especificidade da populacdo sobressalente (FOLADORI, 2001). Ainda sobre as relacbes de
producdo desse sistema, para facilitar o entendimento das consequéncias que essas geram ao
ambiente, Foladori (2018, p. 50) afirma ser Util concentrar as sequelas em dois conceitos. O
primeiro ¢ o de depredagao, que se refere “ao uso de recursos naturais com um ritmo, quantidade
ou método de extracdo que torna impossivel para os ecossistemas recupera-los”. O segundo
conceito é o de contaminacéo, que esta relacionado aos “processos econdmicos que langam no
meio ambiente produtos que alteram 0s ecossistemas que constituem um risco para a salde
humana e outras espécies de seres vivos.”

A depredacdo esta presente no inicio do processo de producdo, pois 0s elementos da
natureza entram nesse processo de producdo como recurso, como matéria-prima extraida. A
contaminacgéo acontece ao longo e ao final do processo, pois desde a extragdo e o transporte de
matéria-prima, até depois de serem consumidos os produtos, a contaminagdo acontece. Toda
essa dinamica do sistema capitalista é explicada por Foladori (2018, p. 50) por meio de cinco
principais categorias: “valor, mais-valia, lucro, acumulacéo de capital e crises”. Sobre “valor”,
0 autor fala em generalizacdo da produgdo mercatil, onde tudo é taxado pelo sistema por meio
do preco, inclusive o meio ambiente. Relacionada a isso, Foladori (2018, p. 51) faz uma critica
muito importante, pois quando

a politica ambiental d& precgo a bens naturais que ndo sdo mercadorias, como
animais silvestres, parques naturais, espacos de conservagéo, presume-se que
0 pagamento por tais bens compensa a deterioracdo ou depredacdo da
natureza; faz uma equivaléncia entre preco e natureza.
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Para Foladori, a categoria “valor” desconsidera que a natureza e Seus processos sao
regulados por preceitos biologicos, ecoldgicos, termodindmicos e fisico-quimicos que néo
podem ser taxados e comprados por dinheiro. A segunda categoria é a “mais-valia”, que é
colocada por Foladori (2018, p. 52) como sendo a “relagdo capital-trabalho”, onde o custo em
dinheiro da “forca de trabalho é sempre menor que o valor criado durante o processo produtivo™.
Desta maneira, o capitalismo faz com que o valor da forca de trabalho seja pago, e que o
excedente do valor criado seja apropriado pelos poderosos, por isso a “mais-valia” se trata da
degradacéo da natureza humana.

A base do sistema de producéo capitalista esta na liberdade que os empresarios tém de
produzir, de modo que a qualidade e a quantidade de todas as importagdes produzidas em um
determinado setor encondmico nunca se equiparam a demanda, causando grande oscilacéo de
precos conforme a escassez e abundéncia. Dito de forma mais clara, no sistema capitalista a
oferta nunca corresponde a procura, de forma que o lucro seja colocado acima de qualquer
quantidade de desperdicio. Essa € a terceira categoria apontanda por Foladori (2018), o “lucro”,
que segundo o0 autor ndo considera a natureza como um espaco para a reprocucdo da vida que
tem seu proprio funcionamento, cuja alteracdo profunda causa catastrofes ambientais em todo
o planeta. O “lucro” coloca a natureza como um recurso produtivo para a valorizacao do capital,
para que esse avance e se aproprie de tudo que possa aumentar sua dinamica.

Relacionado a natureza, Foladori (2018) destaca quatro das cinco categorias, dessas, 3
foram colocadas acima, e a quarta € a “acumulacdo de capital”. O autor relaciona essa categoria
com o ritmo de desenvolviemento do processo de producédo. Esse ritmo esta diretamente ligado
ao lucro, ja que a competicdo por lucro requer uma alta velocidade do desenvolvimento da
ciéncia e tecnologia. Nesse sentido, o sistema capitalista impde que quanto mais ampla seja a
exploracdo do planeta, mais seréa possivel ser conquistado e acumulado (em termos monetarios).

A Ultima categoria apontada por Foladori (2018, p. 55) € a “crise econémica”, que €
mais visivel por meio do desemprego e desaceleracdo da producdo. Quando se pensa nesse
utimo ponto, sabe-se que devido a baixa produgdo, “menos matéria-prima é consumida e menos
residuos sdo gerados” com isso “a natureza apresenta melhora, como consequéncia de exprora-
la menos”. Nessa perspectiva pode-se pensar que a “crise econémica” traz uma melhora para a
questdo ambietal. Outro argumento que pode gerar esse pensamento, é que a crise obriga que a
tecnologia avance para buscar alternativas eficientes e levar a um consumo menor de matéria-
prima e menos residuos. Esse entendimento é questionavel, pois quando ocorrem as crises

econbmicas, as politicas ambentais sdo restringidas ou simplesmente deixadas de lado e nao
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aplicadas, contrapondo portanto, a ideia de que a crise seria algo bom para o ambiente. Outro
ponto colocado por Foladori (2018, p. 55) é a questao do desperdicio estrutural:

o0 desperdicio de infraestrutura que ocorre como resultado de crises financeiras
deve ser destacado. Muitas empresas fecham e tém instalages abandonadas.
Esta infra-estrutura foi construida a custa de uma enorme quantidade de
recursos naturais transformados e consolidados em edificios, estradas e
maquinaria. E um desperdicio de natureza transformada que as crises
econdmicas provocam.

O autor destaca outro aspecto que ndo pode ser desconsiderado em relacdo as crises: 0
aumento da desigualdade. As crises econdmicas acarretam uma maior concentracéo de bens e
servicos, além do avan¢o na privatizacdo de bens comuns. Sem conectar meio ambiente e
producdo os esforcos voltados para a questdo ambiental, bem como para a educacdo ambiental,
perdem o alicerce mais forte e que “para mostrar as causas dos problemas ambientais e as
barreiras enfrentadas pelas medidas mitigadoras ou compensatorias”. Essa conexdo &
primordial para explicar como a “transformacdo da natureza externa causa simultaneamente
mudancas na natureza interna da sociedade humana, num processo coevolutivo” (FOLADORI
2018, p. 55-56). Nesse sentido, ao inves de partir da forma social de producdo (o que inclui
todas as 5 categorias do capitalismo ja mencionadas), os debates ambientais partem do seu cerne
material (devastacdo, poluicéo e supérfluo de populagdo). O que se analisa é o desfecho técnico
do processo, e ndo a relacao entre o proprio processo técnico e a forma social. Essa maneira de
enxergar o assunto gera um ilusionismo e um posicionamento politico notoriamente classista.

Deixar de debater a forma social de producdo gera efeitos de extensa abrangéncia
temporal, principalmente nesta conjuntura de anti-ecologismo!®. Conjuntura essa que é
explicada por Layrargues (2017) através de duas etapas de desregulacdo ambiental publica. A
primeira ocorreu entre o final da década de 80 e o inicio dos anos 90, no contexto da Conferéncia
do Rio em 1992, quando se compde e se edifica 0 ambientalismo empresarial, e esta etapa
girava em torno do segmento produtivo secundario da economia; ja a segunda etapa gira em
torno do segmento produtivo primario, e acontece no campo do tempo histérico da Rio+20, ao
mesmo tempo em que o campo ambiental se imerge no debate sobre as mudancas climaticas.
Naquela primeira etapa, 0 segmento secundario da economia produziu um discurso da
economia verde (e do consumidor verde) na producdo industrial de bens de consumo. Ja na

segunda etapa o discurso é direcionado pela extracdo de matérias-primas, revelando maneiras

13 | ayrargues (2017, p.1) expde o anti-ecologismo como sendo uma demarcagdo ampla de acontecimentos
relacionados a desregulagdo ambiental publica que fomenta a fragilidade ambiental através da “degradagio
ambiental, os conflitos socioambientais, 0 desmonte da gestdo ambiental governamental, a alteracdo de marcos
regulatorios da legislagdo ambiental, até o assassinato de liderangas ambientais”.
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de desempenho ideoldgico para naturalizar a decadéncia da regulagdo ambiental publica e dos
instrumentos regulatorios estatais no que se refere ao acesso e apropriacdo dos recursos naturais.

Um dos efeitos do discurso Anti-Ecologista é a crenca de que o modo capitalista é o
unico possivel, o que vai de encontro com o que a histdria da humanidade nos conta. Entretanto,
essa histdria € distorcida pelo discurso anti-ecologista, uma vez que os detentores de poder e
riqueza argumentam que o ecologismo radical foi intransigente e exagerado na defesa do
ambiente ja que por décadas atrapalhou o desenvolvimento econémico. Ou seja, o discurso anti-
ecologista dissemina a crenca de que o movimento ambientalista atrasa o progresso, que 0s
problemas do mundo atualmente existem por conta do radicalismo ambiental que impede que
o0 desenvolvimento os resolva. Nesse sentido o atual presidente, Jair Bolsonaro, eleito em 2018
sob forte protesto, prometia extinguir o Ministério do Meio Ambiente, mas mesmo néo o tendo
feito, tomou varias medidas que inflamam o panorama anti-ecologista no Brasil.

Bolsonaro nomeou ministra da Agricultura a indicada pela bancada ruralista do
Congresso Nacional, Tereza Cristina, que em 2018 foi uma das principais responsaveis pela
aprovacdo do projeto de lei n°® 6.299/2002, que regulamenta o processo de registro
de agrotoxicos no Brasil. Outra medida foi a transferéncia da Funai (Fundacdo Nacional do
indio), que pertencia ao Ministério da Justica, para o Ministério da Agricultura. Com essa
transferéncia e a nomeacao de Teresa Cristina, a demarcacdo de terras que antes cabia a Funai
e ao Incra (Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria), fica sob o controle da lider
da bancada ruralista.

Outras medidas foram as extincGes da Secadi (Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo), que foi extinta do MEC, e de dois importantes
conselhos ligados a Presidéncia da Republica: o de Desenvolvimento Econdmico e Social, e 0
de Seguranca Alimentar e Nutricional (Consea). Além dessas, outras medidas tomadas em
menos de dez dias de governo, reestruturaram os ministérios da Educacdo e Meio Ambiente.
Essas foram realizadas por decreto presidencial em 2 de janeiro de 2019 e extinguem setores
da educacio ambiental desses dois ministérios que constituiam o Orgdo Gestor da Politica
Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA), instituido pela Lei n®9.795, de 27 de abril de 1999.
Com isso a educagdo ambiental foi restringida a atuagdo de uma Secretaria de Ecoturismo do
Ministério do Meio Ambiente.

Todas essas medidas configuram um quadro de intensa violéncia simbdlica contra a luta
socioambiental brasileira. Em protesto a essas ‘des’medidas, principalmente em relagéo as que
tomam parte do campo da educagdo ambiental, a Rede Brasileira de Educacdo Ambiental

(REBEA), as Comissdes Interinstitucionais de Educacdo Ambiental (CIEAS), e o Grupo de
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Trabalho de Educacdo Ambiental (GT 22) da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-
Graduacgdo em Educacdo (ANPEd) — juntamente com 294 signatérios — produziram manifestos
em defesa da Educacdo Ambiental, em que pedem ao presidente, ao ministro da Educacéo e a
ministra do Meio Ambiente para que voltem atras em relacdo as extingdes do novo governo
federal.

Tais agdes do atual presidente véo ao encontro de seu discurso feito na abertura da sessao
plenaria do Forum Econémico Mundial, em Davos, na Suica. Na ocasido ele afirmou que o Brasil é 0
pais que mais preserva 0 meio ambiente - mas lembro aqui que € o que mais mata liderangas ambientais
segundo a ONG britanica Global Witness (BRASIL DE FATO, 2018) - e que a misséo de seu
governo ¢ ‘avangar na compatibilizagdo entre a preservagao do meio ambiente e da biodiversidade com
0 necessario desenvolvimento economico, lembrando que sdo interdependentes e indissociaveis’. Vale
a pena ressaltar que essa dependéncia e indissociabilidade se devem a maneira como 0 meio ambiente
é visto pelas forcas produtivas capitalistas, apenas como recurso a ser explorado para acumulacéo de
riquezas por uma pequena parcela da sociedade.

Nesse sentido, 0 novo ministro do Meio Ambiente, Ricardo de Aquino Salles, em seu discurso
na cerimdnia de transmisséo do cargo, prometeu simplificar procedimentos de fiscalizacdo ambiental.
Discursos como esses deixam claro que o novo governo acredita que o desenvolvimento deva
acontecer em detrimento da luta socioambiental, o que nos confirma a intensificagdo de um
quadro anti-ecologista no Brasil. O discurso difundido pelos anti-ecologistas s6 faz fortalecer a
hegemonia do capital aumentando cada vez mais as desigualdades em todos seus aspectos. Para
Fairclough (2010, p. 231) esse discurso

tem levado também ao aprofundamento da divisdo entre ricos e pobres, ao
aumento da inseguranca e da tens@o econdmica até mesmo para as “novas
classes médias” e, ainda, a intensificacdo da exploracao do trabalho. A énfase
ilimitada no crescimento também traz grandes ameacas ao meio ambiente.

O 6nus do crescimento capitalista ndo € homogeneamente distribuido para a sociedade,
bem como as vantagens da preservacao ambiental, e é esse panorama que a justica ambiental
reconhece e se coloca contra (COSENZA et al., 2014). Como tentativa de amenizar esse 6nus,
procura-se retificar os impactos da producdo capitalista por um intermédio técnico, que
obviamente n&o atinge a forma social de producdo, que por sua vez converte a natureza em
utensilios e coisifica pessoas (FOLADORI, 2001), o que confirma e dissemina o discurso
‘esverdeado’ do capital.

O valor de uma pessoa depende da posicao de onde ela esta dentro do sistema capitalista.

Por isso 0 alcance a bens e servigos basicos é tdo desigual e discrepante. Em alguns casos, ha
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bens e servigos que inexistem em determinadas areas, ou ndo podem ser utilizados por motivo
de tempo ou dinheiro (SANTOS, 2011).

A paupeérie causada pelo sistema econémico, fragmentador das classes sociais e do
mercado de trabalho, justapde-se a paupérie acarretada pelo paradigma territorial. E este
paradigma que, no fim das contas, estabelece quem tem de ser mais ou menos pobre apenas por
residir no local A ou B. Nos lugares onde os bens sociais encontram-se somente de maneira
mercantil, limita-se a porcdo dos que possivelmente Ihes tém alcance, os quais se transformam
em ainda mais pobres justamente por terem de arcar com 0s custos, 0 que na verdade deveria
ser disponibilizado gratuitamente pelo poder publico para qualquer individuo (SANTOS,
2011). Isso porque o capitalismo individualiza a cidadania colocando o individuo meramente
como consumidor, fazendo com que quem pode pagar usufrua de abusivas quantidades de
recursos prejudicando a disponibilidade dos mesmos para outros, além de abalar a qualidade do
ambiente (LOUREIRO, 2012). Conclui-se entdo que o arranjo territorial de bens e servicos
colabora para 0 aumento das desigualdades sociais.

Existem locais publicos, como cachoeiras, praias, florestas, e até ilhas que foram
privatizados sem nenhuma consequéncia. I1sso nos mostra que na logica do capitalismo devemos
comprar a qualidade de vida, que devemos pagar pelo lazer. As pessoas que ndo podem pagar
pela dgua, pelos parques, até pelo ar puro, encontram-se banidos do contato com esses bens
essenciais, e por serem essenciais deveriam ser publicos. A populagdo pobre ndo tem como
arcar com esses custos, e por isso vive uma realidade de injustica ambiental que é combatida
pelo movimento por justica ambiental. Esse movimento é entendido como o debate justo e o
exercicio pleno dos grupos sociais, nas deliberacdes sobre o contato, a apropriacéo e a utilizaco
dos recursos ambientais em suas terras (COSENZA et al.,, 2014; SCHLOSBERG, 2007;
BULLARD, 2004). Porto Gongalves (2006, p. 70) define justica ambiental como

uma nogao emergente que integra o processo historico de construgéo subjetiva
da cultura dos direitos no bojo de um movimento de expansdo semantica dos
direitos humanos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais. Na experiéncia
recente, a justica ambiental surgiu da criatividade estratégica dos movimentos
sociais, alterando a configuragdo de forgas sociais envolvidas nas lutas
ambientais e, em determinadas circunstancias, produzindo mudancas no
aparelho estatal e regulatério responsavel pela protecdo ambiental.

Antes de aprofundar a discusséo sobre a injustica ambiental, vale a pena entender como
a questdo ambiental foi abordada ao longo dos anos e quais sdo suas correntes além da justica
ambiental. Joan Martinez Alier (2007) divide o ambientalismo em trés correntes principais: “o

culto ao silvestre”, o “evangelho da ecoeficiéncia” e o “ecologismo dos pobres ou justica
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ambiental”. A seguir veremos um pouco melhor que discursos cada uma dessas correntes
anunciam.

A primeira corrente, o “culto ao silvestre”, dissemina 0 discurso de defesa a natureza,
que essa deve ser intocada e que devemos nutrir um amor pelos seus elementos. Estes por sua
vez possuem tanto um destino econdmico quanto uma funcdo de preservacao da natureza. Esta
corrente ndo combate o0 avango econdmico, entretanto visa proteger e preservar o que resta da
natureza original que esteja fora do alcance capitalista.

O suporte cientifico que corrobora com essa vertente ambientalista se encontra na
biologia da conservacao, que argumenta que todas as espécies tém o direito a vida e através
desse pensamento ninguém tem o direito de eliminar qualquer espécie que seja.
Ocasionalmente, essa vertente se apoia nas religibes que tenham um olhar menos
antropocéntrico, ja que assume dar uma grande importancia para a sacralidade da natureza que
possui valores incomensuraveis diante o valor econdmico. E € por essa diferenciacdo de valores
que os conflitos sdo inevitaveis quando o sagrado interfere na corporacéo de mercado e também
guando o mercado interfere nos templos (ALIER, 2007).

A proposicdo politica primordial dessa corrente reside em perpetuar reservas naturais
sem qualquer intromissdo humana. Porém existem niveis no que diz respeito ao contato do ser
humano com essas areas protegidas, desde 0 manejo consorciado com moradores locais até a
restricdo completa, sendo a dltima um ideal dessa vertente (ALIER, 2007).

Um termo trazido por essa corrente, que defende um aprofundamento do apreco pela
vida silvestre nos anos 1970, é o pds-materialismo. Essa expressao indica uma maior estima
pela natureza conforme a caréncia de materiais decresce pela razao de outrora ter sido sanada.
Segundo Martinez Alier (2007) o pds-materialismo € um termo errado, pois paises de
capitalismo central dependem de um grande uso de energia e materiais para Seu SuCesso
econbmico, e ao contrario de se valorizarem mais com a natureza, preocupam-se ainda mais
com a disponibilidade de locais para despejos de residuos.

Alier argumenta que o ambientalismo ocidental ndo avangou na década de 70 em razéo
do mercado ter chegado a um momento pos-materialista, mas justamente por conta das
obsessdes demasiadamente materiais derivadas da progressiva contamina¢do quimica e
ameacas insinuadas pelo uso da energia nuclear. Ou seja, 0 movimento ambientalista avancgou
por conta de sua preocupag¢do com 0S riscos e incertezas causadas por esse ‘progresso’
econémico (ALIER, 2007).

A segunda corrente ¢ chamada de ‘evangelho da ecoeficiéncia’ e € caracterizada por

discursos que ensejam sua preocupacao com os impactos do avanco econdémico, nao apenas nos
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locais de natureza original, mas também na economia agricola, urbana e industrial. Essa
vertente se atenta com a economia em sua completude, se concentra nos efeitos ambientais ou
ameacas a saude, advindas das acdes industriais, da agricultura moderna e também da
urbanizacgéo. O evangelho da ecoeficiéncia defende o crescimento econémico, porém nao o faz
cegamente, se diferenciando um pouco da primeira corrente (ALIER, 2007).

O discurso fortemente disseminado pelo evangelho da ecoeficiéncia é o do
desenvolvimento sustentavel, o0 bom uso dos recursos e a modernizagédo ecoldgica. Importa-se
com as consequéncias da producdo de bens e com a manipulacdo sustentavel dos recursos
naturais, e nem tanto com a auséncia de atributos da natureza ou de seus principios essenciais.
Os discursos dos ambientalistas que seguem essa linha possuem o termo ‘natureza’, entretanto
utilizam mais especificamente as expressoes ‘recursos naturais’, ‘servigos ambientais’ ou ainda
‘capital natural’ (ALIER, 2007).

Ao contrério do culto ao silvestre, o evangelho da ecoeficiéncia ndo acredita que todas
as especies tém direito a vida de forma igualitaria. Esse pensamento advém de uma perspectiva
econdmica, de acordo com Alier (2007, p. 27) ¢ “uma religido da utilidade e da eficiéncia
técnica desprovida da nogdo do sagrado”. Essa corrente abrange outros ambitos além do
florestal, bem como quimica agricola e utilizagdo eficiente de energia.

A saida colocada por essa corrente para os problemas ambientais é o desenvolvimento
sustentdvel, concebido como crescimento econémico sustentavel através da busca de ganhos
econémicos, ganhos ecoldgicos e modernizacdo ecoldgica, sendo este Gltimo termo criado por
Martin Jaenicke e por Arthur Mol. A modernizacao ecoldgica possui duas premissas: a primeira
¢ a “econdmica, com ecoimpostos e mercados de licencas de emissdes; a outra, tecnolégica,
apoiando medidas voltadas para a economia de energia e de matérias-primas” (ALIER, 2007,
p. 28). Essa corrente, se tratando de alicerces cientificos, se apoia na economia ambiental e na
ecologia industrial, direcionada para o entendimento do metabolismo industrial. Dessa forma a
ecologia se torna uma disciplina importante com a finalidade de purificar e atenuar a degradagéo
acarretada pela industrializagdo.

De acordo com Alier (2007) a ecoeficiéncia é retratada como a conexdo entre
empresarialismo e o desenvolvimento sustentavel. Para além das suas diversas utilidades na
‘faxina verde’, a ecoeficiéncia dirige um planejamento de investigacdo sobre gastos de
matérias-primas e energia, e também a respeito das chances de desassociar a expansdo

econdmica de sua fundagdo material.
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Qualquer que seja a vertente do ambientalismo que estiver passando por um momento
de mais evidéncia, os discursos de todas existem ao mesmo tempo. Nessa perspectiva, segundo
Alier (2007, p. 32) € possivel notar

gue se a procura utilitarista da eficiéncia no manejo florestal poderia
confrontar-se com os direitos dos animais, num sentido oposto 0s mercados
reais ou ficticios de recursos genéticos ou de paisagens naturais, poderiam ser
entendidos como instrumentos eficientes visando a sua preservacao.

Isso se trata de bioprospeccdo, que significa uma investigagdo e exploracdo da
biodiversidade de um local, de seus recursos bioquimicos e genéticos de valor comercial. Houve
um momento, mais especificamente na Convencdo da Biodiversidade de 1992, em que o
alcance mercantil das riquezas genéticas foi proposto como instrumento preponderante para a
conservacao. Essa mercantilizacdo da biodiversidade se faz perigosa para a preservacdo da
natureza pois a velocidade desse processo de exploracdo € muito maior do que a natureza
consegue se recuperar. Segundo Alier (2007) existem bidlogos conservacionistas que reclamam
que a protecdo da natureza deixa de ter o parametro ético e moral, pois 0s economistas, através
de sua religido utilitarista, estdo dominando progressivamente a acdo ambientalista.

Ocasionalmente, pessoas cuja preocupacdo com o meio ambiente relaciona-se
especificamente com o ambito da protecdo da vida selvagem superestimam a hipotética
facilidade com que conseguiria desmaterializar o mercado, acabando por se transformarem em
missionarios do evangelho da ecoeficiéncia. Isso porque ao assegurar que as modificacdes
tecnoldgicas se adaptardo a fabricacdo de bens por meio da sustentabilidade ecoldgica,
destacam a protecdo daquela por¢do do meio ambiente que foi retida externa a economia. Nesse
sentido, as duas correntes (Culto ao silvestre e evangelho da ecoeficiéncia) ocasionalmente
repousam sob a mesma ideia (ALIER, 2007).

Os discursos das duas vertentes ja discutidas sdo contrapostos pelo discurso da terceira,
que ¢ chamada de “ecologismo dos pobres, ecologismo popular ou movimento de justica
ambiental” (ALIER, 2007, p. 33). A luta pela justica ambiental, teve seu inicio nos Estados
Unidos através de um movimento social planejado para se opor aos acontecimentos locais de
“racismo ambiental”. Embora o ecologismo dos pobres seja uma titulagdo atualmente
empregada nos paises considerados subdesenvolvidos, pelos movimentos que combatem 0s
efeitos ambientais que coagem os pobres — que sdo a maior parte da populacdo de varios paises
— a justica ambiental ficou restrita ao seu pais de surgimento durante algum tempo. Estes
movimentos incluem coletivos: de origem campesina que tém suas terras devastadas por

pedreiras ou pela mineiragdo; de pescadores que se colocam contra a pesca industrial; e de
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cidaddos que lutam contra a contaminacgéo do ar e da gua por parte de instalacdes industriais
(ALIER, 2007).

A justica ambiental entende que as origens da degradacdo ambiental e da crise no
vinculo sociedade-natureza ndo surgem somente de causas conjunturais, e os efeitos dessa
degradacéo ndo séo derivados meramente pelo uso inadequado dos recursos naturais; mas sim
de um grupo de condigdes associadas, advindas do
“capitalismo/modernidade/industrialismo/urbanismo/tecnocracia” (LOUREIRO, 2012, p.28).

A reivindicacdo por justica ambiental tem sido composta por discursos que retratam a
questdo das lutas ambientais juntamente com grupos sociais e indicam a ampliagédo do
entendimento de justica para além de seu aspecto distributivo. Young (1990) apud Cosenza et
al (2014) corrobora com essa ideia ao dizer que bens e servicos ndo devem ser estagnados e
separados das organizacGes sociais e do quadro institucional. A justica ndo estd unicamente
associada a distribuicdo de bens e servigos, embora se envolva com esse principio. Para o autor,
compreender e reparar injusticas € possivel somente quando examinamos 0 porqué das
desigualdades e como a conjuntura influencia nas distribuicdes indevidas. Dessa forma, 0 como
as pessoas e grupos sao vistos € primordial, pois qualquer que seja a forma de reconhecimento,
ela pode ser uma maneira cultural e institucional de injustica (COSENZA et al., 2014).

A base tedrica que apoia o0 ecologismo dos pobres é composta pela etnoecologia, a
agroecologia, a ecologia politica, de certa forma pela economia ecoldgica, ecologia urbana e
sociologia ambiental. Essa corrente defende arduamente que o avanco econdmico gera
profundos impactos na natureza, destacando o desvio geografico dos locais de despejo de
residuos e das fontes de recursos.

Nessa perspectiva, é possivel notar que os paises de capitalismo central sdo dependentes
das importacdes advindas de paises de capitalismo periférico a fim de suprir suas necessidades
gue sao cada vez maiores. Isso causa efeitos que ndo sdo sanados pelas invencdes tecnoldgicas
ou pelas politicas econémicas, e com isso, afetam desigualmente grupos sociais. Alguns desses
grupos recorrem aos direitos territoriais indigenas e a sacralidade do meio ambiente para terem
chances de interceder pelo seu meio de sobrevivéncia. Entretanto, o viés elementar dessa
vertente ndo € uma veneracdo a natureza, mas sim uma preocupacdo material com o meio
ambiente por ser a base que condiciona o sustento dos seres vivos e suas relagdes. Essa
preocupacdo ndo se da em funcéo do cuidado relacionado aos direitos das outras espécies e das

geracOes futuras, mas sim pelos pobres do presente (ALIER, 2007).
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O ‘ecologismo dos pobres’ ndo possui 0s mesmos fundamentos morais do culto ao
silvestre. Seus principios advém de uma necessidade imediata de justica social. Essa corrente
evidencia, segunda Alier (2007, p. 34)

gue muitas vezes 0s grupos indigenas e camponeses tém co-evolucionado
sustentavelmente com a natureza e tém assegurado a conservacdo da
biodiversidade. As organizagcbes que representam grupos de camponeses
mostram crescente orgulho agroecoldgico por seus complexos sistemas
agricolas e variedades de sementes.

Ao passo que industrias quimicas e de sementes requerem pagamentos por Seus
transgénicos e seus agrotoxicos, exigindo respeito aos seus direitos de posse dos conhecimentos
por meio de pactos mercadologicos, 0s saberes tradicionais sobre sementes, plantas medicinais
e pesticidas tém sido exauridos a troco de nada e sem reconhecimento. Essa situacdo € nomeada
de biopirataria. David Hathaway (2004, p. 40) diz que:

A biopirataria, assim, é roubo — ou mais fortemente a “apropria¢do”, por mais
imprépria que seja — de materiais bioldgicos, genéticos, e/ou dos
conhecimentos comunitarios associados a eles em desacordo com as normas
sociais, ambientais e culturais vigentes, e sem o consentimento prévio
fundamentado de todas as partes interessadas.

O sistema capitalista se apropria de conhecimentos e discursos de povos tradicionais
para enautecer o crescimento econdémico e defender o progresso mesmo que esse acorra a
qualquer custo. A corrente chamada de ecologismo dos pobres combate a I6gica desse sistema
e esta avancando em nivel global por conta dos factuais conflitos ecoldgicos. Conforme o
modelo econdmico vai se enraizando e expandindo, mais 0 consumo aumenta, mais lixo é
gerado, mais a natureza é comprometida, mais os direitos das geracfes futuras séo retirados.
Algumas comunidades atuais sdo excluidas de ter acesso a bens e servicos ambientais, e sdo
acometidos com diversas formas de contaminacdo. As inovagOes tecnoldgicas podem até
reduzir 0 consumo de recursos, mas sé apds terem provocado muita degradacdo, ou seja, as
novas tecnologias ndo sdo garantia de que o conflito entre 0 meio ambiente e a economia sera
solucionado. Ao contrario disso, Alier (2007, p. 36) diz que:

perigos desconhecidos incorporados as novas tecnologias engedram em
muitos momentos conflitos de justica ambiental. Estes seriam 0s casos
emblematicos tanto da localizag&o de incinerados — cujo funcionamento pode
gerar dioxinas -, como de areas voltadas para armazenar residuos radioativos
ou ainda, do uso de sementes trangénicas.

Esses perigos tecnologicos que engedram os problemas e conflitos ambientais,
apontados por Alier (2007), sdo discutidos por Arboleda (2018) a partir de um olhar holistico
que relaciona as mortes — tanto de ecossistemas (ecocidio), como de grupos (genocidio) e suas

culturas (etnocidio) — a esse necessidade de desenvolvimento desenhada pelo neoliberalismo.
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Esse autor evidencia essa relagéo - entre os problemas e conflitos ambientais e o projeto
neoliberal - dizendo que a modernidade e o desenvolvimento “sdo projetos espaciais e culturais
que exigem a incessante conquista de territdrios e povos, bem como sua transformacao
ecologica e cultural em consonancia com uma ordem racional egocéntrica” (ARBOLEDA,
2018, p. 11).

Arboleda (2018, p. 13) traz uma nova forma de encarar essa logica desenvolvimentista
quando problematiza o ecocidio, o genocidio e o etnocidio de forma integrada e propde um
neologismo conceitual ao cunhar o termo “‘ecogenoetnocidio”. O autor argumenta que essa
forma de encarar tais conceitos

visa integrar e refletir fendbmenos de destruicdo, extincdo da vida e da cultura,
agressdo, desapropriacdo historica e violagdo permanente e sistematica dos direitos
humanos e da natureza, que geralmente foram arquivados separadamente no discurso
governamental, das ciéncias sociais e humanas; no campo do direito e agéncias
humanitarias multilaterais.

O fato dessas violéncias aparecerem no discurso hegemonico de forma deslocada, sem
qualquer relacdo uma com as outras e com um interesse financeiro, mostra uma
intencionalidade de gerar um entendimento de que essas mortes sdo efeitos isolados de um
mercado capitalista que reduz o ambiente, pessoas e culturas a “espectros descartaveis e
folcléricos”. Em um movimento contrario, a reflexdo sobre o ecogenoetnocidio permite
relacionar as lutas pelo ambiente, pelas culturas e seus povos, a luta por justica ambiental
(ARBOLEDA, 2018, p. 13).

De acordo com Alier (2007) a vertente da justica ambiental tem dado amostras de uma
ciéncia colaborativa, ou em outra denominacdo “epidemiologia popular”. O que configura a
defesa da agroecologia popular de indigenas e de coletivos campesinos — com 0s quais temos
muito que aprender por meio de uma verdadeira troca de saberes — é articulgdo entre ciéncia
informal e a formal, a ideia de uma ciéncia feita pelas/com/para pessoas.

A luta pela justica ambiental é grandemente significativa, quando falamos em nome
tanto das minorias, quanto das maiorias, seja trantando-se de temas como biopiratiaria e
biosseguranca, ou de mudancas climéaticas até chegarmos, por exemplo, em problemas de
contaminagdo (ALIER, 2007). Em relac&o a esse ultimo tema podemos fazer uma associagao
entre 0 uso de agrotoxicos e a contaminacdo do solo, da agua e de diversos serer vivos. Na

proxima secdo trataremos desse assunto e como ele se relaciona com a justica ambiental.
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4.2 JUSTICA ALIMENTAR, SOBERANIA ALIMENTAR E AGROECOLOGIA

Problemas como o aumento da pobreza, da degradacdo humana e ambiental podem ter
suas origens identificadas no modelo de civilizagcdo atuante, que se respalda em excesso de
producdo e superconsumo para uns e subconsumo e caréncia de condic¢Ges para produzir por
parte de muitos outros, como j& foi visto no subcapitulo anterior Ambientalismo e suas
correntes. Entretanto as injusticas acarretadas por esse modelo de producdo vao além das
discrepancias socioeconémicas, afetam também o acesso aos recursos ambientais e a exposi¢do
a degradacdo ambiental (RIO DE JANEIRO, 1995).

Um dos componentes do sistema capitalista que faz emergir essas injusticas e conflitos
ambientais é o agroneg6cio, que € questionado por frentes contra-hegemdnicas, sendo uma
delas a agroecologia. Essa se coloca como um modelo de producdo de alimentos alternativo ao
modo de producdo atual, defendendo o direito de cada nagéo ou regido a preservar e aperfeicoar
sua possibilidade de produzir colheitas de alimentos basicos com a variedade de cultivos
equivalente, sendo esse direito a base da soberania alimentar (ALTIERI, 2010). Ao longo dessa
sessdo vamos aprofundar a discussdo sobre a justica alimentar colocando em evidéncia a
soberania alimentar e a agroecologia.

No comego da década de 1930, os profissionais em nutricdo humana ja chamavam a
atencdo sobre a urgéncia em ampliar o acesso alimentar, enquanto iSSO 0S economistas
disseminavam o discurso de diminuicdo da producéo agricola a fim de sanar a adversidade dos
sobressalentes invendaveis. Contraditoriamente, existem grandes populac6es que se encontram
em situacdo de fome. Essa incoeréncia foi contestada em 1965 pela Revolugéo Verde, que teve
seu inicio na Asia e depois chegou & América Latina. Apesar das consequéncias desse
movimento terem sido muito boas no que se refere a producao, seus efeitos na esfera social
foram bastante desfavoraveis. Um exemplo disso ¢ que na india a percentagem do campesinato
que ndo possuia terras aumentou, pois antes da Revolucdo Verde esse numero era 18%, e em
1970 passou a ser 33%. Essa década foi considerada a época cuja diferenca entre os paises de
capitalismo periférico se intensificou. A disposicdo de alimentos por individuo aumentou no
leste da Asia, no norte da Africa e na América Latina, enquanto que se manteve intacta em
niveis baixissimos na parte sul da Asia e ainda sofreu queda na Africa Subsaariana
(CHONCHOL, 2005).

A partir de entdo, a ténica do desenvolvimento agricola e rural se torna uma
problematica para ONGs e organismos internacionais, pois sabemos que a fome nao é

meramente acarretada por uma producgéo escassa. E é por isso que a preocupacgdo prioritaria
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dessas organizagdes ndo € o aumento na producdo de alimentos, mas sim fazer com que todos
tenham as condi¢Bes necessérias de produzi-los. Outra preocupacdo estd focada nas regides
semiaridas por ndo serem tdo favoraveis a produtividade agricola e por isso representam um
combate imprescindivel contra a desertificacdo dessas areas (CHONCHOL, 2005).

Segundo Chonchol (2005) nos primeiros anos da década de 1980, acreditava-se que 0s
maiores déficits alimentares eram influidos primeiramente por causas climaticas notavelmente
negativas e, em segundo lugar, pelos conflitos politicos. Ja na década de 1990 esses conflitos
passaram a ser a principal razdo da necessidade do auxilio alimentar de carater urgente,
comprovando que divergéncias politicas que se enraizam conseguem piorar as circunstancias
de producéo e guarnicdo de alimentos. Durante essas décadas, um fato que colaborou para
reiterar a discussdo sobre o quadro alimentar foi o das circunstancias ecoldgicas do ambiente.
Essas ficam mais claras quando Polito (2017, p. 11) expde que

O formato ao qual a agricultura industrial se relaciona com o0 meio ambiente
é extremamente predatdrio e insustentavel. Dados negativos nos demonstram
que os cultivos agricolas estdo cada vez mais simplificados e homogéneos
causando o empobrecimento dos solos, desperdicio e uso exagerado da agua,
poluicdo do ambiente, fragilizagdo das espécies nativas e degradagdo das
reservas naturais numa escala gigantesca.

O discurso dessa forma de producéo agroindustrial se alastra cada vez mais rapido, mas
ndo nos coloca no caminho para resolver os problemas relacionados ao alimento no mundo.
Isso quer dizer que “aumentar a irrigagdo e o uso de fertilizantes tem limites, e estamos quase
atingindo o ponto de saturacdo” (BAILEY, 2011, p. 15). Ademais, a crescente utilizacdo de
agroguimicos tem feito decair a producdo de alimentos e causado consequéncias
socioambientais muito preocupantes. Porém esse avanco no uso dos agroquimicos ndo é
uniforme em todo o mundo. Nos paises em desenvolvimento existe uma grande e pouco
explorada capacidade para a expansdo do rendimento da agricultura familiar (CHONCHOL,
2005).

Para Veiga (1995) e Wanderley (1995) apud Neves (2012, p. 35), a agricultura familiar
significa

A organizagdo da producdo em que a familia € a0 mesmo tempo proprietaria
dos meios de producdo e executora das atividades produtivas. Essa condigdo
imprime especificidades a forma de gestdo do estabelecimento, porque
referéncia racionalidades sociais compativeis como atendimento de maltiplos
objetivos socioecondmicos; interfere na criacdo de padrdes de sociabilidade

entre familias de produtores; e constrange certos modos de inser¢do no
mercado produtor e consumidor.
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Na luta pela alimentagdo, as familias que se encontram num contexto de pobreza sdo
comumente exploradas e excluidas pelos enormes desequilibrios de forcas no sistema de
producdo de alimentos. Tal desequilibrio tem “permitido que venenos dos ricos sejam
oferecidos como remédios imediatos para a pobreza” (BULLARD, 2004, p. 41). Essa
disparidade diz respeito a luta pela justica alimentar, que de acordo com o Instituto REAJA -
Rede de estudos e a¢Oes em justica alimentar (DELDUQUE, 2016, p. 2)

é um movimento que luta contra as desigualdades e assimetrias geradas pelo
sistema alimentar. A Justica Alimentar defende que os riscos e beneficios da
producdo, distribuicdo e consumo de alimentos devem ser distribuidos de
forma equitativa entre os diversos setores da sociedade. O movimento aborda
temas variados, tais como o reconhecimento da importancia da producéo local
de alimentos, a valorizacdo de praticas e conhecimentos tradicionais, a critica
ao modelo hegemonico de alimentacdo, centrado na proliferagdo de ultra
processados e 0 apoio aos modelos alternativos de produgdo e consumo.

De acordo com Brauner e Graff (2016) no Brasil, a luta pela justica alimentar obteve
uma conquista em 2010 quando o direito & alimentagdo adquiriu status constitucional atraves
da Emenda n. 64. Isso quer dizer que esse direito foi incluso nos direitos sociais (art. 6° da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988). Para garantir a efetivacdo de tal
direito, foi feita a Lei n. 11.346/06 (BRASIL. Lei n. 11.346/06), que criou 0 SISAN - Sistema
Nacional de Seguranga Alimentar e Nutricional — que em seu art. 3° se encontra o conceito de
seguranca alimentar e nutricional, que reside na

realizacdo do direito de todos ao acesso regular e permanente a alimentos de
gualidade, em quantidade suficiente, sem comprometer o acesso a outras
necessidades essenciais, tendo como base praticas alimentares promotoras de
salde que respeitem a diversidade cultural e que sejam ambiental, cultural,
econdmica e socialmente sustentaveis.

Dito isso, podemos considerar que o ato de se alimentar é um ato politico. Segundo
Delduque (2016) esse ato esta imbricado com nossa prépria dignidade, ja que a alimentagéo
nos submete a nossa cultura, & nossa familia, a nossa comunidade, aos encontros, a nossa saude
e ao ato de partilhar. Dessa forma nosso direito de nos alimentarmos perpassa pelo direito de
acesso aos recursos e meios para adquirir e produzir alimentos saudaveis e seguros, além de ter
acesso ao conhecimento correto no que diz respeito aos contetidos dos produtos, ou seja,
qualquer composto quimico deve estar informado na embalagem.

J& que o direito a satde e a alimentac&o esta claro na Constituicdo Brasileira, o Estado
deve garantir o desenvolvimento de politicas publicas sociais, econdmicas, educacionais,
culturais e ecologicas, além de uma vigilancia sob a qualidade dos alimentos, assegurando que
haja justica alimentar para todos e todas (DELDUQUE, 2016).
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Quando o Estado falta no cumprimento da garantia desses direitos hd em contrapartida
a reacdo de pessoas que lutam contra as injusticas. Segundo Bailey (2011, p. 35) elas se unem
a fim de reivindicar seus direitos, através da formacao de sindicatos, da criagdo de cooperativas,
da formagdo de organizagdes ¢ coletividades que pretendem “reformar de baixo para cima o
falido sistema alimentar — um movimento global que é a nossa maior esperanca de vencer 0
desafio da equidade”.

Esse movimento de pessoas que buscam equidade e garantia dos direitos humanos,
descrito por Bailey, esta acontecendo em relacao a extincdo do CONSEA pelo novo governo.
O CONSEA institucionalizava a participacdo social no SISAN — sistema que garante a
efetivacdo do direito a alimentagdo adequada. Para se opor a extingdo desse conselho ocorreu a
mobilizacdo e organizacdo civil para realizacdo do Banquetaco (protesto que oferta alimentos
de qualidade, sem agrotdxicos, gratuitamente) que aconteceu em todo o pais no dia 27 de
fevereiro de 2019.

A luta para obter equidade e garantir o direito humano a alimentacdo adequada, ndo
ocorre no sentido de aumentar a producédo de alimentos, mas para que todos consigam ter as
condi¢cdes necessarias para produzir. Essa discussdo € tratada por Polito (2017, p. 10),
baseando-se em Altiere (2010), quando ele diz que

0s movimentos camponeses e indigenas que se organizam fundamentados na
agricultura, como o movimento camponés internacional Via Campesina e o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) do Brasil, afirmam
de longa data que os agricultores necessitam da terra para a producdo de
alimentos ndo sé para as suas comunidades assim como para a populacdo de
sua nacdao. Com esse proposito, tém defendido veementemente a reforma
agraria para ocupacao e manejo da terra, agua e agrobiodiversidade, que sdo
de vital importéncia, para que as comunidades sejam capazes de satisfazer as
crescentes demandas de alimentacéo.

A maioria da populacdo brasileira ndo tem as condigBes necesséarias para exercer
plenamente o direito a alimentacdo. O fragil sistema produtivo de alimentos faz com que seu
onus seja pago pelos mais vulneraveis, que sdo 0s paises cuja maior parte da populacdo vive
em condicdo de pobreza e que sdo dependentes dos mercados internacionais para arcar com
uma importante parte de suas necessidades alimentares (BAILEY, 2011).

As familias que se encontram em situacdo de pobreza chegam a gastar em media trés
quartos do valor de sua renda com alimentagdo, o que acaba por deixa-las em extrema
vulnerabilidade as inesperadas variaces de precos. Nao ha davida de que a alimentagdo deva
ser considerada um direito social, principalmente porque de acordo com Bailey (2011, p.36)

Além dos impactos previstos — cortar alguns alimentos, lutar para pagar os
custos de salde e educacdo, assumir dividas ou vender bens —, as pesquisas
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sobre as tragicas consequéncias da crise de 2008 revelaram aumento de
abandono de criancas e idosos, criminalidade e comportamento sexual de
risco.

O fato de o atual sistema agroindustrial funcionar apenas para a minoria da populacéo
mundial deixa bilhdes de pessoas sem ciéncia e poder suficiente a respeito do que compram e
do que comem. Principalmente em uma conjuntura anti-ecologista que dita comportamentos e
dissemina a crenga que a Unica maneira de ‘salvar’ o mundo da fome ¢ através do
desenvolvimento do agronegaocio.

Um aspecto a ser destacado sobre o agronegécio € a tentativa de inculcar uma
representacdo do ambientalista como aquele que cria entrave ao desenvolvimento, freia o
progresso. Um por exemplo disso é o discurso da senadora Katia Abreu em uma entrevista para
0 The Guardian em 2014:"Ha muitas coisas freando o progresso: a questdo ambiental, a questdo
indigena e outras. Mas mesmo assim continuamos obtendo altos indices de produtividade.
Imagine o qudo alto eles poderiam chegar sem esses obstaculos”. Esse discurso coloca 0s
ambientalistas e indigenas como obstaculos para o progresso, 0 que caracteriza uma tentativa
de inculcacdo da imagem que o agronegdcio vem construindo dos sujeitos que lutam por um
modo de vida que ndo seja o capitalismo.

Inculcar para Fairclough (2010) significa fazer com que as pessoas assumam discursos,
posicionando-se dentro deles agindo, pensando, falando e se vendo nos termos dos novos
discursos. Os discursos sao inculcados ndo somente como estilos (modos de usar a linguagem),
mas também se materializam nos corpos, posturas, movimentos. Em paralelo a campanha
difamatdria e desqualificacdo do ethos ecologista/ambientalista critico, entra em cena a
producdo simbdlica do pensamento hegem®onico da classe dominante, difundindo agora o perfil
desejavel de que “ser agro ¢ bom”, pois “o agro € pop”, “o agro € tech” e o “agro ¢ tudo". Esse
é um aspecto fortemente combatido pela soberania alimentar, que segundo Rosset (2003) é um
assunto de seguranca nacional ou soberania nacional, porém é estreitamente ligado as questfes
da seguranca alimentar. Ratificando o que diz Chonchol (2005), Rosset (2003, p. 319) enfatiza
que

A nocdo de soberania alimentar argumenta que alimentar o povo de uma nacéo
é uma questdo de seguranca nacional — de soberania, se quisermos. Se, para a
proxima refeicdo, a populacdo de um pais depender dos caprichos da
economia global, da boa vontade de uma superpoténcia de nao usar o alimento
como arma, da imprevisibilidade e do alto custo de transportes a longas
distancias, entdo esse pais ndo estd seguro, nem no sentido de seguranca
nacional nem de seguranca alimentar. A soberania alimentar, portanto, vai
além do conceito de seguranca alimentar, que foi destituido do significado
real.
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Para Wittman et al. (2010, p. 2) apud Bernstein (2015, p. 277) soberania alimentar é

entendida como o direito das na¢des e dos povos de controlarem seus proprios
sistemas alimentares, incluindo seus proprios mercados, modos de producéo,
culturas alimentares meio-ambiente [...] como uma alternativa critica ao
modelo neoliberal dominante de agricultura e comércio.

A soberania alimentar defende a independéncia do produtor e consumidor relacionada
ao sistema agroindustrial de producdo pertencente ao neoliberalismo. Esse sistema deve ser
repensado e questionado, e a Agroecologia tem cumprido esse papel. Seu discurso aborda a
agricultura numa perspectiva ecolégica, tendo como foco cientifico o suporte as mudancas para
um modelo agricola marcado por atividades agroecoldgicas que ndo deixam de lado a
complexidade das relaces que constituem o universo agrario e urbano (SILVA e MACHADO,
2015). Para Altiere (2004, p. 23) a Agroecologia

Trata-se de uma nova abordagem que integra os principios agrondémicos,
ecoldgicos e socioecondmicos a compreensdo e avaliacdo do efeito das
tecnologias sobre os sistemas agricolas e a sociedade como um todo. Ela
utiliza os agroecossistemas como unidade de estudo, ultrapassando a visdo
unidimensional — genética, agronomia, edafologia — incluindo dimensoes
ecoldgicas, sociais e culturais. Uma abordagem agroecolégica incentiva os
pesquisadores a penetrar no conhecimento e nas técnicas dos agricultores e a
desenvolver agroecossistemas com uma dependéncia minima de insumos
agroguimicos e energéticos externos.

Diante de tais conceitos — justica alimentar, soberania alimentar e agroecologia —
podemos dizer que a principal causa das insegurancas da humanidade ndo se encontra no
namero de pessoas existentes no planeta e que cada vez mais consome 0s recursos naturais para
sustentar um modo de vida. De acordo com Reigota (2004, p. 7) € urgente “entender que 0
problema esta no excessivo consumo desses recursos por uma pequena parcela da humanidade
e no desperdicio e produgdo de artigos indteis e nefastos a qualidade de vida”.

Este problema foi exposto pela Oxfam (organizacdo ndo-governamental britanica) em
sua pesquisa publicada em abril de 2018, ao quantificar a gritante desigualdade em que 1% das
pessoas mais ricas do mundo ficaram com 82% de toda riqueza global gerada em 2017, e 5%
dos brasileiros mais ricos concentram a mesma riqueza que a metade mais pobre do Brasil.
Cada vez mais a desigualdade entre as extremidades da piramide sécio-econdmica se intensifica
e isso evidencia o quanto é destrutivo o sistema capitalista. Foladori (2001, p. 121) defende essa
mesma questdo, de que as insegurancas da humanidade se encontram no proprio interior da
sociedade contemporénea, que sdo sua organizagdo econémica e social. Econémica no que se
refere 4 “velocidade de utilizagdo e da utilidade dos rescursos naturais” e social porque €

equivocado
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colocar a populagdo humana como uma unidade em confronto com o meioa
ambiente externo. (...) A sociedade humana tem diferengas em seu interior que
se cristalizam em apropriacdo histérica diferente dos meios de vida e da
natureza externa em geral. Essa diferente apropriacdo cria classes e grupos
sociais tao distintos em seu relacionamento com o meio ambiente, tanto em
relacdo a responsabilidade sobre as tranformacgdes ambientais quanto aos
beneficios e/ou prejuizos que aparecem, como diferentes espécies, diante do
funcionamento do ecossistema da Terra. Dito de outra forma: o ser humano
como espécie nunca se defronta com limites fisicos; previamente, ocorrem
enfrentamentos entre grupos e classes sociais (FOLADORI, 2001, p. 136-
137).

Nesse sentido nos deparamos com a realidade de que o planeta ndo tem conseguido
ofertar recursos para assegurar que todas as pessoas sejam capazes de alcancar seu potencial de
consumo, se for de acordo com o0 modelo vigente de progresso e desenvolvimento. Dessa forma,
para a justica ambiental, “se a desigualdade ndo for resolvida, a vida como um todo estara
ameacada, ja que necessitariamos de varios planetas para assegurar a producdo e 0 consumo
ilimitados” (SILVA e TIRIBA, 2014, p. 57).

Segundo Acselrad (2004), os tempos de combate a superexploracdo ambiental sdo as
chances de ganhos de democratizagdo, de eficacia e crescimento de mercado, isso quer dizer
que nesse movimento, experiéncias singulares podem ser construidas no exercicio da
democracia e da competéncia da sociedade em se defender das injusticas ambientais.

Numa perspectiva critica da EA, € plenamente possivel que haja alimento e agua para
todos os individuos do planeta, que haja trabalho para todas as familias independente de seu
contexto, que haja condic¢des para o usufruto de todos os direitos socioambientais, politicos e
econémicos. Essa EA, bem como outras perspectivas diferentes, serdo discutidas na proxima

secéo.

4.3 EDUCACAO AMBIENTAL E SUA POTENCIALIDADE CONTRA-HEGEMONICA

A educacéo é para Paulo Freire (1996, p. 38) “uma forma de intervengdo no mundo.
Intervencdo que além do conhecimento dos conteddos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos
implica tanto o esfor¢o de reproducéo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento.”
Para o autor a educacdo nunca foi, €, ou pode vir a ser neutra. Mas do ponto de vista daqueles
que disseminam o discurso hegeménico, a educacao ¢ “uma pratica imobilizadora e ocultadora
de verdades”. Por exemplo, a bancada ruralista oculta e contraria, tanto nas escolas rurais
quanto nas urbanas — em um contexto de Ensino Fundamental e Médio — a discusséo sobre a

reforma agraria como projeto politico, econdmico e social de extrema importancia para o pais.
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Em um contexto pré-escolar ou na Educacdo Infantil, Tiriba (2018) alerta sobre como o
discurso hegemonico constroi a imagem de uma infancia afastada da natureza, onde ndo ha
espaco para que as criangas criem sensibilidade e o sentimento de ser natureza. Pelo contrario,
a autora mostra que interessante para o capital € que qualquer relacdo intima com o meio
ambiente seja apartada, para que a perspectiva do sistema capitalista seja facilmente
reproduzida. Lutar para que a educacdo ndo seja imobilizadora e nem ocultadora é tarefa
também dos educares e educadoras. E preciso que esses saibam que a pratica educativa esta
imbricada por uma relacdo de forcas que se inicia nas creches, perpassando todo o processo
educacional, e que a linguagem pode ser feita arma ideoldgica para ocultar e distorcer a
realidade (FREIRE, 1996).

Para Milton Santos (2011), grande parte da educacdo escolar € vista atualmente como
um mecanismo para levar conhecimento aos estudantes, entretanto, de outro angulo, ela pode
ser vista como uma maneira de Ihes ensinar uma forma comum de comunicacéo, ou seja, que
Ihes seja inculcado os discursos hegemonicos. Britto (1997) sugere que a educacgéo deixe de ser
0 que é para a sociedade, que ela perca sua perversa funcdo institucionalizadora daqueles
valores que fazem com que o consumo seja encarado como obrigatorio. De acordo com Santos
(2011) a educacéo deve fornecer para todos 0s meios apropriados para que sejamos capazes de
receber as informacdes e critica-las. Dessa forma o proprietario-consumidor deixaria de o ser
para se tornar morador-cidad&o, e o eleitor teria liberada a sua individualidade, para exigir que,
antes de qualquer coisa, seja reconhecido como cidadéo.

Segundo Santos (2011, p. 204) “A Republica somente sera realmente democratica
quando considerar todos os cidadaos como iguais, independentemente do lugar onde estejam”.
Para que isso seja possivel, a Constituicdo deve determinar as condi¢cdes para que cada
individuo possa ser um cidadao inteiro e absoluto, qualquer que seja o local onde se encontre.
S6 que para isso devem existir diretrizes para que os bens publicos ndo sejam privilégios dos
que estdo bem localizados. Bens que incluem a educacdo publica de qualidade, por exemplo,
destacando que deva ser publica, para todos e qualquer cidaddo, pois uma “educacao feita
mercadoria reproduz e amplia as desigualdades, sem extirpar as mazelas da ignorancia (...) cria,
afinal, gente deseducada para a vida” (SANTOS, 2011, p. 206).

De acordo com Santos (2011), a educagdo ndo busca munir o cidadao para uma batalha
competitiva entre os outros individuos, mas seu proposito é o de formar pessoas capazes de se
posicionarem de modo correto no mundo e de incutir o aperfeicoamento da humanidade. Paulo
Freire (1996) deixa isso bem claro quando diz que a educacdo é ideoldgica, que a mesma é uma

forma de intervencdo no mundo, e que exige, entre outras coisas, criticidade, apreensao da
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realidade, liberdade e autonomia. Ou seja, estamos falando de uma educacdo emancipatoria,
questionadora, que faz o individuo refletir, por exemplo, sobre a ideologia de consumo, que
estd vigorosamente enraizada na sociedade.

Onde o sujeito consumidor é também cidaddo, é possivel questionar os preceitos do
capital, convertendo-se em “um consumidor imperfeito (...). Onde ndo ha cidaddo, ha o
consumidor mais-que-perfeito” (SANTOS, 2011, p. 118). Através dessa reflexdo € possivel
enxergar que quando se confunde cidaddo e consumidor, a moradia, a salde, a educacéo e o
lazer apresentam-se como avancos pessoais e ndo como direitos sociais que devem ser
assumidos pelo poder publico, atitude que, no contexto ambiental, é reclamada pela luta por
justica ambiental — conforme discutimos nos capitulos anteriores.

E exatamente nesse contexto de crise ambiental, como parte do movimento ecolégico,
que surge a EA, aspirando a conscientizacdo crescente a respeito dessa crise (CARVALHO,
2008; LAYRARGUES, 2012). A crise ambiental, de alguma maneira, instiga questionamentos
epistemoldgicos e desestabiliza os modos de pensar ja internalizados pela racionalidade
contemporanea, ao expor a insuficiéncia dos conhecimentos disciplinares e reclamar novas
conciliagbes para que se entenda a complexidade das inter-relagdes no alicerce das questdes
ecoldgicas (CARVALHO, 2008).

Nessa perspectiva, Leff (1998) criou a expressdo saber ambiental, a fim de diferenciar
o0 saber que surge das periferias da racionalidade cientifica, vindo como problematizador do
conhecimento especifico das disciplinas, e demonstra 0 anseio por uma nova demarcacao
epistémica capaz de compreender a complexidade da relacdo sociedade-natureza. Veremos
adiante que existe uma dimensé@o da EA que valoriza enormemente esses saberes ambientais.
Mas antes é necessario que entendamos os desdobramentos da EA.

A EA é um campo do conhecimento, com proposi¢Ges educativas, que nasceu na
segunda metade do século XX e pode ser considerada uma época histérica de intensa
complexidade. Constitui uma parcela na tentativa de responder aos sintomas de faléncia do
modo de vida vigente. A contemporaneidade ocidental da qual fazemos parte se baseia
fortemente na razao cientifica objetificadora e no positivismo tecnoldgico. Da mesma maneira
fez com que acreditdssemos que o bem viver consistia na obrigatoriedade da acumulagdo
material fundamentada nos ciclos de trabalho, producéo e consumo, dos quais cada vez mais
pessoas estdo sendo absurdamente colocadas em lugares de absoluta desigualdade
(CARVALHO, 2008).

A EA néo pode ser entendida como tendo uma unica, simples e solida dimensdo. De

acordo com Layrargues e Lima (2014, p. 26)
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a constatagdo de que a Educacdo Ambiental compreendia um universo
pedagdgico multidimensional que girava em torno das relacdes estabelecidas
entre o individuo, a sociedade, a educacdo e a natureza foi exigindo
aprofundamentos que se desdobraram em sucessivas andlises e aportes
tedricos de crescente sofisticacdo, tornando essa pratica educativa mais
complexa do que se poderia imaginar.

Carvalho (2008) situa a EA em dois momentos. O primeiro deles é marcado inicialmente
pela preocupacdo dos movimentos ecoldgicos com um exercicio de conscientizacdo que
consegue atrair atencdo para a péssima distribuicao e finitude de recursos, bens e servigos, além
de envolver as pessoas em processos sociais considerados ambientalmente adequados. O
segundo momento diz respeito a transformacdo da EA em uma sugestéo educativa, que efetiva
e verdadeiramente dialoga com o campo educacional, suas teorias, saberes e tradigdes.

A EA é perpassada por discursos que Layrargues e Lima (2014) diferenciam através de
macrotendéncias, sendo duas delas: a macrotendéncia conservacionista e pragmatica. Elas
representam discursos de uma mesma linha de raciocinio que foi se adequando as imposicdes
econdmicas e politicas da época até ganhar esse aspecto modernizado, neoliberal e pragmaético
que hoje a caracteriza. A macrotendéncia pragmatica configura uma “derivacdo evolutiva da
macrotendéncia conservacionista”, pois aquela representa o seu ajuste ao novo quadro social,
tecnoldgico e econémico e que tém em comum um discurso que invisibiliza os processos de
desigualdade e injustica social (LAYRARGUES e LIMA, 2014, p. 27).

O discurso conservacionista suscita uma EA para a sensibilidade humana com a
natureza buscando enraizar a ‘l6gica do conhecer para amar, amar para preservar’, orientada
pela conscientizacdo ecoldgica e tendo por base a ciéncia ecoldgica. O discurso pragmatico
coloca a culpa dos problemas ambientais nas a¢des individuais de cada sujeito, € o que
Layrargues e Lima (2014, p. 30) chamam de “ambientalismo de resultados, do pragmatismo
contemporaneo e do ecologismo de mercado”. Quando a culpa ndo ¢ de cada individuo, aparece
no discurso pragmatico o que Freire (1996, p. 39) chama de “ideologia fatalista do discurso e
da politica neoliberais”, pois os problemas ambientais sao tratados como uma fatalidade.

As dimenses da EA assinaladas por Layrargues e Lima (2014, p. 32-33) se encontram

dentro de um contexto de disputa discursiva no interior do campo que vai
delimitando o que é permitido e proibido dizer sobre o assunto, quais atores e
discursos sao legitimos e quais ndo sdo. Assim, o contexto que delimita a
vertente pragmatica de Educacdo Ambiental é definido pelo capitalismo de
mercado e as mudancas possiveis tem de se conformar nesses limites, nunca
além disso.

Outra macrotendéncia é a chamada critica, que une as correntes da Educa¢do Ambiental

Popular, Emancipatoria, Transformadora, o Processo de Gestdo Ambiental e a luta por Justica
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Ambiental. Possui enfoque na revisdo critica das bases que possibilitam a dominacdo dos
individuos e dos mecanismos de acumulacdo do capitalismo, procurando combater
politicamente as desigualdades e injusticas socioambientais. Salvas algumas variacGes, todas
essas correntes se colocam em oposicdo aos movimentos conservadores, buscando
contextualizar e politizar a discussao ambiental, problematizando as incoeréncias do sistema
vigente (LAYRARGUES e LIMA, 2014).

Para Freire (1996, p. 39) essas incoeréncias “sdo imoralidades e ndo fatalidades como o
reacionarismo apregoa com ares de quem sofre por nada poder fazer”. O autor defende que nao
ha argumento para a inferiorizacdo dos seres humanos e sua diminui¢cdo em minorias, pois essas
ndo perceberam que juntas se tornam maioria contra as desigualdades. Na verdade, os que
gozam de poder é que formam a minoria, e esses anunciam o discurso de que as dificuldades
enfrentadas pela maioria € uma realidade, que é uma fatalidade. A EA critica manifesta
discursos contra-hegemonicos, que combatem as ‘fatalidades’ do sistema capitalista.

A macrotendéncia critica da EA possui um compacto viés sociolédgico e politico, e por
esse motivo, nocdes essenciais como cidadania, democracia, participacdo, emancipacéo,
conflito, justica ambiental e transformacao social sao inseridas no debate. Segundo Layrargues
e Lima (2014) a EA Critica teve um crescimento significativo nos ultimos dez anos,
principalmente no plano académico, e tem apresentado uma importante vitalidade e forga para
desempenhar um lugar central no campo, atualmente preenchido pela macrotendéncia
pragmatica.

O viés reflexivo e questionador da EA critica tem feito com que seus adeptos se
coloquem de frente as caracteristicas do pensamento moderno de sociedade. De acordo com
Castro e Spazziani (1998, p. 195-196)

A educagdo ambiental, através de sua especificidade, ou seja, de sua
preocupacdo com a situacdo geral (mundial) e particular (regional, local),
atende e retoma as finalidades amplas da educacéo. Devemos relembrar que
integram essa especificidade o atendimento de fatores que interferem nos
problemas ambientais, sob aspectos econdmicos, sociais, politicos e
ecoldgicos; a aquisicdo de conhecimento, de valores, de atitude, de
compromisso e de habilidade necessarios para a protecdo e melhoria do meio
ambiente; a criacdo de novos padrGes de conduta orientados para a
preservacdo e melhoria da qualidade do meio ambiente.

Apesar disso, as escolas que possuimos foram idealizadas e estdo fundamentadas nos
valores iluministas, dando enfoque ao discurso cientificista como meio de consentir e
operacionalizar as habilidades intelectuais e cognitivas. Essa peculiaridade da educacéo escolar
que temos acaba por cumprir uma funcdo reprodutora da ideologia dominante. Seu papel de

forma geral é assegurar a formacéo de cidaddos, comprometidos moralmente com o modelo de
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sociedade hegemonico (CASTRO et al., 2012, p. 161). Ao contrario do que encontramos como
modelo escolar atualmente, a EA critica

como proposta educativa que surge da consciéncia das limitacdes do processo
civilizatério moderno, € uma via que expressa, fundamentalmente, a
contestagdo do modelo de exploracdo do ambiente natural e,
consequentemente, do ambiente social da vida moderna.

Para Cosenza (2014, p. 88) a EA critica, em todas suas dimensdes, é formada e
desenvolvida articulando o debate sobre a relacdo entre 0 ser humano e a natureza em meio ao
contexto das relaces sociais. Essa EA proporciona o amadurecimento de uma consciéncia
ecoldgica nos envolvidos, e quando se trata de uma EA para Justica Ambiental ela

contextualiza seu projeto politico-pedagdgico de modo a enfrentar também a
injustica ambiental, a excluséo social, a desigualdade na distribuig&o de riscos
e servicos ambientais, a falta de participacdo e reconhecimento politicos, a
apatia politica, além da degradacdo da natureza.

De acordo com Quintas (2004, p. 16) o esforco da EA critica, especificamente o da EA
para a Justica Ambiental, estd voltado para a compreensdo e busca de superar as causas
estruturais dos problemas socioambientais através de um trabalho coletivo e organizado. Com
base nessa percepcdo, a leitura da questdo ambiental € realizada sob a atencdo com a
“complexidade do meio social e 0 processo educativo deve pautar-se por uma postura dialdgica,
problematizadora e comprometida com transformacgdes estruturais da sociedade, de cunho
emancipatério”. Uma EA para a Justica Ambiental se pauta em “1) discursos que representam
a pauta das lutas ambientais junto as sociais e 2) discursos que insinuam a expansao da no¢éo
de justica para além do territorio mais tradicional de sua dimensdo distributiva” (COSENZA,
2014, p. 80). Nessa perspectiva, segundo Carvalho (2008, p. 156), a EA € um processo que
possui 0 objetivo de

formar o sujeito humano enguanto ser social e historicamente situado.
Segundo tal perspectiva, a educacao ndo se reduz a uma intervencéo centrada
no individuo, tomada como unidade atomizada e solta no mundo. A formacao
do individuo so6 faz sentido se pensada em relagdo com o mundo em que ele
vive e pelo qual é responsavel. Na EA esta tomada de posigdo de
responsabilidade pelo mundo em que vivemos, incluindo ai a responsabilidade
com os outros e com o0 ambiente.

E por esse angulo, estimando a importancia do processo educativo na transformagao
social e na luta contra a naturalizagéo e invisibilizacdo da desigualdade socioambiental, que
acredito que a EA abre caminhos para a constituicdo de sociedades socialmente justas e
ecologicamente equilibradas. Considero que a tematizacdo da questdo ambiental de forma
critica e emancipatdria através do trabalho com as hortas pode contribuir para situar a cidadania

na EA para além da cléssica nocdo de garantia de direitos, de cooperacdo e de bom convivio
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social. Na proxima se¢do discutirei sobre as potencialidades de se trabalhar com hortas numa
perspectiva critica de EA.

4.4 AS HORTAS E A AGROECOLOGIA ESCOLAR

Planejar uma horta na escola requer, de acordo com Silva et al. (2015, p. 268), uma
reflexdo cautelosa e minuciosa sobre as oportunidades educativas de informar e formar para as
escolhas, isso quer dizer que “Informar e formar, anunciar e denunciar sdo premissas que
orientam a busca de parametros tanto do direito a diversidade no aprendizado do gosto quanto
ao entendimento dos fatores envolvidos na cadeia produtiva alimentar”.

Segundo Silva e Fonseca (2011, p. 39), a agricultura admitida como uma atividade
multidimensional permite o exercicio da EA no espaco escolar. As hortas escolares podem
promover, para estudantes e educadores, a assimilacdo das conexdes meio ambiente-
agricultura-alimentacdo, incorporadas no campo da EA. Através da horta temos a oportunidade
de alcangar um aprendizado por inteiro, no sentido de mobilizar diversas percep¢des humanas
e associar o empenho mental com o fisico. Os autores admitem que a escola esteja inclusa em
um contexto mais amplo, e por isso, faz parte de uma estrutura, influenciando, sendo
influenciada e atingida pelos reflexos da “logica hegemonica de imposicdo de valores e de
fragmentacdo do saber nas acGes nela empreendidas”.

Como vimos nos capitulos anteriores, um dos componentes da légica hegemonica que
faz emergir injusticas e conflitos ambientais é o modelo capitalista de producdo agricola,
chamado de agronegdcio ou agrobusiness. Esses termos sdo utilizados pela Associacdo
Brasileira do Agronegdcio (ABAG) com a intencdo de homogeneizar a economia brasileira sob
um mesmo cddigo (LAMOSA, 2016).

A ABAG foi fundada em 1993 com o objetivo de unificar os representantes dos ramos
produtivos que constituem o agronegocio brasileiro. Ao longo desses 25 anos, a associacao
construiu um braco pedagdgico que é encarregado por formar os lideres de seus associados,
transmitir suas ambicGes e enaltecer a imagem do agronegdcio no pais. Esse ramo pedagogico
da ABAG se segmenta entre a formacgdo dos intelectuais organicos'* do agronegocio e a
assimilacdo dos intelectuais tradicionais, sobretudo, professores e jornalistas. Ao passo que 0s

intelectuais organicos sdo instituidos para operar como lideres na logistica produtiva das

140 intelectual organico, no sentido gramsciano, é aquele que exerce uma funcdo organizadora na sociedade e é
formado pelo seu desenvolvimento na classe onde se encontra. Qualquer individuo pode ser um intelectual
organico. Os intelectuais tradicionais sdo os que compdem os grupos que formam opinides, por exemplo,
pesquisadores, jornalistas, politicos, professores, escritores.
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empresas associadas, os professores e jornalistas sdo essenciais na funcdo de semear uma
concepcdo que engrandega as novas organizacOes. Tanto professores quanto jornalistas sdo
conscritos em eventos de premiacdo que anunciam a autoimagem do agronegocio afirmando
que esse seja responsavel social e ambientalmente. Sdo esses intelectuais formadores de
opinides que vao fortalecer ou enfraquecer o discurso hegemdnico, e por isso a ACD se faz
necessaria no entendimento de como os discursos desses intelectuais sdo disseminados, e em
relacdo ao contexto escolar, a ACD possui a funcao de desmascarar os falsos discursos e revelar
as verdadeiras causas dos problemas socioambientais.

Nesse contexto, a escola passou a ter para o agronegocio a serventia de divulgar sua
propria imagem. A atitude de explorar o ambiente escolar como artificio na difusdo da imagem
desenvolvimentista e do agronegocio foi tomada pelas classes dominantes nas duas Gltimas
décadas (LAMOSA e LOUREIRO, 2014).

Essa imagem por sua vez, coloca como inferior e arcaica, as praticas agrarias
camponesas, bem como os campesinos e campesinas, encarados como algo a ser superado pelo
sistema hegemonico de producdo (LAMOSA, 2016). Esse é um discurso que, de acordo com
Loureiro (2012), possui sua base em um setor social que reproduz o senso comum ambientalista,
ja que o significado de moderno imposto pelo agronegdcio designa ideologicamente uma
relagdo direta com a urgéncia de se alavancar um modelo de desenvolvimento sustentavel, que
para o capital ndo e executavel se o alicerce de tal desenvolvimento for arcaico e de baixa
capacidade tecnoldgica. Desse modo, a lenda da modernizacdo ecoldgica que indica um
comportamento de parceria, a aplicacdo de tecnologia limpa e de ponta no uso dos recursos
naturais, além de uma sociedade sem conflitos, compde o discurso do agronegécio brasileiro
(ALIER, 2009; LAMOSA, 2012).

Como dito anteriormente, a escola é um espaco bastante explorado para difundir esse
discurso do agronegécio. A proépria atividade agricola dentro do ambiente escolar pode ser
executada reforcando ou questionando os principios do sistema hegemdnico de producéo, e é
nessa acao que se encontra o problema social da presente pesquisa.

Para Silva e Fonseca (2011, p. 47) a horta pode ser concebida como “a materializag¢ao
da acdo/relacdo do ser humano com o ambiente, do qual também é parte, e ndo o resultado de
um ritual artificial e ocasional”. Esses autores defendem que existem indicios de que a relagdo
do ser humano com a natureza, bem como os valores sociais, econémicos e politicos que
atravessam essa relacdo podem ser aprendidos. Vivéncias que incluem interacdo com o
ambiente durante a infancia podem fazer com que comportamentos e atitudes sejam

manifestados e perpetuados na fase adulta. Entretanto, para um sistema que vé e trata o social
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e ambiental apenas como recurso e mercadoria, ndo é desejavel que os valores citados
anteriormente sejam cultivados desde a infancia.

Nesse sentido, Tiriba (2018, p. 59) apresenta uma hipotese historica para o afastamento
proposital entre crianca e natureza, que se intensificou na Europa no século XV. A autora
argumenta que as criangas eram “afastadas de um convivio mais intimo com o mundo natural,
porque, do ponto de vista da constru¢cdo do conhecimento cientifico, esse convivio nédo
interessa”, ja que o ser humano moderno deveria valorizar a razao em detrimento da emocéo.
Isso porque as sensagdes corporeas, 0s sentimentos e desejos sdo relacionados ao que é
selvagem, portanto ndo se coaduna com uma visdo moderna de ser humano. O conhecimento
cientifico desde entdo, foi sendo moldado sem levar em conta a importancia de saberes
considerados primitivos, ou seja, uma hierarquia foi nivelada de forma que conhecimentos que
se relacionam com a natureza animal do humano sdo menos valorizados.

A partir desse raciocinio € possivel entender que para o sistema capitalista o lugar da
natureza nos processos educativos deve ser o lugar da “sujeira, da doenga, do perigo, do
incontrolavel, da liberdade” (TIRIBA, 2018, p. 67). No discurso hegemdnico essa liberdade se
relaciona ao imprevisivel de forma negativa, liberdade como sinbnimo de inseguranca e
ameaca. Entretanto, numa perspectiva critica de EA, essa liberdade de ser/estar na natureza
deveria estar relacionada com o processo cognitivo e a capacidade dos sujeitos lidarem com
adversidades e estresse, assim como se relaciona com o estabelecimento da consciéncia
socioambiental, além dos habitos de saude (WELLS e LEKIES, 2006, apud NATERCIA,
2007)%.

Segundo Capra (2006) é possivel dizer que a horta é uma sala de aula e que integra o
curriculo escolar, sendo capaz de proporcionar experiéncias educacionais para uma vida onde
a EA nio é colocada apenas como um tema escolar. E a partir desse olhar, que se anseia a
evolucdo do curriculo escolar de um padrdo fragmentado para uma forma de conhecimento
sisttmico, no sentido de abarcar todos os tipos de saberes e ciéncias através de um Viés
verdadeiramente transdisciplinar'®. Apesar desse autor defender a horta como um instrumento

excepcional para se trabalhar a EA na escola, Layrargues (2003) e Cosenza (2008) manifestam

BWELLS, N. M.; LEKIES, K. S. Nature and the Life Course: Pathways from childhood nature experiences to
adult environmentalism. Children, Youth, and Environment 16 (1). 2006. p 1-24.

16 De acordo com Rocha Filho (2007, p. 76) a transdisciplinaridade “¢ uma abordagem cientifica que visa a
unidade do conhecimento. Desta forma, procura estimular uma nova compreensdo da realidade articulando
elementos que passam entre, além e através das disciplinas, numa busca de compreensdo da complexidade do
mundo real. Além disso, do ponto de vista humano, a transdisciplinaridade é uma atitude empética de abertura ao
outro e seu conhecimento”.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimento
https://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimento
https://pt.wikipedia.org/wiki/Disciplina
https://pt.wikipedia.org/wiki/Disciplina
https://pt.wikipedia.org/wiki/Complexidade
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suas duvidas quanto ao carater da EA defendida por Capra, chamada de Alfabetizacdo
Ecoldgica. Layrargues (2003, p. 9) deixa claro seu receio ao falar que

ndo hé davidas quanto ao carater biologicista da Alfabetizacdo Ecoldgica, um
de seus demeritos, que se constitui num movimento de contramdo para um
modelo de educacdo ambiental a ser implementado em paises como o Brasil,
gue requerem preferencialmente modelos politicos de educacdo ambiental.
Com a Alfabetizagdo Ecoldgica, tudo indica que Capra pretende suprimir, e
n&o resolver o conflito nas formagdes sociais humanas.

Segundo Layrargues (2003, p. 1) a opinido dos ambientalistas “que se manifestaram
expondo as limitaces da Alfabetizacdo Ecoldgica” é de que ha a necessidade de lancar um
olhar mais critico sobre essa teoria, pois acreditam que a mesma promove exageradamente
énfase na dimensdo ecoldgica da problematica ambiental, em prejuizo das outras dimensdes,
trazendo risco a acao transdisciplinar de uma EA critica.

Para Carvalho (2008, p. 121) a transdisciplinaridade exagera no rearranjo e na
unificacdo das disciplinas, considerando que cada uma sofre certo desaparecimento. A autora
considera ser uma “pretensao bastante controversa, pois, de certa forma, repde a cren¢ga em uma
razao unitaria e em sua capacidade ilimitada de saber tudo sobre o real”. Segundo a autora, a
interdisciplinaridade j4 ndo tem essa pretensdo, mas ambiciona a “abertura de um espago de
mediacdo entre conhecimentos e articulacdo de saberes, no qual as disciplinas estejam em
situacdo de mdtua coordenacéo e cooperacdo, construindo um marco conceitual e metodologico
comum” com a finalidade de produzir compreenséo de realidades complexas. O objetivo ndo é
fazer as disciplinas se tornarem uma s6, mas sim elaborar conexdes entre elas, construir novas
referéncias conceituais e metodologicas, edificando trocas entre as disciplinas e promovendo o
didlogo entre os saberes ndo cientificos e os saberes especializados. Loureiro (2004, p. 48)
considera que essa abordagem inter e transdisciplinar na EA fomenta

uma compreensdo da realidade de modo complexo, pois quanto mais
descobrimos mais nos damos conta da nossa limitacdo. Na estrutura conceitual
de curriculo, por disciplinas, ndo se sabe muito bem onde encaixar a educagédo
ambiental. Sua natureza antidisciplinar provoca uma inser¢do por meio de
projetos e/ou atividades extracurriculares.

Apesar de Loureiro (2004, p. 49) se mostrar convicto de que é desta forma (através da
inter e transdisciplinaridade) que a EA deve ser abordada, 0 mesmo admite ser um tratamento
que “dificilmente se efetiva nas a¢des pedagogicas do espaco escolar, haja vista que para a sua
realizacdo, além de suscitar uma descentralizacdo do poder, a escola tem que ter autonomia, o
que é extremamente complicado”. O autor justifica essa complexidade pelo fato de as escolas
serem submetidas as politicas publicas que acabam por tirar sua autonomia. Para Silva e

Fonseca (2011, p. 48) a autonomia esta ligada a “capacidade individual de tomar decisdes o
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que, paradoxalmente, é dependente do meio, das condic¢Ges culturais e sociais. O individuo é
produto da constituicdo fisica interagindo com um conjunto de fatores externos”.

Um desses fatores externos que possuem influéncia no comportamento humano é o
incentivo ao consumo. Esse fator se opfe aos valores da EA critica, pois 0 consumismo
(considerado a tonica do capitalismo) quando incorporado ao discurso ecoldgico ndo denuncia
as premissas das injusticas ambientais. O estimulo ao consumo desenfreado pode ser claramente
percebido em torno da alimentacéo. E a partir desse ponto que a autonomia escolar se torna
imprescindivel, pois deve haver autonomia para se organizar com a finalidade de denunciar o
capitalismo atraveés de suas agdes (SILVA e FONSECA, 2011). A¢Bes que podem incluir, como
viemos discutindo, a horta escolar.

A experiéncia de elaborar e cuidar de uma horta permite a descoberta de problemas,
propicia discussdes, mobiliza diversas habilidades e exige o uso de véarios campos do
conhecimento, possibilitando que a interdisciplinaridade, existente no tema meio ambiente,
aconteca de maneira espontanea. De acordo com Silva e Fonseca (2011, p. 49) ao discutir o
tema meio ambiente pode-se trabalhar “aspectos sociais, econdmicos, historicos, biologicos e
geograficos”. A preocupagdo reside no como tais aspectos serdo trabalhados pelas escolas, pois
0 proprio documento da BNCC?!’ néo dispde os temas relacionados ao meio ambiente voltados
para a denuncia aos efeitos causados pelo capitalismo. Pelo contrario, em alguns trechos do
documento existem brechas para que acreditemos que 0 mesmo nao pretende guiar a educagéo
para um caminho contra-hegemonico, fortalecendo inclusive o discurso de que a solucdo para
a crise ambiental se encontra em aspectos técnicos. 1sso se evidencia através de expressoes
como “minimizando os impactos de degradacdo ambiental” e também no trecho em que esses
aspectos técnicos sdo ditos como estimuladores da “reflexdo para habitos mais sustentaveis no
uso dos recursos naturais e cientifico-tecnoldgicos quanto a producdo de novas tecnologias e 0
desenvolvimento de ac¢des coletivas de aproveitamento responsavel dos recursos” (BRASIL,
2017, p. 322).

Essa preocupacdo em como os aspectos interdisciplinares da EA séo tratados nas escolas
é também anunciada por Spolaor (2017, p.73). A autora argumenta que “0s distanciamentos
existentes entre aspectos tedricos apropriados por textos legais e a pratica pedagogica que se

efetiva nas escolas se acirram” ja que mesmo a BNCC ndo trazendo os valores da EA para a

7 Base Nacional Comum Curricular foi apresentada pelo MEC em 2015, em 2016 foi feita uma segunda verséo,
e a versdo final foi lancada no final de 2017, e entrou em vigor em 2019. Na BNCC, “essas tematicas sdo
contempladas em habilidades dos componentes curriculares, cabendo aos sistemas de ensino e escolas, de acordo
com suas especificidades, trata-las de forma contextualizada” (BRASIL, 2017, p. 18).
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Justica Ambiental, apenas colocando a EA como tema contemporaneo possivel de ser
trabalhado na escola, 0 documento ndo diz a partir de que concepgéo a pratica pedagogica deve
ser realizada. Os profissionais que colocardo em pratica 0 que a BNCC dispde, porém
preocupando-se em fazé-la atraves de uma EA para a Justica Ambiental, se ocupam com a busca
por sensibilizar pessoas para as questdes socioambientais e entendem a dificuldade presente
nesse processo considerando os indmeros fatores que estdo envolvidos nesse contexto — de
desigualdade, injustica e racismo ambientais — e que afetam as atitudes e comportamentos
humanos. Ao olhar “para a complexidade humana ¢ possivel descobrir intervengdes capazes de
coligar multiplas dimensdes por vezes ignoradas nos processos educativos” (SILVA e
FONSECA, 2011, p. 49). Essa complexidade humana faz com que os autores esclarecam que a

opcéo pela oOtica da complexidade para anélise de fenémenos e para a escolha
de atividades pedagdgicas que a favorecam podem ser Uteis para superar a
visdo fracionada usual nos empreendidos para o alcance dos objetivos
fundamentais da educacdo alimentar e nutricional e da educagdo ambiental.

Nesse sentido, é possivel concluir que tais reflexdes contribuem para o planejamento e
execucdo de estratégias mais eficientes para o trabalho com as hortas nas escolas. Apesar do
provavel avanco tedrico relacionado a essa atividade, ainda hd muito o que se pensar, discutir
e fazer sobre as hortas, principalmente relacionado a realidade de cada escola e os problemas
que a ela estdo ligados. Santos (2003) afirma que ao se investigar um problema e as chances
que ele tem de ser solucionado, é preciso considerar a vida, o0 mundo, o ser humano, o
conhecimento e a acdo como organizacOes abertas. Isso quer dizer que € preciso refletir sobre
a realidade escolar, bem como a dos sujeitos envolvidos, para que a horta escolar ndo seja uma
inexpressiva, irrelevante e desinteressada atividade agricola na escola. E preciso reconhecer a
complexidade da realidade escolar para ir além da “visdo simplista de que as hortas escolares
ndo se consolidam por falta de interesse/vontade dos atores sociais da escola (especialmente 0s
professores) e na compreensao de que a execucdo da atividade comporta aspectos objetivos e
subjetivos que precisam ser explicitados” (SILVA e FONSECA, 2011, p. 39).

Quando se vai além dessa visdo simplista, e um olhar complexo €é colocado sob a
insercdo e manutencdo da horta escolar, o seu carater multidimensional é reconhecido e isso faz
com que essa pratica seja compreendida como valiosa no atendimento das demandas da prépria
escola. A dificuldade em se trabalhar com tal multidimensionalidade, em uma esfera
pedagdgica, se deve ao fato de que os temas que perpassam esse aspecto da horta escolar,
extrapolam os limites disciplinares.

Sobre essa extrapolacdo dos limites disciplinares Silva et al (2015) defendem que os

temas socioambientais sejam tratados na escola de maneira interdisciplinar ou transversal,
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porém, no cotidiano escolar esses temas e a atividade com a horta escolar possuem forte vinculo
com determinados contetidos e seus professores. Araujo et al (2017) vdo ao encontro dessa
colocacdo quando se deparam em seu trabalho que na maioria das hortas que pesquisaram o
responsavel pedagogico pela horta escolar é o professor de ciéncias e/ou biologia. Quando tal
circunstancia acontece, o trabalho com as hortas corre o risco de permanecer relacionado apenas
a contetidos naturais, e deixar de ter envolvimento com contedos sociocriticos.

Araujo et al (2017) concluiram que todas as hortas escolares que foram pesquisadas
possuiam uma funcdo didatica/pedagogica, entretanto, raramente o trabalho com a horta se
associou a EA voltada para a justica ambiental, evidenciando que os contetdos sociocriticos
sdo invisibilizados. Silva e Fonseca (2011) e Silva et al (2015) argumentam que a horta na
escola tem a funcéo de articular conceitos e préaticas advindos da agroecologia e da agricultura
urbana. Neste sentido, alegam que a utilizacdo das hortas escolares deve ser fundamentada nas
criticas histéricas geradas pelo movimento campesino e direcionadas para denunciar o processo
que resultou no vigente sistema agroalimentar predatorio. (ARAUJO et al, 2017).

Para que a criticidade advinda do campesinato seja realmente a base da lida com as
hortas escolares, as mesmas devem ser compreendidas como um exercicio inter e
transdisciplinar. Essa compreenséo torna-se mais definida e consistente quando esses conceitos
sdo assimilados através da sua relacdo estreita com a complexidade (SILVA e FONSECA,
2011). Essa reflexdo sobre a complexidade facilita uma percepgdo mais ampla das dimensdes
inerentes da prética agricola. A agricultura é uma atividade que esta ligada a EA, pois se
encontra no cerne dos debates sobre a relacdo do ser humano com os demais componentes do
ambiente.

Considerando que o principal objetivo da atividade agricola é a producédo de alimento,
podemos esperar que exista nesse processo um vinculo entre os sujeitos envolvidos, 0 ambiente
natural, social e cultural. Porém, ao se refletir sobre a evolugédo desse processo — que se distingue
pelo desenvolvimento tecnicista a fim de manipular o ambiente natural — e como € o modelo
agroalimentar em que estamos inseridos, reconhecemos que 0 mesmo promove um afastamento
entre 0s envolvidos e os estagios de producdo do alimento. Esse afastamento faz com que até o
entendimento do contexto e as implicages ambientais sejam desconhecidos pelas pessoas que
lidam com o produto em todas suas etapas (preparacdo da terra, plantio, colheita,
processamento, transporte, venda e consumo) (SILVA e FONSECA, 2011). Araujo et al. (2017,
p. 3) nos falam sobre a artificialidade desse sistema agroalimentar quando denunciam que

O modelo de producéo de alimentos hegemdnico atual promove uma cadeia
ciclica de problemas sociais e ambientais. A agricultura é uma atividade
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humana que implica a simplificagdo da natureza, sendo as monoculturas a
expressdo maxima desse processo. O resultado final é a producdo de um
ecossistema artificial que exige constante intervencdo humana.

Tal artificialidade e afastamento podem induzir negativamente os julgamentos e o
processo de escolhas conscientes nessas areas, além da falta de alicerce fisico e tedrico robusto
que as fundamentem. Em relacéo as pesquisas em EA, Cosenza et al (2014) apontam para uma
baixa quantidade de publicaces e relatos de pesquisas empiricas que interajam com a ideia de
justica ambiental, indicando uma produgdo ainda incipiente desses estudos. Ainda mais
especificamente, a caréncia € maior quando se trata de pesquisas sobre as hortas escolares e seu
potencial de combate contra as injusticas ambientais. Para exemplificar esse quadro, em recente
levantamento*® produzido por mim e pela orientadora desse trabalho, em um universo de 6736
artigos nos anais dos ENPEC®® de 1997 até 2015, apenas sete tiveram como tema as hortas
(sendo esses caracterizados pelos géneros empirico, ensaio, levantamento ou relato de
experiéncia) mostrando que o aporte tedrico relacionado as hortas escolares ainda é incipiente.

De acordo com sua esséncia, os artigos foram classificados em temadticas: ‘Praticas
Educativas’, ‘Politicas publicas’ e ‘Reflexdes tedricas e epistemologicas sobre hortas’. Dos 7
artigos filtrados e analisados, 4 foram categorizados em ‘Praticas Educativas’. Todos esses
trabalhos partiram de um problema vivido na escola/comunidade que teve seu processo de
planejamento e execucéo todo feito em conjunto. Todos os trabalhos apresentaram como ponto
positivo para 0 uso da horta o trabalho coletivo, a autonomia, a colaboracao e o respeito. Dos
quatro trabalhos dessa tematica, 3 defenderam a EA como interdisciplinar, além de relacionar
a horta como sendo parte de um movimento contra-hegemonico, que trabalha com os/as
envolvidos/as no projeto a Soberania Alimentar, criticando o sistema capitalista, 0 modo de
producdo com agrotoxicos e relacionando os conflitos com a questdo das classes sociais. Um
desses quatro trabalhos relacionou a horta escolar apenas com uma Unica disciplina, Ciéncias,
trazendo a importancia dos nutrientes dos alimentos e a construcdo de habitos de higiene e
alimentacdo saudavel. Esse mesmo trabalho ndo apresentou nenhuma perspectiva de soberania
alimentar, reforcando o sistema hegemonico de producéo (RIGUETTO e COSENZA, 2017).

18 Riguetto, L; Cosenza, A. In: 1V Semana da FACED; I1X Semana de Educacéo; XII Seminario Anual de Pesquisa
em Educacdo do PPGE, 2017, Juiz de Fora. O que dizem os anais dos encontros nacionais de pesquisa em
educacdo em ciéncias sobre hortas? Juiz de Fora, Rafaela Reis Azevedo Oliveira; Katiuscia VVargas Antunes (orgs),
2017.p. 1024-1033.

190 Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC) é realizado, desde 1997, a cada dois anos
pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC). E um evento de grande
reconhecimento da 4rea e traz como uma de suas linhas tematicas a ‘Educagdo Ambiental e Educagdo em Ciéncias:
relagcBes entre educacdo ambiental e Educacdo em Ciéncias; educacdo para o desenvolvimento sustentavel;
educacdo para a sustentabilidade’.
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Dentre os sete trabalhos analisados apenas um foi categorizado em ‘Politicas Publicas’.
Este trabalho discutiu os caminhos trilhados pela agricultura ao longo da historia desde o
periodo mitico-religioso até 0 momento da utilizacdo da ciéncia e a posterior discussao sobre a
agricultura organica. Através do trabalho com a horta em uma escola da Zona Oeste do Rio de
Janeiro esta pesquisa investigou como se deu o processo de adequacdo da rede municipal as
exigéncias da sociedade, observando a aplicacdo das legislacdes ambiental e educacional, e a
implantacédo e desenvolvimento da EA nas escolas da rede municipal do Rio de Janeiro.

Os objetivos propostos para o trabalho com as hortas nessas escolas foram: desenvolver
projeto interdisciplinar; aproveitar mdo-de-obra ociosa; e desenvolver o espirito critico da
comunidade escolar quanto ao socioambiente. O artigo se baseia no desenvolvimento da horta
feita na escola em questdo para fazer uma politica de implementacdo da horta das escolas
publicas do estado do Rio de Janeiro. Esta pesquisa apresenta o trabalho coletivo, a autonomia,
a colaboracdo e o respeito como pontos positivos de se trabalhar com a horta, bem como os
trabalhos da categoria ‘Praticas Escolares’.

Dos sete trabalhados analisados dois estdo na categoria ‘Reflexdes tedricas e
epistemolodgicas sobre hortas’. Um deles ¢ um ensaio e faz uma discussdo em torno do assunto
Sistema Socioecol6gico e Agroecologia, colocando a horta como um movimento contra-
hegemdnico. O outro artigo é um levantamento que discute a presen¢a do tema hortas escolares
nos anais do Encontro Nacional de Ensino em Biologia (ENEBIO) entre 2007 e 2012, e nos
anais do ENPEC entre 1999 e 2011.

Os dois artigos dessa categoria defendem a interdisciplinaridade como um alicerce do
trabalho com as hortas e aspectos como trabalho coletivo, respeito, colaboracdo, autonomia e
criticidade como pontos positivos trazidos pelo uso das hortas como prética escolar. Um desses
trabalhos procurou reenquadrar a pratica da horticultura comunitaria tendo como principal
marco tedrico a teoria da atividade aplicada a construcdo da capacidade adaptativa e da
resiliéncia de Sistemas Socioecoldgicos sustentaveis (SSE) e fazem um ensaio em torno do
assunto colocando a horta comunitaria como um SSE. O outro artigo discutiu o que a area de
Ensino de Ciéncias e Biologia tem refletido e construido de conhecimento referente a confeccao
de hortas escolares, junto aos anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias e do Encontro Nacional de Ensino de Biologia.

Como citei anteriormente, 4 trabalhos defenderam a horta escolar como um instrumento
de luta contra-hegemdnica. Um deles é de Miranda et al (2005), pois defendem que essa
atividade proporciona que os estudantes entendam que fazem parte da natureza, e ndo que a

dominam; que a horta auxilia no entendimento das verdadeiras causas dos problemas
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ambientais (o sistema de producgéo capitalista) e estimula os/as envolvidos/as a procurarem
solugdes para conflitos ambientais.

Também a pesquisa de Cribb (2007) deixa clara sua defesa da horta como instrumento
de luta contra-hegemonica, principalmente quando diz que a EA a partir da horta escolar
representa “Uma transformacdo social de carater urgente que busque conforme Sorrentino
(2005), a superacéo das injusticas ambientais e sociais na humanidade” (CRIBB, 2007, p. 3). O
trabalho de Silva et al (2013, p. 6) reconhece que a EA trabalhada através da horta escolar tem

o0 potencial de realizar

0 desvendamento de atores sociais, de praticas, de cultivares, de paladares e
modos de consumo tradicionais ausentados pelo modelo de producgdo
dominante e pela padronizacdo alimentar urbana pbde ser visto com: a.
Cultivo de plantas ndo convencionais (...) b. Contato multissensorial (...) c.
Reconhecimento das plantas consideradas invasoras/matos (...) d. Vivéncia
das etapas do sistema alimentar, do plantio ao consumo.

O quarto e ultimo trabalho que traz a horta escolar como um instrumento contra-
hegemonico é o de Lopes et al (2013), ja que este trabalho argumenta que a préatica escolar da
“horticultura agroecoldgica implica o desenvolvimento de competéncias cientificas, criticas e
transformadoras das relagdes com a natureza, essenciais para a construcdo de comunidades
sustentaveis e resilientes” (LOPES et al, 2013, p. 6).

Concluimos, portanto, que existe uma incipiéncia relacionada aos trabalhos que se
propdem a discutir sobre as hortas, porém, apesar de pouquissimos artigos dos ENPEC tratarem
sobre as hortas escolares, podemos ver que na maioria deles essa atividade é vista como um
movimento contra-hegemonico. E possivel encontrar trabalhos que buscam uma EA para o
estimulo aos habitos alimentares saudaveis, como podemos ver acima. Essa busca, comumente,
possui um padrdo simples (plantar, colher e comer) e nem sempre fazem a relacdo da pratica
com o modelo hegemdnico de producdo (SILVA e FONSECA, 2011).

Outro exemplo que discute sobre a caréncia das pesquisas sobre as hortas escolares e
seu potencial dentro da EA critica, é o levantamento feito por Carmo e Cosenza (2018) —
Possibilidades Educativas de Praticas Agricolas: O que dizem os Anais dos Encontros de
Pesquisa em Educacdo Ambiental (EPEA). As autoras encontraram 9 artigos, dentre 687
publicados nos oito encontros (2001-2015), por meio de uma selecdo através dos termos
“hortas”, “agroecologia” e “agricultura”, ‘“agricola”, ‘“agronegdcio” e ‘“‘agrotdxicos” nos
campos de busca por titulo, resumo e/ou palavras-chave e palavras-resumo. Embora essa

pesquisa também nos mostre como os estudos pouco se debrugam sob a prética agricola como
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uma acdo educativa, as autoras concluiram que os nove trabalhos analisados contribuem para
reforcar a efetividade de uma EA que supere as visdes que dicotomizem humano/meio.

De acordo com Moreira (2000) as hortas escolares precisam ser fundamentadas nas
reflexdes sobre o desenvolvimento do agronegdcio no pais e colocar em pratica valores de
modelos alternativos de agricultura, como discutimos no subcapitulo 4.2 - Justica Alimentar,
Soberania Alimentar e Agroecologia. A agricultura faz sentido somente quando feita a partir de
uma esséncia agroecoldgica, que considere todos os aspectos possiveis (MACHADO e
MACHADO, 2002).

Para Silva e Machado (2015) a agroecologia, junto a EA, é uma area de estudo que
auxilia no trabalho pedagdgico das hortas escolares, pois discutem as injusticas ambientais
buscando processos criticos de formacdo. O trabalho com as hortas através da agroecologia,
além de envolver a pratica do fazer a horta, também envolve ciéncia e movimentos sociais. Esse
envolvimento ocorre por intermédio da educacdo popular, levando em conta o conhecimento e
técnicas adaptadas a cada bioma, modo de vida e cultura dos campesinos e campesinas (SILVA
e SANTOS, 2016).

Llerena e Espinet (2014) também determinam elos entre agroecologia e movimentos
sociais, e defendem a articulacdo entre a comunidade e a escola através do trabalho com as
hortas escolares. Esses autores envolvem a horta como pratica escolar através da agroecologia
escolar, termo que ainda é considerado pelos autores como um campo novo que pertence a uma
area mais ampla constituida “pela Educagdo Ambiental, Educag¢do para o Desenvolvimento
Sustentavel e Educacdo para a Sustentabilidade” (LLERENA e ESPINET, 2015, p. 31).

A agroecologia escolar é baseada em um olhar transdisciplinar pluriepistemolégico que
envolve trés dimensdes: a produtiva-ecoldgica, a socioecondmica e a politica-sociocultural. Ela
pode ser vista como uma transposicao didatica da agroecologia, que por sua vez é uma ciéncia,
um movimento social e uma pratica agricola, pois abrange desde a técnica produtiva e a
agricultura ecoldgica, até estratégias e politicas sociais de povos tradicionais, como por
exemplo, popula¢cdes camponesas e povos indigenas (LLERENA e ESPINET, 2013).

A agroecologia escolar se baseia em movimentos sociais e em suas demandas politicas,
para trabalhar na escola a atual conjuntura neoliberal, marcada pela revolucdo verde e
mercantilizacdo dos alimentos. Essas referéncias da agroecologia escolar fazem com que o
processo educativo seja voltado para a sustentabilidade socioambientalmente orientada, que se
destina a ser critica e emancipatoria. Essas referéncias permitem que a escola construa vinculos

com a comunidade e seu territorio. A horta escolar agroecoldgica é um fenbmeno gerador de
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muitos processos que envolvem aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos e ecol6gicos
(LLERENA e ESPINET, 2014).

A constituicdo das hortas escolares quando contemplam o0s pressupostos da
agroecologia ajudam a romper as fronteiras disciplinares e auxiliam na percepc¢éo dos diversos
aspectos que compdem o habito alimentar e as relagdes humanas com outros elementos do
ambiente (ARAUJO et al., 2017). No que diz respeito a essas tematicas (horta escolar,
agroecologia, alimentacédo e relagdo humano-natureza) ndo existe orientacdo para o trabalho
das escolas e professores/as ha BNCC, tdo pouco sobre o modo de producdo de alimentos
defendido pelo atual governo, o agronegdcio. Governo esse que nomeou ministra da Agricultura
a lider da defesa dos agrotdxicos no Brasil, Tereza Cristina, além de extinguir o Conselho de
Seguranca Alimentar e Nutricional (CONSEA).

Com o CONSEA extinto e a maior defensora dos agrotdxicos no Brasil como ministra
da Agricultura, a inddstria do agronegdcio ganhara ainda mais forca politicamente. Isso
significa que as lutas dos povos tradicionais e de coletivos socioambientais sera fortemente
desqualificada e retirada das pautas politicas. Este aumento da forca do agronegdcio, em
detrimento das causas socioambientais, se concretiza logo no inicio de 2019. Em apenas 47 dias
do atual governo houve o licenciamento de 54 novos agrotoxicos, alem da criacéo da exigéncia
que movimentos populares possuam Cadastro Nacional da Pessoa Juridica (CNPJ) para serem
recebidos pelo Incra. Essa exigéncia, posta pelo ouvidor agrario desse instituto, coronel do
Exército Jodo Miguel Souza Aguiar Maia de Sousa, prejudica a maioria dos movimentos
populares, como o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), pois 0S mesmos
ndo possuem personalidade juridica, sendo portanto invisibilizados pelo governo.

Tais agdes dizem muito a respeito do atual governo e nos ajudam a entender o interesse
em manter fora dos holofotes a discussdo sobre tematicas socioambientais, principalmente as
que denunciam o modo ‘pop e tech’ do agronegocio produzir alimentos e anunciam outros
modos de vida, que se preocupam com a seguranca e soberania alimentar.

Essa invisibilidade das questdes socioambientais esta presente na questdo educacional
brasileira, visto que a BNCC se contradiz ao que esta presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), j& que essa Ultima tenciona discussdes sobre seguranca e soberania alimentar
e modos de producao de alimentos relacionados aos povos tradicionais.

As DCN foram criadas em 2013, j& a BNCC foi apresentada em 2015 e homologada em
2018, passando pelo governo de Dilma Rousseff e de Michel Temer. A presenca das discussoes
socioambientais foram se perdendo de acordo com esse caminho, desde as DCN até a versdo

final da BNCC. Essas tematicas, de acordo com Silva et al. (2015), tém permanecido invisiveis
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no dia a dia da alimentac&o escolar e nas propostas pedagogicas para a educagdo nutricional e
alimentar, sobretudo as que sdo realizadas por meio das hortas.

Apesar da importancia do desenvolvimento das hortas escolares, atualmente ndo fazem
parte da matriz curricular do Ensino Fundamental. As recomendac6es para o trabalho com as
hortas nas escolas advém de documentos oficiais e féruns de EA e Educacdo em Sadde. Nos
processos educativos com as hortas, a exclusdo da reflexdo sobre as desigualdades nos
processos que envolvem o alimento, acarreta um esvaziamento politico que fortalece a
dimensao ecologica da problematica ambiental em detrimento das dimensdes ética, politica e
econdmica (ARAUJO et al., 2017).

Através de tal esvaziamento a escola atua para um apagamento curricular de
problematicas sociais agudas, incoerentemente a0 mesmo tempo em que estudantes de
condi¢des socioambientais vulneraveis entram nas escolas, colocando politicas publicas e
praticas pedagogicas em conflito (ARROYO, 2011). Uma politica publica que busca o
reconhecimento de atores sociais ligados a agricultura e sua relagdo com o alimento é a
prioridade legal da agricultura familiar para a obtencdo de alimentos para a escola em todo o
pais (BRASIL, 2009). Essa politica tem um potencial de impacto econémico, social e ambiental
ja que a comida advinda da agricultura familiar no cotidiano escolar proporciona que as
discussdes do fazer pedagdgico se ampliem. Uma possibilidade é fazer com que a comida seja
contextualizada em seu sistema produtivo baseado no trabalho com a horta (SILVA, et al.
2015).

Em relacdo as politicas publicas brasileiras, Lamosa e Loureiro (2014) dizem que é
possivel identificar um cenario contraditério gerado pela precariedade que as caracteriza. As
Secretarias de Educacdo tém que garantir elementos indispensaveis a qualidade da escola
publica, tais como formacdo de professores, material didatico e projetos educacionais. No
entanto, ao fazerem acordo com o0 segmento empresarial, as Secretarias consentem com a
introdugdo de um programa de iniciativa privada que exclui a chance de autonomia e a natureza
publica da escola. A docéncia passa a ser direcionada por interesses privados e ha a reproducdo
da ideologia do desenvolvimento sustentavel capitalista, fazendo com que cres¢a o mito dessa
ser a Unica opgdo, sem interposicdes criticas e historicidade na anélise do modelo de producéo
e suas consequéncias para 0 mundo do trabalho e para a relacdo sociedade-natureza
(FOLADORI, 2001).

Lamosa e Loureiro (2014, p. 537) denunciam essa invasao empresarial na educacao que
faz com que a escola se acomode e acabem atuando a partir dos interesses do capital. Os autores

esclarecem que a
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“escola desinteressada”, defendida por Gramsci (2011), como modelo de
escola publica fica, entdo, impedida por um projeto de “escola interessada”,
tendo seus interesses confundidos com o mercado. Consequentemente, 0
necessario sentido universalista de politicas puablicas de educagdo fica
reduzido a uma apropriacdo particularista do Estado, cujos interesses restritos
de uma classe ou fracdo desta se afirma como interesses de todos, legitimando
e naturalizando a apropriagéo privada do espaco escolar.

Nessa sentido, de acordo com Lamosa e Loureiro (2014, p. 545) as escolas publicas e a
EA, através de projetos mercadoldgicos, sdo usadas como meio para difundir um ideério da
classe dominante, dessa forma os professores sdo assimilados ao modelo societéario
hegeménico. Essa estratégia de colocar as escolas em um programa de EA do Agronegdcio
pretende enautecer a imagem do mesmo. De acordo com os principios da ABAG esse tipo de
estratégia objetiva “educar jovens, filhos de trabalhadores, apresentando o ideério da
responsabilidade social e ambiental do agronegdcio, enquanto caminho moderno e viavel para
a sustentabilidade, em uma regido marcada pelo conflito social e ambiental”.

A ABAG justifica seu investimento para que o Agronegdcio seja trabalhado nas escolas
através de sua compreensdo de que “um dos instrumentos mais eficazes para promover a
valorizagdo da imagem do Agronegocio ¢ a educacdo.” A evidenciagdo da imagem do
Agronegocio ¢ feita por meio da ampliagdo da “consciéncia dos estudantes sobre as atividades
agroindustriais da regido” (LAMOSA e LOUREIRO, 2014, p. 545).

A incorporacdo da escola publica e seus intelectuais ao projeto hegemonico destitui
desta escola seu carater publico, ao passo que seu projeto politico pedagoégico sofre com a
mediacdo da ambicdo privada. Dessa maneira, ndo é a comunidade escolar que constroi seu
projeto politico pedagdgico e seus processos internos de criacdo do planejamento escolar e
curricular. Mas quem o faz, em primeiro lugar, sdo interesses que tém em vista beneficios
materiais, e em segundo sdo as persuasdes ideoldgicas que sdo intrinsecas ao ingresso de
projetos privados de EA no ambito escolar pablico (LAMOSA, 2010). Segundo Lamosa e
Loureiro (2014, p. 550), esta conduta pretende

ora formar os dirigentes e quadros intermediarios dos associados da ABAG,
ora difundir o novo padrdo de sociabilidade do patronato rural, que se afirma
em acdes e estratégias politicas de responsabilidade social e de educagdo
ambiental, em uma perspectiva pragmatica e focada no comportamento
individual.

Silvaetal. (2015) e Araujo et al. (2017) sugerem que haja o estabelecimento de criterios
para o planejamento e execucdo das hortas escolares a fim de aproveitar educativamente ao
maximo essa prética, pois defendem que a compreensao da atividade agricola na escola pode

ser executada reforgando ou denunciando os aspectos do agronegocio e do sistema alimentar
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como um todo, e infelizmente a reflexdo de tais aspectos é comumente desconsiderada na
implementacdo das hortas nas escolas. No préximo capitulo discutirei sobre as estratégias

metodolodgicas do trabalho escolhidas para alcancar os objetivos da pesquisa.
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5 CAMINHOS E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Uma vez que as perspectivas ontologicas e epistemoldgicas da pesquisa foram definidas,
e as questdes que irdo direcionar a pesquisa foram anunciadas, € necessario refletir sobre
estratégias que serdo utilizadas para que tais questdes consigam ser devidamente respondidas.
Vieira e Resende (2011, p. 80) argumentam que as estratégias metodoldgicas precisam ser
coerentes com as perspectivas ontologicas e epistemologicas, e precisam relacionar as questoes
da pesquisa aos métodos que serdo escolhidos. As autoras, baseando-se em Mason (2002),
sugerem que o/a pesquisador/a considere as seguintes perguntas para decidir sobre as estratégias
metodoldgicas:

Que fontes e métodos para geragdo de dados sdo potencialmente validos ou
apropriados? O que essas fontes e métodos podem me ensinar? Que processos
e componentes ou propriedades da realidade social essas fontes e métodos
podem me ajudar a perceber (ontologicamente)? Como ou sobre que base eu
acho que eles podem fazer isso (epistemologicamente)? Quais das minhas
questdes de pesquisa eles podem me ajudar conhecer?

Faz parte do planejamento das estratégias metodoldgicas a reflexdo sobre o tratamento
analitico que os dados da pesquisa irdo receber, e ndo se trata apenas de escolher se serd uma
abordagem de analise estatistica ou se serd uma analise discursiva. E necessério decidir como
os dados serdo gerados, depois disso organiza-los para entdo serem analisados de acordo com
0 método analitico escolhido (VIEIRA e RESENDE, 2011).

De acordo com o que apresentei ao longo do trabalho, o caminho tedrico-metodoldgico
escolhido foi o da Andlise Critica do Discurso faircloughiana e os dados foram coletados através
dos Encontros Formativos com as professoras das escolas que possuem hortas, além das
entrevistas. Os EF foram explicados com detalhes capitulo 3 - Contexto social de producéo
discursiva: os encontros formativos sobre as hortas escolares. Participei de todos os EF ao
mesmo tempo em que os mesmos foram minha fonte de dados de analise para a pesquisa,
significando que a coleta de dados teve caracter de observacdo participante (tanto durante os
encontros formativos, quanto as visitas as escolas), isso porgue segundo Vieira e Resende
(2011, p. 85) “a observacdo participante consiste ndo apenas em estar presente no contexto a
ser pesquisado, mas em participar das atividades observadas, tornar-se um ‘membro do grupo’”.

A observacdo participante tem sua origem na antropologia social e cultural, segundo
Becker e Geer (1957) apud Gaskell (2002, p. 72) ela ¢ “a forma mais completa de informacao
sociologica” e seu contexto social pesquisado ¢ abordado de ‘dentro para fora’, ou seja, ela
possui um olhar interno do que sera investigado “em que o/a pesquisador/a envolve-se

diretamente nas atividades dos/das participantes da pesquisa”, atividades estas que s&o,
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especificamente para esta pesquisa, os encontros formativos (VIEIRA e RESENDE, 2011, p.
85).

Borda (1999, p. 60) defende que a potencialidade da pesquisa participante se encontra
no deslocamento das universidades para o “campo concreto da realidade”. Esta metodologia,
ao reduzir as diferengas entre o objeto e sujeito de estudo, modifica as bases da estrutura
académica tradicional, ou seja, “ela induz os eruditos a descer das torres de marfim e a se
sujeitarem ao juizo das comunidades em que vivem e trabalham, em vez de fazerem avaliacGes
de doutores e catedraticos”.

Para Flick (2004) a observacédo participante deve ser considerada como um processo
onde a pesquisadora, cada vez mais, deve atuar como participante e conquistar 0 acesso ao
campo e as pessoas. Outro ponto destacado pelo autor é que este método precisa passar por um
processo de afinacdo, para que a pesquisadora realize uma observacdo cada vez mais concreta
e concentrada nos aspectos primordiais da questdo de pesquisa. Esse aspecto processual e de
constante construcao/revisao da observacdo participante também é defendido por Jorgensen
(1989). O referido autor argumenta que o método em questdo deve ter uma logica de
investigacao flexivel, carecendo de uma redefini¢do constante do problema da pesquisa, além
de ser empregada juntamente com outras metodologias de coleta de dados.

Tendo em vista a importancia de uma associacdo entre meétodos de coletas de
informagdes Denzin (1989, p. 157-8 apud FLICK, 2004, p. 152) define a observagéo
participante como sendo “uma estratégia de campo que combina, simultaneamente, a anélise de
documentos, a entrevista de respondentes e informantes, a participacao e a observacdo diretas,
e a introspecg¢ao”.

Nesse sentido, Ladeira (2007, p. 44) diz que a “observagdo participante, as anotagdes de
campo e a narrativa descritiva” podem ser considerados métodos etnograficos. Por Etnografia,
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pode-se entender “como um processo de ‘documentar o ndo-documentado’”, sendo o pilar deste
processo o “trabalho de campo e a subsequente elaboracéo dos registros e do diario de campo”
(ROCKWELL, 2009, p. 48).

Para Ladeira (2007, p. 45) os etnografos buscam “aprender o significado de objetos,
pessoas e eventos em diferentes situagdes, papéis, grupos ou sociedades (...) baseado no que as
pessoas dizem ou fazem, bem como nos artefatos que elas produzem”. Esse processo de
aprendizagem em contato com 0s sujeitos da pesquisa tem como esséncia a constante
observagdo e interacdo, das quais sdo fontes de muitas das mais ricas e significativas

informagdes que uma etnografa pode alcangar.
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Em relacdo a essas informagdes que sdo levantadas, ¢ comum que exista um ‘problema’
de grande producdo de acervo (notas, registro, transcrigdes e materiais que resultam do trabalho
de campo). Talvez a saida mais simples para isso seja caracterizar todo tipo de registro, ou seja,
para cada entrevista, nota de campo, fotografia, desenho ou qualquer dado, a etnografa deve
fazer uma observacgdo sobre a esséncia do material, para que no posterior processo de analise,
se saiba onde procurar informacdes para responder as questes de pesquisa (ROCKWELL,
2009).

Desde o inicio do trabalho de campo, passando pelo registro, até o processo de analise,
a construcdo se da a partir do olhar da investigadora. E importante destacar a influéncia do olhar
e da presenca da etndgrafa no local onde se esté realizando a pesquisa, € mais ainda, reconhecer
gue esse contato a realidade local € limitado. Esse contato ndo torna a etndgrafa uma nativa,
mas por outro lado, é a forma mais pertinente de se investigar um contexto, os sujeitos nele
inseridos, ou o que se produz dele (ROCKWELL, 2009). Em relagdo a investiga¢do do uso da
linguagem em determinado contexto, Ladeira (2007, p. 46) afirma que “néo ¢ possivel analisar
o significado se ndo conhecemos detalhes socioculturais locais e institucionais”, e acrescenta
que so é possivel alcancar uma compreensdo completa ao fazer analise do discurso, se esta
interagir com o uso da observacéo participante.

Em relacdo ao registro do discurso e do que se observa, a forma mais efetiva de fazé-lo
segundo Ladeira (2007, p.50) é por meio da gravacdo de audio e imagem, pois como afirma a
autora “A vantagem da gravacdo seria a possibilidade de ouvi-la e estuda-la quantas vezes for
necessario. O material gravado ndo registra todos os acontecimentos de um evento, mas
constitui uma boa representacao dos acontecimentos”.

Para Ladeira (2007) € possivel ainda que pesquisadores possam somar outras estratégias
a fim de entender melhor o olhar dos sujeitos de pesquisa, evitando uma interpretacdo errada e
se preservando de ‘colocar palavras na boca’ das pessoas envolvidas no processo de
investigacdo. Nesse sentido usarei a entrevista focalizada para conseguir dados de pesquisa que
me permitam responder as questdes de pesquisa do presente trabalho. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) se encontra no apéndice A e o roteiro da entrevista
no apéndice B. Durante a analise e discussdo dos dados obtidos por meio dos EF e das
entrevistas o anonimato das professoras foi garantido.

A partir dos EF, 4 professoras foram escolhidas para a realizacao de tais entrevistas que
foram feitas nos dias seguintes do Gltimo encontro. A escolha dessas professoras foi baseada na
frequéncia e participacdo delas nos EF. Todas 4 estiveram presentes em pelo menos 2 encontros,

e quando estavam presentes participaram ativamente. Isso quer dizer que as professoras
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interagiram com o grupo por meio dos dispositivos dialdgicos permitindo que fosse possivel
conhecé-las, bem como o trabalho que fazem em suas escolas relacionado a horta.

A entrevista como estratégia metodoldgica permite que a interacdo entre a pesquisadora
e sujeito se desenvolva de forma mais livre, mesmo sendo focalizada em pontos de interesse
especificos, pois as perguntas sdo pensadas para que a entrevistada possa expressar Seus
conhecimentos, de modo que os torne acessivel a andlise (FLICK, 2004). A fala durante a
entrevista deve ser essencialmente da entrevistada e ndo da entrevistadora. A grande vantagem
dessa estratégia € a garantia de que o tema de interesse da investigacdo seja o foco da entrevista
ao mesmo tempo em que a entrevistada tenha liberdade de expressdo, o que é relevante para
que sua identidade discursiva seja construida (VIEIRA e RESENDE, 2011).

Né&o é indicado para esse método que uma lista de perguntas seja feita, correndo o risco
de engessar a interacdo entre as envolvidas. Porém é importante levantar os temas que serdo
abordados durante o processo da entrevista, ou seja, a entrevistadora tera que construir topicos-
guia principalmente para ter certeza do que e para quem serdo feitas as perguntas (VIEIRA e
RESENDE, 2011).

E preciso considerar ainda as estratégias para organizacdo e analise dos dados da
pesquisa, pois, geralmente, pesquisas quantitativas resultam em uma quantidade
consideravelmente grande de dados. Todos os encontros formativos foram gravados e filmados,
bem como as entrevistas focalizadas. Esses materiais foram ouvidos e assistidos para que 0s
principais pontos fossem organizados, transcritos e analisados seguindo os critérios da ACD,
para que as questdes de pesquisa desse trabalho fossem respondidas. A transcricdo deve ser
feita por quem fard a analise, pois essa ¢ uma importante etapa do processo analitico, ja que “o
processo de transcricdo, depois de repetidas audi¢Ges, permite focalizar fendmenos que podem
fazer parte da explicagdo analitica” (LADEIRA, 2007, p. 50).

No presente trabalho, o foco analitico se encontra nos aspectos lexicais e semanticos
dos discursos das professoras, e na dimensdo analitica intertextualidade. Essa se faz presente
por meio das seguintes categorias: representacdo discursiva, pressuposicdo, negacéo,
metadiscurso e ironia (FAIRCLOUGH, 2001).

O interesse ligado a representagdo discursiva esta em explorar os modos como as hortas
sdo representadas nos discursos dos sujeitos de pesquisa. De acordo com Resende (2012, p.
445) “os atores ou grupos sociais envolvidos em eventos e praticas sociais e as relacoes
estabelecidas entre eles podem ser analisados, em textos e interacfes, de um ponto de vista
representacional”. Os modos de representa¢do ndo podem ser considerados como uma criacao

individual e isolada do texto analisado, pelo contrario, o texto materializa discursos socialmente
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existentes, como modos um tanto quanto estaveis de representacao, que sdo materializados nos
discursos, com potenciais efeitos sociais, ja que discursos sdo efeitos de praticas e eventos
especificos, e também exercem efeitos sobre a sociedade. Analisar as representaces pode ser
atil para investigar a construcao discursiva de identificacdes e relaces sociais em discursos e
interacdes (RESENDE, 2012).

A segunda categoria € a pressuposicdo, que é representada no discurso como algo
estabelecido, sendo uma maneira do sujeito incluir outros textos, sejam esses produzidos ou
ndo por outros sujeitos envolvidos na producdo do discurso analisado. Fairclough (2001)
explica que as pressuposicdes fazem parte da constituicdo ideoldgica dos sujeitos, podendo ser
sinceras ou manipulativas. Isso quer dizer que o sujeito pode utilizar uma proposigéo
estabelecida para manipular o leitor.

A terceira categoria, a negacao, se faz presente no discurso quando sentencas negativas
incorporam outros textos a medida que 0s negam ou 0s contestam. O metadiscurso é a quarta
categoria, identificada quando o sujeito se distancia em seu discurso, se referindo a alguma
coisa ou a alguém de forma distanciada, como um discurso produzido que nao parte dele. O
metadiscurso insinua que quem produz o discurso esta acima ou fora de seu proprio texto. Esse
distanciamento propicia ao falante condic¢des de controlar ou manipular seu discurso, e ele pode
ser expresso através de expressdes evasivas, por exemplo ‘espécie de’, ‘tipo de’; expressdes
que indicam outro texto, por exemplo ‘como diria fulano’; expressdes metaforicas, por exemplo
‘aquilo foi a ponta do iceberg’; ou usando parafrases. A parafrase consiste em utilizar outras
palavras para transmitir o mesmo significado em determinado discurso ja enunciado.

Fairclough (2001) ao tratar sobre metadiscurso, alerta sobre as implicagdes de seu uso
em relacdo a representacdo de identidade, ja que ao incorporar outro discurso o falante reverbera
as definicOes textuais politicas e ideoldgicas do texto original. A quinta categoria € a ironia, que
se apresenta quando um mesmo texto é usado para dar outro sentido ao discurso original. A
ironia requer que o interprete do texto entenda a existéncia de uma reformulagéo do sentido, ou
seja, a ironia exige interpretacdo do receptor do discurso, que a fara por meio de pistas no texto
e da relacdo que constrdi entre o significado e o contexto, baseando-se em seus valores, crencas
e pressupostos.

Ramalho e Resende (2011, p. 133) explicam a intertextualidade como sendo “uma
categoria analitica acional, pois é um traco textual moldado por géneros. Géneros especificos
articulam vozes de maneiras especificas”. Segundo as autoras a intertextualidade pode ser

produzida pela articulacdo de vozes
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gue podem ser, por exemplo, explicitamente delimitadas na representacéo por
discurso direto; mescladas, por discurso indireto; assimiladas, em
pressuposi¢cdes; ou ainda ecoadas ironicamente, tende a ser disciplinadora ou
transformadora em relacdo a lutas de poder. A anélise do aspecto intertextual
de textos, segundo Fairclough (2003, p. 41), deve ser orientada pela
observacdo da abertura ou do fechamento da diferenca, isto é, dos variados
graus de dialogicidade com as vozes recontextualizadas.

Utilizar a categoria intertextualidade se faz imprescindivel nessa pesquisa pois 0
contexto social de producdo discursiva é constituido pelos encontros formativos, e isso faz com
que os discursos analisados possuam intertextos com discursos outros. Através dessas
categorias, os discursos das professoras foram analisados na busca pelo entendimento de: como
ocorrem as representacdes discursivas relacionadas as hortas e como/quais sdo os intertextos
feitos pelos sujeitos; como as experiéncias da trajetoria pessoal e profissional se relacionam ao
trabalho com as hortas nas escolas; e, como se materializam os discursos hegemdnicos (por
exemplo: do agronegocio e da EA conservadora) e contra-hegemonicos (por exemplo: da
agroecologia, da soberania alimentar e da EA para a justica ambiental) no discurso das
professoras. A seguir o capitulo onde utilizo as categorias explicitadas anteriormente para
analisar os discursos das professoras.
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6 SIGNIFICACOES DAS PROFESSORAS SOBRE HORTAS ESCOLARES

A Analise Critica do Discurso nesta pesquisa me da suporte para entender como 0s
discursos das professoras se materializam dentro dos espacgos educativos, e de que forma eles
enunciam os aspectos conjunturais da problematica ambiental. No que diz respeito a ACD, o
enfoque ndo esta simplesmente em descrever as estruturas do discurso, mas sim em explicar as
propriedades de sua estrutura social e “os modos como as estruturas do discurso produzem,
confirmam, legitimam, reproduzem ou desafiam as relacGes de poder e de dominacdo na
sociedade” (VAN DIJK, 2011, p. 115).

Para alcancar os objetivos dessa pesquisa, organizei e analisei os discursos de quatro
professoras, tanto no momento das entrevistas quanto no momento dos Encontros Formativos,
em 3 eixos tematicos. O eixo 1 — Vivéncias na/com a horta escolar — discute as significacdes
sobre as experiéncias do trabalho envolvendo a horta escolar, no que diz respeito a finalidade
que a horta possui no entendimento das professoras, 0 que é possivel ensinar e aprender com a
horta escolar, e como é o cuidado/cultivo da horta inserida na escola. No eixo 2 — Memorias
docentes relacionadas a horta escolar — discuto as significacdes sobre memorias e trajetorias
das professoras que se relacionam a horta escolar. E por fim, no eixo 3 — Saberes experenciados
nos Encontros Formativos Encontros — discuto sobre 0 modo como as professoras significaram
0s Encontros Formativos e se 0s mesmos fizeram com que o0s discursos das professoras se
deslocassem no que diz respeito ao uso da horta escolar e sua potencialidade pedagogica.

Apbs os EF, partindo dos critérios de frequéncia e participacdo, selecionei quatro
professoras para realizar a entrevista, que serdo apresentadas a seguir. Na tentativa de garantir
0 anonimato, me refiro a elas aqui através de nomes de PANC.

A professora Capuchinha nasceu e foi criada em Juiz de Fora, fez o magistério e
pedagogia. Atua ha 5 anos em uma escola municipal de Juiz de Fora, que atende criangas de 3
a5 anos de idade. A professora Capuchinha trabalha com a horta da escola, retratada nas figuras

4 e 5 a sequir, desde o inicio de 2018.
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Figura 4 — Horta da escola onde professora Capuchinha trabalha.

Fonte: Acervo da professora Capuchinha, 2018.

Figura 5 — Horta da escola onde professora Capuchinha trabalha.
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Fonte: Acervo da professora Capuchinha, 2018.

A professora Beldroega também nasceu e cresceu em Juiz de Fora, possui 0 magistério
e é Educadora Fisica. Atua no Ensino Fundamental | de uma escola municipal ha10 anos, e em
2018 comecou a trabalhar em uma escola municipal que atende criangas de 3 a 5 anos. As duas
escolas sdo muito préximas, com 300 metros de distancia uma da outra. A escola que atende 0
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Ensino Fundamental I ndo possui espaco para implementacdo de uma horta, entretanto, a outra
escola onde Beldroega atua possui um espaco (figuras 6 e 7) onde as duas escolas em parceria
pretendem construir uma horta. Embora as escolas ndo possuam horta, a professora Beldroega
foi escolhida para ser sujeito de pesquisa por sua atuacdo em um projeto escolar de alimentacédo
saudavel desde 2009, em que faz parte a ida a feira prxima as escolas, além de querer construir

uma horta escolar que atenda as duas escolas onde trabalha.

Figura 6 — Espaco destinado para a construcdo da horta na area externa da escola onde a
professora Beldroega trabalha.

-

Fonte: Acervo da prdpria autora, 2018.

Figura 7 — Espaco destinado para a construcdo da horta na area externa da escola onde
trabalha a professora Beldroega trabalha.

— -

Fonte: Acervo da prépria autora, 2018.
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A professora Serralha nasceu e cresceu em Juiz de Fora. E pedagoga e trabalha em uma
creche desde 2012. Em 2017 comegou a trabalhar com criangas de 3 anos de idade, mas a creche
recebe criancas com idade de 4 meses até 3 anos. Nesta mesma creche, cuja horta pode ser vista
na figura 8 a sequir, trabalha a professora Taioba, que foi criada na mesma cidade onde nasceu,
Coronel Fabriciano, mas mora em Juiz de Fora desde 2015, ano em que comecgou a atuar na
creche. Taioba possui magistério e estd cursando pedagogia.

Figura 8 — Horta da creche onde trabalham as professoras Serralha e Taioba.
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Fonte: Acervo da propria autora, 2018.

As principais informacdes dos sujeitos de pesquisa entdo resumidas no quadro 2 abaixo.

Quadro 2 — Cidade natal e formacao dos sujeitos de pesquisa, etapa escolar que suas escolas

atendem e presenca/auséncia da horta em cada uma delas.

Capuchinha | Beldroega Serralha Taioba
Cidade natal Juiz de Fora | Juiz de Fora Juiz de Fora | Coronel Pacheco
Formacéo Magistério e | Magistério e | Pedagogia Magistério e
Pedagogia Educacéo Fisica estudante de
Pedagogia
Etapa escolar | Educacao Educacao Infantil e | Educacao Educacao
em que atua Infantil Ensino Fundamental | Infantil Infantil
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Capuchinha | Beldroega Serralha Taioba

Possui horta na | Sim Nao Sim Sim

escola

Fonte: Elaborado pela prépria autora, 2018.

Os discursos das professoras apresentadas acima foram categorizados nos 3 eixos
tematicos que me permitissem alcancar os objetivos e responder a questdo de pesquisa (Como
trajetorias formativas sdo significadas por professoras envolvidas em encontros formativos
sobre hortas escolares e potencializam novos lugares pedagogicos para a horta na escola?) por
meio das categorias analiticas da intertextualidade manifesta (representacdo discursiva,
pressuposicao, negacdo, metadiscurso e ironia) e por meio dos aspectos textuais — Iéxico (quais
palavras as professoras escolheram usar, quais sdo 0s atores sociais que aparecem nos
discursos), gramatica (quais elementos elas usaram em seu discurso, como sujeito, predicado,
verbos, preposicdes, etc.) e semantica (qual sentido elas deram as palavras, aos atores sociais,

as sentencas e aos enunciados que utilizaram).

6.1 VIVENCIAS NA/COM A HORTA ESCOLAR

Neste primeiro eixo tematico discuto quais sdo os sentidos que as professoras dao ao
trabalho envolvendo a horta escolar em que atuam. Durante este subcapitulo, analiso excertos
que dizem sobre a finalidade que a horta possui no entendimento das professoras, o que é
possivel ensinar e aprender com a horta escolar, e como é o cuidado/cultivo desse espaco. Por
meio desse eixo busco discutir como se deslocam sentidos cogerados por professoras, em
processo formativo, no didlogo com seus pares e com agricultores/as, sobre a utilizacdo das
hortas escolares; e como os discursos hegemonicos (por exemplo: do agronegécio e da EA
conservadora) e contra-hegemdnicos (por exemplo: da agroecologia, da soberania alimentar e
da EA para a justica ambiental), que surgem nos encontros formativos, se materializam no
discurso docente sobre as hortas escolares.

Como dito anteriormente, as professoras, que séo 0s sujeitos dessa pesquisa, trabalham
com Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, por isso é natural que sua enunciagéo esteja
mais voltada para a relacdo das criangas com a horta e com o brincar. De acordo com Tiriba
(2018) essa relacéo entre criangas e natureza é distante, pois a partir do século XV houve um

processo de hierarquizacdo muito intensa dos saberes, e os ligados a natureza foram e séo
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considerados primitivos, menos importantes. Ser natureza € o que menos importa Nno processo
de formac&o humana dentro do sistema capitalista, por isso a distancia entre humano e natureza,
como se nos ja nao fossemos natureza, € bem quista desde a pre-escola. Em sentido oposto, ou
seja, colocando como finalidade para a horta a aproximacédo entre as criancas e a horta, no
segmento 1 a seguir, a professora Capuchinha diz que pretende fazer com que seus estudantes

conhecam a terra, pois ela entende que ndo possuem proximidade com a natureza.

SEGMENTO 1 - Capuchinha

1 Eles tém muitas curiosidades, eles trazem depois para roda de conversa muitas curiosidades, fazem
2 muitas associacdes assim, legais, e meu objetivo maior é com esse trabalho, em momento algum eu
3 ndo pensei na questdo da alimentacdo saudavel, eu acho que isso ai, alimentacdo saudavel, ¢ um
4 conceito que vem depois de outros. Eu pensei a principio deles estarem mesmo conhecendo a terra
5 sabe? Tendo esse contato com a terra, vendo o0 que que € o trabalho com a terra, como as coisas nascem,
6 como as coisas surgem, porque para eles é tudo muito facil.

O segmento 1 foi retirado da entrevista da professora Capuchinha, em que ela fala sobre
arelacéo dos alunos/as com a horta da escola. Nas linhas 2 e 3 do segmento acima as expressoes
em negrito (em momento algum; ndo pensei) marcam a presencga da negacdo. A alimentacéo
saudavel foi discutida durante os EF e a professora faz o intertexto com esse assunto negando
gue a alimentacéo seria seu objetivo principal ao trabalhar na horta com seus alunos. Ao negar
a alimentacdo como principal objetivo ela reforca que o fato de as criangas estarem conhecendo
a terra é mais importante para ela, indo ao encontro do que Tiriba (2018) fala sobre o direito a
natureza. A autora defende que é necessario desemparedar o processo educativo,
principalmente o infantil, pois somos separados do mundo natural desde muito cedo e com isso
nos tornamos adultos que vém a natureza como lugar da doenga, sujeira e perigo. Esse tipo de
concepcao da natureza faz com que criangas ‘emparedadas’ se tornem adultos que ndo se
reconhecem como parte de um ecossistema, tornando mais fécil o desenvolvimento do espirito
individualista e mais dificil o desenvolvimento da empatia e de um olhar atento as injusticas
socioambientais.

Na linha 4 ela referencia a alimentagdo como um conceito que vem depois de outros e
em seguida fala sobre o contato das criangas com a terra. Cultivar a intimidade com a terra
aprendendo a falar a lingua da natureza faz parte da esséncia da agroecologia, e no terceiro e
quinto EF os/as agricultores/as Liz e Caseh falaram sobre isso, que ‘a natureza é nossa mestre,
ali ta a simplicidade da vida acontecendo e ensinando tudo pra gente’ (discurso da Liz no 3°
EF). Ou seja, isso indica o intertexto entre o discurso da professora Capuchinha e os discursos

dos EF no que diz respeito ao aprender com a natureza.
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Ainda na linha 4 a professora fala sobre seu objetivo com a horta quando usa o gerindio
conhecendo e dessa forma marca a dimens&o analitica pressuposi¢do ja que toma como verdade
que seus alunos ndo conhecem a terra. Na linha 6 também héa pressuposi¢cdo no trecho em
destaque, pois, a professora estabelece como fato que para eles (as criangas) o trabalho com a
terra é algo facil. Devido a esta pressuposi¢do é que a professora busca através da aproximacgao
com a natureza fazer com que as criangas valorizem a terra e as pessoas que nela trabalham,
agregando valores como empatia e respeito ao processo educativo.

Tiriba (2018, p. 139-140) chama atencéo ao fato de que apenas o contato com a natureza,
conhecer a terra e como 0s alimentos crescem, por si sO é contra-hegemonico na educagéo
infantil, ja que “ninguém sera capaz de amar o que ndo conhece; ninguém sera capaz de
preservar a natureza com a qual ndo se identifica nem convive”. Refor¢ando a importancia de
estar em contato com a natureza através da horta escolar a professora Capuchinha fala no
segmento 2 abaixo sobre a importancia de conceitos outros, para além da alimentacdo saudavel,

que a horta escolar pode proporcionar.

SEGMENTO 2 - Capuchinha

1 E ai eles tém que esperar os tomates madurar. Entdo eu acho assim que esses conceitos mesmo, eles
2 s30 muito mais importantes. Tanto € assim que em momento nenhum eu falei ‘6, todo mundo vai ter
3 que comer alface, alface é gostoso’. Nao! Vamos I4, colhemos, entdo vamos l& para cozinha, vai
4 preparar e tal.

Na linha 1, ao falar sobre o cultivo dos tomates, ela utiliza o verbo esperar indicando
que a horta oportuniza o aprendizado sobre o respeito ao tempo da natureza. Na mesma linha
ela utiliza o pronome demonstrativo esse para falar que o conceito da espera é um exemplo de
aprendizado que ela considera ser muito importante.

Nas linhas 2 e 3, ainda do segmento 2, o pronome indefinido nenhum e o advérbio néo
marcam a presenca da negacao no discurso da professora Capuchinha, onde ela nega que utiliza
os alimentos produzidos na horta para fazer as criancas se alimentarem bem. Ou seja, para a
professora, despertar o desejo de se alimentar bem deve ser algo natural que venha como
consequéncia do contato com a terra e da experiéncia de se aprender com a natureza, pois este
é seu principal objetivo ao trabalhar na/com a horta escolar.

Sobre o processo de aprender com a natureza Liz e Caseh discutiram bastante no terceiro
EF, onde eles destacaram a importancia do saber escutar a natureza. No segmento 2 acima ha o
intertexto com essa ideia trazida por Liz e Caseh, pois a professor Capuchinha traz em seu

discurso a esséncia do respeito ao tempo da natureza, tanto da horta (em relacdo ao tempo de
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maturagdo dos tomates) quanto das criancas (em relacao a liberdade dessas por optar comer 0s
tomates ou n&o).

Para Larrosa (2001), experienciar algo nos traz a possibilidade de sermos tocados pelos
detalhes, de podermos escutar, ver e sentir com intensidade. O autor defende que a esséncia
humana estd no saber da experiéncia, e que esse so se faz possivel quando de fato se vivencia
0s conhecimentos e sentimentos, quando olhamos, tocamos, ouvimos, sentimos cheiros, 0s
gostos, as texturas, quando vivemos, interagimos, nos relacionamos e refletimos. Portanto, sem
0 saber da experiéncia ndo ha humanidade. Sem vivéncias nos tornamos superficiais, cheios de
informagdes que ndo sdo saberes, pois ndo foram experenciadas. Nesse sentido, a horta é espago
de vivéncias, onde o saber da experiéncia pode ser construido, portanto ela pode ser um
caminho para sermos mais sensiveis em relacdo a natureza e dessa forma despertar a vontade
de se ter uma alimentacao saudavel, além de despertar sentimentos como empatia, respeito e
solidariedade, fundamentais para a construcdo de um mundo justo e igualitario.

No segmento 3 a seguir a professora Taioba fala sobre o impacto da horta na creche
sobre a alimentacdo das criancas. Na linha 1 os pronomes pessoais nos e eles indicam os atores
sociais envolvidos com a horta na creche (as professoras, a cozinheira e as criangas), entretanto,
ao utilizar verbos que indicam agdo direta relacionada a horta (colheram, participam, levam) a
professora utiliza o pronome pessoal eles. I1sso demonstra que as criangas participam ativamente
do processo de colheita dos alimentos na horta da creche. Essa participacdo, segundo o que a
professora Taioba diz na linha 3, € o0 que faz com que as criangas aceitem melhor o alimento
que vem da prépria horta do que a comida que ja vem prontinha la. Essa metafora se refere a
comida que é comprada, e que as criancas ndo sabem a procedéncia. Ou seja, para ela a comida
cujo a procedéncia é conhecida pelas criancgas, pois foram as préprias que participaram do

cultivo, é bem quista no prato.

SEGMENTO 3 - Taioba

1 Nos ja percebemos que o dia que eles vao la colher é o dia que eles comem melhor entendeu? Porque
2 0 que eles colheram, eles sabem que foram eles que colheram. Entdo assim, na hora de comer eles
3 aceitam melhor do que a que ja vem prontinha 14, vamos falar assim. Entdo assim, eles participam
4 mais, eles mesmo colhem, eles que levam na cozinha, a menina da cozinha recebe eles. Porque ela é
5 muito... A nossa cozinheira, eu acho assim, o trabalho dela é muito legal porque ela puxa muito as
6 criancas, quer que eles participem da preparacéo, ela acredita que com isso eles vdo comer melhor, e
7 realmente.

Ainda no segmento 3 acima, o professora Taioba da destaque a um ator social que esta

relacionado ao trabalho com a horta na creche, que é a auxiliar de servigos de educacgdo bésica
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(ASB), especificamente a cozinheira. Além da melhoria na alimentacdo das criangas devido ao
cultivo dos alimentos na horta da creche, a professora Taioba admite, por meio da expressao
realmente na linha 7, que essa melhoria se deve ao fato das criancas participarem da preparacdo
da comida. Ou seja, a alimentacdo saudavel é uma consequéncia de um processo que permite
com que as criangas sintam vontade de se alimentar bem, pois conhecem o ‘caminho’ do
alimento, desde seu plantio, até preparacdo e consumo. Essa aspecto da horta relacionado a
alimentacdo também é levantado pela professora Serralha (lembrando que ela e a professora

Taioba trabalham juntas com a mesma turma) no segmento 4 a seguir.

SEGMENTO 4 - Serralha

1 Igual hoje, a gente foi |4, a gente plantou tem um més e pouco mais ou menos, a Vivi trouxe umas
2 mudas e a gente plantou com eles varias mudinhas, e hoje a gente foi & colher rabanete, trouxe pro
3 almogo. Ai tem essa sustentabilidade aqui na creche também, a gente usa pra poder inserir nas
4 refeigdes.

Nas linhas 1, 2 e 3 a professora Serralha utiliza a locucdo pronominal a gente, indicando
o trabalho em conjunto, assim como fez a professora Taioba no segmento 3. Na linha 3, ainda
do segmento 4, ha a dimenséo analitica pressuposicao ja que a professora Serralha pressupde
que inserir alguns alimentos nas refeicbes das criancas quer dizer que a creche possui
sustentabilidade. Ainda na linha 3 o advérbio também estd indicando a presenca da
intertextualidade, j& que este advérbio tem a funcdo de comparar e expressar condi¢do de
equivaléncia com outro discurso. Ou seja, ao usar o advérbio também a professora faz referéncia
a sustentabilidade discutida nos EF.

Isso quer dizer que a significacdo da sustentabilidade, para a professora Serralha, esta
ligada a finalidade da horta de suprir alguns alimentos para a creche, embora durante os EF a
sustentabilidade tenha sido relacionada a EA critica, entendendo que sustentabilidade vai além
da funcéo de suprir um determinado tipo de alimento. Pelo contrario, em uma perspectiva critica
a sustentabilidade esta ligada ao cultivo que respeita a natureza, os diversos modos de vida, as
geracOes futuras sem prejuizo a atual.

Embora a professora Serralha tenha feito o intertexto com os EF trazendo uma
significacdo para sustentabilidade apenas no sentido de sustento (a horta como fornecedora de
alimento), Fairclough (2001) diz que a intertextualidade possui potencial para gerar efeitos de
abertura ou fechamento do sujeito, para contestacéo e reestruturagdo de discursos. 1sso quer
dizer que a intertextualidade pode fazer os discursos dialogarem e com isso gerar reflexao.

Entretanto, sobre sustentabilidade a professora Serralha fez o intertexto no sentido de se fechar
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para reflexdes, pois ela ndo significou a sustentabilidade voltada para uma perspectiva de EA
critica.

Como podemos perceber nos segmentos anteriores (1, 2, 3 e 4) as professoras falaram
sobre quais objetivos a horta possui na escola/creche, sendo esses proporcionar o contato das
criangas com a natureza e complementar a merenda escolar.

A professora Beldroega também falou sobre seu objetivo com a construcéo da horta no
segmento 5 abaixo. As escolas onde trabalha, como expliquei na introducdo deste capitulo, ndo
possuem horta ainda, mas hé intencdo de fazer com que o atual projeto de alimentacéo saudavel
inclua a horta escolar. Na linha 1 a professora demonstra incerteza ao falar do objetivo da horta,
ja que utiliza de repente e o pronome indefino algumas para falar sobre a funcéo da horta de
prover alimentos para a escola. Ainda na linha 1 a categoria analitica negacdo se faz presente
por meio do uso do advérbio ndo e do adjetivo s6, negando que a horta serve apenas para o
fornecimento de alimentos basicos, mas também para fornecer condimentos. Na linha 2 o verbo
auxiliando reforca o que para a professora também é objetivo da horta: a horta pode fornecer

alimentos basicos para merenda além de temperos que ajudam no preparo da mesma.

SEGMENTO 5 - Beldroega

1 O que for plantado de repente vai entrar complementando em algumas situagdes, ndo s6 a merenda,
2 mas assim, auxiliando nos alimentos utilizados pela escola né, isso sem deixar de fora o entorno da
3 escola que as vezes a gente pode buscar parcerias né, porque bem ou mal a gente vai gastar na
4 confecgdo desse espaco né.

Nas linhas 2 e 3 a professora fala sobre o entorno da escola e sobre parcerias que podem
ser feitas para auxiliar no fornecimento de alimentos. Durante minha visita para conhecer as
escolas, tive a oportunidade de participar de uma atividade em que a professora Beldroega levou
seus alunos e alunas para uma feira, que acontece em uma rua entre as duas escolas onde ela
trabalha. Na ocasido, ela me explicou que existe uma parceria entre as escolas e alguns feirantes,
pois eles doam alimentos para a turma que faz a visita a feira. Acredito que no segmento 5
acima ela se refere a esse tipo de parceria quando fala do entorno das escolas. Além da
finalidade de fornecer alimentos para a escola, a professora Beldroega fala no segmento 6 a
seguir sobre o0 que ela entende ser o principal objetivo da horta.

SEGMENTO 6 - Beldroega

1 A proposta de se fazer um projeto de alimentacéo saudavel, sdo em criar bons habitos nas criancas,
2 e nada mais justo do que a gente ter uma horta, os alunos participando na montagem, néo sei se eu té
3 falando certo, mas na producéo e tudo, vendo como sdo os alimentos, como crescem e tudo mais, eles



102

4 vao ter uma consciéncia maior. Volto a dizer, partindo primeiramente do “prevenir é melhor do
5 que remediar”. No sei se eu estou sendo muito clara, mas essa € a ideia, criar bons habitos. Através
6 disso tudo, e independente de qualquer coisa né, eles vao ser alunos mais conscientes.

Nas linhas 1 e 5 ela utiliza o verbo criar para falar que sua ideia com a horta é fazer
surgir nas criangas novos habitos alimentares. Nas linhas 4 e 6, quando ela se refere a
consciéncia alimentar, esta presente a dimensdo analitica pressuposicdo, pois a professora
pressupde que os alunos ja tém certa consciéncia sobre a importancia de se ter bons habitos
alimentares e também pressupde que criando uma horta com os alunos essa consciéncia ird
aumentar.

Essas pressuposicdes trazem uma contradicao, pois incutir habitos de alimentacéo néo
é o suficiente para sensibilizar os/as estudantes e proporcionar que criem consciéncia sobre 0s
modos de producdo de alimentos, bem como sobre os problemas socioambientais, e assim
possam optar por habitos alimentares saudaveis condizentes com essas questdes
socioambientais. Ou seja, colocar a horta como uma ferramenta para criacdo de habitos
alimentares favorece a manutengéo do sistema capitalista, visto que esse tipo de trabalho com
a horta funciona como um adestramento ambiental, formando criangas para a reproducdo do
status quo neoliberal. Tal adestramento ndo permite que o0s sujeitos se entendam como natureza,
mas sim como seus exploradores.

Dessa forma, educar para a criacdo de bons habitos € no minimo ineficiente, ja que sua
esséncia é apenas a remediacdo do problema por meio de um enfoque técnico. Para Brugger
(2004, p. 83) a “educacao ambiental vista dessa forma ndo ultrapassa as fronteiras da velha
educacdo conservacionista e ndo faz jus portanto ao adjetivo a que se propGe”. Cabe aqui
relembrar que Layrargues e Lima (2014) diferenciam a educacdo ambiental em
conservacionista, pragmatica e critica (macrotendéncias explicadas na sesséo 4.3 — Educacao
Ambiental e sua potencialidade contra-hegemdnica). Brugger (2004) se refere a primeira delas
guando o processo educativo se aproxima mais de um treinamento, do que de uma abordagem
critica das questdes socioambientais.

Nas linhas 4 e 5, ainda do segmento 6, a metafora esta marcada pelo ditado popular
prevenir é melhor do que remediar, pois Beldroega utiliza este ditado para representar a horta
como um meio de criar bons habitos alimentares e assim prevenir doengas ligadas a ma
alimentacéo. Tiriba (2018) chama a atengdo para como a natureza é colocada como lugar da
doenca pelo discurso neoliberal, entretanto, a professora Beldroega faz significacdo contra-
hegemonica ao dizer que com a horta fard um trabalho de prevencdo de doengas, ou seja,

representando a horta como um lugar da sadde.
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Embora a professora Beldroega ndo tenha falado sobre a relagdo com a natureza que a
horta pode proporcionar, ela acredita que os alunos se alimentardo melhor ao saber como os
alimentos sdo produzidos. Esse entendimento de que a horta pode influenciar a alimentacéo dos
alunos e alunas por meio do contato com a natureza também esta presente nos discursos das
professoras Capuchinha (segmentos 1 e 2) e Taioba (segmento 3).

Tiriba (2018, p. 10) argumenta que € necessario reconhecer que a natureza “palpita
dentro de cada ser humano como intimo sentimento de vida” que “ainda esta vivo nas criangas,
expresso em alegria quando sdo deixadas livres”. Esse reconhecimento esta evidente no
discurso da professora Taioba, pois no segmento 7 abaixo ela utiliza a expressao a gente sentiu,
dando a entender que a locugéo pronominal a gente se refere a ela e a professora Serralha pois
trabalham juntas na mesma turma, e que elas tiveram a sensibilidade de reconhecer que as
criancas queriam estar na area externa. Embora ela utilize o verbo tivemos, demonstrando que
houve alguma obrigatoriedade por parte da escola para que elas executassem algum projeto, a
professora Taioba diz na linha 2 que noés decidimos (indicando novamente a decisdo em
conjunto com a professora Serralha) fazer a horta pois a area externa era 0 que chamava a

atencdo deles (das criancas).

SEGMENTO 7 - Taioba

1 Foi 0 ano passado nos tivemos cada uma escolher um projeto e como a gente sentiu 0 que as criangas
2 chamavam atencdo deles a area externa nds decidimos fazer a horta, ai comegou pequenininho.

No segmento 7 acima a professora Taioba fala sobre ter sentido que a area externa atrai
as criancas. Tiriba (2018, p. 107) explica que essa atracdo pela natureza faz parte da esséncia
humana, mas que logo na infancia é inibida e condenada, principalmente no ambiente escolar,
onde as paredes cercam as criancas como se apenas o ambiente interno fosse capaz de
proporcionar aprendizagens. A autora acredita que o emparedamento traz um sensacgao de
controle as professoras em relacdo as criangas, pois no ambiente interno € mais facil monitorar
cada aluno/a. Ou seja, a natureza ¢é tida “como lugar do incontrolavel”, ja que a atengdo
individual a cada crianga se torna muito dificil.

Para as professoras Taioba, Serralha e Capuchinha, o ambiente externo é sindbnimo de
inseguranca, de fala de controle, enquanto que para as criangas significa liberdade. 1sso se deve
ao fato de que as paredes limitam, tanto fisicamente, quanto didaticamente (em relacao aos tipos

de atividades e materiais) as alternativas pedagdgicas (TIRIBA, 2018). Ao contrario, o lado de
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fora apresenta maiores possibilidades, € onde as criangas tém mais liberdade justamente porque
o0s adultos ndo conseguem controlar tudo o que acontece a todo momento com todas as criangas.

A relacdo de liberdade entre os/as alunos/as e a natureza € representada pela professora
Serralha no segmento 8, como uma exaltacdo negativa por parte das criancas, pois elas ficam
demasiadamente agitadas, ansiosas e euforicas. No segmento 8 a seguir essa representacao esta
marcada pelos adjetivos euforicos, ansiosos e agitados ao longo de todo discurso.

A categoria analitica pressuposicéo é utilizada pela professora na linha 6 para justificar
que esse comportamento se deve ao fato de que 0 meio externo € novidade para as criancas. Ou
seja, ela pressupde que seus alunos ndo tém contato com a natureza e por isso ficam exaltados
quando vao/estdo na horta da creche. A categoria analitica negacédo esta presente nas linhas 1,
4 e 6 através do advérbio ndo, que é utilizado para reforcar a pressuposicao de que as criangas
ndo possuem intimidade com a natureza, e por isso ao estarem na horta se exaltam bastante. Em
contrapartida a essa liberdade, a professora demonstra que houve a intensdo de monitorar as
criancas quando ela utiliza o verbo teve para falar que ela e a professora Taioba precisaram

intervir na interacdo das criancas com a horta da creche.

SEGMENTO 8 - Serralha

1 Acho que em casa como ndo tem muito esse contato, quando a gente vai l4 eles ficam meio euforicos.
2 D& ultima vez eles ficaram téo euforicos, eles enfiam na terra, pisavam assim no canteiro, a gente teve
3 que fazer todo um entorno. Mesmo a gente falando eles ficam muito ansiosos com 0 momento, que
4 eles ndo tém muito contato, ele ficam assim bem euféricos com o cultivo. A gente leva eles, plantamos
5 mudinhas, cultivou, cada um plantou uma mudinha, mas assim, eles ficam bem agitados I4, porque
6 acho que ndo é muito do meio deles, entdo quando é novidade né, eles ficam ansiosos né.

Além da natureza ser taxada como lugar do incontrolavel, Tiriba (2018, p. 84) discute
que ¢ comum professores/as assumirem o ambiente externo “como lugar da doenca, da sujeira,
do perigo”. A autora relaciona essa imagem feita da natureza, a organizacao social imposta pelo
sistema capitalista, pois se no ambiente externo escolar o controle diminui como discutido
anteriormente, as criangas irdo interagir mais com a natureza, e isso significa maiores chances
de se sujarem, cairem, se machucarem, etc.

Na organizacgéo social capitalista, os pais geralmente trabalham muitas horas por dia,
portanto, caso alguma coisa aconte¢ca com a crianga pode ser que 0s pais ndo possam dar
suporte, ou entdo terdo que deixar de trabalhar para cuidarem da crian¢a. Em um sistema onde
tempo € dinheiro, é melhor evitar a qualquer custo que os pais, que sdo a mao de obra do capital,
parem de trabalhar por conta de qualquer ‘infortinio’ que venha acontecer com a crianga por

conta do contato com a natureza.
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Nessa logica, as paredes representam seguranga, e a natureza representa inseguranca,
onde tudo pode acontecer. Essa inseguranca se faz presente no segmento 9 a seguir, onde a
professora Capuchinha diz, na linha 2, ter ficado com medo de deixar as criangas mexerem na

horta depois de ter notado a presenca de percevejos no ambiente.

SEGMENTO 9 - Capuchinha

1 Ai eu ndo deixei eles mexerem mais, eu até levei luva para quando precisasse de mexer em alguma
2 coisa, mexer com a luva, que eu fiquei com medo, e depois 0s percevejos né, na hora que vocé acerta
3 algum o cheiro fica o resto do dia né. Ai eu fiquei, eu fiquei impregnada.

Na linha 3 do segmento 9 acima a professora fala sobre o cheiro que o0s insetos podem
deixar durante todo o dia e isso € algo negativo, pois na légica capitalista dita anteriormente, é
preciso evitar qualquer infortunio, inclusive os que podem sujar as criangas e as deixarem mal
cheirosas. Por isso, na linha 1 a categoria analitica negacgdo estd presente através do advérbio
ndo relacionado ao contato direto das/as alunos/as, onde a professora diz que permitiria esse
contato apenas com o uso de luvas.

Entretanto, a professora Capuchinha explica neste excerto “Entdo durante o tempo que
a gente esta na horta eles estdo tempo todo falando, interagindo e mexendo. Eu sé parei de
deixar mexer quando comecou aparecer umas lagartinhas assim, preta com amarela.” que
sempre permite que seus alunos e alunas interajam com/na horta, e que esse contato se restringe
apenas quando algo que ela considera perigoso acontece. A interagdo no/com o meio externo,
colocada pela professora, pode ser tdo pedagodgica quanto as atividades cercadas por paredes.
Acredito que sejam até mais, pois como disse anteriormente, as possibilidades de interacdo
aumentam do lado de fora, e como seres sociais aprendemos por meio de interacdes, tanto com
outros sujeitos, quanto com 0 meio onde estamos.

Tiriba (2018, p. 98) fala sobre a potencialidade pedagogica que tem a natureza, pois “as
criancas também aprendem contetidos quando estdo distanciadas do papel, da cola, enfim, dos
materiais que permitem sistematizacdo das aprendizagens”. Quando, durante a entrevista,
perguntei sobre as aprendizagens que a horta possibilita, a professora Capuchinha falou sobre
0 que consegue levar para o trabalho envolvendo a horta da escola. No segmento 10 abaixo, na
linha 2, ela diz que por meio da horta consegue trabalhar conteddos tais como matematica,
linguagens e ciéncias (linhas 3 e 4).

Em relacdo a aprendizados outros, que vao além de conteudos disciplinares, Capuchinha
diz nas linhas 1 e 2 que trabalha com elementos da convivéncia dos alunos, com masicas,

historias, falas e vivéncias. Dessa forma, Capuchinha faz com que seu trabalho com a horta se
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aproxime de Paulo Freire (1996), pois valoriza os conhecimentos dos/as alunos/as no processo
educativo. Essa aproximacgdo com as vivéncias das criangas durante o processo educativo é

essencial para uma formacdo que deseja ser emancipatoria.

SEGMENTO 10 - Capuchinha

1 Eu trago convivéncia, ou uma musica que eles gostam, ou uma histéria que eu contei, alguma fala
2 da horta, as vezes da oportunidade de trabalhar algum contetdo e as vivéncias na horta. Nossa, eu
3 tenho trabalhado com tudo, tanto na matematica quanto na area de linguagens, e nas outras areas
4 também ciéncias, da para trabalhar muita coisa, a gente traz tudo. N6s fizemos a elei¢cdo do que
5 a gente vai plantar na horta. Eu trabalho com as palavrinhas 1a da horta.

Nas linhas 4 e 5, ainda do segmento 10 acima, a professora coloca como sujeito dos
verbos trazer, fazer e plantar, pronomes plurais (n6s e a gente) indicando que as criangas
também sdo atores sociais ativos na horta. Para Larrosa (2001) quando se é o sujeito ativo de
sua propria acdo, o saber da experiéncia é construido. Esse saber é diferente do saber cientifico
e do saber da informacdo, € um saber da vivéncia, que se da na relacdo entre vida e
conhecimento. Em busca desse saber da experiéncia, é que a horta pode ser uma ferramenta
para proporcionar que as criangas entrem em contato com a natureza e com valores
democraticos e solidarios.

Tiriba (2018) diz que as aprendizagens que tomam parte da formagdo humana se
relacionam com o estado de espirito dos/as alunos/as, pois colocam os sentimentos de bem-
estar das criangas em sintonia. Nesse sentido, podemos perceber que a professora Capuchinha
parece querer ir além dos contetdos disciplinares. Na linha 4 ela cita um exercicio democratico
feito por ela e pelas criancas, que foi 0 processo de elei¢do dos alimentos a serem plantados na
horta pela turma. Esse tipo de exercicio permite que as criangas possam aprender a participar e
a respeitar a vida coletiva em democracia.

Também em relacdo ao potencial pedagogico da horta, relacionado as disciplinas, a
professora Serralha, no segmento 11 abaixo, da varios exemplos de conteudos que trabalha
através da horta na creche. Nas linhas 2, 3, 4, 5 e 6 o0s substantivos em destaque (tamanhos,
formas, cores, folhas, arvores, frutas, verduras e legumes) mostram conteldos que sdo
trabalhados por meio da horta pelas professoras Serralha e Taioba. Digo que s&o pelas duas pois
Serralha se refere a ela mesma juntamente a professora Taioba, pois durante todo o segmento a

locucdo pronominal a gente aparece como sujeito ativo das ac¢oes relacionadas a horta.

SEGMENTO 11 - Serralha

1 A gente consegue ensinar muita coisa. Igual hoje com o rabanete, a gente perguntou pra eles, teve uns
2 que se envolveram mais, tem outros que ndo. A gente consegue trabalhar com tamanhos, formas, as
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3 cores, também d& pra a gente aproveitar bastante também no sentido pedagdgico, da pra gente levar,
4 igual a gente ta trabalhando as folhas, a gente coloca nossas mesas direcionadas la pra horta, a gente
5 conseguiu assim mostrar pros nossos alunos o verde, as cores das arvores, das frutas que sao verdes,
6 a gente consegue alcancar eles, trabalhar tamanho com eles, através das verduras e legumes que tem
7 na horta.

Na linha 5 do segmento acima, a professora Serralha utiliza o verbo mostrar para falar
que quando as criangas nao vao para a horta, elas direcionam as mesas para a janela, pois essa
fica de frente para a horta (como é possivel ver na figura 9 a seguir, a janela ao fundo fica de
frente para a horta). O documento do MEC de 2009 ‘Critérios para um atendimento em creches
que respeite os direitos fundamentais das criancas’ fala sobre o direito ao contato com a
natureza e trata sobre as janelas nas creches. As janelas devem ter a altura adequada para o
tamanho das criancas e seus vidros devem ser transparentes para que seja possivel olhar para
fora. Portanto, quando néo é possivel ir para a horta, embora acredito ser ideal que esse contato
com a natureza seja diario, as professoras conseguem utilizar ambiente externo como

ferramenta pedagogica através da janela.

Figura 9: Horta da creche das professoras Taioba e Serralha, com a janela da sala de

frente para a horta.

Fonte: Acervo da propria autora, 2018.

A professora Beldroega, embora ndo possua a horta na escola, também falou sobre as
possibilidades pedagdgicas que a horta pode ter. No segmento 12 a seguir ela exemplifica o que
pode ser trabalhado na area das ciéncias. A professora fala na linha 2 sobre a possibilidade da

horta ser uma ferramenta para falar de plantas medicinais, inclusive das que servem como
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tempero. Para Beldroega, o trabalho pedagdgico na/com a horta deve acompanhar os contetdos
da sala de aula, ou seja, a horta é vista como um complemento didatico, como uma atividade
fim, quando na verdade deveria ser uma atividade-meio (LAYRARGUES, 1999). Ou seja,
deveria ser uma atividade onde a prética significa a teoria e a teoria ressignifica a pratica.
Segundo Layrargues (1999) a educacdo ambiental trabalhada como uma atividade-fim,
incentiva erroneamente a percepcao de que os problemas ambientais possuem uma solugéo
técnica e que ndo fazem parte de um sistema de causa e efeito, que € o sistema capitalista.

Na linha 4 o substantivo realidade indica que a professora pensa que o trabalho com a
horta deve vir a partir de demandas especificas de cada turma. Isso quer dizer que os contetdos
relacionados a horta dependerdo das vivéncias e conhecimentos dos/das alunos/as, indo ao

encontro da perspectiva educacional Freiriana.

SEGMENTO 12 - Beldroega

1 Entdo d& para a gente trabalhar muita coisa, por exemplo ciéncias também, de repente pode trabalhar
2 a partir de alguns alimentos que servem como remédio, a gente tem o préprio horteld, roma, algumas
3 coisas que servem como tempero também, entdo tudo isso vai ser mediante aos contetidos também
4 trabalhados em sala de aula, de acordo com a realidade de cada turma.

Nos ultimos dois segmentos, 11 e 12, a horta foi colocada como um suporte didatico
para os contetdos trabalhados em sala de aula, de forma mais utilitarista. Indo no sentido
oposto, no segmento a seguir 13 a seguir, a professora Capuchinha fala sobre o potencial que a
horta tem de despertar sentimentos nas criancas e dessa forma trabalhar uma formacdo mais
humana e cuidadosa. Na linha 1 ela diz ter observado que o trabalho com a horta ajudou a
desenvolver nas criancas sensibilizagdo e conscientizacéo, e que isso refletiu no cuidado que

os/as alunos/as passaram a ter com a natureza na escola.

SEGMENTO 13 - Capuchinha

1 Ai o cuidado com as flores também, eu observei que tem uma conscientizacdo, uma sensibilizacdo
2 deles assim com relagdo as outras, aos outros espacos verdes que tem na escola também, aos vasos
3 de planta.

No segmento 13 acima a professora Capuchinha falou sobre o impacto que ela pode
notar da horta sobre as criangas. A professora Beldroega, como ainda ndo possui a horta na
escola, falou no excerto a seguir sobre um impacto que ela acredita que a horta tera sobre os/as
alunos/as, que esta relacionado a alimentacdo saudavel: “(...) ¢ mais uma maneira da gente ter
e falar com os alunos sobre a importéncia de uma boa alimentagcéo que comega desde o plantio

dos alimentos e até chegar na mesa e tal”. Para ela, ter a horta na escola € mais um caminho
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para despertar o desejo nos/as alunos/as de se alimentar bem. Ela utiliza o advérbio mais pois
na escola ja existe o projeto para incentivar a alimentacdo saudavel, e para ela a horta ird auxiliar
0 projeto.

No excerto destacado anteriormente, a professora Beldroega especifica que para se ter
de fato uma boa alimentacgdo, os alimentos devem ser saudaveis desde o plantio até o processo
de preparacdo do alimento para ser colocado a mesa . Com essa metafora, ‘chegar na mesa’, ela
quis dizer que todo o caminho da comida deve ser saudavel desde o plantio até o instante em
que o alimento for ingerido. Ou seja, a professora Beldroega parece acreditar que para que o
alimento seja saudavel desde seu plantio, deve-se evitar o uso de agrotdxico no cultivo.

Entretanto, em um sentido oposto, a professora Beldroega sinaliza no segmento 14 a
seguir a possibilidade de trabalhar com um cultivo da horta escolar que utilize veneno. Essa
possibilidade esta presente na linha 1 por meio da expressdo mais natural possivel, nas linhas
2 e 3 por meio do verbo depender e da conjuncdo mas (que denota oposi¢do a ideia de ter um
cultivo natural da horta). Esses elementos indicam uma inconsisténcia no discurso da
professora, pois no excerto destacado anteriormente ela afirma que a alimentacdo saudavel
comeca no plantio. Entretanto, no segmento 14 a professora utiliza os elementos indicados

acima que sugerem a possibilidade do uso de agrotdxicos na horta escolar.

SEGMENTO 14 - Beldroega

1 A ideia é ser 0 mais natural possivel, mesmo assim porque a gente preza pela nossa parte de
2 reciclagem né, tudo nessa tendéncia. Mas vai depender do que eu vou ter disponivel no momento,
3 ndo s6 os funcionarios, mas assim, tem lojas de agropecuaria no bairro, vai depender de tudo isso,
4 de como vai ser.

Na linha 2 do segmento 14 acima a professora Beldroega significa o que € ser natural
como aquilo que envolve reciclagem. Acredito que ao falar da lida com a horta ela tenha feito
essa significacdo pensando na reciclagem de residuos organicos, para utilizar adubo orgéanico
no cuidado com a horta que irdo fazer na escola. Sobre esse tipo de adubo as professoras Taioba,
Serralha e Capuchinha falam nos segmentos 15, 16, 17 e 18 a seguir.

SEGMENTO 15 - Taioba

1 Esterco de boi mesmo, as sementes a gente aqui traz. Eu ja trouxe, o rapaz que ajuda a gente e as
2 meninas trouxe semente, os tomatinhos.

SEGMENTO 16 - Taioba

1 Néo, ndo! N&o usa nada ndo. Como a gente tira da horta e serve para as criangas, entdo a gente tem
2 esse cuidado de ndo jogar nada.
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SEGMENTO 17 - Serralha

1 Nao, o cultivo € assim, antigamente a coordenadora, que mudou a gestdo, a outra coordenadora trazia
2 muito esterco daquele de vaca né? Pra c& pra gente, mas nunca usamos nada de agrotéxico nao, é
3 mais natural mesmo.

SEGMENTO 18 - Capuchinha

1 A Claudia vai comprar um saco de esterco para deixar la. Ai eu levei a turma de 3 anos para plantar
2 cebolinha, fui falar que ‘depois a gente vai colocar aqui um pozinho para planta crescer que é feito do
3 coco da vaca’.

A utilizacdo de esterco como adubo no cultivo da horta € colocado pela professora
Taioba no segmento 15 (linha 1), pela professora Serralha no segmento 17 (linha 2) e pela
professora Capuchinha no segmento 18 (linha 1). As professoras Taioba e Serralha, que
trabalham juntas, utilizaram a categoria analitica negacédo por meio do advérbio ndo para negar,
nos segmentos 16 e 17, o uso de agrotoxicos na horta. A professora Taioba significou essa
negacéao do uso de veneno por meio do substantivo cuidado na linha 2 do segmento 16, ou seja,
elas ndo utilizam agrotdxicos pois tém um cuidado especifico. Para ela esse cuidado se deve ao
fato de que os alimentos produzidos na horta sdo servidos para as criancgas, ou seja, alimentos
cultivados com agrotoxicos ndo serviriam para alimentar os/as alunos/as da creche.

Sobre as parcerias que as professoras podem fazer para conseguir adubo, Beldroega
falou sobre lojas de agropecudria no segmento 14, enquanto as professoras Taioba (no segmento
15), Serralha (no segmento 17) e Capuchinha (no segmento 18) falaram sobre outro tipo de
parceria. Parceria essa que é feita entre professoras, funcionarios e gestdo que conseguem o
adubo organico e sementes para doar para a horta da escola. Em relagdo ao esterco utilizado nas
hortas, ele foi representado de duas formas pelas professoras Serralha e Capuchinha. A primeira
utilizou o adjetivo natural na linha 3 do segmento 17 para se referir ao uso do esterco, indicando
que para ela o uso de agrotdxico ndo € natural, ao contrario do uso do esterco. A segunda se
referiu a esse adubo usando uma metéfora na linha 2 do segmento 18 através do substantivo
pozinho. Essa metéfora foi utilizada pois a professora retoma, no segmento em questdo, um
discurso que ela teria feito para explicar para as criangas como seria o cultivo dos alimentos na
horta da creche. Esse tipo de cultivo natural colocado pelas trés professoras (Capuchinha,
Taioba e Serralha) € um aspecto positivo do trabalho com a horta na escola pois pode ser um
ponto de partida para discussdo sobre diferentes modos de lidar com a terra e produzir
alimentos.

Apesar do uso da horta ter sido evidenciado pelas professoras de uma forma mais

demonstrativa, no sentido de que ela é uma atividade-fim, e ndo uma atividade-meio, pude
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perceber que hd uma preocupagdo em garantir que as criangas tenham contato com a natureza
por meio da horta, principalmente pela professora Capuchinha. Além de possuir essas duas
finalidades (demonstracdo de contetidos e contato com a natureza) as professoras colocaram
que a horta também possui 0 objetivo de fornecer alimentos de boa qualidade e estimular uma
alimentacdo saudavel, que inclua legumes, verduras e frutas. Essa finalidade da horta foi
colocada principalmente pela professora Beldroega, e acredito que isso se deva a existéncia do
projeto escolar de alimentacao saudavel ha 10 anos, e ao fato de que as escolas onde ela trabalha
ndo possuem horta. No proximo subcapitulo discutirei sobre as memdrias construidas pelas
professoras e narradas durante as entrevistas, memorias estas que se relacionam com a horta

escolar.

6.2 MEMORIAS DOCENTES RELACIONADAS A HORTA ESCOLAR

Segundo Bosi (2012) o vinculo com as memdrias € vital, pois as memdrias sociais,
historicas e coletivas fazem parte da bagagem para o futuro e que, por meio dessas, a identidade
é formada. Nesse sentido, 0s sujeitos que utilizam a horta em seu cotidiano escolar trouxeram
para os EF e para as entrevistas, memorias afetivas relacionadas ao cultivo da horta. Bosi (2012)
destaca que a fala emotiva, carrega significacbes que aproxima quem a ouve da verdade de
guem fala. Portanto, compreendemos que as memdrias constituem um suporte firme para a
transformacéo do presente e construcdo de um futuro. Entretanto as memarias para existirem
precisam antes terem sido vividas, experenciadas. Ou seja, ndo hd memdrias sem experiéncias.

Segundo Larrosa (2001, p. 12) a experiéncia é por definicdo algo que nos acontece, ndo
é algo que se passa ou se acontece, a experiéncia exige um sujeito, é algo se passa com alguém.
Para o autor vivemos em uma sociedade onde experimentar se torna cada vez mais raro devido
ao excesso de informacdo e falta de tempo. Ter a informacao € diferente de ter experimentado.
Posso descrever a alguém o gosto de uma fruta, ou toque de uma folha. Ela tera a informacao,
saberd quais palavras traduzem o que eu disse, mas ndo tera a experiéncia. Para o autor, a
informagao ¢ o inverso da experiéncia, € a ‘antiexperiéncia’.

Vivemos em uma sociedade da informacgdo, onde a experiéncia vai se tornando
impossivel, e os sujeitos dessa sociedade sdo sujeitos da informacéo. Sujeitos esses que séo
facilmente manipulados pela midia por terem excesso de informagdes, muitas vezes
incompletas, mas pouca sabedoria (LARROSA, 2001).
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A experiéncia também ¢é rara devido a falta de tempo, pois tudo o que acontece na
sociedade neoliberal é cada vez mais urgente, cada vez mais depressa. E esse ritmo acelerado,
onde tempo ¢ dinheiro, nos fornece o acontecimento em forma de ‘estimulo, da sensacgéo pura,
na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada’. Esse aspecto faz com que 0s sujeitos
tenham dificuldade de fazer uma conexdo significativa entre os acontecimentos, o que é
interessante para um sistema que manipula a populagéo (LARROSA, 2001, p. 20).

A experiéncia possui a capacidade de formacdo/transformacéo. Pois é aquilo que nos
passa e que nos toca, que ira nos formar e transformar. E a partir desse aspecto que a memoaria
é constituida, pois é feita de experiéncias que fundamentam quem somos. Ou seja, falar sobre
as proprias memorias é falar sobre si. E falar sobre o que nos aconteceu e sobre o que nos tocou.

Para Arroyo (2014, p. 308), o exercicio de relembrar nossas memdrias nos ajuda a
entender melhor a centralidade de nossas experiéncias em nossa formacao. Quando buscamos
identificar quais experiéncias foram essenciais para nossa formacao, podemos conhecer melhor
a nés mesmos. Dessa forma, podemos refletir sobre quais experiéncias sdo importantes para
nossa constituicdo humana, e assim, enquanto docentes, pensarmos 0 que seria positivo ou
negativo na formacédo dos educandos tendo como perspectiva um mundo igualitario, solidario
e democrético. Segundo esse autor “lembrar que fomos alunos e alunas, adolescentes ou jovens
pode ser uma maneira de redimensionar nossos comportamentos docentes” e dessa forma fazer
com que nossas memarias sejam ferramentas para refletir sobre nossa formacgéo e exercicio
docente.

A partir do momento em que educadores/as refletem sobre sua propria trajetéria e
decidem quais conhecimentos e valores podem ser compartilhados com seus/suas alunos/as o
processo educativo se torna mais eficaz, e pode ir além dos contetdos disciplinares. Antes dos
conteudos serem trabalhados é preciso que os/as alunos/as aprendam a apreciar, a interagir e a
amar o ambiente e seus seres vivos (TIRIBA, 2018). Nesse sentido, a horta ndo poderia ser
utilizada apenas como apoio demonstrativo de conceitos abstratos, ela deveria ser o ponto de
partida na pratica escolar. Se a horta for trabalhada como dispositivo gerador de didlogo e
construcdo de conhecimento sera mais facil para que os/as alunos/as fagcam desse tipo de pratica
escolar uma experiéncia e uma memoria que marcardo suas vidas e fardo parte de sua
constituicdo humana. Nesse subcapitulo pretendo discutir sobre as memorias e experiéncias
presentes nos discursos das professoras sobre a horta.

Ao conversar com a professora Beldroega sobre seu interesse no trabalho com a horta
escolar ela relaciona sua motivacdo em construi-la com sua experiéncia no projeto de

alimentacdo saudavel existente na escola. Na linha 2 do segmento 19 a seguir a professora diz
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que ter a horta na escola € um sonho antigo, provavelmente por conta da duracéo do projeto de
alimentacdo saudavel, que j& possui 10 anos de existéncia. Ela atribui esse sonho a escola como
um todo e no tempo presente, pois a escola ainda realiza o projeto da alimentagédo saudavel mas
ndo concretizou a horta. Diferente da professora Taioba, que na linha 1 do segmento 20 a seguir,
ndo atribui o sonho & instituicdo onde trabalha, mas sim a ela e a cozinheira. Ela se refere ao

substantivo sonho no passado pois a horta jé existe na creche.

SEGMENTO 19 - Beldroega

1 o movimento de ir & feira eles j& gostaram bastante, e a importancia de uma horta na escola,
2 independente de qualquer coisa, ter uma horta na escola é um sonho antigo do Amélia Pires.

SEGMENTO 20 - Taioba

1 Assim, a horta € um sonho, sempre foi um sonho meu e da cozinheira. Entdo hoje assim vendo isso
2 eu fico louca para trazer o pessoal do curso aqui para falar para todo mundo, para as meninas também,
3 para ver se, para ver se levanta o &nimo. Porque é muito igual eu ja te falei 14 no curso, me lembra
4 muito a minha infancia.

Para a professora Beldroega ter a horta na escola é um sonho pois ela acredita que por
meio da horta o projeto da alimentacdo saudavel serd mais efetivo. Enquanto que para a
professora Taioba a horta era um sonho por dois motivos sentimentais. O primeiro ela explica
no segmento 7, localizado no subcapitulo anterior, onde diz que sentiu nas criangas a vontade
de estar na area externa. O segundo motivo é que a horta possui para ela um valor afetivo ligado
as suas memorias de infancia, conforme destacado na linha 4 do segmento 20 acima.

Na linha 3, ainda do segmento 20, a conjuncdo subordinativa se marca a presenca da
categoria analitica pressuposicdo, pois a professora Taioba pressupde que com o GEA
realizando um EF na creche onde trabalha as outras professoras e funcionarias irdo, como a
prépria professora diz, ter animo para se envolverem no trabalho com a horta. Em relacdo as
memorias de infancia, no segmento 21 a seguir, a professora Taioba é mais especifica ao
descrever como era o quintal e a horta onde foi criada. Na linha 1 ela utiliza os adjetivos
separadinho, ajeitadinho e arrumadinho para dizer o qudo organizado era 0 espaco externo
onde morava quando crianga, e o uso do diminutivo intensifica essa ideia. Ela compara essa
imagem que tem da horta de sua infancia com a area externa da creche antes da horta ter sido
construida, representando esse espaco como um desperdicio sem a horta. A professora Taioba
demonstra satisfagdo em ter conseguido realizar seu sonho, ja que na linha 3 ela utiliza o
adjetivo bom e o adverbio muito para expressar 0 quanto se sente feliz ao ver as plantas

crescendo na horta da creche.
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SEGMENTO 21 - Taioba

1 Entdo assim, era tudo separadinho, tudo ajeitadinho, e era muito arrumadinho. Entdo isso me
2 fazia muita falta e a gente olhava esse espago aqui, meu Deus, que desperdicio! E agora abrir a janela
3 e ver que esta tudo plantadinho, as coisas estdo crescendo, € muito bom! Nossa, eu fico doida para
4 ver daqui até 1a embaixo plantado!

Esse sentimento de satisfacdo que a professora Taioba demonstra no segmento 21 é
explicado por Tiriba (2018, p. 229) como resultado do “encontro do humano com o mundo” ja
que esse encontro “ndo € desencantado, ndo € isento de paixdes, afetos, sensibilidade”. Pelo
contrario, a interagdo com o mundo é feita de sentimentos. Para Larrosa (2001, p. 24)
experenciar essa interagdo, dependendo da receptividade e da abertura do sujeito que vivencia,
produz o saber da experiéncia, que é feito “de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencéo”.

No segmento 22 abaixo a professora Capuchinha fala nas linhas 1 e 2, através dos
substantivos gosto, paixdo e troca, e do verbo sentir, sobre essa interacdo com a natureza
baseada em sentimentos. Apesar dela dizer que a relacdo com a terra deve ser feita através de
uma troca, ela se refere a essa interacdo como sendo uma invasao do espaco da natureza, como
se 0 ser humano ndo fosse parte da natureza. Ou seja, a professora Capuchinha se vé como algo
que ndo é natureza e ao trabalhar com a horta considera estar invadindo um espago que nao é o
dela.

A professora argumenta que a relacdo com a terra, embora ela ache que seja uma relagédo
de invasdo, deve ser bonita e respeitosa. Isso porque na atualidade essa relacdo estd
demasiadamente superficial e mercadoldgica. Nas linhas 3, 4 e 5, Capuchinha utiliza adjetivos
(comercial, industrial, industrializados) que remetem a caracteristicas do sistema capitalista
para comparar a infancia de seus alunos com a infancia que ela viveu. Nesse sentido,
Capuchinha considera que as criangas ndo possuem o mesmo contato com a natureza que ela
teve, pois segundo ela, sua infancia foi vivida no quintal, onde tinha contato intimo com a terra.
A professora Taioba também viveu esse contato com a natureza em sua infancia e fala no

segmento 23 sobre técnicas caseiras de cuidado com a horta que aprendeu com seu avo.

SEGMENTO 22 - Capuchinha

1 Eu acho que a terra é isso, a gente tem que ter, tem que ter gosto, tem que ter paixao, tem que sabe?
2 Sentir a terra, tem que ter esse, essa troca né. Vocé esta invadindo o espago dela né. Acho que tem
3 que ter essa relacdo bonita com a terra né, porque hoje é tudo tdo, tdo comercial, plantar colher e
4 vender, plantar colher e vender né, e tudo tdo industrial para as criangas, tudo tdo, tdo industrializado,
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5 0s brinquedos todos muito industrializados. E ai quando eu penso nisso eu me remeto 1a na minha
6 infancia que a gente ndo tinha brinquedo e a gente fazia tudo, minha vida aconteceu naquele quintal,
7 meu balan¢o, meus bonequinhos, era tudo ali de terra, de madeira né.

Na linha 2 do segmento 23 a seguir a professora Taioba fala sobre a memaria de receitas
caseiras para o cuidado com a horta. Essas receitas caseiras se tratam do uso de produtos
quimicos industrializados (detergente e sabdo em p0) na horta a fim de realizar o controle de
pragas. Apesar da professora dizer que utiliza essa receitas com produtos industrializados para
fazer o controle de pragas na horta da creche, ela utiliza a categoria analitica negacao para negar
que h& utilizagdo de veneno na horta. Isso significa que para ela o uso de detergente e sabdo em
p6 nos alimentos da horta € natural, ou seja, ela ndo enxerga esses produtos como veneno. Para
ela, esse tipo de técnica caseira ndo € sinbnimo de uso de agrotoxicos, principalmente porque
ela argumenta que os produtos sdo lavados dos alimentos no dia seguinte e s6 séo colhidos dias

depois, ndo havendo problema em serem ingeridos.

SEGMENTO 23 - Taioba

1 E o que faz o verdinho, que eles falam né ‘ah vamos comer o verdinho’ e as vezes quando tem algum
2 bichinho, alguma coisa, a gente usa as receitas caseiras mesmo. A agua com detergente e depois
3 lava. Meu av0 usava sabdo em pd, jogava de noite, no outro dia ele enxaguava, mata os piolhos, ai
4 fica uns dias sem tirar a couve, por exemplo uma semana, duas sem tirar, porque jogou o detergente
5 ou sab&o. Essas receitas caseiras mesmo, ndo tem veneno néo.

Os segmentos vistos neste subcapitulo que retomam memorias relacionadas a horta
dizem sobre as lembrancas e experiéncias que se tornaram sonhos (ter a horta na escola/creche),
sobre a infancia vivida em meio a natureza e sobre como cuidar da horta. O discurso das
professoras Beldroega e Taioba apresentam a relagdo entre memarias e sonho. Essa relacdo é
feita como se as memdrias fossem matéria-prima para o surgimento dos sonhos. A horta para
Beldroega se tornou um sonho devido a memorias da trajetdria profissional, enquanto que para
Taioba esse sonho esta relacionada a sua trajetdria pessoal.

A relagdo entre a horta escolar e as memorias de infancia est4 fortemente marcada nos
discursos das professoras Capuchinha e Taioba, justamente as professoras que no subcapitulo
anterior falaram sobre a horta como um meio de fazer com que as criangas entrem em contato
com a natureza. Esse processo de reflexdo das professoras sobre a prépria trajetdria influencia
na forma com que elas lidam com a horta escolar. Essa influéncia, segundo Arroyo (2014), se
deve ao fato de que o/a docente reflete sobre quais experiéncias foram importantes para sua
constituicdo humana, e assim, enquanto educadores, pensam o que seria positivo ou negativo

na formacéo dos educandos.
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Para Larrosa (2001) s6 se pode ter memorias daquilo que se experenciou, ou seja, do
que foi vivido e tocou o sujeito para que fizesse parte de sua constituicdo humana. Nesse
sentido, o exercicio de relembrar as memdrias faz parte de um processo de resgate do passado
e de reflexdo sobre o presente. Durante os EF buscamos realizar esse processo e no subcapitulo
a seguir discuto por meio dos discursos das professoras, como 0s encontros deslocaram ou néo

suas percepg0es sobre a horta escolar.

6.3 SABERES EXPERENCIADOS NOS ENCONTROS FORMATIVOS

Os Encontros Formativos que tomam parte da presente pesquisa foram realizados entre
dezembro de 2017 e setembro de 2018 na perspectiva do Dialogo Cogenerativo. Objetivamos
proporcionar aos participantes — professoras da rede publica de Juiz de Fora, agricultores/as do
MOGICO e integrantes do GEA/UFJF — uma troca de saberes, para que experiéncias, sucessos,
frustacBes, desafios e sonhos relacionados ao trabalho com/na horta escolar fossem
compartilhados. No ano 2019 os EF terdo continuidade através do projeto de extensdo intitulado
“Percursos sustentaveis em busca de novas possibilidades para as hortas escolares: quando
professores/as e agricultores/as urbanos se encontram”.

Conforme expliquei no capitulo 3 — Contexto social de producdo discursiva — foram
realizados cinco EF. No primeiro, fizemos um diagnostico do interesse das professoras para
pensarmos como seriam 0s proximos EF e discutimos sobre as hortas em cada realidade escolar
a partir de questdes sobre as hortas, seus usos e interesses/motiva¢es dos/as que com/nela
trabalham.

O segundo EF teve como tema Agroecologia, saberes tradicionais e cientificos. Nesse
encontro discutimos sobre a relacdo entre o tema e as hortas nas escolas, no sentido do quanto
as hortas que conhecemos se afastam e se aproximam da Agroecologia. O tema do terceiro EF
foi Agroecologia e Producdo organica, e debatemos sobre como 0s temas desse e do segundo
encontro podem ser vividos no cotidiano escolar. O quarto EF, cujo tema foi Soberania
Alimentar, foi realizado na feria organica do MOGICO?, onde participamos da oficina de suco
verde, caminhamos pela feira, pudemos conversar com os/as feirantes e comprar alimentos.

Isso nos permitiu discutir sobre diferentes modos de producdo e consumo de alimentos,

20 A Feira do MOGICO da qual participamos acontece aos sabados de 8h as 12h na Praca Bom Pastor em Juiz de
Fora, MG. Aos primeiros e terceiros sabados do més, durante esse mesmo horario, o coletivo realiza no especo
da feira a Oficina do Suco Verde.
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relembrar memorias familiares sobre alimentos que estavam na feira, 0 modo de prepara-los e
come-los, e também sobre como podemos trabalhar essas questdes por meio da horta.

O quinto EF foi realizado na escola de uma das professoras participantes dos encontros,
e & construimos 2 canteiros agroecologicos na horta da escola. Esse encontro foi extremamente
importante devido ao seu carater tedrico/pratico. Essa relacdo entre teoria e pratica é chamada
por Paulo Freire (1987) de préxis, onde a préatica da sentido a teoria e a teoria ressignifica a
pratica. Durante esse encontro as professoras puderam tirar davidas sobre a forma de trabalhar
conteudos através da horta, sobre o cultivo dos alimentos e sobre os cuidados com as criangas
no ambiente externo. Apds esse Ultimo encontro entrevistei as professoras, que sao sujeitos de
pesquisa dessa dissertacdo, e pedi para que elas me falassem sobre os encontros. Neste
subcapitulo, analiso segmentos do discurso de cada professora sobre os EF e discuto sobre os
sentidos produzidos por elas relacionados aos temas dos encontros.

A agroecologia foi um tema que perpassou todos 0s encontros, e sobre o modo
agroecolégico de se relacionar com a natureza Liz e Caseh falaram bastante no terceiro EF. Os
dois destacaram a importancia de aprender com a natureza a falar sua linguagem, respeitando
seu tempo, espaco e necessidades, para que dessa forma seja possivel lidar com a terra sem a
utilizacdo de qualquer agrotoxico.

Sobre esse aspecto agroecoldgico, de respeitar as necessidades da natureza e aprender o
que é preciso fazer na horta, Taioba faz intertexto com o discurso da Liz e do Caseh, no
segmento 24 a seguir quando fala sobre a beleza da horta. A professora utiliza na linha 4 a
expressao horta bonita tem que estar limpa para se referir a maneira com gque enxergava a horta
antes dos EF. Para a professora a horta bonita era aquela em que o solo estivesse descoberto,
com a terra ‘limpa’, a vista. Mas depois dos encontros ela fala sobre um processo de
desconstrucdo de mitos, e um deles é sobre a forma de escutar a natureza e entender que o solo
descoberto ndo é o ideal para um cultivo agroecoldgico e por isso a horta bonita é aquela cujo

solo esté protegido e coberto.

SEGMENTO 24 - Taioba

1 Nossa foi muito bom! Porque um monte de coisa, aqueles mitos que a gente tinha foi se desfazendo
2 né, de limpar, de fazer isso, descobrir, de tampar, como aguar, como cuidar da terra. Os aprendizados
3 a gente traz para o dia da gente, da creche. Para casa da gente mesmo, nossa, eu estou... cada vez que
4 eu vou é uma coisa diferente que vocé vai tirando os mitos, de que a horta bonita tem que estar
5 limpa, que isso pode plantar, isso ndo pode plantar, entdo foi bem interessante.

Nas linhas 1 e 4, ainda do segmento 24, os verbos no gerundio desfazendo e tirando

remetem a ideia processual de desconstrucdo que me referi acima, pois a professora Taioba
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utiliza esses verbos para falar dos mitos que os EF permitiram que ela desconstruisse. Além
desse aspecto dos encontros a professora utilizou na linha 1 o adjetivo bom, precedido do
advérbio de intensidade muito, para falar o que achou dos EF. Na linha 2 o substantivo
aprendizados foi utilizado pela professora para falar sobre a utilizacdo dos conhecimentos
construidos e compartilhados tanto na lida com a horta da creche, quanto em sua propria casa.

A professora Serralha, que trabalha junto com Taioba, também utilizou a expresséo
muito bom, na linha 3 do segmento 25 abaixo, para falar sobre os encontros. Essa expressao,
bem como o adjetivo proveitoso na linha 3, é utilizada por Serralha para falar sobre a opinido
da professora Taioba sobre os EF que aconteceram do lado de fora (linha 2). Esse advérbio é
utilizado por Serralha para se referir aos encontros que ndo aconteceram dentro da SME, mas
sim em outros locais, como na feira do MOGICO e na escola da professora Capuchinha,
enquanto que, para se referir aos encontros realizados na SME, Serralha utilizou o advérbio
dentro (linha 3). Em relag&o aos encontros do lado de fora, Serralha se apoiou nos adjetivos que
ela diz terem sido mencionados por Taioba, e em relagdo aos de dentro ela também utiliza o
adjetivo proveitoso, além do substantivo troca (linha 4). O uso do Iéxico permite entender que,
para a professora Serralha, os EF alcancaram a esséncia da perspectiva do DC, que de acordo

com Tobin (2010) defende a colaboracdo mutua entre os/as participantes dos encontros.

SEGMENTO 25 - Serralha

1 Assim, o negativo foi é que a gente ndo conseguiu ir muito mais, eu ndo consegui ir em todos, mas
2 quem foi, assim nos encontros de fora de onde tava acontecendo, o que foi, explorado por fora, Vivi
3 falou que foi muito bom, foi muito proveitoso. E la dentro, 0s encontros que eu consegui participar,
4 teve aquela troca, a gente aprendeu um pouco mais, o que pode, 0 que ndo pode, foi bem proveitoso
5 assim.

A professora Serralha utiliza na linha 1 do segmento 25 acima a categoria analitica
negacdo, através do adjetivo negativo e do adveérbio ndo, para falar sobre o aspecto ruim que
os EF tiveram para ela. Esse aspecto diz respeito ao fato dela ndo ter conseguido ir em todos 0s
encontros, visto que o 4° e 5° foram realizados aos sabados e ela ndo pode comparecer, por isso
ela se apoia na opinido da professora Taioba para falar sobre os encontros que ela ndo pode
participar, que foram os que ela representou como o0s encontros de fora. Em relagéo aos EF, a
professora Taioba utiliza, na linha 3 do segmento 26 a seguir, 0 adjetivo interessante para se
referir ao aprendizado dos encontros realizados na SME. Entretanto, na linha 4, ela utiliza o
adverbio mais, intensificando o adjetivo interessante, para se referir aos encontros praticos,

que foram os realizados na feira do MOGICO e na escola da professora Capuchinha.
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SEGMENTO 26 - Taioba

1 Aqui e até na casa da gente, até nos vasos da gente, eu tenho muita planta em casa. Entdo as vezes eu
2 olho para ela e falo assim ‘o que sera que aquele matinho quer dizer, eu tenho que arrancar ou ndo
3 tenho que arrancar, o que serd que ele estd querendo dizer?” Entdo o aprendizado é interessante,
4 muito, agora quando comegou a se encontrar, praticas, e ai que ficou mais interessante.

No segmento 26 a professora Taioba utiliza o advérbio aqui para se referir a creche, ja
que a entrevista foi realizada dentro da sala de aula onde ela e a professora Serralha trabalham.
Na linha 2 o pronome ela se refere a horta/natureza, fazendo intertexto com o discurso da Liz
e do Caseh no 3° EF, onde ela fala sobre a comunicagédo com a natureza, sobre olhar para a
natureza e buscar entender a sua linguagem. A professora Taioba personifica os elementos da
natureza, pois quando ela se refere ao matinho, ela atribui o verbo dizer, personificando dessa
maneira 0s matos presentes na horta ou na casa dela.

Assim como a professora Taioba, que deu destaque aos EF de carater pratico,
Capuchinha ao falar sobre 0s encontros no segmento 27 a seguir relembrou o que aconteceu na
feira do MOGICO. Ela utiliza na linha 1 o advérbio também para comparar 0s encontros em
que ela foi com o encontro da feira. A professora Capuchinha descreve os encontros por meio
do adjetivo legal, isso quer dizer que para professora todos os encontros foram legais, mas ela
da um destaque ao encontro realizado na feira. Ao se referir aos agricultores do MOGICO, a
professora utiliza a expressdo pessoal dos organicos, dizendo que ao conversar com 0s/as
agricultores/as e com os/as feirantes, as professoras (digo no plural pois Capuchinha utiliza a
gente como sujeito dos verbos das linhas 1 e 2) sentiram vontade se ser, fazer e alimentar
melhor (linha 2). Ou seja, 0 encontro na feira proporcionou a identificagdo de sentimentos entre
as professoras, aspecto importante no processo dos encontros visto que foram realizados na
perspectiva do DC. Além dos sentimentos do grupo de professoras, colocados por Capuchinha,
ela também fala sobre uma emocdo propria marcada nas linhas 3 e 4 pelo verbo adoro, se
referindo aos aspectos afetivos que para ela a lida com a terra possui.

SEGMENTO 27 - Capuchinha

1 Aquele encontro la na feira também foi muito legal, a gente estava conversando com pessoal dos
2 organicos, a gente sente vontade de ser melhor, de fazer melhor, de alimentar melhor. E ver gente
3 falar alguma fala de amor pela terra, eu adoro quando eu vejo alguém falando que plantou alguma
4 coisa, ou contam caso que tem roga, eu adoro!

Assim como as professoras Taioba, Serralha e Capuchinha, Beldroega também deu
destaque ao 4° EF ao falar de todos os encontros. No segmento 28 a seguir, Beldroega se

recorda do encontro realizado na feira do MOGICO. Ela utiliza o adjetivo excelente nas linhas
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1 e 3 para falar que as professoras (no plural pois Beldroega utiliza a gente como sujeito)
gostaram dos encontros. Na linha 2 ela fala sobre a realizagdo dos EF como uma ponte entre as
escolas e a universidade, utilizando na linha 3 o adjetivo interessante para se referir ao
substantivo aproximacéo. Ressalto que ela foi a Unica professora a mencionar o contato entre
universidade e escolas. A professora Beldroega utiliza novamente na linha 4 o adjetivo
excelente para se referir ao aspecto de identificacdo de interesses entre as professoras.

SEGMENTO 28 - Beldroega

1 Aquela feira 14 do MOGICO a gente achou excelente. E com isso, estar fazendo um curso, foram
2 surgindo outras ideias. Bem ou mal também teve aproximacdo com a universidade, que € muito
3 interessante. Entéo assim, fazer o curso foi excelente, pela troca de experiéncias e aprender novas
4 coisas, e saber que tem muita gente interessada, também isso é excelente.

Assim como a professora Serralha no segmento 25, a professora Beldroega utiliza o
substantivo troca, destacando o aspecto dos EF baseado na perspectiva do DC, que é justamente
a troca de experiéncias, tanto entre as professoras, quanto entre essas e 0s/as agricultores/as.
Sobre a troca de sabres entre professoras e agricultores/as Capuchinha da um exemplo no
segmento 29 a seguir, onde ela fala sobre uma conversa entre ela e a Liz. Essa conversa se trata
do momento em que Liz ensinou para Capuchinha como fazer para replantar batatas-doces que
ja estavam na horta da escola. Capuchinha utiliza na linha 2 o pronome nés levando a entender
que os alunos participaram desse replantio. Entretanto, ela utiliza a categoria analitica negacéo
para falar sobre o contato dos alunos diretamente com a terra. A professora diz ndo ter permitido
0 contato com a terra, ja que na ocasido do replantio havia muito barro (linha 3) na horta. Dessa
forma, h& uma incerteza da participacdo das criancas, ja que ela admite ndo ter permitido o

contato mas utiliza o verbo plantar, na linha 2, na primeira pessoa do plural (plantamos).

SEGMENTO 29 - Capuchinha

1 a Liz me mostrou um monte de pezinho de batata-doce perdida por |4, ai ela me ensinou como é que
2 replanta, tava Ia no cantinho das bananeiras e nés fomos 14 e plantamos. N&o deixei eles mexerem
3 porque estava muito barro e tava com muita folha de bananeira por cima, entdo ela falou ‘0, aqui é
4 perigoso ter bicho, vocé mexe antes mas de longe com a enxada’, ai expliquei isso tudo para eles, ai
5 eles entenderam numa boa.

Ainda no segmento 29 acima, a professora Capuchinha retoma uma fala da agricultora
Liz. Nessa fala pode-se entender que Liz utilizou o adjetivo perigoso (linha 4), porém é
impossivel ter certeza, ja que o intertexto pode misturar diferentes discursos sem que os limites

estejam demarcados, portanto o adjetivo perigoso, referindo-se ao contato com a horta, pode
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ter sido colocado pela professora Capuchinha. Tiriba (2018) acredita que a inseguranca dos/as
professores/as em levar as criancas para 0s ambientes externos ndo esta relacionada aos riscos
reais, mas sim a imaginacdo do que pode ocorrer. Essa imaginagdo ou suposi¢cdo do que pode
acontecer na horta esta presente no segmento 29, ja que a professora Capuchinha diz que o
perigo de mexer na horta esta na possibilidade de ter algum bicho, ou seja, pode vir a acontecer
algo com as criangas. Entretanto, mesmo que haja 0 medo de deixar as criangas em contato com
a natureza e essencial ndo privar as criancas dessa aproximacdo. O importante € que as crian¢as
aprendam quais cuidados devem tomar, mas sem perder a liberdade de produzirem o saber da
experiéncia em contato com a horta, como mostra a figura 10 a seguir.

"

Figura 10: Criancas colhendo verduras na horta da escola da professora Capuchinha

Fonte: Acervo da professora Capuchinha, 2018.

Os segmentos 24, 25, 26, 27 e 28 presentes nesse subcapitulo trazem os discursos das
professoras Taioba, Serralha, Capuchinha e Beldroega sobre os encontros. De acordo com 0s
adjetivos por elas utilizados acredito que os EF foram realmente cogenerativos. O segmento 29
¢ 0 Unico que ndo possui um discurso direto sobre os encontros como um todo, mas permite
avaliar que a interacdo entre professoras e agricultores/as pode ser muito enriquecedora, visto
que a troca de saberes almejada durante o processo dos EF realmente aconteceu. Essa troca foi
mais intensa nos encontros de carater pratico, que foram o 4° e 5° encontro, realizados
respectivamente na feira do MOGICO e na escola da professora Capuchinha.

Por meio do subcapitulo 6.1 - Vivéncias na/com a horta escolar - pude perceber que ha

uma preocupacao em garantir que as criangas tenham contato com a natureza por meio da horta,
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principalmente pela professora Capuchinha, apesar do uso da horta ter sido evidenciado pelas
professoras de uma forma mais demonstrativa, no sentido de que ela é uma atividade-fim, e ndo
uma atividade-meio. As finalidades que a horta possui para as professoras sdo as de
demonstracdo de conteddos, contato com a natureza, fornecimento de alimentos de boa
qualidade e estimulo para uma alimentacdo saudavel, que inclua legumes, verduras e frutas.
Essa ultima finalidade foi colocada principalmente pela professora Beldroega, e acredito que
isso se deva a existéncia do projeto de alimentacdo saudavel ha 10 anos, e ao fato de que as
escolas onde ela trabalha ndo possuem horta.

Os discursos analisados no subcapitulo 6.2 - Memdrias docentes relacionadas a horta
escolar - retomam memorias relacionadas a horta. Essas dizem sobre as lembrancas e
experiéncias gque se tornaram sonhos (ter a horta na escola/creche), sobre a infancia vivida em
meio a natureza e sobre como cuidar da horta. Os segmentos do presente subcapitulo - Saberes
experenciados nos encontros formativos — trouxeram os discursos das professoras sobre os
encontros. Pude perceber, principalmente em relagdo as professoras Taioba e Capuchinha, os
encontros proporcionaram uma mudanca no olhar para a horta na escola/creche. Acredito que
essas professoras tiveram suas percepcfes mais movimentadas, no sentido de enxergar um
potencial pedagdgico maior para a horta, pois participaram dos 4° e 5° EF, que proporcionaram
0 exercicio da praxis — teoria e pratica ressignificando uma a outra durante o processo formativo
dos encontros.

Finalizo este capitulo com a figura 11, que é uma foto enviada a mim pela professora
Capuchinha, 2 meses apds o0 5° EF. Na foto a seguir é possivel ver o quanto a figueira da horta
cresceu neste intervalo de tempo, em comparacdo com as figuras 1 e 2, nas paginas 40 e 41,
onde ela estd menor e com poucas folhas. Sinto gratiddo em ver que ndo sé a figueira se
desenvolveu, mas que todos e todas envolvidos/as nos EF puderam crescer ao longo dos

encontros. No capitulo seguinte trago minha considerac6es finais sobre a presente dissertacao.
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Fonte: Acervo da professora Capuchinha, 2018.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciei o processo investigativo da presente dissertacdo objetivando responder a seguinte
questdo: Como trajetorias formativas sdo significadas por professoras envolvidas em Encontros
Formativos sobre hortas escolares e potencializam novos lugares pedagogicos para a horta na
escola? Portanto busquei entender como os EF impactaram as professoras envolvidas,
considerando suas trajetorias. Na busca por tal entendimento tracei os seguintes objetivos:
Discutir como se deslocaram os sentidos cogerados pelas professoras, em processo formativo,
no didlogo com seus pares e com agricultores/as, sobre a utilizacdo das hortas escolares;
compreender como experiéncias da trajetoria pessoal e profissional do/a professor/a se
relacionam ao trabalho com as hortas escolares; e analisar como os discursos hegeménicos (por
exemplo: do agroneg6cio e EA conservadora) e contra-hegeménicos (por exemplo: da
agroecologia, da soberania alimentar e da EA para a justica ambiental), que surgem nos
encontros formativos, se materializam no discurso docente sobre as hortas escolares.

Para conseguir enxergar o impacto que os EF tiveram na transformacdo do modo de ver
e estar no meio-ambiente, utilizei a ACD. Por meio dela foi possivel analisar os discursos das
professoras para entender se a horta foi ressignificada como um caminho contra-hegemonico.
A potencialidade de se trabalhar com a ACD na educacdo é justamente entender como 0s
discursos contemporaneos se materializam dentro dos espacos educativos, e assimilar como a
importancia discursiva pode ajudar as praticas escolares a considerar a problematica ambiental
intimamente ligada ao capitalismo.

A criticidade trazida por Fairclough (2010), através da ACD, almeja contribuir para a
superacdo de relacdes de dominacdo (processo que pode ser facilitado atraves da horta) para
que seja possivel construir um processo educativo emancipatério, que possibilite relacionar o
contexto escolar com as injusticas socioambientais. Dessa maneira, considero a horta escolar
uma pratica social onde é possivel verificar quais sdo 0s discursos que anunciam ou denunciam
esse modelo de desenvolvimento que constr6i o atual panorama de desigualdades
socioambientais. Nesse sentido, ao longo do capitulo 6 - Significacbes das professoras sobre
hortas escolares — os discursos das professoras anunciam o discurso hegemdnico ao colocar a
horta como um lugar de perigo, sujeira e falta de controle. Esse discurso faz com que as
professoras afastem os/as estudantes da natureza.

Tiriba (2018) alerta sobre como a imagem de uma infancia afastada da natureza é

construida pelo discurso hegeménico a fim de que as criangas ndo criem sensibilidade e
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sentimentos que possam fazer com que elas se entendam como natureza. Pelo contrario, a autora
mostra que interessante para o capital é que qualquer relagdo intima com o meio ambiente seja
apartada, para que a perspectiva do sistema capitalista seja facilmente reproduzida. Lutar para
que a educacdo ndo seja imobilizadora e nem ocultadora é tarefa também dos educares e
educadoras. E preciso que esses saibam que a pratica educativa esta imbricada por uma relagéo
de forgas que se inicia nas creches, perpassando todo o processo educacional, e que a linguagem
pode ser feita arma ideoldgica para ocultar e distorcer a realidade (FREIRE, 1996).

Os discursos das professoras, principalmente os da Taioba, Serralha e Capuchinha, se
mostraram contra-hegemonicos ao dar a horta a fungéo de proporcionar o contato das criancas
com a natureza. O tipo de contato préximo e real com a natureza que a horta escolar pode
proporcionar, faz com que as criangas interajam umas com as outras e com 0 ambiente. Atraves
desse tipo de interacdo, as criangas podem entender que também sdo natureza, e a partir dai
valores podem ser fortalecidos, como por exemplo a solidariedade, coletividade e respeito, e
contetidos sociocriticos podem ser trabalhados, como agroecologia, seguranca e soberania
alimentar, e justica ambiental. Entretanto essa formacdo sé é possivel quando a participacdo
dos/das alunos/as no cuidado com a horta € frequente e ativa, de forma que as criancas possam
preparar o solo, plantar, regar, colher e se alimentar. Ou seja, de maneira que elas possam
realmente viver e experenciar a horta na escola.

O saber da experiéncia proporcionado pela horta escolar pode se tornar parte
constituinte do ser humano de cada aluno/a, pois segundo Larrosa (2001) é o saber da
experiéncia que forma as memorias, e sdo essas que fazem parte da construcdo humana de cada
sujeito. Segundo Bosi (2012) o vinculo com as memdrias € vital, pois as memorias sociais,
historicas e coletivas fazem parte da bagagem que forma a identidade de cada ser humano.
Nesse sentido, o exercicio de relembrar e compartilhar as memdrias durante os EF faz parte de
um processo de autoconhecimento, resgate do passado e de reflexdo dialdgica sobre o presente.

Guimaraes (2015, p. 5835), apoiado em Paulo Freire, argumenta que a postura dialdgica
na praxis educativa “estabelece relacdes horizontalizadas e solidarias de trocas e interagdes nas
acOes educativas, superando o padrdo relacional de dominacdo e exploracdo de um sobre o
outro (entre individuos, classes sociais, entre sociedade e natureza)”. Para o autor, a praxis
educativa que se motiva a partir de um movimento coletivo conjunto, vai além do ‘cada um faz
sua parte’, pois ha o incentivo pelo comprometimento do agir em conjunto e dessa forma a
praxis educativa dialdgica “potencializa e fortalece movimentos contra-hegemonicos,

explicitando a dimensdo politica do ato educativo em uma convivéncia pedagdgica”.
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A préxis educativa dialdgica pode ser entendida como o processo dos EF baseados na
perspectiva dialdgica e cogenerativa de Roth et al (2000). A julgar pelas analises apresentadas,
os discursos das professoras se mostraram contra-hegemaonicos no que se relaciona ao tipo de
cultivo e técnicas de plantio. Elas denunciaram a utilizacdo de agrotdxicos e anunciaram outro
modo de cultivo por meio do uso de esterco. Tiriba (2018) defende que o contato das criancas
com o plantio de alimentos sem agrotdxicos abre espago para uma formacao ética do cuidado
com a terra, com 0 entorno, com 0 seu proprio corpo e com o dos outros.

Sobre o cuidado com a horta, um aspecto chama atencdo no discurso da professora
Taioba. Ela nega a utilizacdo de veneno no cultivo da horta afirmando adubar a terra com
esterco, entretanto acredita ser natural empregar sabao em po e detergente no controle de pragas.
Ou seja, ela significou essa préatica caseira, que aprendeu com seu avo, como natural, embora
ndo o seja, ja que se tratam de produtos quimicos industrializados voltados para limpeza
doméstica. Esse tipo de situacdo discursiva onde ha presenca de elementos hegemdnicos e
contra-hegemonicos marcam a hibridizacéo do discurso da professora. Essa hibridizagéo acorre
também quando as professoras fazem intertexto com o discurso da Liz e do Caseh sobre o
aprender a ouvir e falar a linguagem da natureza. Pois mesmo fazendo esse intertexto a horta é
representada nos discursos: como um lugar do incontroléavel, ja que ndo se pode controlar todas
as criancas o tempo todo no ambiente externo; como um lugar de sujeira, j& que ha barro; e de
perigo, ja que ali existem bichos e o risco de acidentes.

Retomando a questdo de pesquisa, que me movimentou no sentido de entender como 0s
EF impactaram as professoras envolvidas e potencializaram novos lugares pedagdgicos para a
horta na escola, pude concluir que os EF influenciaram na transformagéo do modo de olhar para
a horta, para a natureza. Modo de olhar esse que se tornou mais atento, mais sensivel, ndo s6
apenas por parte das professas, mas por todos/as os/as envolvidos/as, inclusive por mim. Esse
modo de olhar e de se relacionar com a natureza é o primeiro passo na busca para romper com
a ldgica capitalista, pois a mesma reconhece a natureza apenas como algo externo ao humano,
que deve ser considerada somente como recurso para obtencdo de lucro e acimulo de riquezas.

Para Foladori (2018) é o nosso modo de nos relacionarmos com a natureza que faz com
que as relagdes politico-econdmicas criem a crise socioambiental contemporénea. Dito isso, 0
modo de nos relacionarmos com a natureza deve ser o primeiro passo na busca de um mundo
socioambientalmente justo e igualitario. Ou seja, os EF mostraram a importancia da horta no
processo educativo para uma transformacao social. Por meio desses pude refletir que além de

contetidos sociocriticos, a horta possibilita o despertar da humanidade em cada crianca.
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Atraveés dos discursos das professoras pude concluir que houve o desenvolvimento de
um olhar mais amplo, em um sentido transdisciplinar, e mais sensivel, sem desconsiderar a
abordagem através da horta de conceitos considerados complexos (tais como soberania
alimentar, justica ambiental e agroecologia). A horta quando contempla tais conceitos e
envolve aspectos sociais, culturais, politicos, econémicos e ecoldgicos para construir um
processo educativo voltado para a sustentabilidade socioambientalmente orientada, € uma horta
que coloca em pratica a agroecologia escolar.

A agroecologia escolar proporciona a experiéncia, a vivéncia com/na/pela natureza, que
permite formar cidad&os e cidadds reflexivos/as, emancipados/as, criticos/as e humanos/as. A
possibilidade da formacgdo mais humana, ética e solidaria atraves da horta escolar, permite que
os/as estudantes, bem como os/as educadores/as, fortalecam principios democréaticos, que
saibam enxergar as injusticas e as relacdes de poder. Essa possibilidade faz com que um sistema
educacional alimentado pelo capitalismo ndo queira que as criangas tenham esse tipo de
formacao. Isso significa que para esse sistema é importante que as escolas ndo tenham horta,
ndo tenham contato com a natureza e ndo experenciem saberes plurais, diversos e
transdisciplinares.

O presente trabalho se mostra relevante ao campo da educacéo, mais precisamente ao
da educacdo ambiental, pois demostra 0 quanto a horta escolar pode ser contra-hegemonica. Os
discursos enunciados por meio do trabalho com a mesma possuem grande importancia para
denunciar as injusticas socioambientais e anunciar outros modos de vida, quer sejam no campo
ou na cidade. Nesse sentido, os Encontros Formativos superaram minhas expectativas,
transformaram meu olhar sobre a horta, pois estava preocupada em enxergar 0s conteidos que
a mesma permite que sejam abordados. Entretanto, além do aspecto pedagdgico (ndo que este
ndo seja importante, pelo contréario, € indispensavel para que a horta trate de conceitos contra-
hegeménicos) ha um aspecto social muito forte imbricado na lida com a horta escolar.

Essa relacdo com a horta na escola faz com que nos enxerguemos como natureza,
portanto, nos ajuda a romper com os paradigmas do capital e nos oportuniza dialogar com
diversos saberes e sujeitos que trabalham com a horta, seja ela escolar, no caso das professoras,
seja ela parte do modo de vida dos/as agricultores/as do MOGICO. A horta escolar é lugar
onde sentimentos e saberes podem ser cultivados e € um caminho para a luta por uma educacéo

publica, gratuita e de qualidade, que se soma a luta por uma sociedade justa e igualitaria.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA

JUIZ DE FORA — MG - BRASIL

Pesquisador Responsavel: Leticia Riguetto Nunes
Fone: (32) 9 9939-0452

E-mail: leticiariguettonunes@gmail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A Sra. estd sendo convidada como voluntaria a participar da pesquisa “TRAJETORIAS
FORMATIVAS DOCENTES: O QUE SIGNIFICAM PROFESSORES/AS EM DIALOGOS
COGENERATIVOS SOBRE HORTAS ESCOLARES”. Neste estudo pretendemos entender
como trajetérias formativas séo significadas por professores/as envolvidos/as em encontros
formativos sobre hortas escolares e potencializam novos lugares pedagogicos para a horta na
escola.

Tal estudo se justifica pelo potencial de contribuigéo para reflexdes sobre a importancia de uma
formacdo orientada para a justica ambiental e soberania alimentar nas atividades pedagdgicas
nas hortas, além de ser um possivel incentivo para que outros docentes se interessem em utilizar
a horta em seu trabalho na escola.

Para alcancar o objetivo deste estudo usarei a Analise Critica do Discurso (ACD), a fim de
analisar o material gerado através dos Encontros Formativos e das entrevistas individuais
semiestruturadas.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. VVocé sera esclarecida sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento. A sua participacao € voluntéria e a recusa em participar ndo
acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido pela pesquisadora.
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A pesquisadora ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo se assim vocé
exigir.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o material
que indique sua participacdo nao sera liberado sem a sua permissao.

A Sra. ndo sera identificada em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo, se assim
VOCE exigir.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a voceé.

Caso haja danos decorrentes dos riscos previstos, a pesquisadora assumira a responsabilidade
pelos mesmos.

Eu, , portadora do documento de
Identidade fui informada dos objetivos do estudo “TRAJETORIAS
FORMATIVAS DOCENTES: O QUE SIGNIFICAM PROFESSORES/AS EM DIALOGOS
COGENERATIVOS SOBRE HORTAS ESCOLARES”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informaces e
modificar minha decisé&o de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
duvidas.

Juiz de Fora, de de 2018 .

Nome Assinatura participante Data

Nome Assinatura pesquisador Data
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista

DATA:

NOME:

ESCOLA:

1) Qual é a sua historia, onde nasceu e onde foi criada, sua formacdo, onde mora, onde
trabalhou e onde trabalha, etc.

2) Trabalhar com horta foi uma escolha sua, que interesses te levaram as hortas.

3) Como foi/esta sendo a construcdo da horta, como é o cultivo da horta (organico,
agroecolégico, com agroquimicos).

4) Existem parceiros no trabalho com a horta, como vocé acha que a horta é vista pela escola
(em termos pedagdgicos, burocraticos, praticos/logisticos).

5) Como é a participacdo dos alunos no trabalho com a horta, e da comunidade escolar.

6) Qual é o objetivo da horta na escola e quais sdo as possibilidades da horta no uso
pedagogico.

7) Como os encontros formativos te ajudaram no seu trabalho com a horta, ou no seu
entendimento de fazer a horta.

8) Comentarios livres: Gostaria de acrescentar algo, ou falar sobre alguma coisa que nao

conversamos?



